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RESUMO

O presente estudo investiga a rima em poemas infantis como evento linguistico
desencadeador de ampliagdo da consciéncia linguistica e como impulsionadora de
estratégias de processamento da compreensao da linguagem, enfocando seu papel
na aprendizagem da leitura e da escrita no periodo inicial de alfabetizacdo. A
pesquisa foi desenvolvida em duas etapas. Na primeira, a partir da transcricdo de
nove oficinas de poesia e consciéncia fonoldgica, realizadas com uma turma de
primeiro ano do Ensino Fundamental, foram identificados e categorizados
comportamentos de consciéncia das rimas integrados a outros do proprio nivel
fonolégico e aos demais niveis linguisticos (morfolégico, sintatico, semantico,
textual, pragmatico). Na segunda etapa, apds andlise desses comportamentos,
foram selecionados aqueles mais frequentes e/ou pertinentes ao estudo para a
elaboracdo de um instrumento de avaliacdo de consciéncia fonologica integrado com
a consciéncia linguistica. Este possui carater qualitativo e permite delinear um perfil
para identificar 0os comportamentos que necessitam ser mais estimulados no
processo de conscientizacdo linguistica, a fim de proporcionar acdes em sala de
aula com esta finalidade. A partir da revisdo de literatura realizada, dos
comportamentos de consciéncia linguistica identificados e do carater do perfil gerado
pelo instrumento, foram entdo elaborados parametros para a metodologia de
trabalho pedagdgico com poemas no periodo de alfabetizacdo. Assim, da reflexao
sobre a possibilidade dada pelas rimas de relacionar palavras nos versos, o conceito
de consciéncia fonolégica foi ampliado em consideracdo a suas relacbes entre
comportamentos deste préprio nivel de consciéncia e da consciéncia fonoldgica com
os demais niveis de consciéncia linguistica. Os niveis fonolégico, semantico e
sintatico foram os mais demandados nesse processo integrado no periodo de
alfabetizacdo, como apontado por Gombert (1992). As rimas acionaram a atencao
das criangas a estrutura sonora das palavras, o que favoreceu a identificacdo de
mais possibilidades na segmentacdo da fala e aspectos relacionados a
temporalidade dos sons, que auxiliam na aprendizagem. Também foi verificada a
importancia do movimento de ir e vir da palavra ao texto realizado pelas criangas,

relacionado com as consciéncias fonoldgica, sintatica e seméantica da lingua.

Palavras-chave: Rimas. Consciéncia Fonolégica. Consciéncia  Linguistica.

Alfabetizacéo.



ABSTRACT

This study investigates the rhyme in children poems as a linguistic event that triggers
the increase of linguistic awareness and boosts the understanding of language
processing strategies, focusing on its role in learning how to read and write in early
literacy period. This research was conducted in two stages. In the first one, in nine
poetry and phonological awareness transcription workshops developed in a first
grade group, behaviors of rhyme awareness were identified, categorized, and
integrated to other levels of the phonological level itself and to other linguistic levels
(morphological, syntactic, semantic, textual, pragmatic ones). In the second stage,
after analyzing these behaviors, the most frequent ones and/or the most relevant to
the study were selected in order to elaborate a phonological awareness assessment
tool integrated with linguistic awareness. It is a qualitative tool that helps to outline a
profile to order to identify behaviors that need more stimulation in the linguistic
awareness process for pedagogical actions in classrooms. Methodology for
pedagogical parameters to work with poetry in early literacy period was made from
the literary reviews, the identified behaviors of linguistic awareness, and the nature of
the profile brought for by the assessment tool. Thus, from the reflection on the rhyme
possibility to link words in verses, the phonological awareness concept was
expanded regarding the relationship between behaviors of this very level of
awareness and phonological awareness with other levels of linguistic awareness.
The phonological, semantic and syntactic levels were the most demanded into this
integrated process in the literacy period, as pointed out by Gombert (1992). The
rhymes impelled the attention of children to the sound structure of words, which
favored the identification of more possibilities in the segmentation of speech and
aspects related to the temporality of the sounds that help in learning. It was also
verified the importance of the coming and going movement related to the
phonological, syntactic and semantic awareness of the language from words to text
by the children.

Key words: Rhymes. Phonological Awareness. Linguistic Awareness. Literacy.
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INTRODUCAO

Inserida como fonoaudiéloga no trabalho em escolas regulares desde a
formacdo na graduacdo, sempre tive como preocupacao central a prevengdo a
dificuldades de aprendizagem e de comunicacao oral das criangcas em idade escolar.
Ndo no sentido de encontrar patologias no ambiente escolar, numa visdo clinica
transferida para a escola, mas no sentido de contribuir com o olhar da especialidade
da Fonoaudiologia junto a equipe pedagdgica no favorecimento ao desenvolvimento
adequado da linguagem das criancas. Este enfoque de atuacédo abrange as areas da
linguagem oral e escrita, da leitura, da voz, e das condicbes auditivas e de funcdes
orais, como a respiragdo e a mastigacdo, a fim de facilitar a autonomia na
comunicacdo das criancas e adolescentes, que passam parte significativa de sua

vida na escola.

Neste viés de trabalho, a leitura das demandas escolares singulares nos
diversos niveis de atuacdo junto a uma determinada comunidade escolar (ensino
infantil, ensino fundamental, ensino médio, professores, pais, entre outros) se faz
necessaria, para definir estratégias e agbes onde o fonoaudidlogo possa contribuir
efetivamente na interface com o campo pedagdgico. Muitas oficinas e atividades de
sensibilizacdo sao planejadas a partir de observacfes do grupo de alunos em sala
de aula, de conselhos de classe, de reunibes pedagodgicas, e de comentarios e
preocupacdes manifestadas pelos professores sobre os alunos no dia a dia escolar.
Assim, por exemplo, “oficinas de mastigagdo” nasceram de reunides pedagogicas,
guando se discutiam a qualidade e o tempo para o lanche das criancas, verificando-
se que o0s habitos adquiridos ndo favoreciam o bom desenvolvimento da
musculatura e estruturas faciais destas, o que também afetava a sua fala. A partir
dai, diferentes oficinas com o mesmo tema foram realizadas do 1° ao 4° ano, com a
linguagem e atividades propostas adaptadas a cada faixa etaria e as singularidades
de cada grupo (por exemplo: no terceiro ano, com perfil agugcado pela curiosidade
cientifica, foram utilizados videos que mostravam 0s componentes estruturais e
funcionais da mastigacdo; no primeiro ano, foram utilizadas musica para o lanche,

apos teatro de bonecos).
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Dentre inimeras possibilidades de tratamento de tematicas do mundo da
linguagem e da comunicacdo na escola, tem sido um desafio imenso nesse campo
colocar-se na busca de solugbes diante do panorama de dificuldades na
alfabetizacdo de nossos alunos. Este é um problema geral e que tem sido
persistente em nosso pais, principalmente na rede publica, conforme dados de
diferentes fontes de pesquisa e levantamentos sobre leitura e alfabetizacdo no
Brasil'. Na préatica, observamos criancas que ja passaram pelo periodo dos anos
iniciais, quando deveriam ter consolidado suas capacidades de expressdo escrita
com razoavel dominio ortogréafico, desenvolvimento coerente de ideias e leitura de
textos adequados a faixa etaria com compreensdo adequada, esbarrando em
problemas de decodificacdo, de fluéncia e de realizacdo de inferéncias ao ler. Estas
falhas trazem consequentes dificuldades de compreensao textual, que terminam por
limitar a capacidade de reflexdo cognitivo-linguistica e, portanto, a autonomia de

pensamento de muitas criancas e adolescentes.

Pesquisas e agbes que favorecam o como se aprende a ler e a escrever se
fazem necessarias para que se supere essa situacdo dramatica da Educacéo,
reorientando procedimentos de ensino. Como a linguagem é a mola mestra do
processo de aprendizagem, do acesso ao conhecimento de mundo e das
possibilidades de atuacdo no mesmo, faz-se necessario unir esforcos das diversas
areas envolvidas no processo de alfabetizagdo na busca de propostas e de solucbes
para que esta ocorra de forma mais efetiva e significativa para quem aprende. Na
busca desses caminhos, a area da Psicolinguistica tem contribuido com pesquisas
importantes sobre como se ddo os processos da leitura e da escrita, bem como os

da compreensao da linguagem.

Em um projeto de pesquisa no qual participei durante o mestrado, com o
enfoque no trabalho com poesias e alfabetizacdo aos seis anos de idade (KETZER e
PEREIRA, 2011), tive a oportunidade de vivenciar, junto com as criancas de primeiro
ano do Ensino Fundamental com quem convivi nesse periodo, a descoberta da
poesia como uma proficua fonte de reflexdo sobre a linguagem e de inspiragéo para

a criagdo infantl. Eu mesma me descobri envolvida profundamente nos sons e

1 Consultar: INAF http://wmmw.ipm.org.br/ipmb pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por; IBGE
www.ibge.gov.br; http://ideb.inep.gov.br/resultado/



http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por
http://www.ibge.gov.br/
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sentidos suscitados pelos poemas ao ser a responsavel por apresentar esta parte
das oficinas para as criangas e propor a elas atividades para que se apropriassem
do ritmo e dos significados do texto. Me (re)descobri apaixonada por esta via da
linguagem escrita/oral. Sim, existe ai uma interface entre o oral e o escrito, ao
apresentar-se oralmente, com a graga dos sons que marcam 0S Versos, textos que
tém seu registro escrito. Estes sdo curtos, simplificados em sua estrutura sintatica, e
costumam ser mais facilmente memorizados, além de envolventes, por seu jogo de

palavras.

Durante o periodo das oficinas realizadas, pude observar que brotava um
interesse genuino das criancas pelos jogos de sons e sentidos motivados pela
poesia, que também alimentava seu processo de alfabetizacdo, pois este é, afinal, o
exercicio de se apropriar do mundo da linguagem oral transpondo-o para a forma
escrita, com as devidas adequacdes dos sistemas proprios de expressdo de cada
uma dessas modalidades de linguagem. A oralidade marcada e facilmente
memorizada se tornava instigante para ser decodificada em segmentacdes e
correspondéncias com a escrita quando chegava com combinacdes de sons que
permitiam brincar e desafiar o raciocinio linguistico ao repetir estruturas sonoras ou
ao brincar com suas semelhancas e diferencas que mudavam significados. Tao
significativa foi esta experiéncia que dei a ela continuidade, com as devidas
adaptacdes de estilo e objetivos, em uma escola na qual atuo como fonoaudibloga.
Os alunos mostram-se tdo envolvidos pela linguagem da poesia, que é frequente
gue me encontrem no corredor entre as salas de aula, ou no patio da escola, e
venham espontaneamente me trazer, oralmente ou por escrito, palavras que
descobriram que rimam ou um verso ou um poema com estrofes que criaram. E
possivel imaginar o exercicio de reflexdo linguistica que seguiram realizando a partir

dos encontros poéticos ofertados em sala de aula!

Dentre o0s recursos sonoros utilizados nas poesias levadas as criangas,
chama a atencdo, de forma especial, as possibilidades oferecidas pelas rimas. O
desafio de rimar parece fascinar a maioria das criancas e, dessa forma, parece
favorecer a reflexdo sobre a linguagem. Rimar ndo é tdo simples e aleatério quanto
pode parecer aos mais desavisados, utilizando-se qualquer palavra independente do
contexto verbal que esta em jogo no texto. Rimar exige relacionar palavras. Das

habilidades de consciéncia fonolégica documentadas na literatura, esta parece ser a
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gue mais “joga para fora da palavra” a descoberta verbal de semelhancas sonoras,
diferentemente de uma segmentacdo sildbica, ou de um reconhecimento de silaba
inicial da palavra, por exemplo, que podem ser perfeitamente executados dentro da
prépria palavra. No caso das rimas, as palavras estdo em relacdo umas com as
outras, dentro de um contexto enunciativo diferenciado, poético, que produz
diferentes jogos de sons, palavras e imagens mentais, de acordo com o
encadeamento dado pelas rimas nos versos. Isto parece levar em conta aspectos
sintaticos, semanticos, morfolégicos, textuais e pragmaticos integrados ao plano
fonoldgico, pois, ao se produzir uma rima em um verso, ndo € qualquer palavra que
se encaixa naquele lugar, apenas pelo seu final semelhante, mas uma palavra que
atenda ao contexto linguistico daquele enunciado e aos conhecimentos prévios e
intengbes de comunicacdo daquele que enuncia. Ou seja, ou se adapta o contexto
frasal para dar sentido ao que se quer dizer para acomodar as palavras que rimam,
ou se busca uma palavra que rime, de acordo com o contexto sintatico-semantico e

o sentido do que se quer dizer.

A presente pesquisa objetiva estudar a rima envolvida no texto poético,
apresentada de forma oral e escrita, como desencadeadora de inferéncias
linguisticas que agugam a consciéncia fonoldgica e suas relacdes com os diferentes
niveis da consciéncia linguistica das criancas que estdo em fase de alfabetizacéo,
alimentando cognitivamente também seus processos inferenciais de compreensao

leitora e de escrita.

Esta pesquisa envolveu, além do aprofundamento e discussdo da revisdo
bibliografica sobre o assunto, uma real interlocucdo com as criangas em
alfabetizacdo. Partiu do registro do desenvolvimento de oficinas de poesias
realizadas sistematicamente em sala de aula, numa situagdo escolar onde de fato
estas pudessem fazer sentido as criancas. Este procedimento possibilitou registros
originais de reflexbes e producbes das criancas, a partir de seu mergulho na
linguagem do texto compartilhado e nas brincadeiras propostas a partir deste. Estas
falas e escritas das criancas registradas em interacdo na sala de aula serviram de
material de analise qualitativa desta pesquisa, possibilitando o aprofundamento do
conhecimento sobre como as criancas compreendem e refletem sobre a linguagem

a partir dos poemas com rimas.
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Esses registros possibilitaram identificar comportamentos diferenciados nos
diferentes niveis de consciéncia linguistica, perpassados pelo plano fonolégico.
Estes foram organizados pela pesquisadora em categorias que embasaram a
montagem de um instrumento de avaliagdo dos niveis de consciéncia fonoldgica
integrados aos demais niveis de consciéncia linguistica, fornecendo um perfil da
crianca quanto a estes aspectos no seu periodo de alfabetizagcdo inicial. Como
apenas constatar ndo auxilia a crianca a evoluir e a desenvolver estes niveis
fundamentais de consciéncia linguistica para seu processo de alfabetizacdo ser mais
bem sucedido, formularam-se parametros de trabalho psicolinguistico com poemas
voltados a sala de aula, apoiando o professor nesse processo.

No decorrer deste trabalho foi possivel dar corpo a relagbes entre o fascinio
da poesia para as criangas enquanto arte e cultura e seu papel no desenvolvimento
linguistico, a partir de observacdes de comportamentos expressos e de sutilezas do
gue acontece no processamento das rimas nos versos de poemas entre as criangas

na busca de sua compreenséo.

Um desafio significativo foi o de transitar pela metodologia de pesquisa
gualitativa. Nesta julgo ter encontrado o melhor caminho para investigar uma
atividade que encontra pleno sentido na interagcdo. Nao me pareceria apropriada
para essa tematica a pesquisa através de protocolos fechados especificos e em
entrevistas individuais, pois estes meios reduziriam e enquadrariam o potencial
artistico da poesia, que convida justamente a um contato mais leve e de fruicdo com
a linguagem que circula no grupo. Penso que € nessa relagdo, que convida a brincar
com a linguagem, que a crianga encontra espago significativo para refletir sobre a
lingua, em suas varias dimensfes, pois este contexto provoca o0 seu envolvimento
ativo e afetivo, como quem brinca de “casinha” ou de “carrinhos” e se sente
autorizado a mergulhar nesse jogo. Utilizando esta metodologia também busco a
profundidade de andlise com a possibilidade do surgimento de dados novos,
oriundos das contribuicbes reflexivas originais que afloram na interagdo com as
criancas. Neste caminho os dados precisam ser identificados a partir de inGmeros
fragmentos dialégicos, nos quais precisamos nos debrucar de forma cuidadosa para
reunirmos pontos suficientemente significativos e pertinentes para dar consisténcia
ao estudo. Nesse momento nasceram as categorias linguisticas identificadas apos

as transcricfes e sua leitura e andlise. Este método encontra consonancia com as
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origens da Psicolinguistica, quando Slama-Cazacu (1978, p.62) funda a metodologia
da éarea enfatizando que o objeto desta inclui a mensagem, e que o estudo da
mensagem implica a necessidade de se tomar em conta “a situagdo real da
comunicagdo no contexto relacional e dindmico das trocas entre emissor(es) e
receptor(es)”. Estas trocas sao determinadas “pelo conjunto situacional, pelo
contexto compreendido tanto stricto sensu quanto em sua acepcao mais ampla”
(SLAMA-CAZACU, 1978, p. 62).

Outro desafio encontrado foi o de tecer interlocugdes com as areas que fazem
interface com este objeto de estudo, o texto poético, sem com isso perder a
identidade do referencial teérico do qual eu parto, que é o da Psicolinguistica, e sem
correr o risco de ser excessivamente superficial ao tratar das areas que ndo sdo o
meu eixo principal de estudo. Ao mesmo tempo, vejo que € possivel e necessario
ampliar os horizontes conceituais do proprio campo de estudo, para que o trabalho
tenha uma expressdao mais completa em suas contribuicbes. Os campos da
Literatura, da Psicologia, da Educacdo, e da Fonoaudiologia conversam entre 0s
pressupostos e andlises aqui desenvolvidas a partir da Psicolinguistica,

enriguecendo nossa visdo sobre o assunto.

Espero, com os resultados deste trabalho, contribuir para que muito do que é
feito quase que intuitivamente no trabalho com poesias na escola encontre também
bases mais sélidas de conhecimento sobre seus efeitos linguisticos junto as criancas
gue estdo se alfabetizando. Busco, através dos olhos brilhantes e interessados das
criancas, e das palavras que circulam entre nds, captar um pouco deste processo.
Assim, também quero oferecer a elas, e a tantas outras criancas que irdo se
alfabetizar, uma retribuicdo consistente para o beneficio de sua linguagem e
aprendizagem, através das belas e divertidas palavras que formam tantas imagens
sonoras cheias de sentidos que nos desafiam a pensar no mundo da linguagem

poética.
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2 REVISAO DA LITERATURA
Caminhante, ndo ha caminho, o caminho se faz ao caminhar.

Antbénio Machado

As habilidades de metalinguagem se desenvolvem em forte interagdo, mas
com predominios de uma sobre a outra em determinadas fases do desenvolvimento
e da escolarizacdo. Elas podem e costumam ser analisadas de forma mais pontual,
a fim de se verificarem aspectos especificos dos niveis de consciéncia linguistica e
sua relacdo com determinados aspectos da aprendizagem da leitura e da escrita.
Neste trabalho, sera dada também relevancia a sua integracdo no modo de
reconhecer a forma da linguagem no momento da alfabetizagcdo, buscando
contribuir-se para a compreensdo de como um tipo de consciéncia linguistica

favorece outra habilidade também.

Nesta secdo, sdo apresentados aspectos do desenvolvimento de todas as
habilidades de consciéncia linguistica reconhecidas até este momento, sendo
destacadas, de forma pontual, as habilidades relacionadas a consciéncia
morfol6gica, sintatica, semantica, textual, e pragmatica. Serdo posteriormente
aprofundados os aspectos de consciéncia fonoldgica, pois os sons da lingua sédo os
gque perpassam 0s poemas como ingrediente principal da trama textual. Esta possui
papel reconhecidamente destacado na apropriacdo da leitura e da escrita iniciais,
em especial pela relacdo fonema-grafema que possibilita. Esta habilidade sera
abordada em sua relagdo com a alfabetizagdo, levando entdo aos estudos que
enfatizam as rimas, habilidade em foco nesta pesquisa. Como as rimas s&o
consideradas nesta pesquisa como fazendo parte de um contexto enunciativo de
poesias infantis?, as caracterizacfes deste género textual serdo elencadas, a fim de
situar-se a posicdo da crianca diante deste. Serdo destacados 0s recursos

linguisticos que costumam estar presentes em textos poéticos infantis, e explicitados

> Temos 0s termos poema e poesia, 0s quais serdo utilizados conforme convencdo da éarea literaria:
POESIA como género e POEMA como unidade, texto do género poesia (comunicagdo pessoal da
professora dra. Ana Klauck, em 08 de dezembro de 2014, por meio eletrénico). No sentido
etimoldgico, poesia vem do grego poiesis, que pode ser traduzido como a atividade de produgéo
artistica ou a de criar ou fazer. Com base nisso, a poesia pode ndo estar s6 no poema, mas também
em paisagens e objetos. Trata-se, enfim, de uma definicdo mais ampla, que abarca outras formas de
expressdo, além da escrita. Ja o poema também é uma obra de poesia, mas que usa palawas como
matéria-prima. Na pratica, porém, convencionou-se dizer que tanto o poema quanto a poesia sao
textos feitos em versos, que sdo as linhas que constituem uma obra desse género. Conforme:
http://revistaescola.abril.com.br/fundamental-2/qual-diferenca-poema-poesia-soneto-670485.shtml
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0s processos de compreensdo textual infantil, a partir de conceitos da
Psicolinguistica, explorando, a partir destes, as possiveis formas de compreensdo
da poesia, com énfase em inferéncias linguisticas possibilitadas pelas rimas e

demais jogos sonoros.

2.1 Consideracdes sobre a consciéncia linguistica: sua importancia no

desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da escrita.

A consciéncia linguistica ou metalinguagem, de acordo com Gombert (1992),
se refere a capacidade de refletirmos sobre a expressao linguistica, sendo a prépria
lingua tomada como objeto da cognicdo. Abrange os aspectos fonologicos,
morfoldgicos, sintaticos, semanticos, textuais e pragmaticos da lingua, quando
intencionalmente se reflete sobre eles.

De forma prética, conforme Maluf e Barrera (2003), a consciéncia linguistica
envolve diferentes tipos de habilidades, como exemplificam: segmentar e manipular
a fala em suas diversas unidades (palavras, silabas, fonemas); separar as palavras
de seus referentes (ou seja, estabelecer diferencas entre significados e
significantes); perceber semelhancas sonoras entre palavras; julgar a coeréncia

semantica e sintatica de enunciados.

O desenvolvimento da consciéncia linguistica ainda na fase pré-escolar é
realcado por Sim-Sim et al. (2008), mesmo que este ainda ocorra de forma mais
rudimentar, com base na estrutura oral da lingua. Essas estudiosas apontam que, na
medida em que progridem os conhecimentos das criangas sobre a lingua materna,
estas passam a poder refletir sobre a estrutura da mesma, tomando-a como objeto

de reflexao:

Estes comportamentos indiciam processos primitivos de distanciacéo
em relacdo a lingua enquanto instrumento comunicativo, comecando
as criancas a pensar sobre dimensfes fonoldgicas ou sintacticas da
lingua. Esses processos de reflexdo, ainda que intuitivos, podem
incidir sobre os segmentos sonoros das palavras (consciéncia
fonolégica), sobre a identificacdo de palavras nas frases (consciéncia
da palavra) ou sobre a adequacdo gramatical das frases (consciéncia
sintactica). (SIM-SIM et al., 2008, p. 49)
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Enguanto na linguagem oral existem recursos de retomada e clarificacdo do
discurso, com apoio também do contexto e da entonacdo da fala, a linguagem
escrita demanda maior precisdo naquilo que se escreve, por sua qualidade de
permanéncia e pelo distanciamento que existe normalmente entre a emissdo e a
recepcdo da mensagem. Isto exige um maior nivel de reflexdo, de elaboracédo e,
portanto, de habilidades de consciéncia linguistica na manipulagdo da linguagem.
Como explica Gombert (1992), no caso de textos escritos, o contexto € o texto em si
mesmo, e este pode ser utilizado para tentar compensar dificuldades enfrentadas na
compreensao de determinada palavra ou trecho pelo leitor. Porém, criancas que nao
desenvolvem bem sua capacidade de decodificagcdo podem enfrentar dificuldades no
uso do contexto de leitura, com empobrecimento da sua consciéncia sintatica, em
especial quando h& necessidade em retornar a uma parte anterior do texto que

precisa ser utilizada para interpretar algo temporariamente nado entendido.

Em condicdbes de desenvolvimento adequadas (psiquicas, organicas,
cognitivas), a criangca que inicia seu processo de alfabetizacdo escolar ja deve ser
capaz de utilizar a linguagem com funcdo comunicativa, isto €, expressando e
compreendendo conteldos organizados em enunciados com sentido, sendo
esperado que ela tenha a aquisicdo fonolégica completa da lingua. Essa
competéncia linguistica € adquirida naturalmente, durante o0 processo de
socializagdo, implicando no dominio de uma série de regras gramaticais,
internalizadas e utilizadas de forma n&o consciente, que orientam a atividade
linguistica espontanea da crianca, isto €, o seu desempenho linguistico (MALUF &
BARRERA, 2003). Certas habilidades metalinguisticas, em especial de ordem
fonologica, lexical e sintatica, estdo presentes mesmo entre criancas nao
alfabetizadas, o que apoia a hip6tese de que algumas destas precedem a aquisicdo
da linguagem escrita. Também estudos longitudinais correlacionam algumas dessas
habilidades metalinguisticas iniciais com o desempenho posterior em leitura e
escrita, em especial as que se referem as silabas e as unidades
suprassegmentares®, que mostram serem facilitadores de tal processo, de acordo

com Maluf e Barrera (2003).

® Ha dois niveis de abordagem dos sons: aspectos segmentais - divisdo da palavra em fonemas, silabas e
segmentos intrassilabicos - e suprassegmentais — acento, duragdo, tom, entoacdo. No caso, a autora considera
as unidades suprassegmentares, que envolvem mais do que o fonema, ou seja, mais do que um segmento.

Em: http://www.portaldalinguaportuguesa.org/ ?action=terminology&act=view&id=651 — acesso em outubro/2014
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Pereira (2010) reune algumas das propriedades da consciéncia linguistica

gque nos ajudam a compreender sua relacdo com o processo da aprendizagem:

- ativa, em sincronia, diversas areas do cérebro, considerando-se um tempo
de ativacdo superior a 270-300 milissegundos (DEHAENE, 2012);

- € intencional na busca da andlise de um foco linguistico especifico
(BACHLER, 2006);

- utiliza informacdes periféricas a esse foco — o contexto (BACHLER, 2006).

Nem todos os niveis de consciéncia linguistica entram em a¢cdo com a mesma
intensidade no mesmo momento no processo de aprendizagem da leitura e da
escrita. Correa (2004) pondera que este desenvolvimento depende do nivel de
representacao requerido em cada habilidade, bem como do grau de atencdo e de
controle envolvidos nas atividades escolares. Gombert (1992) refere certa hierarquia
de fatores envolvidos no desenvolvimento da compreensédo da leitura. Destaca que
um fator ndo metalinguistico significativo correlacionado com o desempenho da
leitura em todos os niveis de aprendizagem é o conhecimento lexical, que parece
estar mais ligado a fatores sociolégicos do que propriamente a fatores cognitivos. Na
ordem cronoldgica de mobilizagdo das habilidades cognitivas, o0 conhecimento sobre
0 que € leitura (0 que é um texto escrito e para que ele serve) tem um papel
essencial no inicio do processo de aprendizagem, o que pode ser relacionado com
estudos mais atuais sobre a importancia do chamado letramento®. A partir dessas
nocdes iniciais, as habilidades de consciéncia lexical e seméantica sdo as proximas a
serem mobilizadas, seguidas pelas habilidades de consciéncia fonologica, e, entao,
pelas habilidades de consciéncia sintatica. Por um periodo, predomina a
automatizacdo dessas habilidades basicas, como pode ser verificado pelo aumento
da velocidade de decodificacdo, por exemplo. Como apenas decodificar palavras

ndo é suficiente para a compreensao de um texto escrito, gradualmente séo ativadas

* Magda Soares (2014) define letramento e alfabetizacéo, diferenciando os dois processos da seguinte forma: a
alfabetizacdo é compreendida como, restritamente, a aprendizagem do sistema alfabético-ortografico e das
convengbBes para seu uso: a aprendizagem do ler e do escrever; o letramento € compreendido como o
desenvolvimento das habilidades que possibilitam ler e escrever de forma adequada e eficiente, nas diversas
situacdes pessoais, sociais e escolares em que precisamos ou queremos ler ou escrever diferentes géneros e
tipos de textos, em diferentes suportes, para diferentes objetivos, em interagdo com diferentes interlocutores,
para diferentes fungdes.

Disponivel em: http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/letramento
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as habilidades de consciéncia textual e pragmatica, essenciais para o0
desenvolvimento e o aprimoramento da leitura, pois estas possibilitam niveis
estruturais superiores de escrita, que levam em conta o leitor e 0s aspectos de
coesao e coeréncia textuais (GOMBERT, 1992; p. 170).

Gombert (1992) ressalta que é possivel que haja uma interacao entre estas
varias habilidades de consciéncia linguistica e o desenvolvimento da leitura nos
diferentes niveis de aquisicdo desta aprendizagem. Aponta, ainda, que uma
deficiéncia em uma habilidade metalinguistica especifica poderia fazer com que o
desenvolvimento do leitor ndo avancasse além do nivel em que esta determinada
habilidade predomina. Na auséncia de tais dificuldades, a pratica em atividades de
leitura de crescente complexidade faz avancar continuamente as diferentes

competéncias metalinguisticas pré-existentes (GOMBERT, 1992; p.165-166).

Muitos pesquisadores tém estudado a relacdo dos niveis de consciéncia
linguistica com que as criancas ingressam na escola com seu desempenho posterior
na leitura e na escrita. Maluf e Barrera (2003), por exemplo, empreenderam
pesquisa levando em conta os trés niveis de consciéncia mais mobilizados no

periodo inicial da alfabetizacdo (fonoldgico, sintatico, semantico) e concluiram que:

criancas que chegam a escola com maior sensibilidade aos aspectos
fonologicos da linguagem oral, bem como a estrutura sintatico-
semantica das sentencas, estdo melhor instrumentalizadas para a
aprendizagem formal da leitura e escrita. Tal relagdo deve alertar os
educadores para a importancia do desenvolvimento dessas
habilidades metalinguisticas, através de atividades pedagdgicas
voltadas para a conscientizacdo dos aspectos formais e estruturais
da linguagem oral, tanto na pré-escola quanto nas séries iniciais do
ensino fundamental. (MALUF E BARRERA, 2003; p.501)

A seguir, ser4 enfocado cada um destes niveis de consciéncia linguistica

mobilizados na alfabetizagao.

2.1.1 A consciéncia morfologica

Os morfemas sdo as menores unidades linguisticas com significado préprio.

De acordo com Carlisle (1995), a habilidade de refletir sobre essas unidades é



25

chamada de consciéncia morfolégica. Quando esta é mobilizada, portanto, se
focalizam a formacdo das palavras, suas flexbes, suas funcdes e relacdes nas

frases.

Para a compreensao do ato de reflexdo sobre a morfologia é importante que
sejam retomados os conhecimentos sobre como se constituem estruturalmente as
duas grandes classes de morfemas: as raizes e os afixos. A raiz é definida como o
ndcleo minimo de uma construcdo morfolégica. Ja os afixos podem ser de dois tipos:
os prefixos (afixo anteposto a raiz) e os sufixos (afixo posposto a raiz). Os morfemas
também podem ser classificados como flexdes e derivacdes. As flexdes sédo
elementos que trazem informacdes gramaticais, como as que determinam o género
€ 0 nimero nos substantivos e adjetivos, e 0s sufixos modo-temporais e nimero-
pessoais dos verbos. Elas tém um carater morfossintdtico e possuem certa
estabilidade semantica. Ja as derivacdes sdo prefixais (ex.: rever) ou sufixais (ex.:
fazendeiro) e tratam diretamente da estrutura das palavras, podendo estender o

sentido destas e alterar sua categoria gramatical.

A consciéncia morfolégica, por tratar da palavra, cumpre importante papel na
aprendizagem da ortografia e da leitura. A esse respeito, Mota (2009) refere dois
principios combinados na escrita: um fonografico e outro semiografico. O principio
fonogréafico envolve as relacdes entre a representacdo de fonemas e grafemas, que
sera analisada detalhadamente em item posterior sobre a consciéncia fonoldgica. O
principio semiografico (Marec-Breton & Gombert, 2004) envolve as relacdes entre 0s
grafemas e sua representacdo de significados. A consciéncia morfolégica esta
fortemente associada ao desenvolvimento deste segundo principio na aprendizagem
da leitura e da escrita, pois para que ocorra o dominio ortografico as criancas
precisam desenvolver competéncias de reflexdo sobre a estrutura das palavras,
suas possibilidades de decomposicao e sua colocacdo adequada na frase. Por essa
razdo, a consciéncia morfolégica € uma habilidade chave para que se alcance o
dominio do estagio ortografico, ultima etapa do desenvolvimento da leitura, como

proposto por Frith (1985)°.

> Uta Frith (1985) identificou as seguintes fases no desenvohimento da leitura: pictérica
(reconhecimento das palawras de forma global, assim como objetos e rostos), fonolégica (associacéo
da cadeia de palawas a sua pronlncia) e ortografica (identificagdo visual das palavras por seu
conjunto de letras). Fonte: FRITH, Uta. Beneath the surface of developmental dyslexia. In:
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Como exemplo do papel facilitador da consciéncia morfolégica nos processos
de escrita e de leitura, tomemos a escrita de uma palavra como ‘sujeira’, que possuli
alternativas competitivas quanto ao uso do grafema J ou G. Se conhecemos a
palavra que a originou, ‘sujo’, podemos inferir sua escrita correta, mantendo o J. Da
mesma forma, inferéncias de significados podem ser feitas na leitura a partir deste
mesmo principio. Por exemplo, se lemos ‘cerejeira’ e reconhecemos o sufixo EIRA
utiizado na designacdo de outras arvores frutiferas, como macieira, laranjeira,
goiabeira, ou outra, mesmo que antes nao tivessemos escrito ou lido essa palavra,
podemos fazer a analogia de seu significado a partir do conhecimento da raiz

associada ao significado desse sufixo, ou seja, uma arvore que da cerejas.

No inicio da aquisicdo formal da escrita a consciéncia fonoldgica parece ser a
mais mobilizada, pois as criangas estdo aprendendo as regras de correspondéncia
entre fonema e grafema. Conforme avancam na escrita e precisam aprender regras
ortograficas mais complexas, a consciéncia morfolégica passa entdo a ser também

mais acionada nesse processo (NUNES e cols,1997).

As linguas alfabéticas mais regulares, como € o caso do Portugués, parecem
ser mais dependentes da estrutura fonoldgica das palavras do que da estrutura
morfoldgica, ao contrario do inglés, lingua considerada mais opaca (MANN, 2000).
Neste ponto, ha certa dificuldade em definir-se a maior ou a menor independéncia
de cada um destes niveis metalinguisticos. Para alguns autores (Bowey,2005;
Fowler & Liberman, 1995), por exemplo, a consciéncia morfolégica é considerada
como um subproduto do processamento fonolégico. Estas sdo questdes que
necessitam ser mais pesquisadas, sobretudo para definirmos suas implicacbes

pedagdgicas.

Na pratica de ensino, de qualquer forma, e aceitando-se que este € um
trabalho de explicitacdo pedagdgico necessario, Nagy e cols (2003) sugerem a
reflexdo sobre a estrutura interna das palavras, seu significado e o contexto em que
aparecem nas frases, desaconselhando listas de palavras descontextualizadas.
Essa reflexdo sobre a estrutura interna também pode incluir os aspectos fonoldgicos

e sua relacdo com os processos de derivacao e flexdo das palavras.

PATTERSON, K.E.; MARSHALL, C.; COLTHEART, M. (eds.) Surface Dyslexia: Cognitive and
Neuropsychological Studies of Phonological Reading. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum, 1985, p.
301-330.
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2.1.2 A Consciéncia Sintatica

De acordo com Gombert (1992), a competéncia metassintatica ou consciéncia
sintatica refere-se a habilidade para analisar conscientemente os aspectos sintaticos
da lingua e exercer o controle intencional da aplicacdo de regras gramaticais (p.39).
Importante fazer-se a distingdo entre o que é procedimental, espontaneo, do que é
declarativo, consciente, no que se refere ao conhecimento sintatico manifesto pelo

sujeito. A habilidade sintatica consciente € expressa através da linguagem
(GOMBERT, 1992).

Maluf e Barrera (2003) definem consciéncia sintatica de forma semelhante,
como “a habilidade para refletir e manipular mentalmente a estrutura gramatical das
sentengas”. Destacam que a sintaxe estd relacionada ao carater articulatério da
linguagem humana, constituido por um numero limitado de unidades que servem a
diferentes combinacbes em um numero infinito de mensagens. Estas combinacdes
entre palavras precisam de regras convencionais para que produzam enunciados

gue facam sentido.

As principais tarefas utilizadas em testes para investigar o desenvolvimento
da consciéncia sintatica, bem como algumas de suas limitacdes, sdo apresentadas

por Correa (2004; 2010), como segue:

- Tarefa de julgamento ou de aceitabilidade — consiste na apresentacdo oral de
frases bem estruturadas mesclada com outras inaceitaveis gramaticalmente, para
gue a crianca as julgue sintaticamente. As incorre¢cdes sao do tipo: inversdo de
termos; emprego inapropriado de vocébulos, auséncia de morfemas em
determinados vocabulos. Uma das criticas feitas a este tipo de tarefa diz respeito a
predominancia do valor semantico afetado, talvez mais do que a habilidade de a
crianca analisar a frase sintaticamente. A complexidade das frases e o nivel de
memoria de trabalho exigido é outro fator discutivel neste tipo de tarefa. A aceitacao
da auséncia de determinados morfemas marcadores, como o de plural, por exemplo,
também pode ocorrer em funcdo do modelo de oralidade vigente no ambiente da

crianga.
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- Tarefa de correcdo — neste caso, sdo apresentadas a crianca apenas frases
incorretas em sua gramaticalidade, e lhe € solicitada a sua correcdo. Geralmente a
correcao sintatica envolve a reordenacdo de termos da frase e 0 uso inapropriado ou
auséncia de um morfema. Um dos pontos negativos deste tipo de teste é que
muitas das correcbes poderiam ser realizadas sem que a crianga estivesse, de fato,

aplicando sua habilidade metassintatica, mas sim seu conhecimento tacito da lingua.

- Tarefa de repeticdo — consiste em solicitar a crianca que repita uma sentenca da
mesma forma que a ouviu. Como a tendéncia natural € normalizarem-se sentencas
inadequadas, isto poderia exigir da crianga o controle intencional de sua atividade,
principalmente entre os mais novos. A critica feita a esta tarefa é a de ndo medir o
uso intencional do conhecimento sintatico pela crianca, pois € possivel que as frases
sejam repetidas por serem mais bem entendidas ou por serem formadas por

vocabulos mais familiares.

- Tarefa de localizacdo — a fim de verificar se as respostas das criancas seriam
dadas pelo uso de suas habilidades metalinguisticas, estas foram solicitadas a
apontar o erro nas frases apresentadas, explicando, em seguida, a razdo pela qual o
enunciado estaria incorreto. As criticas a essa atividade decorrem do fato de que
violacdes sintaticas acarretam violacdes semanticas, o que, por si sO, poderia gerar
um estranhamento do enunciado. O pedido de explicacdo do erro, por sua vez,
também pode gerar um resultado equivocado, pois a auséncia ou dificuldade de
verbalizacdo de uma regra gramatical pela crian¢ca ndo implica propriamente na sua
incapacidade de utilizago ou nogdo sobre a mesma. E possivel que a crianca possa
estar manipulando intencionalmente o conhecimento sintatico, mas ao mesmo

tempo tenha dificuldade em comunicar a operacdo mental realizada.

- Tarefa de producdo — a crianca deve enunciar as palavras que faltam em uma
frase ou histéria, ou completar o morfema final de uma palavra incompleta inserida
numa frase. Nesta tarefa também € questionado o peso dos aspectos semanticos na
resposta da crianca, ndo ficando claro o uso de habilidades metassintéaticas.

- Tarefa de analogia sintatica — tarefa que surgiu a partir dos anos 90. E estruturada
segundo o esquema de analogia entre duas sentencas: A esta para B, assim como
C estd para D. Como exemplo pode-se usar as desinéncias verbais de presente e
passado: se a frase A diz Pedro toma café, e B diz Pedro tomou café; C é outra
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frase com a mesma estrutura sintatica de A, no presente, como Maria bebe agua, e
D deve ser a transformacéo de C, conforme a transformacéo de A para B, no caso,
com o verbo no passado: Maria bebeu agua. A critica feita a este tipo de tarefa é a
de necessitar da habilidade metassintatica associada a uma operacao ldgica do
pensamento, ndo deixando claro o que mede, pois depende do raciocinio analégico

da crianca desenvolvido para conseguir executa-la.

- Tarefa de replicagdo — também introduzida nos anos 90, nesta tarefa a crianca
deve reproduzir em duas sentencas corretas 0 mesmo erro gramatical localizado e
corrigido em uma frase ja apresentada. Como exemplo: a crianga deve identificar o
erro na frase “O menina é guloso”, corrigi-lo, e depois reproduzi-lo em duas outras
frases, como em “O mogo é bonito” e “A bicicleta é cara”. A principal restricao
apontada neste teste € a sua demanda excessiva da memoria de trabalho,
principalmente quando apresentado oralmente. Assim, o nivel de memoéria de
trabalho da crianca é determinante para que possa ser bem sucedida na tarefa.
Quando na forma escrita, depende da habilidade de leitura da crianga.

Gombert (1992) alerta sobre o risco de serem confundidos, em alguns casos,
0 julgamento de gramaticalidade, ou seja, se a frase enunciada parece adequada na
sua forma, com o julgamento de aceitabilidade. No caso de crian¢as pequenas, por
exemplo, o julgamento de gramaticalidade de sentencas tem o predominio de
fatores semanticos com relacdo aos sintaticos, pois até mesmo frases telegraficas
podem ser consideradas adequadas por elas, desde que lhe fagcam sentido, ou seja,

sdo aceitas gramaticalmente. Quanto ao desenvolvimento do julgamento de
gramaticalidade, este parece preceder a capacidade de explicar tais julgamentos,

comportamentos que certamente refletem niveis diferentes de consciéncia sintatica.

Nas pesquisas levando em conta o julgamento de aceitabilidade de
sentencas, Tunmer e Grive (1984) detectaram uma sequéncia de evolucao, tal como

segue:

- com cerca de dois a trés anos de idade os julgamentos sdo baseados na

compreensao ou nao da sentenga;

- ao redor de quatro ou cinco anos os critérios de conteldo comecam a

predominar;
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- apenas depois dos seis ou sete anos de idade a crianca se torna capaz de
distinguir a forma do conteddo da sentenca, baseando seus julgamentos apenas em

critérios linguisticos.

7

A consciéncia sintatica é fortemente acionada, portanto, no periodo de
escolarizagdo, em especial quando a crianga se depara com o0 aprendizado de
regras gramaticais e sua exercitacdo, como também com tarefas de compreenséo
leitora, aparecendo a necessidade do comportamento metassintatico. No periodo
anterior, esta ndo parece ser muito Util, pois os problemas sintaticos s&o
identificados apenas quando existem dificuldades semanticas para a interpretacéo

da sentenca.

No aprendizado da leitura, a consciéncia sintatica parece auxiliar no
monitoramento da compreensao leitora, auxiliando na deteccdo e correcéo de erros
(TUNMER E BOWEY, 1984) e também na utilizacdo do contexto sintatico para
compensar eventuais dificuldades na decodificacdo das palavras (TUNMER E
HOOVER,1992).

De forma préatica para o ensino, Pereira (2010), apresenta a consciéncia
sintatica como a andlise da estrutura interna da frase, decidindo sobre seus limites,
elos coesivos gramaticais, paralelismos e pontuacdo. Envolve a reflexdo sobre a
ordem das palavras na frase e suas possibilidades de alteracéo; os limites de inicio
e final de frase; o uso de conjuncbes; o papel sintatico de cada segmento frasal,

entre outros aspectos.

O estudo sobre o desenvolvimento da consciéncia sintatica na alfabetizacéo,
desenvolvido por Rigatti-Scherer e Pereira (2013), contribuiu para o trabalho com
este nivel de consciéncia na escola. Apds a comparacao de diferentes métodos de
ensino, com énfase na oralidade ou na escrita, constatou-se que apenas a
estimulacdo oral-auditiva da consciéncia sintatica ndo se mostrava suficiente para
gue a escrita ocorresse com as segmentacdes adequadas de seus constituintes na
frase. Reforcou, assim, ser necessario um trabalho sistematico de escrita e de leitura
de frases para que os alunos escrevam utilizando a concordancia adequada e
estabelegam os limites entre os seus constituintes, numa interacdo direta com o

sistema de escrita da lingua. Este tipo de medida parece auxiliar na diferenciacéo
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entre aquilo que é escutado como um continuo na fala e entre a necessidade de

respeitarem-se 0s espacos entre as palavras na escrita.

Também avaliando a consciéncia sintatica de criancas de seis anos que
ingressam no ensino fundamental, Bublitz (2010) referiu a importancia de ser
trabalhada na escola a habilidade de perceber incorrecdes sintaticas nas frases e
corrigi-las, mesmo oralmente. Esta habilidade possibilita uma melhor percepcédo do
significado dos textos por meio da forma como os elementos linguisticos séo
articulados entre si. Essa autora pondera que se esta habilidade estiver bem
desenvolvida aos seis anos de idade, mesmo que a criangca ainda nao leia e
escreva, ha possibilidades de ela trilhar um caminho mais seguro no processo de

alfabetizacéo e de desenvolvimento da compreenséo leitora.

Correa (2010) discute a independéncia de determinados niveis linguisticos
nas investigacbes e a falta de clareza da relacdo da metassintaxe em si, por
exemplo, com o desenvolvimento da leitura, uma vez que existe nesse processo
pelo menos a mediacdo da consciéncia fonoldgica e da memaria de trabalho. Essa
pesquisadora defende que a distingdo encontrada na literatura entre consciéncia
sintatica e consciéncia morfolégica parece refletir muito mais a diferenciacéo
estabelecida pela gramatica do que o funcionamento cognitivo do sujeito que
aprende (p.70), considerando que é muito dificil realizar uma avaliagdo
independente destes dois niveis de consciéncia. Embora a separacdo didatica e
para fins de pesquisa seja plausivel, o usuario da lingua “se defronta a cada
momento na producdo de qualquer enunciado, oral ou escrito, com as tarefas de
escolher uma forma — morfologia -, e a de relacionar esta forma com outra — sintaxe”
(CORREA, 2010, p.71). Considera, assim, que o termo mais adequado para refletir
sobre a lingua em funcionamento, neste caso, seria 0 de consciéncia
morfossintatica, integrando estes dois niveis profundamente relacionados as

producdes orais e escritas de qualquer aprendiz.

Pode-se perceber, pelos trabalhos citados, que diferentes habilidades
sintaticas entram em jogo na alfabetizacdo, em diferentes momentos, de modo
integrado a outros niveis linguisticos, e que cada uma delas desempenha um papel
significativo, sendo mobilizadas de acordo com as demandas apresentadas pelos
desafios de aprendizagem.
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Gombert (1992) acrescenta que a consciéncia sintatica é profundamente
envolvida com a semantica, ja que nao € possivel tratarmos sintaticamente algo que

ndo compreendemos. Este nivel de consciéncia sera tratado a seguir.

2.1.3 A consciéncia semantica

Gombert (1992) explica a diferenciacdo tedrica existente entre a consciéncia
semantica, ou metassemantica, e a lexical, ou metalexical. A consciéncia semantica
se refere as habilidades para reconhecer o sistema de linguagem como um cdédigo
arbitrario e convencional e para manipular palavras ou elementos mais extensivos
de significado, sem que estes sejam automaticamente acessados por seus
significantes. Ja a consciéncia lexical diz respeito a habilidade do sujeito para isolar
a palavra e identificar se ela faz parte do léxico, bem como o esforco intencional
para acessar 0 léxico internalizado. Como o0s elementos lexicais constituem
unidades minimas de significado, torna-se muito dificil dissociar esses dois aspectos
de consciéncia na observacdo do comportamento linguistico real. Na presente
pesquisa sera adotado, entdo, o termo consciéncia semantica como abrangendo
estas operacdes relacionadas a busca de significado e de identificagdo de palavras
do Iéxico.

Maluf e Barrera (2003) salientam a importancia da habilidade para segmentar
a linguagem oral em palavras para o progresso da aprendizagem, considerando
tanto aquelas com funcdo semantica, ou seja, que possuem um significado
independente do contexto (tais como o0s substantivos, adjetivos, verbos), quanto
aguelas com funcdo sintatico-relacional, que adquirem significado apenas no interior
de sentencas (conjuncdes, preposicdes, artigos).

Com relacdo ao desenvolvimento da consciéncia semantica, Clark (1978)
destaca que, quando a crianca pequena comega a usar uma palavra, nao
necessariamente sabe o0 que ela significa. Na verdade, nem reconhece que esti
usando uma palavra. Somente ao longo do tempo que isto sera possivel.

Tunmer, Bowey e Grieve (1983) consideram o conceito de palavra como a
menor unidade significativa, coesiva e permutavel da linguagem oral. A partir de

suas pesquisas na lingua inglesa, mostraram que as estratégias utilizadas pelas
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criancas para segmentar a linguagem oral em unidades lexicais variavam com a

idade, da seguinte forma:

- criangas mais novas, entre 4 e 5 anos, frequentemente segmentam por unidades
sintaticas (frases) ou critérios fonoldgicos, como quantidade de silabas ténicas do

enunciado;

- criangas maiores, entre 6 e 7 anos, ja utilizam respostas mais evoluidas de
segmentacdo da linguagem oral, por quantidade de morfemas independentes, o que
faz com que palavras compostas do inglés possam ser tomadas como duas
unidades (ex.: bedroom — quarto; raincoat — capa de chuva), avancando para o que
se considera o0 nivel mais alto de segmentacdo, quando utilizam os critérios

gramaticais convencionais.

Para o desenvolvimento completo da consciéncia de palavra, Bowey e

Tunmer (1984)° apresentam a sequéncia de trés pressupostos:
1. Consciéncia da palavra como uma unidade de linguagem;
2. Consciéncia da palavra como um “rétulo fonoldgico arbitrario”;
3. Compreensado metalinguistica do termo “palavra”.

Maluf e Barreira (2003) também destacam que a segmentacdo em palavras
parece ocorrer de forma sistematica apenas por volta dos 7 anos de idade, quando a
crianca é mais exposta aos critérios gramaticais da linguagem. E possivel que a
separacao entre as palavras na escrita colabore para esse processo, Como sugere
Kolinsky (1986). Antes disso, € possivel que, embora as criancas sejam capazes de
produzir e compreender enunciados, seu conhecimento lexical seja implicito e
inconsciente (EHRI, 1975).

Um consenso entre 0s pesquisadores € que as palavras funcionais (artigos,
preposicdes, conjungdes, por exemplo) requerem mais tempo para serem
reconhecidas como palavra do que as palavras de conteido. Como explicacdo para

este fato, € sugerida que as palavras funcionais sdo mais dependentes do contexto

® No original: 1. Awareness of the word as a unit of language; 2. Awareness of the word as an arbitrary
phonological label; 3. Comprehension of the metalinguistic term word (BOWEY and TUNMER, 1984 apud
GOMBERT, 1992, p. 80).
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para serem compreendidas, ndo possuindo uma autonomia semantica (VAN
KLEECK, 1984). Isto também parece relacionado a um nivel de consciéncia

morfossintatico, como referido no item anterior sobre consciéncia sintatica.

Para verificar a influéncia do grau de consciéncia linguistica inicial em
criancas na fase de alfabetizacdo, Maluf e Barrera (2003) realizaram pesquisa que
levou em conta as habilidades de consciéncia fonolégica, sintatica e lexical
(salientando a delimitacdo de palavras na sentenca). Foi realizada uma analise dos
erros cometidos pelas criancas na segmentacdo lexical dos enunciados
apresentados. Tanto a hipossegmentacdo (a ndo separacdo de palavras quando
esta deveria ocorrer) como a hipersegmentacdo (a separacao indevida de uma
palavra) foram encontradas com frequéncia nos protocolos, o que indicou uma
auséncia de critérios consistentes para a segmentacdo da linguagem oral entre as
criancas de primeira série do ensino fundamental pesquisadas. Quanto a relacdo da
escrita com a consciéncia lexical observaram maior tendéncia de hipossegmentacao
dos monossilabos atonos, que eram fortemente associados as palavras seguintes,
com maior carga semantica. JA& o0os monossilabos tbnicos costumavam ser
segmentados corretamente, independentemente de sua categoria gramatical. Os
resultados encontrados por essas autoras com relagdo a consciéncia lexical indicam
a existéncia de variados critérios (semanticos, sintaticos, silabicos, tbnicos, entre
outros) utilizados pelas criangas nao alfabetizadas na tentativa de segmentar a
linguagem oral em palavras. Identificam, assim, que o critério gramatical (baseado
em unidades morfolégicas) deva ser uma consequéncia do aprendizado formal em
leitura e escrita, “que familiariza a crianca com diferentes tipos de palavras, a partir
da percepcéao e da reproducédo dos espagos em branco entre as mesmas” (MALUF &
BARRERA, 2003, p.501).

Gombert (1992) ressalta ainda um aspecto do desenvolvimento de
consciéncia semantica pertinente a presente pesquisa, 0 de producdo e
reconhecimento de metéaforas, tomadas aqui como linguagem figurada, onde uma ou
mais palavras substituem outra de cunho mais literal. Como exemplo, podemos citar
o de referir-se a alguém como sendo “doce”, o que exige conhecer a palavra em seu
significado mais usual — alimento que gera sensacdo agradavel, prazerosa, sendo
acessivel ao paladar — para este dai ser associado a pessoas, que assim Sao

imaginadas queridas, agradaveis no convivio, acessiveis, ja que 0s doces costumam
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trazer essa sensacdo. Este tipo de recurso € bastante utilizado na linguagem

poética.

Os critérios de estudo para avaliar a consciéncia de metaforas sdo bastante
discutidos, bem como os resultados das pesquisas. Aqui sdo destacados apenas
alguns pontos que parecem importantes de serem levados em conta as andlises da
compreensao poética das criancas. Um deles diz respeito ao tipo de metafora em
guestdo, o que gera influéncia na compreensdo da mesma. Assim, € possivel
verificar-se que metaforas que envolvem comparacdes com base perceptual (ex.:
“sol” como “bola de fogo”) s&o mais acessiveis do que aquelas que envolvem
conceitos (ex.: “a necessidade é a mae da invengao”). As perceptivas sao
compreendidas por criangas na faixa de 5 ou 6 anos de idade, enquanto que as
outras somente na adolescéncia, de acordo com Billow (1975). O desenvolvimento
do processamento de metaforas parece refletir mais o desenvolvimento conceitual
da crianca, e parece menos afetado pelo desenvolvimento metalinguistico, como
afirmado por Keil (1986). De acordo com Gombert (1992), as criangcas pequenas
parecem possuir uma competéncia metaforica basica, que € indispensavel para que
apareca, mais tarde, o bom entendimento e produgdo de metéforas, porém esta

competéncia parece mais epilinguistica do que metalinguistica em sua natureza.

Transpondo 0s conhecimentos de consciéncia semantica para o ensino,
Pereira (2010) aponta aspectos praticos para o trabalho em sala de aula,
destacando seu foco na reflexdo sobre a significacdo vocabular, sobre elementos
coesivos lexicais, sentidos explicitos e implicitos, polissemia e ambiguidades da
lingua. Exemplifica o trabalho com este nivel de consciéncia a partir de atividades
como: identificar os diferentes sentidos de uma palavra numa frase e apos
contextualizar outros sentidos possiveis; explorar campos semanticos de elementos
citados em uma frase ou pequena narrativa — exemplo: “minha m&e chegou do
supermercado com sacolas cheias de espinafre, tomate, cebolas, batatas, cenoura,
abobrinha e milho; acho que hoje tera um sop&o!” — campos semanticos que podem
ser relacionados: hortifrutigranjeiros, legumes, supermercado, alimento, sopéao,

saude.
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2.1.4 A consciéncia textual

7

O termo consciéncia textual € relativamente recente na literatura e as
investigagdes sobre este tema s&o ainda pouco difundidas, bem como as de sua
relacdo com as demais habilidades metalinguisticas e com a compreensdo de
textos. Foi Gombert (1992) quem nomeou e conceituou este nivel de consciéncia
linguistica, diferenciando-o das demais habilidades ja reconhecidas. De acordo com
ele, a consciéncia textual pode ser entendida como a atividade realizada por um
individuo que tem como objeto de andlise o texto, cujas propriedades podem ser
examinadas a partir de um monitoramento intencional. A atencdo, neste caso, recai
sobre a estrutura do texto, e ndo sobre seus usos — compreensao e produgao
textual. Para Gombert (1992) esta atividade cognitiva focaliza as relacbes
intralinguisticas do texto, como as convenc¢des linguisticas, componentes estruturais

e organizagao.

Spinillo e Simdes (2003), a partir da base conceitual de Gombert,
acrescentam que, tradicionalmente, os estudos em consciéncia textual abordam

aspectos macrolinguisticos e microlinguisticos.

Os aspectos macrolinguisticos sdo os relacionados a coeréncia interna ou
externa do texto, estando associados a questdes de compreensdo, e tambéem
agueles que tratam da estrutura e organizacdo do texto, remetendo a nog¢des sobre
0S géneros textuais. O foco de atencdo, nesse caso, desloca-se do contetdo do
texto para aproximar-se da forma como este se configura linguisticamente. O
levantamento de resultados de estudos nesta area indica que se devem levar em
conta especificidades relacionadas a idade, a escolarizacdo, a fatores sociais, e
também as caracteristicas estruturais do texto; ou seja, 0 género de texto sobre o
qgual a crianga se debrucga é fator relevante neste tipo de estudo, ja que alguns textos
tém estrutura mais saliente do que outros. Spinillo e Simdes (2003) concluem que
um dado comum a esses estudos é que a consciéncia textual se desenvolve entre
as idades de 5 e 9 anos, emergindo de forma mais evidente aos 8-9 anos, no

contato escolar.

Os aspectos microlinguisticos da consciéncia textual, por sua vez, sao 0s que

englobam os elementos coesivos e a pontuacdo. Spinillo e colaboradores (2002)
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desenvolveram pesquisa neste enfoque, que objetivou examinar se criancas de 8
anos seriam capazes de compreender, identificar e resgatar os diferentes sentidos
dos nexos presentes na rede coesiva de uma narrativa. Concluiram que as criancas
eram capazes de focalizar sua atencdo no texto, tomando os nexos como objeto de
reflexdo, e de compreender, pelo menos de forma implicita, os diversos sentidos
destes constituintes das cadeias coesivas. Por outro lado, nem sempre conseguiam
explicitar sua compreensdo e explicar as razbes que as levaram a relacionar os

nexos aos seus referentes.

Transportando as questfes da consciéncia textual de forma préatica para o
ensino, Pereira e Scliar-Cabral (2012) sintetizam que esta focaliza as relagGes
textuais internas e suas relagdes com o contexto, ou seja, a estrutura, a coeséo e a
coeréncia. Explicam cada uma delas e sua relagdo com outros niveis linguisticos: a
estrutura se refere a organizagéo global do texto, “a moldura que lhe d4 o formato”,
aos seus componentes constitutivos (paragrafos e frases), as sequéncias
linguisticas dominantes, ou seja, a todos 0s componentes que permitem categoriza-
lo como género textual (PEREIRA e SCLIAR-CABRAL, 2012; p. 25-6). As questdes
relacionadas a coeréncia sao vistas como mais diretamente ligadas ao conteudo do
texto, levando em conta seus vinculos internos e suas relacdes com o entorno
sociocultural. Suas bases sdo semanticas e pragméticas. A coesao leva em conta os
elos linguisticos que determinam a relacdo entre as palavras, as frases (versos, no
poema), e os paragrafos (estrofes, no poema), permitindo que o texto se torne uma
efetiva unidade linguistica significativa (PEREIRA e SCLIAR-CABRAL, 2012; p.26).

Assim, num poema, por exemplo, em relacdo & estrutura, se leva em conta o
reconhecimento de sua constituicdo em versos e estrofes; o titulo em relacdo ao
texto; e o que o configura como tal género. Quanto a coeréncia, a identificacdo do
jogo de palavras que da consisténcia ao texto e a sua relagdo com o mundo real. No
aspecto da coesao, se leva em conta a identificacdo dos recursos fonicos, lexicais e
sintaticos, que permitem reconhecer a unidade significativa do texto e a construgcéo
de sentidos.

Pontua-se que quando o texto é o foco de atencdo da consciéncia, € preciso
considerar que este é organizado em planos linguisticos que se inter-relacionam e

se amarram — o fénico, o morfolégico, o sintatico, o Iéxico-semantico, o pragmatico e
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o textual. Desse modo, “a observacdao da estrutura, da coeréncia e da coesao
implica a consideragao de que esses eixos se constituem nesses planos linguisticos”
(PEREIRA e SCLIAR-CABRAL, 2012; p.44).

2.1.5 A consciéncia pragmatica

A adequacdo das formas da lingua aos objetivos do ato comunicativo se
refere, particularmente, aos aspectos pragmaticos da linguagem (PUYUELO &
RONDAL, 2007). A crianga, em seu desenvolvimento, precisa associar aos
conhecimentos linguisticos o conjunto de regras implicadas no seu uso social.
Assim, Hickmann's (1983) define a consciéncia pragmatica como a habilidade
metalinguistica especifica que permite representar, organizar e regular o préprio uso
da linguagem. A partir deste conceito, Gombert (1992) propfe que a consciéncia
pragmatica €é a que focaliza a relacdo entre o sistema linguistico
(expressdo/discurso) e o contexto no qual a linguagem esta inserida. Spinillo e
Simdes (2003) ja a sintetizam como o entendimento dos usos sociais da linguagem.

De acordo com Pereira (2010), este nivel de consciéncia volta-se para as
situacbes de uso da lingua — refletir sobre enunciador/receptor, objetivo, suporte
comunicativo, momento e espagco da comunicagdo. Essa autora fornece alguns
exemplos das habilidades deste nivel de consciéncia que podem ser observadas e
estimuladas na area do ensino:

- realizacdo de inferéncias sobre o conteddo de um livro a partir da observacédo de
sua capa;

- analise de uma parte de um rotulo e realizacdo de inferéncias sobre sua totalidade;

- possibilidade de completar os dias da semana que faltam em um calendario;

- realizacdo de inferéncias sobre os possiveis leitores de uma revista a partir de sua
capa ou Sumario.

Como pode ser observado, sao habilidades que dependem da vivéncia e da

experiéncia com os diferentes géneros textuais’ para seu desenvolvimento. Em

7 Méarcia Mendonca define Texto como uma unidade linguistica de sentidos que resulta da interac&o
entre quem o produz e o leitor/ouvinte. Um texto pode ter extensdes muito variadas, constituindo-se
de uma palawra até de milhares delas e traz marcas que indicam seu inicio e fim. Embora seja
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contraste aos campos da metafonologia, metassemantica e metassintatica, que
centram seu enfoque apenas no sistema de linguagem em si, a metapragmatica
inclui aspectos que vao além dos componentes da lingua estritamente falando.
Dessa forma, s&o incluidas as reflexdes sobre o manejo dos parametros
extralinguisticos da situacdo na qual o enunciado ocorre. As habilidades pragmaticas
permitem a utilizagcdo efetiva da linguagem no contexto social, e as
metapragmaticas, por sua vez, permitem a compreensdo e o controle sobre esta
utilizacdo da linguagem (GOMBERT, 1992, p.94).

Gombert (1992, p.94) salienta ainda a necesséria, porém arbitraria,
delimitacdo entre a consciéncia pragmatica e a consciéncia semantica. Chega a
defender a existéncia de um campo denominado consciéncia pragmatico-semantica,
pois considera tdo dificil separar a semantica da pragmatica quanto separar o
significado da experiéncia em si. Este poderia cobrir tudo o que nado diz respeito

especificamente as caracteristicas estruturais da lingua.

2.2 A consciéncia fonoldgica enquanto habilidade da consciéncia

linguistica

Nesta secdo, a consciéncia fonologica é realgada como parte da consciéncia
linguistica, enfatizando que esta ndo € um elemento isolado e executado de forma
mecanica em suas propriedades. Ela pode ser pesquisada e avaliada de forma mais
objetiva e pontual, mas a atencdo aos aspectos fonoldgicos se justifica pela
distincdo de diferentes sentidos daquilo que é dito em um enunciado, estando assim
associados aos demais niveis de consciéncia linguistica. A partir do enunciado gera-
se um sentido especifico que faz a atencdo voltar-se a palavra e a seus segmentos,

permitindo compreender sua estrutura sonora particular e identificar semelhancas e

composto de palawras, frases, periodos, ou mesmo unidades maiores, o texto ndo se define pela
soma de suas partes. O que faz uma producdo escrita ou oral ser considerada um texto é a
possibilidade de se estabelecer uma coeréncia global, ou seja, de se (re)construir sentidos a partir de
um conjunto de pistas apresentadas. As pistas podem ser linguisticas — 0s recursos coesivos,
construcdes sintaticas, vocabulario, etc. — ou podem ser inferidas da situacdo de producdo desse
texto — propositos comunicativos, interlocutores, género discursivo, esfera social de circulagao,
suporte, etc. Disponivel em: http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/texto
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diferencas com relacdo a outras palavras. Esta necessaria consciéncia sobre a
forma sonora daquilo que é dito amplia a nocdo vocabular em suas inimeras
possibilidades. Assim, ha concordancia com Maluf e Barrera (1997) quando estas
enfatizam que, de um ponto de vista pedagogico, a consciéncia fonoldgica, em seus
diversos niveis - léxico, sildbico e fonémico - ndo é uma simples habilidade a ser
treinada de forma mecanica, mas uma capacidade cognitiva a ser desenvolvida, que
esta estreitamente relacionada a propria compreensdo da linguagem oral enquanto

sistema de significantes.

Cognitivamente, estudiosos da consciéncia fonoldgica a situaram como uma
das habilidades do processamento fonoldgico, que envolve as operacdes mentais de
processamento de informagdo baseadas na estrutura fonolégica da linguagem oral
(CAPOVILLA E CAPOVILLA, 2004; ANTHONY E FRANCIS, 2005). O
processamento fonoldgico inclui, além da consciéncia fonolégica, a memoéria de
trabalho fonoldgica e o acesso fonolégico a memoaria lexical. A memaria de trabalho
fonoldgica refere-se a codificacdo da informacdo em um sistema de representacao
sonora para armazenamento temporario, estando relacionada tanto ao
processamento ativo como transitorio de informacdes fonoldgicas. O acesso
fonolégico a memoaria lexical refere-se a recuperacao eficiente das codificacdes
fonoldgicas da memoria, que facilita o uso de informacdes fonolégicas nos
processos de decodificacdo e codificacdo durante a leitura e a escrita. A consciéncia
fonoldgica, por sua vez, refere-se ao grau de sensibilidade do sujeito a estrutura
sonora da fala (CAPOVILLA E CAPOVILLA, 2004; ANTHONY E FRANCIS, 2005).

O conceito de consciéncia fonologica é abordado de forma semelhante em
diferentes estudos realizados (GOMBERT, 1992 [1990]; CARDOSO-MARTINS,
1991; MORAIS ET AL, 1998; MOOJEN ET AL, 2003; AVILA, 2004), sendo

destacadas aqui determinadas caracteristicas gerais referidas pelos autores:
- € uma capacidade metalinguistica;
- se refere a percepcao dirigida aos segmentos sonoros da fala;
- permite a identificacdo e manipulagdo dos segmentos sonoros;

- € intencional e consciente, e ndo apenas a ativacdo de estruturas

fonoldgicas de forma automética;



41

- envolve a consciéncia de segmentos da palavra - silaba, elementos

intrassilabico, fonemas - em sua recep¢ao e em sua producao;

- desenvolve-se de forma gradual, em um continuum que vai de niveis mais
simples aos mais complexos, levando em conta o tipo de atividade em quest&o

(recepcéo ou producdo) e as operacdes cognitivas aplicadas a reflexdo sobre as

palavras (contar, segmentar, unir, adicionar, suprimir, substituir e transpor).

Este conceito geral tem servido como base para a elaboracdo das diferentes
avaliacbes propostas no meio académico e clinico para tracar um perfil das
habilidades de recepcédo e de producdo dos diferentes segmentos fonoldgicos pelo

individuo, utilizando as diferentes operacdes cognitivas envolvidas nesse processo.

De acordo com Ramos (2005), concebe-se um Teste de Consciéncia
Fonoldgica (TCF) como um instrumento que possibilite “colher dados de amostras de
comportamento metafonolégico em situacbes bem determinadas, de modo que os
resultados possam avaliar a presenca e 0 grau de consciéncia fonologica que tenha
o sujeito” (RAMOS, 2005, p.57). Também deve permitir que os resultados de
diferentes individuos possam ser objetivamente comparados. Normalmente estes
testes voltam-se a relacdo do desenvolvimento da consciéncia fonoldégica com o
nivel de escrita em que se encontra a crianga, como 0s concebidos por Cardoso-
Martins (1991), Cielo (1996), Capovilla & Capovilla (1998), Moojen et al. (2003).

Avila (2004) apresenta quatro aspectos basicos que costumam ser
contemplados nas testagens de consciéncia fonoldgica utilizadas:

- 0 tipo de tarefa cognitiva a ser realizada: andlise, sintese, subtracéo,
sequenciagao, substituicdo, reversdo, manipulacdo, transposicdo, aliteracéo,
jugamento, emparelhamento, contagem, isolamento, apagamento, elisdo, entre

outras;

- a extensdo do elemento a ser identificado ou manipulado: palavras de uma

frase; rimas de diferentes palavras; silabas de uma palavra; fonemas de uma silaba;

- a carga de significado do elemento verificado: palavras; ndo-palavras;

morfemas — principalmente em rimas; fonemas;
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- a posicao do segmento a ser identificado ou manipulado dentro da estrutura

sonora a qual pertence, se esta no inicio, no meio ou no final da palavra.

Em termos de desenvolvimento da consciéncia fonologica, Cielo (2001)
encontrou nos resultados de sua pesquisa, pelo critério de éxito nas tarefas de
habilidades em consciéncia fonolégica entre criancas de 4 a 8 anos de idade, que
estdo consolidadas: aos quatro anos a consciéncia de silabas; aos cinco e seis
anos, também a consciéncia de rimas, e o inicio da analise fonémica; e aos sete e
oito anos todos os tipos de habilidades em consciéncia fonoldgica, inclusive o nivel
fonémico, parecem desenvolvidos (p.105).

Maluf e Barrera (2003) apontam que estudos tém demonstrado que as
habilidades de analise silabica e de outras unidades suprassegmentares s&o
observadas com maior frequéncia entre pré-escolares (e mesmo analfabetos),
sugerindo que esta habilidade tende a se desenvolver de forma mais natural,
provavelmente devido a fatores de ordem fono-articulatéria. J& a habilidade de
andlise e manipulacdo dos fonemas apresenta maior dependéncia do contato com o
codigo escrito, sendo em geral desenvolvida como resultado, ou pelo menos

concomitantemente, ao processo de alfabetizagéao.

Comumente, os testes em consciéncia fonoldgica enfatizam a recepgédo e
manipulacdo de palavras isoladas, fora do enunciado, a fim de que a crianca se
debruce apenas sobre sua forma. Algumas tarefas trazem a reflexdo sobre apenas
uma palavra, como os testes de analise e sintese sildbicas ou fonémicas, propostos
conforme o exemplo: (sintese silabica) “N6s vamos brincar com o som das palavras.
Eu vou dizer uma palavra separada em pedacos: so-pa. Que palavra eu disse?” —
“sopa” (MOOJEN et al.,, 2003 - CONFIAS). Outras comparam uma palavra com um
grupo de palavras dadas, como as de identificagdo de rimas, as de identificagéo de
silaba ou fonema inicial ou final, como nos exemplos: (identificacdo de fonema
inicial) “Que desenho €& este? (macaco). Agora eu vou lhe dizer trés palavras. Uma
delas comega com o mesmo som da palavra ‘macaco’. Descobre qual é a palavra.” -
Opcodes de resposta: menino-presente-salada (MOOJEN et al., 2003 - CONFIAS);
(identificacdo de rima) - “Quais as palavras que terminam com 0 mesmo som: mao-
pdo-sé” — a crianca identifica o par que rima (CAPOVILLA & CAPOVILLA, 1998),

(identificacdo de rima) “Que desenho é este? (flor) Eu vou dizer 3 palavras e quero
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gue vocé me diga qual delas termina (ou rima) como flor.” — opcdes de resposta: pao
- dor- trem (MOOJEN et al, 2003 — CONFIAS).

Na aplicacdo de testes como o CONFIAS (CONSCIENCIA FONOLOGICA-
INSTRUMENTO DE AVALIACAO SEQUENCIAL, MOOJEN et al.,, 2003), por
exemplo, ja& me deparei com a situacdo de a crianca ndo conseguir identificar uma
rima entre uma palavra e mais trés oferecidas, ainda na fase de exemplos, e quando
lancei m&o do recurso de exemplificar com um verso simples criado com as palavras
em questdo no teste, a crianga pareceu se dar conta do que significava rima dentro
do contexto textual, conseguindo voltar ao nivel da palavra e identificar melhor as
rimas nas demais tarefas com palavras propostas. Parece que o afastamento das
rimas de um contexto de sentenga, onde faga sentido ao associar dois versos com
relacdo de significado, prejudica o entendimento da tarefa pela crianca, que ao
compreender que rima é o que faz as palavras combinarem seu final, conferindo
sentido aos versos, retoma a atividade, pelo minimo, com melhor compreenséo e

mais seguranca quanto a como proceder.

Estes aspectos textuais nos levam a refletir sobre a relagdo da consciéncia
fonoldgica com os demais niveis da consciéncia linguistica na aprendizagem da

leitura e da escrita.

2.2.1 Consciéncia fonologica e desenvolvimento cognitivo-linguistico: énfase

na leitura e escrita

pY

Gombert (1992) afirma que ndo had mais duvidas quanto a importancia da
consciéncia fonolégica para a aprendizagem da leitura. A importancia da
correspondéncia grafo-fonologica na identificacdo de palavras escritas supbe a
habilidade para identificar unidades fonémicas dentro da palavra, processo que esta
estreitamente vinculado a habilidade para detectar unidades lexicais, tanto na
linguagem escrita como na oral. Assim, o importante papel desempenhado pela
correspondéncia grafo-fonolégica no reconhecimento de palavras pressupfe que

estas possuam uma realidade para o individuo.
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De acordo com Dehaene (2012), quando a crianca aprende a decifrar uma
escrita alfabética, além das areas cerebrais visuais deverem aprender a decompor a
palavra em grafemas e letras, também as regibes implicadas na analise da fala
devem modificar o cddigo a fim de representar os fonemas. Assim, “as duas devem
se coordenar antes que surja uma via eficaz de conversdao fonema-grafema”
(DEHAENE, 2012; p.220), chave para a alfabetiza¢ao.

Sim-Sim et al (2008) apontam que a relacdo reciproca entre a consciéncia
fonoldgica e a aprendizagem da leitura tem subjacente a ideia de que € necessario
um minimo de capacidades de reflexdo sobre a linguagem oral para que a crianga
possa apreender a logica inerente ao processo de codificacdo da linguagem escrita
e que a aquisicdo desta linguagem, por sua vez, ir4 aprofundar o desenvolvimento
de competéncias fonolégicas mais sofisticadas. Esses aspectos sdo favorecidos
guando a crianca tem a oportunidade de um acesso minimamente qualificado a

linguagem oral e & escrita antes de seu periodo de alfabetizag&o formal.

As habilidades de linguagem oral implicadas no vocabulario, consciéncia
fonoldgica, consciéncia morfologica e memoria de trabalho s&o chaves
particularmente importantes para se compreender 0 quebra-cabeca de como a
linguagem funciona e de como a linguagem oral oferece uma ponte a aprendizagem

da leitura e da escrita, de acordo com Mann (2005).

Os aspectos de consciéncia da linguagem desenvolvidos a partir da oralidade
também sao ressaltados por Cagliari (2001), ao afirmar que a consciéncia linguistica
fornecida pela linguagem oral permitira, por exemplo, que a criangca aprenda as
segmentacfes do continuo da fala em partes menores, como as palavras e as
silabas, e, em determinado momento no continuum da conscientizacdo fonoldgica,
dos fonemas. A nocdo de segmentacdo decorrente da consciéncia fonoldgica é
fundamental na iniciacdo dos sistemas alfabéticos: € preciso que a crianca se dé
conta de que aquilo que ela percebe como um todo vai ser dividido em pedacos
menores, as palavras, e estas em pedacinhos menores ainda, que Ssao
representados por uma ou duas letras. Se mudar uma letra, muda o significado
(SCLIAR-CABRAL, 2003). Para que a decodificacdo da leitura aconteca de forma
eficiente é preciso que a crianca domine esta logica do sistema alfabético, chamada

relagéo fonema-grafema.
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Além do favorecimento da relacdo fonema-grafema, a consciéncia fonolégica
aparece integrada aos demais planos linguisticos no processo de compreenséo
leitora. Em pesquisa realizada sobre compreensédo de narrativas e consciéncia
fonoldgica em criancas pré-escolares (WOLFF, 2008) foi constatado que quanto
mais desenvolvido o grau de consciéncia fonolégica da crianca, melhor era seu
desempenho em tarefas de compreensédo de uma narrativa lida para ela, e vice-
versa - 0 que foi verificado a partir de perguntas inferenciais e da organizacao
temporal de figuras dos principais fatos da narrativa com sua justificativa de
ordenacdo. Sugeriu-se que os dois tipos de atividades, refletir sobre a estrutura
sonora da palavra e refletir sobre o conteldo de uma narrativa, que envolve sua
forma e sequéncia temporal, ttm em comum o reconhecimento das sequéncias de

sons, sua retencao e manipulagao realizadas cognitivamente (WOLFF, 2008).

Estas conclusbes estdo de acordo com a ideia de que a consciéncia
fonoldgica constitui uma das habilidades do processamento fonoldgico, que envolve
as operacdes de processamento de informagdo (CAPOVILLA e CAPOVILLA, 2004,
ANTHONY E FRANCIS, 2005). Este processamento esta integrado com a memdria
fonolégica e o acesso a memodria lexical. Desse modo, formas fonolégicas e
significacbes de palavras estdo associadas no sistema de linguagem infantil
(MORAIS, 1996, p.113). Como essas habilidades sdo altamente inter-relacionadas
no seu desenvolvimento, e como o acesso lexical é fundamental no processo de
compreensao da leitura, parece existir ai um ponto de interseccao claro entre essas

atividades.

Spinillo, Mota e Correa (2010) lembram que, para a leitura bem sucedida,
concorrem outras habilidades linguistico-cognitivas além daquelas associadas a
consciéncia fonologica. Exemplificam este processo que une as informacdes

contextuais as grafofonémicas, da seguinte forma:

(...) quando ndo reconhece uma palavra na frase, a crianca pode
empregar a decodificagdo parcial da palavra associada ao contexto
para reconhecé-la, o que favorece a compreensdo leitora. Por
exemplo, na frase “Vovo toma o ca**”, o contexto oferece a
informacdo de que se necessita de um substantivo masculino (uma
vez que o artigo “o0” define o género) e que, ao mesmo tempo, a
palavra deve se referir a algo que possa ser bebido. A que somente
bebidas que comecam com este som /ka/ completariam a palavra e,

consequentemente, a frase. Desta forma, o0 contexto auxiliaria
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também a crianca no aprendizado de novas correspondéncias
grafofonémicas. (SPINILLO, MOTA e CORREA, 2010; p.161)

Importante destaque também € dado por essas autoras ao que se refere a
consciéncia do fonema e do morfema para o desenvolvimento da leitura:

as relagbes sdo evidentes e inquestionaveis no sentido de que a

consciéncia fonoldgica e a consciéncia morfolégica auxiliam no

reconhecimento de palavras durante a leitura, de modo que o leitor

associa seu conhecimento sobre o fonema e sobre o morfema a

pistas contextuais fornecidas por outras palavras e sentencas
contidas no texto. (SPINILLO, MOTA e CORREA, 2010, p.166)

Nesse sentido, cabe lembrar o que Dehaene (2012; p.215) revela sobre o
funcionamento cerebral no desenvolvimento da linguagem infantil dos zero aos cinco
anos: o cerebro da crianga extrai os segmentos da fala, os tria e os classifica de
forma inconsciente no seu aprendizado da linguagem. Isso faz com que ela explore
as regularidades da cadeia sonora que escuta, deduzindo transicbes sonoras
possiveis em sua lingua, e eliminando as que devem ser excluidas por ndo fazerem
parte daquilo que ouve. Pode-se supor que este funcionamento cerebral
classificatorio siga no seu aprendizado da leitura, com a crianca identificando e
organizando regularidades ortogréaficas da lingua, retroalimentando o processo de

aprendizagem.

Gombert (2013) pesquisa atualmente a relacdo dos chamados aprendizados
implicitos da escrita, dados pela regularidade do sistema, com aqueles explicitos.
Segundo ele, a aprendizagem implicita é “um processo por meio do qual os
comportamentos se adaptam progressivamente as caracteristicas estruturais do
meio ambiente com o qual o individuo interage sem ter consciéncia explicita”
(GOMBERT, 2013, p.112). Neste caso, sdo os conhecimentos linguisticos que a
crianca mobiliza a partir de seu contato com textos, ja antes do ingresso na escola,
como os fonologicos, morfolégicos, e aqueles mais amplos que se referem as
regularidades estruturais da lingua. JA a aprendizagem explicita, consciente, da
leitura e da ortografia, a partir da reflexdo proposta sobre a escrita, possui 0
importante papel de permitir ao aluno a construgcédo progressiva de “um conjunto de
conhecimentos explicitos que ele pode utilizar intencionalmente para completar ou
controlar o produto dos processamentos automaticos” (GOMBERT, 2013, p.119).

Dessa forma, € a utilizacdo das regras aprendidas explicitamente na escola que
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permite rever a resposta automatica advinda dos processos implicitos para produzir

a ortografia correta.

A partir da via fonema-grafema, existe a seguinte progressao na leitura, de
acordo com Dehaene (2012):

(...) a aprendizagem da leitura progride do mais simples para o mais

complexo. No seio da via grafema-fonema, as primeiras conexfes a

se estabelecerem concernem as letras isoladas, cuja prondncia é

regular. Progressivamente, a crianga aprende a pronunciar o0s

grafemas mais raros e mais complexos. Ela localiza os grupos de

consoantes e aprende como combina-las para formar uma cadeia
como “bl” ou “fr”. Ela memoriza, enfim, as terminagcdes de morfemas

wAa M

que, no portugués, sao competitivas, como, por exemplo, “és”, para
formar os adjetivos patrios (inglés), e “ez’, para formar substantivos
abstratos (viuvez), ou morfemas especiais, cuja pronincia é excecao,
como por exemplo “trans”, cujo grafema “s”, depois da letra “n”,
deveria representar o fonema /s/ antes de grafema que represente
vogal, como em “cansago”, mas acaba tendo o valor de /z/, como em
“transagao”. (DEHAENE, 2012; p.221)

Esse pesquisador acrescenta que “o bom leitor é, antes de tudo, aquele que
conhece uma quantidade de prefixos, de radicais ou de sufixos associados sem

esforgo a sua respectiva pronuncia e a seu sentido” (DEHAENE, 2012; p. 221).

Pensando nos referenciais que a crianga necessita para desenvolver essa
progressdo, pode-se destacar a importancia da leitura feita para a crianga antes e
durante o periodo de escolarizagdo, que lhe alimenta os registros de dados do

sistema de escrita, como sera tratado no item 3.2.2.2.

2.2.2 E quando a consciéncia fonologica ndo se desenvolve de forma
adequada? - Relacbes da consciéncia fonol6gica com o atraso na aprendizagem da

leitura e da escrita

Dehaene (2012; p.245) afirma que “independente de sua origem social, 0os
alunos cuja atencdo nado for direcionada a decodificacdo das letras e dos grafemas
sofrem um retardo de leitura ndo desprezivel que persiste durante muitos anos,
mesmo se terminar depois por desaparecer’. Esta afirmacdo é condizente com o

gue se conhece hoje sobre o funcionamento e mudancas cerebrais que ocorrem a
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partir do dominio da leitura. Aprender a ler ndo € uma atividade natural para nosso
cérebro, que se adaptou para esta finalidade desenvolvida culturalmente. Assim, a
escrita e a leitura ndo consistem em uma aprendizagem espontanea e automatica, e
precisam ter seus principios de funcionamento explicitados para o aprendiz, em
especial nos aspectos de segmentacdo e de valores de correspondéncia entre
fonemas e grafemas, base do sistema alfabético de escrita.

A andlise sob o ponto de vista de quando a leitura e a escrita, apesar dos
esfor¢cos, ndo se desenvolvem bem, também nos apontam sobre a importancia da
consciéncia fonolégica neste processo. Catts & Kahmi (1999) lancaram as bases
para o entendimento de que os problemas de leitura geralmente refletem limitacdes
na linguagem, mais do que déficits em habilidades cognitivas gerais ou da
percepcdo visual. Na década de 70 pesquisadores como Mattingly, Shankweiler &
Liberman, observaram que o que prejudicava o dominio do principio alfabético da
escrita entre criangas com problemas de leitura era a dificuldade com componentes

sonoros da lingua.

Germano, Pinheiro e Capellini (2009) referem que a maioria dos individuos
com atraso em leitura e com dislexia® apresenta alteraces nessas habilidades.
Essa hipotese do déficit fonolégico tem sido sustentada por inGmeros trabalhos
(THOMSON & GOSWAMI, 2008, VAN LEEWEN et al, 2008; VUKOVIC et al, 2004,
SAVAGE et al, 2005, SWANSON et al, 2006)° que identificam atrasos quanto &
sensibilidade a rima, a aliteracdo e quanto a segmentacdo fonémica durante o

desenvolvimento da leitura. No Brasil, os estudos em dislexia também tém apontado

® Considera-se a definicdo atual de Dislexia: “Dislexia € uma dificuldade de aprendizagem de origem
neurolégica. E caracterizada pela dificuldade com a fluéncia correta na leitura e por dificuldade na
habilidade de decodificacdo e soletracdo. Essas dificuldades resultam tipicamente do déficit no
componente fonoldgico da linguagem que é inesperado em relacdo a outras habilidades cognitivas
consideradas na faixa etaria.” (Susan Brady, Hugh Catts, Emerson Dickman, Guinevere Eden, Jack
Fletcher, Jeffrey Gilger, Robin Moris, Harley Tomey and Thomas Viall, 2003) — acessivel em:
http://www.dislexia.org.br/category/s2-0-que-e-dislexia/c12-definicao-de-dislexia/

® THOMSON JM, GOSWAMI U. Rhythmic processing in children with developmental dyslexia: auditory
and motor rhythms link to reading and spelling. J Physiol Paris. 2008. 102(1-3):120-9; VAN
LEEUWEN, T et al. Two-month-old infants at risk for dyslexia do not discriminate /bAk/ from /dAk/: a
brain-mapping study. J Neurolinguist. 2008; 21(4):333-48; VUKOVIC, RK et al. Naming speed deficits
in adults with reading disabilities: a test of the double-deficit hypothesis. J Learn Disabil. 2004;
37(5):440-50; SAVAGE RS et al. Relationships among rapid digit naming, phonological processing,
motor automaticity, and speech perception in poor, average, and good readers and spellers. J Learn
Disabil. 2005; 38(1):12-28; SWANSON, HL et al. L. Do different components of working memory
underlie different subgroups of reading disabilities? J Learn Disabil. 2006; 39(3):252-69.
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atrasos quanto a rima, a aliteracdo, e a manipulacdo e segmentacdo fonémica
(CAPELLINI & CIASCA, 2000; GERMANO, 2008; BARROS & CAPELLINI, 2003;
CAPELLINI et al, 2004).

Germano et al (2009), avaliando criangas brasileiras ja diagnosticadas com
dislexia do desenvolvimento, constatou que estas apresentavam dificuldades quanto
a identificacdo de rima e producdo de palavras com o som inicial dado. Sua analise
de resultados apontou para um déficit em acessar os codigos e representacdes
fonologicas. De acordo com esses autores, como 0 teste de rima envolve a
identificacdo de unidades intrassilabicas e é realizado a partir da deteccdo de dois
segmentos comuns, quando essa habilidade se encontra alterada indica que o
mecanismo gerativo de producdo de palavras a partir de sons e silabas se encontra
prejudicado. Esta dificuldade foi evidenciada nos escolares com dislexia, os quais
tiveram problemas em tarefas como identificacéo de silabas e fonemas iniciais, mas,
principalmente, nas tarefas de identificacdo das silabas mediais e fonemas finais,
além de identificagdo de rima e producdo de palavras com o som dado, tarefas de

excluséo, sintese, segmentacao e transposicao fonémica.

Guimardes (2003; p.177) também contribui com pesquisa sobre as relacfes
entre o desenvolvimento da consciéncia fonolégica e representacdes ortogréaficas.
Conclui que os resultados obtidos nas tarefas de consciéncia fonolégica sédo
unanimes em apontar a defasagem dessa consciéncia nos alunos com dificuldades
na leitura e na escrita, em especial com relacdo a identificacdo e manipulacdo de
fonemas. Como implicacdo educacional deste fato, ela recomenda que sejam
estimuladas as relagbes de correspondéncia entre fonologia e ortografia,
capacitando os alunos a reconhecerem associacfes de sequéncias de letras com

seus sons (p.179).

As criancas que apresentam disturbios de linguagem tém dificuldade em
formar representacfes fonoldgicas de boa qualidade, podendo apresentar alteracfes
no processamento das unidades fonoldgicas, mais precisamente na manipulacdo
explicita dessas. Isso mostra que a dificuldade de criacdo de representacéo
fonoldgica pode ocorrer muito antes da aprendizagem da leitura em si, de acordo

com Santos e Navas (2004).
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Goswami (2010) aponta que o processamento inicial da linguagem é mais
auditivo do que propriamente linguistico - com cerca de 4 meses, 0s bebés
aprendem o padrdo sonoro do proprio nome, tendo suas primeiras representacdes
fonoldgicas. As criancas ndo aprendem as palavras como sequéncia de fonemas
consoante-vogal apenas; aprendem padrdes acusticos complexos que na fase de
alfabetizacdo precisardo ser associados a letras. Nesse processo, pequenas
diferencas nos sons que ndo correspondem a uma distincdo sonora que altere o
grafema (exemplo do inglés: o /p/ em Pit e Spoon) precisam ser ignoradas, para que
se busque a regularidade na escrita. Essa nocdo de semelhancas e diferencas
sonoras que precisam ser ignoradas parece ter grande relagdo com 0 sucesso ou
insucesso na alfabetizacdo (ANTHONY et al, 2002). As criangcas que terdao mais
dificuldade para ler sdo aquelas que chegam a atividade de leitura com as
representacdes fonoldgicas menos desenvolvidas. A origem dessas diferencas
individuais na aprendizagem, para Goswami (2010), parece repousar especialmente
sobre habilidades bésicas de processamento auditivo, ou seja, no transito de
informacdes auditivas pelo cérebro, que revelam falhas nas pistas auditivas da
estrutura silabica da palavra, relacionadas com a percepcao de duracao, intensidade

e frequéncia dos sons.

Pinto (2010) acrescenta outro fator relevante para essa reflexdo sobre os
processos cognitivos subjacentes que podem estar prejudicados na crianga. Salienta
gue a velocidade com que os sons/sinais auditivos sdo apresentados as criangas,
respeitando seu ritmo e possibilitando a correta discriminacdo destes, contribui
seguramente para o0 desenvolvimento do processo que envolve a percepcéo
categorial da fala. Acrescenta que:

Caso a discriminacdo nao se verifique da forma esperada,
atendendo naturalmente as exigéncias impostas pelos ritmos
pessoais, que em condigcdes ndo normais podem colidir com a
rapidez com que o material é apresentado, a distincdo entre
sons pode nao ter lugar, ficando entdo concomitantemente

afectado o0 estabelecimento da sua ordem temporal,
sequencial. (PINTO, 2010, p. 344)

Esta preocupacdo com os aspectos temporais dos sons da fala também é
compartilhada por Dehaene (2012), apontando que, em quadros diagnosticados
como dislexia, os disturbios de percepcdo dos sons e muito particularmente sua

ordem temporal, parecem mais fundamentais do que outros aspectos nas causas
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das dificuldades na aprendizagem da leitura, o que também pode ser constatado na
medida em que o trabalho com estes aspectos na reeducacdo traz beneficios

importantes no dominio da leitura.

2.2.3 As rimas favorecem o aprendizado da leitura e escrita? - estudos
referentes a identificacdo e produgcdo de rimas

A poesia rodando no vento

Gira invento a todo momento

Roda palavra na boca

Enrola rima ponta da lingua.
André Neves

A rima, enquanto segmento intrassilabico considerado no desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica, tem seu papel discutido com relacdo a sua influéncia no
processo de alfabetizacdo. Ao aprender a ler e a escrever, a crianga precisa se dar
conta da relacao entre os fonemas e os grafemas, das suas semelhancas e também
de suas diferencas na representacdo oral e escrita. Neste processo, tem papel
fundamental a consciéncia fonémica, que se desenvolve quando a criangca se depara
com a escrita e consegue relacionar os valores distintivos abstratos dos fonemas a
concretude dos grafemas que o0s representam. Alguns estudos sobre a rima no
desenvolvimento da consciéncia fonologica apontam sua relagdo com a consciéncia
fonémica e suas correlagbes com o desenvolvimento posterior da escrita e da
leitura, mas normalmente ndo aprofundam aspectos sobre como se da essa relacdo

de forma mais concreta.

As rimas parecem fazer parte ao natural do desenvolvimento linguistico,
aparecendo na vida das criangas desde cedo, em mdasicas, histérias infantis e
brincadeiras. No mundo adulto, as rimas continuam fazendo parte de slogans,

expressdes populares (exemplo: “sol com chuva, casamento de viuva’), e
brincadeiras com a linguagem. Talvez seja uma tarefa que ofereca certa facilidade
por ndo exigir propriamente uma competéncia analitica, mas uma sensibilidade a

similaridades fonoldgicas, de acordo com Magnusson (1990).

Rueda (1995) comenta que o nivel das rimas € controverso guanto a sua

contribuicdo para a aprendizagem da leitura. Pondera que estudos indicam que esta
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habilidade auxilia para as analogias entre as palavras, o que sugere atencdo a sua
forma, podendo auxiliar a desencadear a atencédo para 0os demais planos sonoros e

para as similaridades de sentido das palavras.

Buscando comprovar a relagdo da rima com a aprendizagem da leitura e da
escrita, Bryant e colaboradores (1990) mostraram, através de pesquisa na lingua
inglesa, que a habilidade em detectar rimas na idade pré-escolar estava
correlacionada com o desenvolvimento na aprendizagem da leitura das criancas
avaliadas alguns anos mais tarde. Esta pesquisa serviu como base para outros

autores desenvolverem estudos voltados a rima e sua forma de contribuicdo a

aprendizagem.

Cardoso-Martins (1993) desenvolveu estudo com criancas pré-escolares e da
primeira série, no Brasil, a fim de verificar se a habilidade de reconhecer a rima
indicava também a habilidade de segmentacdo entre onset e rima (KIRTLEY,
BRYANT, MACLEAN E BRADLEY, 1989)*, ou se este reconhecimento se dava na
forma de uma percepcéao global de semelhanca, conforme apontavam os estudos de
Cary et al (1989)'. Para isso, as criancas foram avaliadas através de uma tarefa de
subtracdo da consoante inicial e de duas tarefas de deteccédo de rima. Esse estudo
também se prop6s a investigar a influéncia dos aspectos suprassegmentares na
aquisicdo da leitura no portugués brasileiro. Uma tarefa de leitura de palavras foi
proposta as criancas pré-escolares, pois as de primeira série ja estariam todas
lendo, de acordo com as informacBes escolares. Os resultados desse estudo
guestionam a hipétese de Kirtley et al (1989) de que para deteccao da rima a crianca
segmenta o onset da rima da palavra. O nivel de leitura do sujeito € que parece
determinar a habilidade para isolar o segmento exato compartilhado por palavras
gue rimam. Os resultados encontrados também corroboram a hip6tese de que a
consciéncia de unidades maiores do que o fonema tem papel importante na

aprendizagem de leitura em ortografias alfabéticas. Em outra publicacdo, Cardoso-

' KIRTLEY, C., BRYANT, P., MACLEAN, M., BRADLEY, M. Rhyme, rime and the onset of reading.
Journal of Experimental Child Psychology, 48, 224-245, 1989.

"' CARY, L., MORAIS, J., BERTELSON, P. As habilidades metafonolégicas dos poetas analfabetos:
suas implicacfes para o estudo dos processos linguisticos envolvidos na leitura. Anais do Simpdsio
Latino-Americano de Psicologia do Desenvolvimento - Recife, Brasil, novembro 6 -10, Editora
Universitaria da UFPE, 1989.
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Martins (2008) retoma esta relacdo entre rimas e demais niveis fonologicos,
reafirmando que a consciéncia de segmentos fonol6gicos mais amplos como, por
exemplo, a rima e a silaba, desenvolvem-se muito antes de a crianca ingressar na
escola, sendo destacado seu papel precursor da consciéncia fonémica.

Freitas (2003) realizou estudo focalizando a consciéncia de rimas e de
aliteracoes entre criancas de 4 a 8 anos de idade, que frequentavam da pré-escola a
segunda série, em escola de nivel socioeconémico médio. Para isso, comparou
resultados de tarefas que envolviam identificacéo e producdo de rimas e aliteracgoes,
com o0 objetivo de verificar se criangcas falantes do portugués brasileiro
apresentavam consciéncia com relacdo a essas unidades antes do ensino
sistemético da escrita; quais eram as tarefas em que essas criangas apresentavam
maior facilidade; e se havia uma relacdo entre o nivel de escrita das criancas e o
desempenho nas tarefas propostas. As criancas foram classificadas em grupos por
seu nivel de construcdo da escrita, conforme categorizacao de Ferreiro e Teberosky
(1991): pré-sildbico (PS); silabico (S); silabico-alfabético (AS); alfabético (A). Na
comparacdo entre 0S grupos surgiram dados bastante interessantes: os quatro
grupos mostraram maior facilidade com a tarefa de identificacdo de silaba inicial. A
identificacdo de rima foi a segunda tarefa mais facil para os grupos pré-silabico e
silabico. Nos grupos com hipotese silabico-alfabética e alfabética, a producdo de
palavra a partir da silaba inicial tornou-se mais facil do que a identificacdo de rima. A
producdo a partir da silaba inicial era a tarefa mais dificil para os grupos com
hipéteses mais iniciais de escrita (PS e S), relacdo que se inverte apds maior
dominio da escrita, sendo a producdo de rima a mais dificil para 0os grupos mais
avancados nas suas hipéteses de escrita (AS e A). Freitas (2003) concluiu que, para
0S sujeitos pesquisados, produzir rimas e aliteragcbes foi mais oneroso do que
identifica-las. Apontou que possivelmente as criangas no nivel pré-silabico possuam
consciéncia fonoldégica no nivel implicito, mostrando uma sensibilidade a
similaridades fonologicas globais, que possibilitam a identificacdo de rimas. Na
amostra avaliada, a rima pareceu ser um elemento menos significativo para criancas

brasileiras durante o processo de aquisicdo da escrita, segundo a autora.

Refletindo sobre esse estudo, observa-se entre as criancas menores uma
atencdo ao final da palavra, mesmo que ndo consciente em sua explicitacdo, e a

migracdo, aos poucos, de acordo com o contato com a escrita, para a atencao ao
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inicio da palavra, nas aliteracGes e silabas iniciais, que na escrita sdo marcadas pela
leitura da esquerda para a direita, e por marcas de significagdo importantes na raiz
da palavra. Parece que este movimento de “dar-se conta” do final e do inicio da
palavra no continuum da consciéncia fonolégica sdo chaves para que o processo de

aprendizagem da leitura e da escrita se dé de forma satisfatoria.

Em pesquisa sobre compreensdo de narrativas e consciéncia fonolégica de
pré-escolares (WOLFF, 2008), a tarefa de consciéncia fonoldgica de producdo de
palavra a partir da silaba inicial foi a mais correlacionada com a idade dos sujeitos,
seguida pela de producéo de palavra por fonema inicial dado, também encontrando
maior esforco cognitivo na tarefa que exigia producédo. A tarefa de producéo de rima
foi a que menor correlacdo apresentou com a idade. Porém, na relacdo interna entre
0s escores das tarefas solicitadas, foi encontrada correlagdo significativa entre a
habilidade em produzir rimas e as tarefas de identificacdo de rimas e de producéo de
palavra a partir de uma dada silaba. Isso significa que, quanto maior foi a habilidade
em produzir rimas, maior também foi a habilidade para identificar as rimas e produzir
uma palavra a partir de uma silaba dada. Também foi encontrado que, a uma maior
habilidade em identificar o fonema inicial de uma palavra, correspondia um melhor
desempenho nas habilidades de identificar a silaba inicial de uma palavra, identificar
rimas, e produzir palavras a partir de um dado fonema. Na correlacdo entre as
tarefas especificas de consciéncia fonoldgica e as de compreensdo de narrativas, a
tarefa de identificacdo de rima foi a que apresentou maior correlacdo com a tarefa de
ordenar as figuras da narrativa, seguida da tarefa de identificacdo de fonema inicial e
da producdo de palavra que inicia com o som dado. A tarefa de identificacdo de
rima, por sua vez, foi altamente correlacionada com as de fonemas. Estes dados séo
bastante sugestivos quanto a consciéncia das rimas no continuum do processo
metalinguistico que leva a crianca a alfabetizar-se. A descoberta de uma sequéncia
temporal dos sons, e o registro do inicio e do final das palavras, sugere uma ligacao
com o0s processos cognitivos de identificacdo do inicio e do final da narrativa

encontrado no processo de desenvolvimento da compreensao.

A dificuldade na identificacdo de rimas na pré-escola é tida como prendncio
do quadro chamado Dislexia, disturbio grave na aquisicdo da leitura, marcado pela

dificuldade no processamento fonolégico, conforme apresentado na secdo 2.2.2.
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Estes achados parecem apontar para a importancia da sequenciacdo temporal dos

sons da palavra na aprendizagem, na qual a rima esta envolvida.

2.3 A crianca em alfabetizacdo e os poemas infantis: aspectos literarios
e psicolinguisticos

As pesquisas sobre compreensdo desenvolvidas na area da Psicolinguistica
destacam a importancia da consciéncia linguistica e dos processos cognitivos
inferenciais para a producdo de significados do texto. Estes se d&o em diferentes
niveis linguisticos (fonol6gico, morfoldgico, sintatico, semantico, pragmatico), que
sdo processados em conjunto na intengdo de encontrar sentido nos enunciados
comunicados. Para isto, os conhecimentos prévios do individuo, tanto os de mundo
como os linguisticos, sdo mobilizados no intuito de conferir significado aquilo que é
ouwido ou lido, no contexto de comunicacdo. Os significados compartilhados

socialmente é que possibilitam a compreensdo do que € dito, mobilizando

experiéncias pessoais e culturais imbricadas na linguagem.

A interacdo social ja era destacada por Vygotsky como a mola mestra para o
desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da acdo do sujeito. Tratando-se
de leitura e interag&o, Aguiar (2007) pondera que “o pequeno leitor esta em situagéo
de dialogo com alguém, principalmente com o adulto que faz as vezes do narrador
ou do poeta” (p.37). Nesse universo do desenvolvimento infantil, os poemas séo
manifestacfes culturais que possuem caracteristicas de linguagem peculiares
enquanto expressao literaria. O texto poético é especialmente concebido para ser
falado, devido ao seu jogo de sons e de sentidos que captam a escuta,

possibilitando uma integracao entre a estrutura escrita e a expressao oral.

Nesta secdo, aspectos literarios e psicolinguisticos dos poemas infantis serao
abordados em sua interface com a Educacdo. Os literarios, buscando a
compreensao sobre a constituicdo e caracteristicas do poema infantii como texto
artistico e elemento da cultura, com suas caracteristicas peculiares de linguagem,
sempre levando em conta a relacdo leitora da crianca na faixa etaria da

alfabetizacdo. Nao é intencdo aqui entrar em discussdes tedricas da area literaria,
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gue nao é o foco principal desse trabalho, mas apenas trazer elementos que possam
facilitar a interlocucdo entre as areas envolvidas na pesquisa, proporcionando um
entendimento mais consistente das interfaces. Os aspectos psicolinguisticos
abordam a caracterizacao linguistica do poema infantil enquanto género textual, bem
como os aspectos de ligacao entre a oralidade e a escrita que este possibilita, com
decorrente importancia no processo de alfabetizacao.

2.3.1 Aspectos literarios do poema infantil

Pois bem, as vezes de tudo quanto lhe entrego,
A poesia faz uma coisa que parece

Que nada tem a ver com os ingredientes

Mas que tem por isso mesmo um sabor total:
Eternamente

Esse gosto de nunca

E de sempre.

Mario Quintana

A proposta desta pesquisa no campo da Psicolinguistica, a qual se propde a
mergulhar nas rimas no texto poético e seus efeitos linguisticos na alfabetizacao,
implica a necessidade de conhecermos as peculiaridades do poema infantil
enquanto texto literario.

O contato da crianga com a poesia costuma iniciar cedo, por influéncia da
cultura, no contato com as cantigas de ninar, histérias infantis, brincadeiras em
versos, parlendas e cancbes de roda. Os jogos de palavras constituem brincadeiras
verbais que agradam desde as criangcas pequenas, como aqueles de escolha de
guem comecga ou sai de uma brincadeira - por exemplo: “uni-duni-té, salamé,
mingué...”-, 0s trava-linguas, ou aqueles alusivos a alguma expressdo verbal sobre
situacdo vivenciada no ambiente - por exemplo: “quem foi ao ar, perdeu o lugar”; “dia
de chuva, casamento de vilva”. Ao terem esse contato com poesias e versos
rimados na interacdo social ou realizarem este tipo de brincadeiras, as criancas
estdo se aproximando e se apropriando das estruturas que formam a linguagem e
gue ampliam suas possibilidades criativas na comunicacdo, além de vivenciarem os

aspectos afetivos e culturais envolvidos e compartilhados nesse tipo de texto.
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Em que aspectos os poemas se diferenciam dos demais textos literarios e por
que eles chamam a atencdo das criancas desde cedo? E o que sera tratado a

seqguir.

2.3.1.1 Os poemas e a crianca no periodo de alfabetizacéo

Aguiar et al. (2007) apresenta as origens da poesia destinada as criangas,
gue se encontram na tradicdo popular, no habito de fazer versos e rimas cultivados
por povos primitivos. Os caminhos seguidos pela poesia infantii desde ent&do
possuem trés vertentes basicas, de acordo com Bordini (1991): a apropriacdo de
criagcOes folcloricas; a criagdo especificamente destinada a criancas; a adaptacdo de

poemas classicos para a infancia.

A poesia’? para criancas possui peculiaridades, tendo em vista as
caracteristicas de seu leitor, como destacado por Aguiar et al. (2007):

- 0 ritmo, que auxilia a criangca a reter na memoria certas imagens sem esforgo;
- as estrofes e 0s versos curtos, que possibilitam dizer muito em poucas palavras;

- 0 uso de imagens simples, que favorecem a elaboracdo da sintese dos sentidos do

poema, facilitando a sua compreensao.

HA um particular interesse da parte do publico infantil pelos poemas,
especialmente por seu ritmo:

mais do que qualquer outro potencial leitor/ouvinte, a crianca
identifica no texto poético uma inextricavel relacao entre a palavra e
sua cadéncia melddica, relacdo esta que acaba lhe acarretando um

> Nesta tese os termos poesia e poema estdo sendo utilizados conforme a convencédo da area da
literatura: poesia enquanto género textual, e poema engquanto unidade de texto deste género textual,
conforme ja apontado na nota de rodapé da pagina 21. Estes termos se intercambiam no texto de
acordo com o sentido proposto no enunciado, ora mais relacionado a estrutura do texto, ora aos
aspectos que caracterizam o género poético, normalmente presentes num poema — “Como expresséo
lingliistica, um poema tende a organizar-se em frases ritmadas, com base na entonacao, no nimero
de silabas, na distribuicdo mais ou menos regular, ou irregular, das silabas acentuadas, constituindo-
se desta maneira numa série de versos” Segundo Octavio Paz, ‘poema” é uma palavra
semanticamente instavel, que se vincula, pela etimologia e por natureza, a poesia: considera-se
poema toda composig¢éo literaria de indole poética, “um organismo verbal que contém, suscita ou
segrega poesia’”. Disponivel em:

http://www.edtl.com.pt/index.php?option=com_mtree &task=viewlink&link_id=374&Itemid=2
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agradavel efeito musical. Na poesia infantil, portanto, ritmo e métrica
séo trabalhados em toda sua ilimitada potencialidade (SILVA, 2006,
p.360).

Buscou-se aqui definir com mais precisdo alguns desses termos para melhor
compreensao e intimidade com as referéncias feitas a estrutura textual de poesias.
As estrofes do poema referem-se as sec¢fes constituidas por um grupo de versos,
rimados ou ndo, com uma unidade de conteudo e ritmo; “mais ligada a visualidade
do que a sonoridade, as estrofes atuam como articuladores da unidade do poema,
por meio da composicdo dos versos em conjuntos distintos” (SILVA, 2006). Ja o
referido ritmo € conceituado, a partir do dicionario, como a sucessdo de tempos
fortes e fracos que se alternam com intervalos regulares na natureza e nas artes (na
linguagem, na poesia, na musica). A palavra vem do grego rhythmos, que significa
movimento compassado. Na poesia, 0s elementos meétricos e as rimas marcam o0

ritmo.

A poesia € elaborada, portanto, a partir de um funcionamento particular de
linguagem, que estimula a crianca multissensorialmente: as estruturas enunciativas,
sintaticas, Iéxico-semanticas, fbnicas, ritmico-melddicas e gréficas estdo arranjadas
em funcdo dos sentidos que o poeta deseja trabalhar (AGUIAR et a.l, 2007). De
acordo com Bordini (1989):

0 aprendizado possivel se produz pela prépria estrutura do poema,
que seduz e estimula o leitor fisicamente pelos ritmos e efeitos

acusticos e intelectual e afetivamente pelas representacbes ou
vivéncias que suscita.(p.63)

Interessante 0 universo de sons e imagens que a poesia cria para a crianga,
facilitando associacbes entre palavras e representagcdes visuais, aspecto bastante
desejavel para o desenvolvimento da linguagem e favorecimento de relacbes entre

areas cognitivas que sustentam processos linguisticos.

Beber (2007, p. 32) salienta que “poesia € brincar com palavras, com o
sentido delas, com o0 seu som - rimas, aliteracdes, assonancias, onomatopéias e
repeticbes - com pontuagao livre, permitindo leituras expressivas e criativas”.
Destaca também o aspecto do inusitado, da linguagem que remete ao imprevisivel,
presente no texto poético. As ambiguidades de significacdes presentes no texto

poético, dessa forma, também propiciam a crianca a reflexdo e a descoberta de

novos significados as situacfes propostas.
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Silva (2006) considera que a poesia encontra-se precisamente na conjuncao
das esferas pedagdgica e artistica, sendo perfeitamente apropriada para impulsionar
o desenvolvimento da linguagem infantil, “na medida em que se afirma, a um sé
tempo, como instancia préopria do complexo instrutivo do ser humano e como
manifestacdo estética, inscrevendo-se de forma singular e irredutivel no complexo
universo infantil.” Como bem pontua esse autor:

0s elementos que compdem a estrutura do poema tém grande
incidéncia também sobre sua formacdo linguistica, j& que atua
diretamente no processo de aquisicdo da linguagem, contribuindo
sobremaneira para o aperfeicoamento de seu esquema fonico e do
complexo sistema de representacdo da linguagem verbal, conferindo
a crianca, entre outras coisas, maior competéncia lexical e dominio
sintatico. Promovendo ainda a oralidade, por meio do lidico, a poesia
infantil incide diretamente sobre o processo de interacdo discursiva
da crianca e, por extensao, sobre sua propria sociabilidade, levando-
a, de modo mais eficaz, dos estagios fonologico, morfolégico e

sintatico (substrato linguistico) aos estagios semantico e pragmatico
(superestrato linguistico)'®. (SILVA, 2006, p.360-61)

Fronckoviak e Schrammel (2004) também enlevam o valor do trabalho com
poesias na infancia, ja que estas consistem na prépria esséncia da Educacéo
Infantil, envolvendo jogo, movimento e imaginagdo. A relagcdo entre poesia e 0
desenvolvimento da linguagem passa pela sensibilidade infanti e pelo jogo,

despertando aspectos sensoriais integrados com a expresséao da lingua.

Na escola, o aprendizado da escrita e da leitura ganham tons de formalidade,
gue exigem da crianca processos logicos necessarios para dominar 0s processos de
codificacdo e de decodificacdo do sistema de linguagem. E a literatura que permite
que a crianca permaneca em contato com o jogo simbdlico'®, elaborando os
significados do mundo a partir de processos do imaginario, conforme ponderam
Aguiar et al. (2007, p. 58).

O imaginério possui relacdo direta com o ato de brincar. A importancia do

brinquedo entre as criancas que estdo em fase de alfabetizacdo também é referida

> Podemos relacionar estes estratos aos niveis de consciéncialinguistica, como proposto por
Gombert (1992), conforme apresentado na se¢éo 2.1 deste trabalho.

4 No periodo pré-operatério as criangas estdo engajadas em uma forma de representacdo chamada
“jogo simbolico”, que constitui uma brincadeira de faz-de-conta. HA nesse comportamento uma
assimilacao da realidade ao eu mais do que uma acomodacédo do eu a realidade. No jogo simbolico
esta assimilacdo toma a forma de um uso particular da fungdo semidtica (simbdlica) — a criacdo de
simbolos livres no sentido de expressar tudo o que, na experiéncia da vida infantil, ndo pode ser
formulado e assimilado por meio da linguagem apenas (WADSWORTH, 1992, p. 52-53).
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por Beber (2007). Essa autora considera que a poesia oferece um sustento verbal
do simbdlico no brincar, sem depender de um objeto concreto, palpavel, mas
valendo-se da propria linguagem, respeitando a seriedade do mundo ladico infantil.
Comenta:
O mundo ladico da infancia é sério e, por isso, os adultos que
trabalham com as criancas ndo podem arranca-las dessa
brincadeira, que é coisa séria. E por viver neste mundo em que uma
lata de sardinha além de lata pode ser trem, que a crianga cresce e
explora o mundo, conhecendo-se, descobrindo-se e entendendo-se
naturalmente. O brinquedo é um meio, um suporte material que
facilita o ato de brincar, mas a auséncia dele ndo impede a vivéncia
do ludico porque ela usa a imaginacdo. Sem brinquedos, a crianca

precisa de espaco fisico e de tempo para imaginar. (BEBER, 2007,
p.36)

Nada mais justo do que proporcionar este tempo também na escola. Nesse
faz-de-conta, a crianca se vé diante do mundo, imitando a realidade e também tendo
a oportunidade de refazé-la em sua imaginacdo, vislumbrando outras possiveis
perspectivas para as situacdes vividas. A literatura favorece esse exercicio, ao
possibilitar que a crianca se veja em outros papé€is, vivéncias, lugares, reacoes.
Como afirma Beber:

(...) a leitura, principalmente de textos literarios, permite que a
crianca exercite esta possibilidade de estar em mais de um lugar ao
mesmo tempo, com um pé na realidade e outro em um lugar

imaginado e depois voltar para seu mundo concreto enriquecida com
as vivéncias oriundas da fantasia (BEBER, 2007, p.37).

Fronckowiak (2008) acrescenta que a criangca que ouve e observa um poema
aprende a perceber os ritmos complexos e infinitamente variaveis dos tipos gréficos,
dos espacos em branco, dos espagos para sonhar. “Quando uma crianga ganha
conflanca em si propria e na sua voz, quando triunfa sobre a timidez e as
dificuldades de articulacdo, o dizer poético torna-se extraordinario motor para

desenvolver e manter a memaria” (p.2), afirma essa autora.

Como pontua esta secdo, a poesia alcanca dimensfes variadas na vida da
crianca, tanto linguisticas e cognitivas, como subjetivas. Possui peculiaridades que
tocam os diferentes sentidos e captam a atencdo da crianca, aspecto fundamental
para que ocorram aprendizagens. Talvez por isso seu magnetismo com o publico
infantil na fase de alfabetizacdo. A poesia permite um compromisso mais leve com a

linguagem, em um momento em que a visdo de mundo comeca a tomar feicdes mais
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sérias e permite circular sentimentos que aliviam seus medos e compartilham
surpresas e vivéncias, encontrando uma alternativa na linguagem para expressa-los

de muitos modos diferentes.

2.3.1.2 Classificagdo e aspectos estruturais dos poemas infantis — recursos

linguisticos que o leitor coloca em jogo na sua voz

Os aspectos a seguir apresentados contribuem para a compreensao dos
recursos linguisticos trabalhados em um poema, favorecendo ao mediador da leitura

o entendimento de sua légica.

Aguiar et al. (2007, p.113) oferecem um panorama de classificacdo®,
apresentado aqui de forma sintética, que mostra variados critérios pelos quais 0s

poemas podem ser analisados:

- Autoria: podem ser encontrados poemas folcléricos, de raizes populares, sem

autoria definida (Brincos, Mneménias, Trava-linguas, Parlendas, Adivinhas,
Acalantos, Cantigas de Roda); e poemas autorais, de composicao livre;

- Discurso predominante: podem ser encontrados poemas narrativos, quando uma
historia € contada em versos; descritivos, que descrevem uma situacao e através
das suas palavras facilitam a criacdo de imagens visuais; expositivos, quando se
propde a expor ideias e sentimentos; mistos, que contam, mostram e expdem

simultaneamente, como grande parte dos poemas em circulacéo.

- Efeito: os poemas podem gerar no leitor efeitos ludicos, gerando simplesmente
diversdo com as palavras; pedagodgicos, quando se propfem a ensinar algo a
crianca, desde o ambito pedagogico até o campo de valores morais; liricos, partindo
de motivacdes existenciais e mobilizando o leitor para temas intimistas; de humor,
guando exploram situagBes imprevistas e comicas, refletindo um exercicio de
observacdo e/ou imaginacdo; e nonsense, quando trabalha com o ilogismo, que

!> Detalhes dessa classificacdo podem ser encontrados na obra “Era uma vez... na escola”, de Aguiar et al.
(2007) - capitulo 7.
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confunde as ideias e as deixa em aberto, convocando o leitor a um exercicio de

raciocinio para identificar a falta de coeréncia entre elas e utilizar sua imaginacao.

Encontram-se'® também algumas classificacbes quanto as rimas e aos
demais recursos de sonoridade que aparecem nas criagfes poéticas, que ajudam a

compreender a via de acesso da crianga aos poemas, como explicado a seguir.
As rimas podem ser classificadas a partir de diferentes parametros:
* de acordo com sua posi¢ao no verso:

- externas: quando a rima aparece ao final do verso, sendo o tipo mais comum

utilizado em poemas infantis;
- internas: quando a semelhanca fonética ocorre no interior do verso.
* de acordo com sua posicao na estrofe:

- cruzada ou alternada: o primeiro verso rima com o terceiro e o segundo com o

quarto;

- interpolada ou intercalada: o primeiro verso rima com o quarto e o segundo com o

terceiro. E frequentemente utilizada em sonetos;
- emparelhada: o primeiro verso rima com o segundo e o terceiro com o quarto;

- encadeada ou interna: quando rimam palavras que estdo no fim do verso e no

interior do verso seguinte;
- misturadas: ndo tem ordem determinada entre as rimas;
- versos brancos ou soltos: sdo 0s versos gue ndo tém rima.

* de acordo com a tonicidade:

18 Fontes: https://www.escrevendoofuturo.org.br/caderno virtual/caderno/poema/
https://www.escrevendoofuturo.org.br/caderno virtual/caderno/poema/
http://www.infoescola.com/literatura/versos-rimas-estrofes/;
http://www.recantodasletras.com.br/teorialiteraria/254761 ;

http://www.pucrs.br/gpt/poesia.php;

http://interpoetica.com/site/index.php?option=com content&view=article&id=994&catid=0;
http://www.cwbh.com.br/img materia/7eb55b5a6764a0f6e233ff8a7cf2631da26d820dLivro%20Versos,sons%
20e%20ritmos.pdf



https://www.escrevendoofuturo.org.br/caderno_virtual/caderno/poema/
https://www.escrevendoofuturo.org.br/caderno_virtual/caderno/poema/
http://www.infoescola.com/literatura/versos-rimas-estrofes/
http://www.recantodasletras.com.br/teorialiteraria/254761
http://www.pucrs.br/gpt/poesia.php
http://interpoetica.com/site/index.php?option=com_content&view=article&id=994&catid=0
http://www.cwbh.com.br/img_materia/7eb55b5a6764a0f6e233ff8a7cf2631da26d820dLivro%20Versos,sons%20e%20ritmos.pdf
http://www.cwbh.com.br/img_materia/7eb55b5a6764a0f6e233ff8a7cf2631da26d820dLivro%20Versos,sons%20e%20ritmos.pdf
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- agudas: quando a rima acontece entre palavras oxitonas ou monossilabicas;
- graves: quando a rima ocorre entre palavras paroxitonas;
- esdruxulas: quando a rima acontece entre palavras proparoxitonas.

* de acordo com a sonoridade:

- perfeitas (ou: consoantes, soantes, totais): ocorre uma perfeita identidade dos sons
finais, assim como uma semelhanca entre as ultimas vogais e consoantes. Exemplo:

espada/dourada; braco/espaco.

- imperfeitas (ou: assonantes, toantes, parciais): ocorre quando os fonemas ndo sao
iguais, mantendo semelhanca a partir da Ultima vogal ténica. Exemplo: Estrela/vela,

vertigem/virgem, mais/faz, seis/fez, boca/foca.

Além das rimas, a aliteragcdo tem seu lugar proeminente de sonoridade nos
poemas infantis. A aliteracdo consiste na repeticdo de consoantes ou silabas
semelhantes em duas ou mais palavras dentro do mesmo verso, estrofe ou frase,
como recurso para intensificacdo do ritmo ou como efeito sonoro significativo
(exemplo: “Vozes veladas veludosas vozes”, trecho de poema de Cruz e Souza). Ja
a assonancia, outro recurso de sonoridade nos poemas, esta relacionada a
repeticdo de sons vocdlicos, em silabas tbnicas de palavras distintas ou na mesma
frase para obter certos efeitos de estilo (exemplo: “E um passaro, € uma rosa, E o
mar que me acorda? - poema de Eugénio de Andrade). Esta pode ter um efeito de

rima imperfeita quando em versos finais (2 palavras com a mesma vogal tonica).

Também encontramos o conceito de métrica, peculiar & contagem das silabas
dos versos dos poemas, que difere de uma contagem de silabas gramaticais.

Algumas regras sdo observadas nessa contagem:

1) Nao se contam as silabas poéticas que estejam apOs a Ultima silaba ténica do

VErso;
2) Ditongos tém valor de uma so silaba poética;

3) Duas ou mais vogais, atonas ou até mesmo tonicas, podem fundir-se entre uma

palavra e outra, formando uma so silaba poética.
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Essas informacdes auxiiam o mediador a localizar estes aspectos técnicos
linguisticos, a fim de valoriza-los na sua leitura, mas o objetivo principal deve ser a
fruicdo poética do texto, pois é este exercicio de linguagem, justamente, que leva a
crianca a entrar no mundo criativo e imaginario possibilitado pelo jogo de palavras e
sons dos versos. Como bem pontuou Monteiro lobato (1959), “a inteligéncia sé entra
a funcionar com prazer, eficientemente, quando a imaginacédo lhe serve de guia”.
Dessa forma, os beneficios linguisticos advindos desse tipo de leitura parecem
préprios ao contato interativo com este género literario, quando este € apresentado
de forma viva e convidativa, inclusive inspirando o dominio da linguagem para a
criacdo propria. Como propde Goncgalves (2009):

A linguagem poética & um jogo de “desconstrucéo e reconstrugao”. E
necessario, portanto, criar condicdes para que o desmonte do texto
traga novas possibilidades de criacdo para a crianca. Descobri-las é
realizar essa criacdo, através do percurso realizado pelo autor.
Trabalhar a poesia é oferecer ao publico infantil um universo magico

e riquissimo de experiéncias e relagBes que sO a linguagem poética
permite (GONCALVES, 2009, p. 8).

Pode-se imaginar o exercicio de reflexdo de linguagem realizado pela crianca
ao criar poemas, quando precisa pensar “de que modo poético” ela pode dizer o que

esta querendo narrar, descrever, ou brincar.

Meier (2002) destaca que a leitura de poesia na infancia requer que o leitor
mediador esteja imbuido intencionalmente e, ao mesmo tempo seduzido, entre a
poesia e a crianga, modificando, alterando, organizando, enfatizando, transformando
0s estimulos provenientes do texto poético, a fim de que as criancas possam
construir sua prépria aprendizagem também sobre leitura e escrita. Fronckowiak
(2008) destaca igualmente a implicacdo pedagdgica do trabalho com poesias para a
leitura e a escrita:

A contribuicdo da poesia na aprendizagem da leitura e escrita é
relevante porque ela é essencialmente um texto para ser
oralizado.(...) O professor que |é para criancas que ainda néao
dominam as tecnologias da escrita precisa conhecer bem as leituras

que faz para seus alunos, explorando as redes fénicas do poema a
fim de torna-lo mais significativo. (FRONCKOWIAK, 2008; p.2)

Os processos psicolinguisticos mobilizados no texto poético sdo o tema

tratado no préximo item deste estudo.
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2.3.2 Aspectos psicolinguisticos provocados pelos poemas infantis em

interface com o processo de aprendizagem

A partir de estudos da Psicolinguistica associados a areas de interface com o
assunto tratado nesta pesquisa, se buscara compreender, inicialmente, como 0s
poemas sao tratados enquanto género textual, para, em seguida, ser analisado seu
papel na relacdo entre oralidade e escrita e sua importadncia no processo de
alfabetizacdo. Alguns aspectos do desenvolvimento cognitivo nessa faixa etaria séo

abordados também, a fim de compreender-se o universo do pensamento infantil.

2.3.2.1 Os poemas enquanto género textual — que influéncia este aspecto

traz ao trabalho em sala de aula?

“Ler um texto poético em fungao das informagdes que ele traz € errar o alvo. Nao

podemos achar que Drummond escreveu para falar de uma pedra que estava no

meio do caminho, e ficar por ai. E o0 oposto — ler um texto informativo utilizando as
estratégias apropriadas a leitura de um texto literario — € igualmente inadequado”.
(PERINI, 2007, p. 154)

Em meio a discussdes em torno de classificacdes de producdes textuais, e a
fim de situar os poemas em meio a diferentes producdes literérias, serd tratada
neste item primeiramente a distingdo entre o que se convencionou chamar de tipo
textual e de género textual, de acordo com Marcuschi (2002).

Essa distincdo parte do pressuposto basico de que é impossivel se comunicar
verbalmente a ndo ser por algum género, sendo 0 mesmo conceito aplicavel ao
texto. Sendo assim, toda a comunicacdo verbal s6 é possivel por algum género
textual. Nesta visdo a lingua € tomada como atividade social, histérica e cognitiva, e
€ privilegiada sua natureza funcional. Segundo Marcuschi (1996):

A lingua é um fendmeno cultural, histérico, social e cognitivo que
varia ao longo do tempo e de acordo com os falantes: ela se
manifesta no uso e é sensivel ao uso. A lingua ndo é um sistema
monolitico e transparente, mas é variavel, heterogénea e sempre
situada em contextos de uso. N&o pode ser vista e tratada

simplesmente como um codigo (p. 71-72)

A partir dessa relacdo da lingua com seu contexto de uso, Marcuschi (2002)

propde os conceitos de tipo e género textuais:
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- tipo textual: designa uma espécie de construcao tedrica definida pela natureza
linguistica de sua composicdo (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais,
relacdes logicas). Em geral, os tipos textuais abrangem algumas categorias, como:

narracdo, argumentacao, exposicao, descri¢cdo, injuncao.

- género textual: possui uma nocdo propositalmente vaga para referir 0os
textos materializados que encontramos em nossa vida diaria e que apresentam
caracteristicas sociocomunicativas definidas por conteudos, propriedades funcionais,
estilo e composicdo caracteristica. Os géneros textuais sdo inimeros, sendo alguns
de seus exemplos: telefonema, serméao, carta comercial, carta pessoal, romance,
bilhete, reportagem jornalistica, aula expositiva, reunido de condominio, horéscopo,
receita culinaria, bula de remédio, lista de compras, cardapio de restaurante,
instrucdes de uso, outdoor, inquérito policial, resenha, edital de concurso, piada,
conversagcao espontanea, conferéncia, carta eletrbnica, bate-papo por computador,
aulas virtuais e assim por diante. Entre os inimeros géneros, encontram-se 0S

poemas.

Em todos estes géneros também se esta realizando tipos textuais, podendo
ocorrer gue o mesmo género realize dois ou mais tipos. Dessa forma, um texto € em
geral tipologicamente variado (heterogéneo). Para exemplificar, Marcuschi (2002)
cita o caso da carta pessoal, que pode conter uma sequéncia narrativa (conta uma
pequena histdria), uma argumentacdo (argumenta em funcdo de algo), uma

descricéo (descreve uma situacao) e assim por diante.

Esse autor também destaca que entre as caracteristicas basicas dos tipos
textuais esta o fato de eles serem definidos por seus tracos linguisticos
predominantes. Assim, um tipo textual € dado por um conjunto de tracos que formam

uma sequéncia e ndo propriamente um texto. De acordo com Marcuschi (2002):

A rigor, pode-se dizer que 0 segredo da coesdo textual esta
precisamente na habilidade demonstrada em fazer essa "costura"
das sequéncias tipoldégicas como uma malha infraestrutural do texto.
Como tais, 0s géneros sao uma espécie de armadura comunicativa
geral preenchida por sequéncias tipologicas de base que podem ser
bastante heterogéneas, mas relacionadas entre si. Quando se
nomeia certo texto como "narrativo”, "descritivo" ou "argumentativo",
nao se estd nomeando o género e sim o predominio de um tipo de
sequéncia de base. (p. 27)
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Na concepcdo de linguagem desenvolvida pelo Circulo de Bakhtin (1997
[1979]), com forte cunho socioldgico, considera-se que 0s géneros sdo produzidos
de acordo com as necessidades humanas, e, por sua composi¢cdo, conferem certa
estabilidade aos enunciados. Rojo (2004) aborda esta concepcéao, referindo que é
por meio da exploracdo das propriedades tematicas, formais e estilisticas comuns e
recorrentes num conjunto de textos pertencentes a certo género que se pode chegar

a apropriacao dessas formas estaveis de enunciado (p.3).

Atrelado a essa concepcdo de género, perpassa um conceito pertinente a
presente pesquisa, que propde o estudo do enunciado tomado em sua qualidade de
unidade real de comunicacdo verbal, que assim deve também possibilitar a melhor
compreensdo das unidades da lingua enquanto sistema linguistico. Dessa forma, o
poema apresentado de forma escrita e oralizado em sala de aula, fornece um texto
de circulacao social concreto. Conforme observa Rojo (2004), “nada impede que a
alfabetizacdo se dé sobre textos interessantes e relevantes ao invés de frases
descontextualizadas” (p.5). Salienta que os textos apresentam todas as letras e que
os professores podem reorganiza-las sistemicamente para estuda-las com os alunos
apos lerem um texto de um determinado género em situagdo mais proxima possivel
do uso corrente. Complementa sua concepcao de alfabetizacdo, trazendo como
exemplo a leitura e o conhecimento de uma receita para que depois 0s alunos
conhecam as letras e 0s sons parecidos ou iguais que aparecem em palavras como
fuba, farinha, forno, fogo, fermento (ROJO, 2004, p. 5).

Os géneros textuais tém sido alvo de atencdo de pesquisadores e professores
na escola, porém Coscarelli (2007) observa que tem sido dado a estes um
tratamento de “pacotes muito bem delimitados e com caracteristicas claras e pouco
variaveis” (p.78). Isto € um equivoco, de acordo com a pesquisadora, pois nem todo
texto € um exemplar tao prototipico de um mesmo género textual, que possui
variacoes. Exemplifica justamente com o poema — “ha tantos poemas, de tantos
tipos, com formas e formatos tdo diferentes que fica dificil muitas vezes explicar
porque sao todos considerados poemas.” (COSCARELLI, 2007, p. 78). Essa autora
faz ainda uma critica a pratica quase que exclusivamente classificatoria dos géneros
na escola, salientando que este ndo € o principal ponto a ser discutido quanto a um
texto, ainda que sejam aspectos relevantes para o debate com os alunos. Ressalta

gue €é importante que o0s estudantes conhecam e reconhecam as estruturas
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caracteristicas dos géneros textuais, mas precisam estar conscientes da flexibilidade
destas. Ressalta a necessidade de um trabalho com a forma e o contetdo aliado a
finalidade de comunicacéo do texto:

E preciso que os estudantes percebam a finalidade do texto, bem
como 0s recursos linguisticos usados e o efeito de sentido que visam
provocar. E preciso, muitas vezes, que eles identifiguem quem esta
falando no texto, para quem, em que situacdo e com que objetivo. E
preciso que percebam a ironia ou o humor, quando o autor lanca
mao desses elementos, é preciso que a metafora seja compreendida
metaforicamente. E preciso estabelecer a relacdo entre o texto e 0s
recursos nao-linguisticos usados no texto, entre muitas outras

operacbes de construcdo de sentido que o leitor precisa fazer para
compreender o texto (COSCARELLI, 2007, p. 83).

Estes aspectos conceituais que apontam a interagcdo que existe entre texto e
leitor no encontro da palavra, levando em conta seu contexto de uso, Ssé&o
importantes para fundamentar que a investigacdo presente partisse da linguagem
viva, em sala de aula, onde o texto poético pudesse ser pleno de entonacdes e de
respostas dos interlocutores. As criangas investigadas trouxeram, assim, com
originalidade, suas reflexdes sobre a lingua e sua identificacdo de sentidos possiveis

do texto a partir do corpo linguistico poético apresentado a elas.

2.3.2.2 Da oralidade para a escrita — como a poesia infantil contribui para

0 processo da aprendizagem?

A eficiente trajetoria de ouvir, entender e falar, construida pela crianca na
aquisicdo da linguagem oral, frequentemente € ignorada na escolarizacdo e se
instala um processo de ensino que desconsidera o0 que a crianga ja sabe sobre sua
lingua e sobre o mundo e a forma ativa como ela aprendeu esta lingua
(GOLBERT,1988, p.108). No mesmo sentido, Marcuschi (1998, p. 118) afirma que
ndo € apenas relevante tentar defender o continuum fala-escrita; é também
importante atribuir a fala o papel que merece no ambito da alfabetizacdo, em virtude

da inter-relagdo existente entre fala e escrita.

A fim de serem entrelacados estes aspectos na discussdo do trabalho,

considerou-se importante uma breve reflexdo sobre como é essa crianca que chega
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a escola; o que ela traz em sua bagagem da oralidade? Por que esta € uma base

importante para a aprendizagem da escrita?

2.3.2.3 A crianga no periodo de alfabetizacdo — aspectos do desenvolvimento
cognitivo-linguistico
Nao havera borboletas se a vida néo passar

por longas e silenciosas metamorfoses.
Rubem Alves

A criangca possui uma estrutura inata a ser desenvolvida para a linguagem,
tratando-se aqui de seus aspectos organicos, especialmente seu sistema nervoso
central. Os aspectos afetivos e ambientais irdo proporcionar a mola mestra e o modo
como este arsenal de possibilidades e mesmo de limitacdes ira se desenvolver. A
interacdo com o outro € o fator que alimenta esse processo, tanto na ativacdo da
cognicdo como da linguagem. O modo como o sujeito é significado pelos pais e/ou
cuidadores é fundamental para que se interesse pelo meio, enquanto coisas e
pessoas, e se organize cognitivamente para explorar, experimentar e interagir com o
mundo que O cerca. A0 convocar-se uma crianga para conversar, brincar ou dirigir a
sua atencdo para algum objeto, se esta apresentando o mundo a ela e ativando

todas as suas esferas do desenvolvimento.

Neste sistema interativo onde se desenvolve a compreensédo da linguagem,
cognitivamente tem-se a percep¢do, que permite a captacdo dos estimulos e a
selecdo de informacbes que sdo significativas para a criangca, a memoria, que
permite armazenar e pensar com os dados disponiveis; e as representacdes de
mundo que O sujeito constréi em interagdo com o ambiente e que organizam seu
conhecimento e o modo de usa-lo, reestruturando ativamente as conexdes

sinapticas desenvolvidas e seus esquemas mentais.

Dehaene (2012) pontua que o desenvolvimento linguistico e visual da crianca,
antes da aprendizagem da leitura, possui um papel essencial para que esta se
desenvolva de forma adequada, cognitivamente falando. Desde o0s primeiros meses
de vida o bebé j4 tem a capacidade de discriminar os contrastes linguisticos dos
sons de qualquer idioma e manifesta uma atencéo diferenciada para a prosodia de
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sua lingua materna (DEHAENE, 2012, p. 215). As imagens cerebrais de bebés de
cerca de 2 a 3 meses de idade revelam uma organizacdo surpreendente do
hemisfério esquerdo para a linguagem; a regido temporal superior esquerda analisa
0s sons da fala e o sulco temporal superior esquerdo ja inicia uma progressiva
analise dos fonemas, das palavras e das frases. A area de Broca, implicada na
producdo da fala e na analise da gramatica, j& se ativa no bebé de 3 meses quando
este escuta frases, mesmo que ele ainda ndo produza sons articulados. No primeiro
ano de vida, estas regides cerebrais da linguagem vao se especializando sob a
influéncia do contato com a lingua materna. Dehaene (2012) destaca sinteticamente
0 que ocorre em termos cognitivo-linguisticos do segundo ano de vida até o
momento de aprender a ler e escrever:
Ao final do segundo ano, o vocabulario da crianca explode, enquanto
a gramdtica se instala. No momento em que ela comeca a ler,
estima-se que a crianca de 5 ou 6 anos possua uma representacao
detalhada da fonologia de sua lingua, um vocabulario de vérios
milhares de palavras e um dominio das principais estruturas
gramaticais e da forma pela qual elas veiculam significado. Essas
‘regras e representagdes’ permanecem, a maior parte, implicitas. A
crianga ndo sabe que as possui e ndo poderia enuncia-las. Contudo,
elas ndo permanecem menos presentes num conjunto organizado de
circuitos neuronais da fala, que estdo prontos para serem

confrontados com a experiéncia da escrita (DEHAENE, 2012, p.
216).

Visualmente, também ocorrem transformacdes cerebrais que levam a uma
gradativa especializacdo da area occipital, no reconhecimento de rostos e outros
objetos. Por volta de 5 ou 6 anos de idade, conforme Dehaene (2012), apesar de 0s
grandes processos de reconhecimento visual estarem instalados, € provavel que o
sistema ventral ainda esteja num periodo intenso de plasticidade, quando
paulatinamente se dara sua especializacao voltada para a escrita, sendo um periodo
bastante propicio a aprendizagem de novos objetos visuais, como as letras e as
palavras escritas. Paulatinamente ocorre a especializagdo da regido occipito-
temporal-ventral esquerda para a leitura, que permitira identificar as palavras e letras
ndo mais como desenhos, que se projetam no hemisfério direito, e sdo reconhecidos
independentemente de sua direcdo e sentido, mas como formas visuais com tragos
invariantes, que necessitam ser identificadas por sua direcdo e sentido na escrita,
sendo este um fator que diferencia significados na leitura. Scliar-Cabral (2009)

lembra-nos que esta especializagcdo permite associar uma ou duas letras, 0s



71

grafemas, a um fonema: a mesma diferenca que reconhecemos entre as realizaces
de /r/ e IR/, reconhecemos entre r rr, R e RR, e isso porque caro e carro tém

significados diferentes.

Quando a crianca chega a fase de alfabetizacdo, espera-se que j& possua o
sistema fonoldgico da lingua completo, ou seja, se comunique adequadamente com
relacdo ao uso de fonemas, marcando contrastes e diferenciando significados das
palavras. Por volta dos cinco anos de idade, a crianca ja deve ter adquirido um

comportamento verbal bastante amplo e dindmico, em todos os niveis linguisticos.

De acordo com Vygotsky, é fundamental que a crianca se aproprie da palavra
como modo de se descolar do aqui e agora, pensando de forma analitica e
ordenando o pensamento e suas informacdes de mundo. Este processo permitira
gue a criangca tome consciéncia do que sabe, pensa e sente, e, pode-se acrescentatr,
possa refletir sobre sua propria lingua enquanto objeto do pensamento.

Numa brevissima revisdo da teoria de Piaget, que fornece subsidios para
compreender a evolucdo do funcionamento cognitivo, quando a crianca chega a
alfabetizacédo, ja passou pelo estagio sensério motor e esta passando ou ja superou
determinados comportamentos do estagio pré-operacional. Cada periodo vivenciado
e consolidado pela crianga é caracterizado por comportamentos que refletem
estruturas cognitivamente superiores. A medida que o bebé cresce, desenvolve
mudancas cognitivas que afetam o comportamento em todas as areas. Assim, evolui
de um periodo inicial sensério-motor de descoberta do mundo, exploratério na sua
esséncia, com o pensamento ainda bastante imbricado com a percepcdo e a
presenca concreta dos objetos, para a consolidacdo da descoberta da permanéncia
do objeto e de sua representacdo no pensamento. Este fato cognitivo possibilita que
a crianca opere simbolicamente com seu pensamento, facilitado pela aquisicdo da
fala. O periodo pré-operacional que se segue, na faixa aproximada de 2 a 7 anos de
idade, se caracteriza justamente pelo forte desenvolvimento de comportamentos
simbdlicos; a crianca passa a pensar de forma cada vez mais independente de sua

acao motora.
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O pensamento da crianca neste periodo ainda apresenta caracteristicas
egoceéntricas'’, com certa rigidez para a crianca conseguir assumir o ponto de vista
do outro ou de assumir uma diferenciacio do seu proprio pensamento. E na vivéncia
dos desafios proporcionados pela interacdo social que a crianga vai se questionando
e verificando seus préprios pensamentos, qguando o compara com o0 pensamento do
outro. A caracteristica de reversibiidade do pensamento e a possibilidade de
conservacdo sao dois aspectos cognitivos destacados que ainda nao se
consolidaram nessa fase, mas que estdo em desenvolvimento. O pensamento
reversivel permitird acompanhar transformacées de um objeto, possibilitando que se
retorne ao ponto de partida e se refaca a operacao do pensamento. A conservagao é
0 conceito de que a quantidade de uma matéria permanece a mesma apesar de
mudancas que possam ocorrer em suas dimensdes ou na sua disposicao espacial.
Reversibilidade e conservacdo sao caracteristicas do pensamento que terdo
também operacionalidade na linguagem, permitindo a conservacdo das letras, o
reconhecimento de sua posi¢do na palavra, o ir e vir na estrutura da palavra e da
frase, entre outros aspectos da aprendizagem da lingua. Neste periodo pré-
operatorio do desenvolvimento, de forma geral, estd em jogo o conflito entre o
dominio das percepcgdes e o0 de representacdes do pensamento, normalmente ainda
com a predominancia perceptiva e a necessidade de elementos concretos para sua
resolucdo. A partir dai as operagbes concretas passam a dominar, rumo ao

pensamento logico.

A forma como se da o desenvolvimento até esta etapa, aponta para uma
crianca que estda a fazer muitas descobertas e a reorganizar seu pensamento
constantemente, trazendo inUmeros conhecimentos para a sala de aula. Com a
lingua ndo poderia ser diferente. A base da oralidade servira de modelo a outra
aquisicdo que a crianca esta pronta a fazer, que é a do sistema escrito, com suas

regras e forma propria de expressao.

" O comportamento egocéntrico se mantém presente em outros estagios do desenvolvimento, de
diferentes formas, de acordo com o desafio cognitivo proposto, ndo sendo exclusivo dessa fase. E
sempre caracterizado pela falta de diferenciacdo no pensamento. O grupo de interacdo social é fator
fundamental na dissolugdo do egocentrismo cognitivo, em especial pela comparacdo do proprio
pensamento com o dos outros (WADSWORTH, 1992, p. 62).
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2.3.2.4 A passagem da oralidade para a escrita — uma ponte feita de palavras
entre interlocutores.
Uma palawa morre quando € dita — dir-se-ia —

Pois eu digo que ela nasce nesse dia.
Emily Dickinson

Pinto (2001) salienta a importancia da pratica de linguagem pela crianca,
sentindo-a como algo “vivo” que precisa fazer sentido em fungcdo de seus
conhecimentos. Assim, deve ser propiciado ao individuo, desde sempre, a
possibilidade de partir para a descoberta das pecas que integram a linguagem
enquanto objeto, dando-lhe a oportunidade de desenvolver sensibilidades no nivel
da forma e do conteudo da lingua. A autora refere que a descoberta da linguagem
por parte da crianca passard por diferentes etapas e graus de interesse de acordo
com o teor do desafio articulatorio/perceptivo ou de sentido que representem 0s

usos verbais com que ela se deparar, tanto na vida familiar como na escolar.

As bases da linguagem oral sdo desenvolvidas a partir da interagcdo verbal da
crianca em seu ambiente, primordialmente com os pais e/ou cuidadores, e
gradativamente com todos que se relacionam com ela, essencialmente no dialogo, e
também nos jogos, nas leituras e contacdes de historias. Pinto (2010) lembra que a
gualidade de interacdo verbal da criangca com os pais e cuidadores influencia no seu
desenvolvimento conceitual e de vocabulario, o que afetara seu processo de

apropriacéo da leitura.

O jogo, atividade tao prépria do mundo infantil, também acrescenta beneficios
especificos quanto a linguagem e preparo para a alfabetizacdo (CHRISTIE &
ROSKOS, 2006, 2011): na linguagem oral — nimero e variedade de palavras
produzidas, compreensdo de vocabulario e producdo de narrativas; na consciéncia
fonoldgica - as criangas brincam com os sons da lingua em diversas atividades;
consciéncia do material impresso por meio de situacdes de jogo - vivéncia sob o
ponto de vista do letramento; desenvolvimento do conhecimento - condigcbes para
gue veja sequéncias légicas em acontecimentos que, a primeira vista, podem
parecer que nao apresentam qualquer relacdo. A pratica do jogo pela crianca
pequena é também afirmada por Pinto (2010) como suporte cognitivo que sustenta o

desenvolvimento da crianga de forma mais global; “o acto de ler deve por
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conseguinte ser contextualizado e ter em conta a crianca hum todo”(p.32), diz a
autora. Para isso, defende um curriculo mais plurifacetado, com outras habilidades
associadas a leitura, e ndo apenas as académicas. Johnson (2010; p.2-3)'® também
pondera que os pesquisadores da pedagogia do brincar evitam um foco exclusivo na
alfabetizacdo especifica, defendendo uma abordagem integral da crianca, que visa
sua criatividade, imaginagdo, autodescoberta, persisténcia, atitudes positivas e
interesse pela leitura. Richter e Fronckowiak (2007) salientam que:
(...) a brincadeira e o jogo — os quais exigem uma pluralidade de
linguagens — ndo séo simplesmente distracdes individuais ja que séo
as coisas mais bem partilhadas no mundo. Portanto, sdo fenbmenos
sociais enquanto “suporte de comunhé&o e alegria coletiva” ao

promoverem a partilha de emocdes ou sensagfes que, sem isso,
perderiam a graca (RICHTER E FRONCKOWIAK, 2007, p. 2)

Essas vivéncias, estratégias e competéncias linguisticas que a crianca
desenvolve natural e gradativamente formardo um lastro de linguagem que sera sua
referéncia no momento de aprender a escrever. Brincar de muitas formas e com a
linguagem mostra-se também um beneficio de base ao seu processo de
alfabetizacéo.

O contato com a leitura realizada pelo outro tomara nesse processo uma
importancia fundamental como modelo de linguagem escrita e como elemento de
curiosidade e de desejo da crianca. “Nao se pode ter desejo de ler sem saber o que
€ isso. A leitura em voz alta feita pelos pais cria na crianca o desejo de ler por si
mesma, tao irresistivel quanto o desejo de comecgar a andar sozinha”, como bem
postula José Morais (1996). Identifica-se assim a importancia afetiva, linguistica e

cognitiva da leitura feita pelos pais/cuidadores/professores na vida da criancga.

Heinig (2003) também comenta sobre essa passagem da oralidade para a
escrita no universo infantil. Refere que a aprendizagem da escrita acontece
paulatinamente, a partir de duas descobertas principais: a criangca comeca a
perceber que ndo se escreve como se fala e isso significa que o continuo da cadeia

da fala deve ser segmentado e passara, entdo, a ser representado por unidades

'® Tradugéo da autora a partir do original: “Play pedagogy researchers avoid a narrow view or literacy
learning (e.g., decoding) and an exclusive focus on literacy development, opting instead for a whole
child approach, which targets as well the child’s creativity, imagination, self-discovery, persistence,
and positive attitudes and interest in reading.” (JOHNSON, James. Play and Early Literacy
Development Comments on Christie and Roskos. Encyclopedia on Early Childhood Development,
2010 — disponivel em: http://www.child-encyclopedia.com/Pages/PDF/JohnsonANGxp. pdf)
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discretas separadas por espacos em branco; também comeca a estabelecer a
distincdo entre o desenho e a escrita através das experiéncias desenvolvidas, em
especial no ambiente escolar. Salienta que neste processo colabora que o aluno,
antes do inicio da sua vida escolar, compreenda a funcdo social atribuida a leitura e
a escrita. Pondera que “o individuo que esta inserido em praticas de letramento é
parte integrante da sociedade, compreendendo e vivenciando as praticas de
linguagem que estdo a sua volta” (HEINIG, 2010; p.517). Para essa autora, a
alfabetizacdo, inclusive, “pode ser compreendida como uma etapa do letramento
escolar, pois o0 processo de insercdo na cultura escrita se da pela descoberta do que
foi registrado por outros interlocutores” (HEINIG, 2010, p. 519), o que gera um
desafio de compreender 0 que o texto escrito traz em si e quais as razdes que
motivaram 0 autor a se posicionar de uma ou de outra forma. Criancas que tém o
privilegio de ter contato com a lingua escrita antes de irem para a escola, salienta
Kato (2007), através da leitura que lhes é feita pelo adulto, j& tem consciéncia pelo

menos dos aspectos discursivos que diferenciam a fala e a escrita.

Ao contrario da oralidade, que possui um curso natural de desenvolvimento
(em situacdes de normalidade afetiva, cognitiva e linguistica), ler e escrever
necessita de um ensino sistematico (SCLIAR-CABRAL, 2003), possibilitando que a
crianca aprenda os principios do sistema alfabético de escrita, aspecto de dominio
fundamental para que compreenda o que |é e desenvolva habilidades de inferéncias

na leitura.

Pensando nos referenciais que a crianca necessita para desenvolver a
progressdo no aprendizado da leitura e da escrita, pode-se destacar a importancia
do ato de ler-se para a crianca, que lhe alimenta os registros de dados do sistema
de escrita. Pereira (2002) afirma que as pesquisas cognitivas e sociocomunicativas
tém mostrado a importancia da leitura no eixo de trabalho com a construcédo da
escrita. Dessa forma, o trabalho com portadores de texto e com textos de
reconhecida qualidade literaria, devem ser tomados como desencadeadores da
escrita, através de procedimentos de leitura que levem em conta os textos e seus
contextos, “promovendo a apropriagdo das marcas construtoras de cada tipo de
material impresso, condi¢cdo indispensavel para geracdo da escrita com fungéo
sociocomunicativa” (PEREIRA, 2002; p.41). Ou seja, a leitura tem um papel

fundamental na alfabetizacdo, ja que este ato reconstitui as condicdbes em que a
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escrita ocorreu, assim como 0s tracos semanticos, morfossintaticos, fénicos, e
ortograficos produzidos pelo escritor, que geram respostas no leitor/interlocutor, a

partir de suas inferéncias, referéncias e correferéncias realizadas a partir do texto.

No aspecto cognitivo, a audicdo de narrativas leva a conhecimentos que a
conversacao diaria normalmente ndo alcanga, permitindo estabelecer relagbes entre
a propria experiéncia e a dos personagens sobre quem ouve falar. Além disso, a
estrutura da historia contada, os comentarios e guestionamentos que ela suscita,
auxilia na compreensdo de mundo, na organizacdo e retencdo de informacao, e na

elaboracéao de esquemas mentais (MORAIS, 1996).

No aspecto linguistico, hd um aumento do repertorio de palavras, de
estruturas frasais e de textos. Certas estruturas sintaticas e algumas regras de
coesao discursiva aparecem menos na linguagem oral do que na escrita, devido as
diferencas intrinsecas entre esses dois sistemas. As referéncias para a relacéo entre
a linguagem oral e a escrita sdo favorecidas no contato com as narrativas, bem
como a aquisicdo das estruturas linguisticas que possibilitam a tomada de posicéo
de narrador pelas criancas. Por volta dos 3 ou 4 anos de idade, quando expostas a
leitura de narrativas, tendem a incorporar as marcas linguisticas “era uma vez’, “dai”,

“‘entdao”, “depois”, “certo dia”, “acabou a histéria”, “viveram felizes para sempre”, “fim”,

entre outras expressoes caracteristicas destas historias (CHESINI E RAMOS, 1994).

No aspecto afetivo, a crianca descobre a leitura pela voz do outro, repleta de
entonacdo e de significacdo. A relacdo afetiva € que faz frutificar mais
vigorosamente os subsidios cognitivos e linguisticos (MORAIS, 1996). Os pais e/ou
cuidadores tém a possibilidade de comentar e explicar as partes mais dificeis do

texto, podendo esclarecer davidas sobre palavras desconhecidas a crianca.

De forma objetiva, a leitura feita para a crianca destaca 0s seguintes
elementos do sistema de escrita que podem ser observados pela crianga (MORAIS,
1996): sentido da leitura; fronteiras entre palavras; relagdo entre comprimento da
palavra falada e escrita; observacéo da recorréncia das letras e sons; verificacdo da
correspondéncia letra-som; significacdo dos sinais de pontuacdo; aumento e
estruturacdo do repertério de palavras; desenvolvimento de estruturas e regras de
coesdo discursiva préprias da escrita.
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Hoje € um consenso na area de Psicolinguistica que o0 momento de aprender
a decodificar é fundamental para que a compreensédo do sentido textual venha a se
desenvolver em toda a sua complexidade (SCLIAR-CABRAL, 2011; CAGLIARI,
2011; DEHAENE, 2012), alcancando adequadas condicdes de processamento
fonoldgico, ortogréfico, morfossintatico, semantico, e pragmatico. Destes niveis
citados, o ortografico estd estreitamente ligado ao fonoldégico em se tratando do
sistema alfabético de escrita, como é o0 caso do portugués. As relacdes de
correspondéncia entre fonema e grafema ndo sdo univocas em nossa lingua escrita,
e a crianga precisa ser ensinada a reconhecer essas possibilidades de valor sonoro
e distintivo que utiliza para ler e escrever. Quando inicia esse aprendizado, busca a
referéncia na oralidade, mas, aos poucos, 0s principios alfabéticos precisam ir sendo
explicitados e incorporados no seu repertério para que alcance a possibilidade de ler
toda e qualquer palavra nova com que se depare, ou seja, domine a ortografia e

alcance niveis mais altos de compreensao.

Cagliari (2011) aponta que para a alfabetizacdo bem sucedida, o foco deve
ser dado a linguagem e no modo como esta € apresentada na escola: atualmente o
sujeito aprende coisas sobre a escrita, mas ndo consegue se alfabetizar, pois falta o
conhecimento sobre o suporte linguistico, em especial sobre a natureza da
ortografia. Define esta como “uma forma fixa de escrita das palavras, nao
representando diretamente a fala de alguém, mas permitindo que todos os falantes
possam ler, pronunciando de acordo com seu proprio dialeto” (CAGLIARI, 2011,
p.131). Para o acesso a ortografia, defende que a escola trabalhe com o que chama
de Principio Funcional Alfabético: reconhecer o que é uma palavra (associacao entre
sons e ideias), relacionar a letra com o som (leitura) e o som com a letra (escrita).
Afirma que se aprende a escrever a partir da leitura e ndo a partir da escrita, ja que
esta proporciona o aprendizado da decifracdo e fornece acesso ao ortografico. Para
ele, o ensino deveria iniciar no contexto da palavra, ja que esta € a unidade basica
de todo o sistema de escrita, de grande complexidade, onde a ordem dos elementos

numa sequéncia exata representa a palavra oral na forma escrita.

Scliar-Cabral (2011) ressalta a necessidade de um dado desenvolvimento
cognitivo no periodo de alfabetizacdo que permita a crianca acionar processos
metalinguisticos e metacognitivos que alimentem a memdria procedimental, sendo

esta aprendizagem um trabalho consciente. A criangca necessita acionar a reflexao
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proporcionada pela consciéncia fonolégica para perceber o0s contrastes que
constituem a silaba nos sistemas alfabéticos, onde um grafema representa um
fonema e ndo uma silaba. Uma das distorcbes do processo de alfabetizacédo atual
com relacdo a esse fundamento, aponta Scliar-Cabral, é confundir consciéncia
fonol6gica com exercicios mecéanicos, ou exercicios com frases sem sentido.
Ressalta como passos necessarios a crianga para uma alfabetizacao plena: refazer
a percepcao das unidades linguisticas (diferenciar segmentos da fala e perceber a
silaba formada por fonemas); realinhar seu léxico mental (diferenciar em especial os
vocabulos atonos e fazer a reandlise sildbica, afetada pelo fendbmeno da juntura
externa da consoante final com a vogal da palavra seguinte); reciclar os neurénios
da visdo para o reconhecimento dos tragos que diferenciam as letras entre si,
trabalhando estas com a diferenciacdo de significados. Essa autora insiste na
indissolubilidade entre a alfabetizacdo e a cognicdo, uma vez que 0O ensino-
aprendizagem da primeira apela para a inteligéncia e a reflexdo da crianga, “Unica
maneira de se refazer a percepc¢éo da fala que ela traz ao dar os primeiros passos
em diregcdo a uma leitura fluente e eficaz’ (SCLIAR-CABRAL, 2011, p.21).

Estes aspectos da leitura parecem nao estar sendo valorizados na escola, de
forma geral. A leitura ainda parece estar sendo mais trabalhada em seus fatores
contextuais e na ideia de ampliarem-se vivéncias com o texto escrito, 0 que € muito
desejavel e oferece um enriquecimento cognitivo-linguistico extraordinario, mas
ainda é pouco explorada em seus referenciais nos diferentes planos linguisticos e
inferenciais - fonéticos, fonolégicos, morfolégicos, sintaticos, semanticos e
pragmaticos (WOLFF, 2014). Tem sido levado em conta o conhecimento de mundo
gue a crianca ja traz para a escola, o que € uma grande heranca educacional dos
ultimos tempos, mas pouco o de linguagem, tanto no sentido de conhecer a forma
de a crianga se comunicar e se organizar oralmente quando chega a escola, como
de incentivar que ela se debruce e reflita sobre sua proépria linguagem. Parece que
esta na hora de, em meio as mudancas, ndo desprezar-se tudo o que uma ideologia
ou outra de educacédo legou, mas sim de colher o que de melhor e sabidamente
eficaz cada uma trouxe para a alfabetizacdo em beneficio dos pequenos leitores que
estédo sendo formados.

Pensando na importancia da leitura no periodo de alfabetizacdo, aqui €

destacado o texto poético infantil como bastante adequado para auxiliar a crianca a
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transitar nessa ponte entre o oral e o escrito. O texto poético possui caracteristicas
ladicas e é especialmente concebido para ser falado, devido ao seu jogo de sons e
de sentidos que captam a escuta, de forma ritmada, possibilitando uma integracao

entre a estrutura escrita e a expressao oral.

A questdo do ritmo poético e de sua apresentacdo oral também contribui
muito para que determinados comportamentos de atencdo e do processamento
auditivo sejam desenvolvidos pela crianga, 0s quais constituem bases cognitivas
importantes para que sua aprendizagem se desenvolva de forma adequada:

Percebemos que a exploracdo desse tipo de texto, em sala de aula,
relacionada com o desenvolvimento das habilidades de escutar,
discriminar sons, perceber variacfes na intensidade, na duracdo e no
timbre e inflexdo dos sons e a propria memorizagdo dos poemas sao

um excelente meio para aumentar a consciéncia da crianca de sua
imersdo num mundo sonoro rico e diferenciado (BEBER, 2007, p.63).

“Considerando-se que a literatura, sobretudo a leitura de poesias, é bem
aceita pelas criancas, faz-se importante estimularmos a leitura de textos que
desenvolvam a emocéo e a imaginagao”, ponderam Herbertz e Vitéria (2014). Essas
autoras ressaltam que tais capacidades deveriam acompanhar toda a trajetéria
escolar dos alunos, ndo se restringindo apenas a etapa de Educacdo Infantil —
“‘noutras palavras devemos alocar tempos e espacos para 0 jogo e a brincadeira
com as palavras na busca de seus diferentes sentidos” (HERBERTZ e VITORIA,
2014).

Na proxima secdo, se passara a refletir sobre como a crianca acessa a
linguagem escrita e a compreende na leitura, processo com 0 qual comeca a

intensificar sua relacdo na escola, a partir da alfabetizacéo.

2.4 Desenvolvimento da compreenséo da leitura pela crianca

As indagacdes.

A resposta certa, ndo importa nada:

0 essencial € que as perguntas estejam certas.
Mario Quintana

Nesta pesquisa, a compreensao se da a partir da leitura de textos poéticos

para as criancas, marcados substancialmente pelas rimas nos versos, que se
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mostram os preferidos pelas criancas nessa faixa etaria (FRONCKOWIAK E
SCHRAMMEL, 2004). A poesia ndo € um texto para ser compreendido exatamente
de uma maneira linear, como uma narrativa. De outro modo, sugere fruicdo, pelo
jogo de palavras e ritmo envolvidos, que suscitam inferéncias linguisticas a partir de
sua logica de construgcdo. Nao sdo usuais estudos sobre a compreensdo desse
género textual por criancas. Dessa forma, serdo apresentadas primeiramente
nocbes gerais de compreensdo de leitura nessa faixa etéaria, a partir do campo
conceitual da Psicolinguistica, e suas implicacbes pedagdgicas para, entdo, serem
tecidas reflexbes sobre as possibilidades de compreensédo da crianca a partir dos
poemas infantis, como base para discusséo posterior sobre os aspectos constatados

na pesquisa.

2.4.1 Conceitos de compreensdo de leitura no campo da Psicolinguistica e

implicacdes pedagdgicas

Para Smith (2003), um dos expoentes na area da Psicolinguistica, a
compreensdo € mais apropriadamente um estado, o oposto de confusdo. Ela
corresponde a “possibilidade de se relacionar o que quer que estejamos observando
no mundo a nossa volta, ao conhecimento, intencbes e expectativas que ja
possuimos em nossas cabecas” (p.72). Assim, a compreensdo da leitura existe
guando ha a extracdo de sentido do texto (p.73), relacionando o que ja se conhece

com aquilo que se quer saber ou experimentar.

Goodman (1976) descreve o ato de ler como uma atividade de reconstrucéo
do texto pelo leitor através das pistas colocadas pelo escritor. Esse autor destaca
gue para a leitura € importante o objetivo de quem I&, sua cultura social, seu
conhecimento prévio, seus esquemas linguisticos e conceituais. Essa atividade de
reconstrucdo textual € afetada pelas inferéncias, referéncias e correferéncias
trazidas pelos esquemas cognitivos do leitor (GOODMAN, 1991, p.28). Assim,
diferentes pessoas lendo o mesmo texto podem apresentar variagbes no que se
refere a compreenséo deste, segundo a natureza de suas contribuicbes pessoais ao

significado.
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Atualmente sdo conhecidos dois tipos de processamento na leitura, que
devem ocorrer em interacdo, podendo ter o predominio de um sobre o outro em
determinados momentos e de acordo com o objetivo da leitura realizada
(McCLELLAND & RUMELHART, 1981). Sao eles: o processamento ascendente ou

bottom-up e o processamento descendente ou top-down.

A concepcdo classica dessas formas de processamento é apresentada por
Kato (2007):

- 0 processamento ascendente faz uso linear e indutivo das informacoes
visuais, linguisticas, e sua abordagem € composicional, isto é, constréi o significado
atraves da analise e sintese do significado das partes (KATO, 2007, p.50).
Predomina quando o leitor constréi o significado com base nos dados do texto,
fazendo pouca leitura nas entrelinhas, detectando até erros de ortografia. Torna a
leitura vagarosa e pouco fluente, oferecendo dificuldades na sintese das ideias do
texto. Em suma, faz o movimento da informacédo do texto a cognicdo (PEREIRA &
SCLIAR-CABRAL, 2012, p.37).

- 0 processamento descendente é uma abordagem nao-linear, que faz uso
intensivo e dedutivo de informacdes ndo-visuais e cuja diregdo € da macro para a
microestrutura e da funcdo para a forma (KATO, 2007, p. 50). Predomina quando o
leitor apreende facilmente as ideias gerais e principais do texto, mostrando fluéncia e
velocidade, mas fazendo excessivas adivinhagcdes, sem procurar confirma-las com
os dados do texto. Conforme Pereira e Scliar-Cabral (2012, p.37), faz o movimento
que provém dos conhecimentos prévios'® armazenados nas varias memodrias, sejam
eles linguisticos ou extralinguisticos, “baseando-se na concepcdo antecipatéria da
leitura, segundo a qual sdo utilizados simultaneamente as informacgdes linguisticas

do texto e os conhecimentos prévios do leitor”.

Colomer e Camps (2008) também consideram as contribuicdes que o leitor
traz ao significado em sua uma revisdo teodrica sobre os estudos em leitura,

enfocando o processamento da informacédo. Destacam a importancia da descoberta

19 Os conhecimentos prévios s3o organizados em redes hierarquizadas que se conectam internamente entre si
— 0s esquemas cognitivos, que resultam de representacdes do mundo que sao internalizadas pelo individuo
(PEREIRA e SCLIAR-CABRAL, 2012, p.37).
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dos processos interativos que regem a leitura, que outrora eram vistos como

separados no ensino. As autoras definem essa relagcdo da seguinte forma:
Nos modelos interativos o leitor € considerado como um sujeito ativo
gue utiliza conhecimentos de tipo muito variado para obter
informacdo do escrito e que reconstréi o significado do texto ao
interpreta-lo de acordo com seus proprios esquemas conceituais e a
partir de seu conhecimento do mundo. A relagdo entre o texto e o
leitor durante a leitura pode ser qualificada como dialética: o leitor
baseia-se em seus conhecimentos para interpretar o texto, para
extrair um significado, e esse novo significado, por sua vez, permite-

Ihe criar, modificar, elaborar e incorporar novos conhecimentos em
seus esquemas mentais. (COLOMER E CAMPS, 2008, p.31)

Para a efetivacdo da leitura é fundamental que os processos de decodificacao
sejam bem desenvolvidos, com relagbes entre fonemas e grafemas bem
estabelecidas, garantindo a fluéncia necesséaria para permitir que se acesse e
compreenda o conteudo lido. Porém, estudos psicolinguisticos mostram claramente
gue apenas esses processos considerados isoladamente ndo sao suficientes para
explicar o processo de leitura. De acordo com essa perspectiva, o leitor competente
€ aguele que, além de um processo de decodificacdo eficiente, € capaz de utilizar
seu conhecimento linguistico (da estrutura gramatical das frases) e extra-linguistico
(sua experiéncia pessoal, seu conhecimento de mundo) para identificar as palavras
dedutivamente, a partir da utilizacdo de pistas semanticas e sintaticas fornecidas
pelo texto (MALUF & BARRERA, 2003; KATO, 1987; REGO, 1995).

Das estratégias cognitivas que estdo na base do processo de compreensao,
sdo aqui destacadas duas principais, a predicdo e a habilidade de realizar

inferéncias, que parecem abarcar outras estratégias que sdo mais pontuais.

A predicao refere-se a habilidade de antecipar o que esta por vir, colaborando
para o avanco da fluéncia do processo de construcdo do texto e do sentido. Baseia-
se nos diferentes planos linguisticos, considerando conhecimentos prévios e as
pistas linguisticas presentes no texto (semanticas, sintaticas, fonoldgicas,
morfologicas, pragméaticas), orientando expectativas e hipdteses no processo da

leitura.

A estratégia de inferéncias é a que permite supor sentidos com base no que é
conhecido, completando as lacunas deixadas pelo autor. O leitor completa as ideias

trazidas pelo escritor, sem que haja a necessidade deste explicar detalhadamente



83

cada ideia escrita, mas, por outro lado, precisa dispor de informacgdes suficientes no
texto (aspectos fonéticos, fonologicos, morfoldgicos, semanticos, sintaticos e
pragmaticos) para poder estabelecer pontes de sentido coerentes naquilo que lé.
Para Spinillo e Mahon (2007) a compreensédo textual € um processo inferencial por
exceléncia, ja que nem tudo o que estd no texto € explicitado. Esta habilidade é a
responsavel pela formacao de sentidos e de uma representacdo mental organizada
e coerente do texto. Ainda que inferir permita ao leitor certa flexibilidade, a
compreensao apropriada é direcionada pelo préprio texto, ndo sendo possivel inferir
gualquer coisa. Importante também observar que existem diferentes niveis de
inferéncia, que se diferenciam pelo esforco cognitivo envolvido e pelos
conhecimentos prévios do sujeito, que permitem ou ndo chegar a conclusdes
consistentes na leitura. Estas estratégias cognitivas de leitura aplicam-se tanto ao
texto lido diretamente quanto ao texto recebido oralmente, lido por alguém, como é o

caso das oficinas de poesias apresentadas nesta pesquisa.

Como se pode depreender do exposto, sGo muitos os aspectos envolvidos no
processo de leitura, e o trabalho associando os diferentes niveis linguisticos e a
construcdo de sentidos coerentes precisa fazer parte do ensino de linguagem na
escola, favorecendo a consciéncia do aluno sobre a linguagem e proporcionando
condicbes para que sua leitura se torne competente e este desenvolva sua

autonomia de pensamento.

Pereira (2010; 2012) afirma que o trabalho de leitura deve estar vinculado ao
desenvolvimento da consciéncia linguistica do aluno, o que supde a reflexdo sobre
as pistas fonicas, morficas, sintaticas, semanticas, pragmaticas e textuais deixadas
pelo autor, associando este trabalho tanto a atividade leitora como também a de
escrita. Essa autora enfatiza que “h& uma conviccdo que esta até no senso comum
de que a leitura é importante para a escrita”. No entanto, na escola isso nem sempre
se traduz em um trabalho que busque favorecer a consciéncia do aluno sobre a
linguagem utilizada no género de leitura proposto, bem como na sua compreenséo
efetiva, sendo sugeridas tarefas de escrita em géneros diferentes daquele
trabalhado (exemplo: é feita a leitura de uma fabula e se pede um comentario do
aluno sobre a mesma). Na concepcdo de ensino de leitura proposta por Pereira

(2010; 2012), as atividades de compreensdo de leitura exigem um trabalho
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consciente de exploracdo textual, onde os aspectos linguisticos necessitam ser

amarrados a partir do texto e do género em questao para a construcao de sentido.

Partindo dos conceitos sobre o0 processo de compreensdo a luz da
Psicolinguistica e das nocdes sobre a poesia enquanto texto literario, seréo
exploradas as caracteristicas de compreenséao a partir dos poemas infantis.

2.4.2 A compreensdo de poemas por criancas

Como visto nas secdes anteriores, na area da Psicolinguistica muitos estudos
mostram a importancia da consciéncia linguistica para o desenvolvimento adequado
dos processos de leitura e escritura, em especial no momento da alfabetizacéo,
como aprofundado na se¢do 2. Esta reflexdo sobre a linguagem neste periodo do
desenvolvimento infantil é favorecida em situacdes que envolvem a oralidade, na
interlocucdo. A poesia, ao brincar com sons repetidos, rimados ou em aliteracao,
geralmente apoiadas em estruturas sintaticas simples e facilmente memorizaveis,
parece também impulsionar esse dar-se conta de como a lingua funciona. A
identificacdo das palavras, silabas e fonemas colocados em relacdo de sentido no
poema parecem favorecer o desenvolvimento da consciéncia fonologica, em
especial. Os fonemas parecem amplificados em suas func¢des distintivas de sentido
no corpo do texto poético. A literatura infantil, como sugere Rego (1985), mostra-se
um caminho eficaz para conduzir a crianca ao mundo da escrita:

Em primeiro lugar, porque se prende geralmente a contetdos que
sdo do interesse das criancas. Em segundo, porque através desses
conteldos ela poderd despertar a atencdo da crianca para as
caracteristicas sintatico-semanticas da lingua escrita e para as

relacbes existentes entre a forma linguistica e a representacéo
grafica (REGO,1985, p. 52).

Ao refletir-se sobre como se dao os processos de predicdo e de formulacao
de inferéncias na leitura de poemas pelas criancas, € importante levar-se em conta
seu carater inusitado de criatividade e de sentidos originais tecidos com a lingua.
Como observa Paes (1996), “a poesia tende a chamar a atencdo da crianca para as
surpresas que podem estar escondidas na lingua que ela fala todos os dias sem se
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dar conta delas” (p. 24). Exemplifica justamente com a leitura da rima, “que obriga o

leitor a voltar atras no texto”, e acrescenta, sobre o processo da leitura de poesias:
Esta passa entédo a ser feita ndo linha apés linha, sempre para frente,
como na prosa, e sim num ir e vir entre 0 que esta adiante e o0 que
ficou atrds. Com isso, desautomatiza-se a leitura e se direciona a

atencdo para o conjunto de significados do texto, ndo apenas para a
sequéncia deles. (PAES, 1996, p.24)

Paes (1996) destaca a brincadeira com palavras na poesia como sua
caracteristica primordial, acrescentando que, nessa brincadeira, “cada palavra pode
e deve significar mais de uma coisa a0 mesmo tempo: isso ai € também isso ali.
Toda poesia tem que ter uma surpresa” (p. 25). Nesse caso, pode-se supor que uma
das hip6teses presentes na leitura de poemas € a expectativa de ser surpreendido
pela linguagem, ndo esperando a sequéncia sintatico-semantica de um texto
convencional, de carater narrativo ou informativo, 0 que parece convocar uma
atencdo especial as palavras enunciadas para que o leitor possa compor o sentido
do poema. No aspecto fonol6gico-morfologico geralmente ha a expectativa do leitor
de encontrar rimas, principalmente as externas, que se destacam para as criancas
como caracteristica principal de poemas, parecendo dar o acabamento de forma e
de referéncia marcada de sentido quando compdem seu esquema textual. Pode-se
supor que o processo inferencial encontra-se no desafio de decompor o jogo de
palavras movido pelos aspectos fonolégicos que tecem o poema, seja com
terminagbes semelhantes encontradas nas rimas, relacionando as palavras entre os
Versos, seja em sons que se repetem e caracterizam imagens relacionadas ao
conteudo tratado. As inferéncias deveriam levar, quando o texto € compreendido,
aos efeitos desejados pelo autor, seja de humor, de intimismo, de compreensao de
uma pequena histéria, ou de concepcdo de uma imagem inusitada. Para
exemplificar, trazemos o poema de Sérgio Capparelli, Esquisitices, onde
encontramos que “Ja comi o pé da mesa”, ou “pesquei um peixe frito”. Neste poema
€ necessario, para sua compreensao efetiva, o dominio do conceito de “esquisito”
para que, a partir do titulo, se possa prever que 0S versos narrem acontecimentos
esquisitos, estranhos ao cotidiano ou mesmo impossiveis (e assim ndo se considere
que foi “lido errado”, o que poderia interromper o fluxo da leitura), e para que as
inferéncias banquem esse lugar no imaginéario, formando as imagens propostas pelo
texto. Essa disponibilidade cognitiva permite experimentar o afastamento

momentaneo da realidade, que, ao mesmo tempo, possibilita a comparagcdo com o
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real, favorecendo relacBes cognitivas entre os esquemas mentais, e permitindo

estabelecer a logica coerente ao texto.

As atividades escolares dirigidas ao texto literario, de acordo com Lajolo
(1993, p.50), devem sempre de ser centradas no significado mais amplo do texto,
“significado que ndo se confunde com o que o texto diz, mas reside no modo como o
texto diz o que diz. Isso deve levar os alunos a exploracdo dos aspectos

imprescindiveis para o significado geral do texto”.

Goodman (1991) destaca sete aspectos cognitivos envolvidos no processo de
construcdo de sentido a partir da leitura, que sé&o apresentados a seguir, com
observacdes agregadas pela presente autora, relacionando estes aspectos de forma
especulativa a compreensao de poemas: 1) iniciagcdo ou reconhecimento da tarefa,
gue é a decisdo explicita de ativar as estratégias e esquemas apropriados para a
leitura — neste ponto, pode-se agregar a nocdo de estrutura de texto que a
proposicao do género textual suscita no leitor, que ativara expectativas e estratégias
préprias para a interpretacédo deste, levando em conta versos, rimas, ritmo e demais
elementos que caracterizam os poemas; 2) amostragem e selecdo, que é o
direcionamento da atencdo aos dados relevantes que se deseja decodificar — no
caso de poemas infantis, as criangcas parecem voltar sua atencdo a l6gica que as
rimas trazem ao texto; 3) inferéncia, que é uma estratégia geral de adivinhacdo, com
base no que € conhecido, de qual informacdo é necessaria mas ndo conhecida, que
€ utilizada durante o processo de leitura — no caso dos poemas, inferir qual € o
sentido do jogo de palavras proposto, levando em conta os planos linguisticos que
concorrem para isso, com atencdo especial ao fonico; 4) predicdo, que é a
habilidade de antecipar o0 que estd por vir e que faz com que o processo flua
suavemente a medida que o leitor constroi texto e sentido — com poemas, na base
da predicao esta o inusitado, 0 que favorece a atencdo da crianga na expectativa de
gue palavras estdo por vir e qual ira rimar (no caso de poemas com rimas); 5)
confirmagéo e desconfirmag&o, que corresponde a auto-monitoracao feita durante a
leitura para certificar-se das inferéncias e predicdes feitas, que sado especulativas —
com poemas, parece ser favorecido um r4pido ir e vir, que busca integrar as
informacfes de forma coerente ao jogo de palavras proposto pelo autor e identificar
guais os recursos linguisticos que o sustentam; 6) correcao, que é a estratégia para

recuperacdo do sentido na reconstrucdo do texto — o que favorece debrucar-se
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sobre a forma e buscar compreender o significado de palavras desconhecidas; 7)
finalizacdo, quando se toma a decisdo deliberada de interromper ou finalizar a

leitura.

Verifica-se, de forma empirica, o papel das rimas na compreensdo dos
poemas, enquanto facilitadoras de atencdo e de inferéncias de significacdo na leitura
de textos poéticos, durante as oficinas para criancas nos anos iniciais. Da mesma
forma, Fronckowiak (2008), desenvolvendo oficinas com criancas pré-escolares,

realcou este aspecto, conforme o relato a seguir:

Durante o ano de 2004, quando decidimos investigar os aspectos
textuais mais valorizados e percebidos por criancas da Educacéo
Infantil na audicdo poemdtica, ja tinhamos presente, em virtude da
experiéncia vivida com elas no ano anterior, o vinculo estreito do
género com a vocalizagdo. Além disso, sabiamos que a rima
funcionava como canal de abertura para a audicdo/fruicdo, dada a
ampla consciéncia fonolégica que os pequenos demonstravam em
relacdo aos textos ouvidos (p.2).

Essa autora também cita o tipo de rima que mais chamou a atencdo das

criancas neste trabalho desenvolvido:

Observando o0s poemas mais solicitados, € possivel notar na
predilecdo infantil uma simpatia por textos de rimas mais evidentes,
pois tanto os poemas em prosa, quanto os de versos brancos (sem
rima) que havia na selecdo inicial, foram totalmente negligenciados
por elas. Como ja divulgamos anteriormente, esse aspecto confirma
a hipétese da relevancia da rima para a iniciagcdo das criancas nao
alfabetizadas na fruicdo da linguagem poética. Além disso,
verificamos que h4, ndo sé predilecdo por poemas de rima externa e
consoante, que sdo mais evidentes, mas também que 0s pequenos
apreendem a sonoridade, mais sutil, da rima toante
(FRONCKOWIAK, 2008, p. 6).

Nas oficinas realizadas por essas autoras, 0s poemas mais lembrados e
solicitados eram os que poderiam ser definidos como narrativos. Elas destacam a
relevancia da jungdo desses elementos — rima e discurso narrativo — “como janela
proficua para a iniciagdo da crianca ndo leitora no universo da poesia”.

Exemplificando também as inferéncias linguisticas possibilitadas pela
atividade com poesias junto as criancas, aqui € compartilhado outro exemplo
lancado por Fronckowiak e Schrammel (2005)%, a partir das oficinas junto a criancas
pré-escolares:

*° Disponivel em:
http://alb.com.br/arquivo-morto/edicoes_anteriores/anais15/alfabetica/FronckowiakAngelaCogo.htm
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Na Escolinha de Arte, depois de ouvirem o poema algumas vezes, as
criangas referiram que os versos 'Fritada de sapo/Caldo de
serpente" ndo combinavam (as criancas nessa escola chamavam as
rimas de "palavras que combinam"”). Indagamos qual seria a opgéo e
as criancas permaneceram em siléncio. Sugerimos, entdo, se
"Fritada de gente/Caldo de serpente" parecia bom e as criancas,
rindo muito, consentiram. Depois, toda a vez que liamos o poema
juntos, insistiamos na sua forma original e elas argumentavam que
era "de outro jeito", confirmando os versos "alterados". Em uma

ocasido um dos meninos afirmou "é mais legal fritada de gente
porgue € mais assustador".

J4& no Colégio Gaspar Silveira Martins, as criancas também
demonstraram contrariedade com o0s versos e chegaram a sugerir
que se fosse "Fritada de sapo/Caldo de sovaco" o poema ficaria
"muito melhor". Igualmente, elas ndo esqueceram a segunda versao
e assim a incluiram em seu repertorio estético.

Esses fragmentos citados por essas autoras exemplificam o quanto as
criancas estdo envolvidas com a forma do texto poético e ligadas as rimas como
fonte de inferéncias de sentido, relacionando os versos e gerando significados
coerentes com 0 género poético. Para elas, a rima precisa estar presente para que o
texto seja poesia e desperte sua atencdo. Parece que o reconhecimento dessa
sequéncia de sons soa como brincadeira para encontrar palavras “semelhantes”, e

com isto a crianga faz todo um movimento de ir e vir na propria palavra e nos versos.
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3 PROPOSTA DA PESQUISA

3.1 Area de desenvolvimento da pesquisa

O presente estudo insere-se na area tematica de pesquisa sobre processos
cognitivos da linguagem, enfocando processos de consciéncia linguistica e de
processamento na leitura de rimas em poemas infantis e suas relacbes com a
compreensao leitora e a producdo escrita desse género textual. Consiste na
investigacdo da rima em poemas infantis como evento linguistico desencadeador de
ampliacdo da consciéncia linguistica e como impulsionadora de estratégias de
processamento da compreensdo da linguagem, enfocando seu papel na

aprendizagem da leitura e da escrita no periodo inicial de alfabetizacao.

3.2 Questdes norteadoras da pesquisa

A - Atividades com poemas marcados por rimas, junto a criancas em fase de
alfabetizacdo, podem ser um faciltador do desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica de forma integrada aos demais niveis de consciéncia linguistica?

B - Quais sdo as categorias de consciéncia linguistica mobilizadas em criancas em
fase de alfabetizacdo, a partir de atividades com poemas marcados por rimas, a
serem consideradas para a construcdo de um instrumento de avaliagcdo de
consciéncia fonoldgica integrado aos demais niveis de consciéncia linguistica para

criancas nessa fase?

C - Quais sao os parametros psicolinguisticos significativos para uma metodologia
de trabalho pedagdgico com poemas marcados por rimas, no periodo de
alfabetizacdo, que podem contribuir para o0 desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica integrada aos demais niveis da consciéncia linguistica dos alunos?
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3.3 Objetivos da pesquisa

3.3.1 Objetivo geral:

Investigar, a partir de atividades com poemas infantis marcados por rimas, o
desenvolvimento da consciéncia fonologica e a relacdo desta com os demais niveis

de consciéncia linguistica, no periodo inicial da alfabetizacao.

3.3.2 Objetivos especificos:

A - Investigar se atividades com poemas marcados por rimas, junto a criangcas em
fase de alfabetizacdo, faciltam o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica de
forma integrada aos demais niveis da consciéncia linguistica, e de que forma isso

ocorre.

B - Identificar categorias de consciéncia linguistica mobilizadas em criancas em fase
de alfabetizacdo, a partir de atividades com poemas marcados por rimas, e propor
um instrumento de avaliacdo da consciéncia fonoldgica integrado aos demais niveis

da consciéncia linguistica para criangas nessa fase.

C - Desenvolver parametros para a metodologia de trabalho pedagdgico com
poemas marcados por rimas, no periodo de alfabetizacdo, que possam contribuir
para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica integrada aos demais niveis da

consciéncia linguistica dos alunos.
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4  METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 Apresentacdo do método da pesquisa

A pesquisa proposta possui método qualitativo de coleta e de analise de
dados:

Os pesquisadores que utilizam os métodos qualitativos buscam

explicar o porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito,

mas ndo quantificam os valores e as trocas simbdlicas nem se

submetem a prova de fatos, pois os dados analisados sdao nao-

métricos (suscitados e de interacdo) e se valem de diferentes
abordagens (PORTELLA, 2004, p.2).

Este tipo de pesquisa apresenta as seguintes caracteristicas, como
destacadas por Sanchez (2013): considera a existéncia de uma relacdo dindmica
entre mundo real e sujeito; é descritiva e utiliza o método indutivo; o processo é o
foco principal. O enfoque qualitativo visa proporcionar compreensdo em
profundidade do contexto do problema. Para o desenvolvimento deste tipo de
pesquisa € importante a articulacdo de referenciais teéricos bem definidos para
melhor orientar a observacdo, a coleta de dados a serem analisados, e a

interpretacao destes.
De acordo com Melo (2005), uma tarefa importante da PL consiste

em coletar fatos da lingua enquanto realidade viva, em consighar a
realidade linguistica nas diferentes mensagens particulares através
das quais se realizam as virtualidades da lingua e, apés, em extrair
certos principios gerais, para, dessa forma, poder interpretar os fatos
e apo6s aplicar os resultados obtidos. (MELO, 2005, p.63)

O presente trabalho parte de investigacdo bibliografica aprofundada sobre o
tema. Foram abordados estudos sobre os seguintes topicos: desenvolvimento da
consciéncia linguistica em seus diferentes niveis linguisticos (morfoldégico semantico,
sintatico, textual, pragmatico) e sua importancia no periodo de alfabetizacdo escolar;
consciéncia fonologica: sua relacdo com a aprendizagem da leitura e da escrita, com

as dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita, e levantamento de estudos
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gue tratam do reconhecimento/producdo de rimas; aspectos psicolinguisticos e
literarios do poema infanti e o desenvolvimento da linguagem; aspectos de
compreensao de poemas pela crianca em fase de alfabetizacdo, e suas implicacdes

pedagdgicas.

A revisédo da literatura forneceu a base para o planejamento e a execucao de
oficinas de poesias desenvolvidas em sala de aula, com criancas de primeiro ano
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como para a analise e discussédo dos
dados coletados durante o desenvolvimento destas. A partir dos registros feitos em
sala de aula durante as oficinas, foi realizada analise qualitativa dos dados
encontrados, evidenciando-se categorias de analise linguistica que relacionam a
consciéncia fonologica das rimas nos poemas com os demais niveis da consciéncia
linguistica. Dessa forma, conjugou-se a investigacao bibliogréfica a pesquisa-acao,
gue permitiu verificar, registrar e analisar, em situacdo natural de interacdo, os

efeitos das intervengdes realizadas no grupo.

Essas categorias identificadas serviram de parametro para a elaboracdo de
um instrumento que se propde a avaliar a consciéncia fonolégica de forma integrada
aos demais niveis de consciéncia linguistica no periodo de alfabetizacdo, bem como
para definir parametros psicolinguisticos voltados a metodologia de trabalho com
poemas em sala de aula no periodo de alfabetizacdo. O instrumento sofreu
aperfeicoamentos através da analise de especialistas e da propria aplicacdo do
mesmo com alunos do primeiro ano do Colégio de Aplicacdo da UFRGS, com

gradativos ajustes na sua estrutura.

A pesquisa foi aprovada pelo comité de ética da PUCRS, através do parecer
consubstanciado n° 765.482, na data de 31/08/2014 (ANEXO 1).

4.2 Etapas de desenvolvimento da pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida em duas etapas:

1) Andlise de dados a partir das transcricdes das oficinas de poesia e
consciéncia fonolégica realizadas em sala de aula de 1° ano do EF,
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estabelecendo-se categorias quanto a consciéncia fonoldgica e sua relagcéo

com os demais niveis de consciéncia linguistica.
2) A partir dos dados levantados na fase 1:

- elaboracdo de um instrumento de consciéncia fonologica integrado aos
demais niveis de consciéncia linguistica para criancas em fase inicial de
alfabetizacédo. Este foi aperfeicoado em etapas sucessivas, pela avaliacdo
de trés grupos distintos: 1 - doutoras em Linguistica com experiéncia em
pesquisa na area de alfabetizacdo; 2 — pedagogas alfabetizadoras; 3 —
criancas de primeiro ano do EF, que responderam ao questionario e

opinaram sobre o mesmo.

- identificacdo de pardmetros psicolinguisticos para o trabalho com poemas
em sala de aula, para o desenvolvimento da consciéncia linguistica na

alfabetizacao.

A seguir, é apresentado o desenvolvimento detalhado de cada etapa.

4.3 Primeira etapa da pesquisa

4.3.1 METODOLOGIA

Para esta etapa da pesquisa, foram seguidos 0s seguintes passos
metodoldgicos, apresentados nos itens que descrevem a coleta de dados e
amostragem, materiais e instrumentos utilizados, planejamento e desenvolvimento
das oficinas, montagem da tabela de categorias de consciéncia linguistica, e os

resultados da primeira etapa da pesquisa.
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4.3.1.1 Coleta de dados e amostragem

Os dados da primeira etapa da pesquisa foram obtidos a partir de gravagéo
de audio-video de nove oficinas de poesia e consciéncia fonolégica, ministradas pela
pesquisadora, realizadas de junho a novembro de 2013, na turma composta por
vinte criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental do Colégio de Aplicacdo
(Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS). Este grupo era formado por
onze meninos e nove meninas. Esta amostra possui caracteristicas heterogéneas,
pois os alunos do Colégio de Aplicacdo (UFRGS) ingressam na escola através de
sorteio publico e provém de contextos sociais e econdmicos bastante variados,
desde uma condicdo de classe média até niveis de pobreza significativos. Isto
influencia sua vivéncia familiar e cultural, e gera reflexos no seu desenvolvimento

afetivo, cognitivo e linguistico, bem como nos seus padrdes de letramento.

Os responsaveis dos ingressantes na escola preenchem, no momento da
matricula, um Requerimento de Matricula e um Termo de Autorizacdo para a
participacdo em pesquisas e uso de imagens, com preservacao da identidade, ja
gue os Colégios de Aplicacdo se caracterizam pela pesquisa e 0 desenvolvimento
de novas tecnologias de ensino, estando vinculados a Universidades Federais. Para
a utilizacdo destes dados foi preenchido o Termo de Responsabilidade sobre
Utilizacdo de Dados pela pesquisadora e por sua orientadora, bem como
encaminhada a Direcdo do colégio uma Carta de Conhecimento e Autorizacdo da
Pesquisa. Também o0s responsaveis pelos alunos assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE E).

Em funcdo desta ser uma pesquisa-acao, e envolver atividades sistematicas
em sala de aula, é importante referir que este tipo de oficina ja vinha sendo realizada
por esta autora desde 2010 nessa instituicdo, e costuma estar presente nas
atividades pedagogicas dos alunos, tendo boa aceitacdo e incentivo por parte das
professoras que atendem essa faixa etaria. Outro aspecto relevante para o
desenvolvimento desta pesquisa € que, como parte da equipe escolar, a
pesquisadora € uma profissional com quem as criangas se acostumam a transitar na
escola, o que facilita a aproximacdo com O grupo, mesmo que neste caso esta

relacdo seja recente, pois se trata do primeiro ano destes alunos no Colégio.
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4.3.1.2 Materiais e instrumentos utilizados

Para a realizacdo das oficinas, foram utilizados livros de poesias infantis que
reinem autores classicos, sendo o poema escolhido para cada oficina digitado em
folna de oficio colada a um papel cartaz colorido, para facil visualizacdo das
criancas. O conjunto de poesias trabalhadas em sala de aula também foi distribuido
por escrito a cada crianca, apos ja terem sido apresentadas a elas. Materiais como
bolinha macia, papéis coloridos, cola, glitter, canetas coloridas, entre outros, foram
utilizados de acordo com o teor de cada encontro e a atividade pratica que este

envolvia.

O registro audiovisual das oficinas foi de responsabilidade de aluna do dltimo
ano do Curso de Fonoaudiologia, em Projeto de Extensdo no Colégio de Aplicacdo
(projeto cadastrado no Portal de Extensdo da UFRGS sob o numero 22936 -
Documentacdo e Desenvolvimento da Fonoaudiologia Escolar no Colégio de
Aplicacdo da UFRGS), utilizando prioritariamente a camera filmadora Panasonic
modelo SDR-T51 e, quando necessaria a complementacdo de imagens, tanto de
video quanto fotogréficas, a céamera Sony modelo DSC-H2. Estas cameras

pertenciam a pesquisadora.

E importante salientar a necessidade do preparo de quem realiza este tipo de
gravacédo, especialmente com relacdo ao tipo de atividade de linguagem proposta e
aos seus objetivos, a fim de que seu olhar direcione e selecione fatos linguisticos

relevantes da mesma.

As transcricOes das gravacOes foram realizadas pela pesquisadora, pois estas
requeriam andlise minuciosa de imagens e de falas que pudessem ser selecionadas
a partir de sua pertinéncia a teméatica e afinadas aos referenciais teéricos propostos,
e gue poderiam passar despercebidas por alguém que ndo dominasse as questdes

gue estavam em jogo no processo de linguagem enfocado.
A transcricdo teve os seguintes critérios e formas de realizagdo dos registros:

- as falas da ministrante foram identificadas como “Cla”, as da extensionista como

“Tamis”, e as das professoras presentes como “profe” (nome);
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- 0 registro de cada fala foi precedido pelas iniciais/nome reduzido do interlocutor;
guando nao identificavel, por ficar fora do angulo de gravacéo, foi nomeado como

“aluno”;

- foram registrados movimentos né&o verbais significativos no contexto, como:
aproximacdes e afastamentos das criancas da situagédo principal de comunicagéo,
gestos utilizados junto com sua fala, expressdes faciais como movimentos da boca,

risadas, movimentos ritmicos com o corpo, entre outros;

- a transcricdo foi realizada com a maior fidelidade possivel ao que estava sendo dito
(registros na maioria das vezes ndo sao fonéticos, mas com a escrita identiicando a
forma de falar), incluindo o registro de pausas (/- curta; //- longa), entonacbes
(descrita entre parénteses), énfases (sublinhado), prolongamento de vogais ou

consoantes com a repeticdo dos grafemas;

- reacOes da turma ou de alunos especificos foram registradas entre parénteses,

apos a fala descrita, como risadas, agitacdo do grupo, entre outras;
- 0s trechos ininteligiveis na gravagédo foram marcados com (??7?);

- as oficinas com atividades de escrita em duplas ou grupos foram registradas
acompanhando momentos aleatérios dos grupos, a fim de focalizar falas, buscando
registrar um momento significativo completo de dialogo antes de deslocar-se para

outro grupo de trabalho.

Estes procedimentos possibilitaram a identificacdo de reflexdes externadas
pelas criangas em sua forma espontanea e original, permitindo detectar dados
pertinentes para a andlise da pesquisa e relaciona-los aos conceitos tedricos

desenvolvidos no corpo do trabalho.

Foi digitado um total de 243 paginas em fonte arial 12, resultando uma média
de 27 paginas de registro de cada oficina. Era feito também um relato do
desenvolvimento da oficina tipo “diario de campo”, com os fatos principais e
contextuais daquele dia de atividade (exemplo: no dia em que foi trabalhada a
poesia dos Pintinhos, eles tinham acabado de acompanhar pela vista de sua janela
os filhotinhos de quero-quero se alimentando com minhocas, tema que € tratado no

poema também). Os poemas escritos pelas criangcas foram transcritos ou



97

digitalizados para documentacdo. Uma amostra de transcricdo de oficina pode ser

encontrada no apéndice A (oficina 1 — Coisas Esquisitas).

4.3.1.3 Planejamento e desenvolvimento das oficinas

As oficinas ocorreram numa frequéncia aproximada de uma vez por semana,
em sala de aula, com duragcdo de cerca de 50-60 minutos, envolvendo todo o grupo
de criancas presentes. No inicio deste projeto, as criancas foram informadas de que

iriam trabalhar com poesias nas oficinas e também sobre o dia dos encontros.

As atividades foram desenvolvidas com as criancas sentadas em rodinha, no
chdo, ou nas suas classes, dependendo do tipo de texto trabalhado, da disposicéo
da turma no dia da oficina, e do tipo de atividade proposta a partir dos textos. Os
poemas foram escolhidos pela ministrante, a partir de autores e de obras
consagradas destinadas ao universo infantil: Coisas Esquisitas — Elias José; O Ledo
— Marina Colasanti; As borboletas — Vinicius de Moraes; O Pato — Elias José; Os

Pintinhos — Tatiana Belinky.

Estes textos tém a rima como marca predominante em sua estrutura
fonoldgica, e um deles, O Pato, o seu contraponto, a aliteragdo. Este aspecto foi
proposto como forma de comparacao do processamento realizado a partir das rimas
com relacdo a outro recurso sonoro. A aliteracdo, que marca principalmente o inicio
das palavras, costuma ser de mais facil dominio pelas criangas enquanto forma de
escrita e de leitura, porém nem sempre enquanto producdo de versos com palavras

relacionadas uma a outra por seus segmentos iniciais.

A responsavel pela gravacéo foi apresentada a turma, e explicada a razéo da
filmagem, como forma de registro completo do que era dito durante a atividade. Sua
circulacdo foi discreta nas oficinas. A professora e/ou a estagiaria de docéncia
permanecia em sala durante a atividade, e participava com intervencbes quando
necessario, em especial para apaziguar o grupo quando isso se fazia necessario,

em momentos de muita agitacao.
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Para o desenvolvimento das oficinas, sdo aqui destacados aspectos

metodoldgicos seguidos rotineiramente na sua execucao:

- 0 texto poético sempre € apresentado por escrito, além de ser lido e interpretado
oralmente, sendo deixado a disposicdo das criangas durante ou logo apds sua
leitura, e no mural da sala de aula depois da oficina. Copia impressa de cada poema
lido foi providenciada para ser colada no caderno de cada crianca. Como a fase
escolar é de alfabetizacdo, € importante que a crianca possa confrontar aquilo que

ouve com o que esta escrito no texto;

- 0 texto tem sua primeira leitura sem interrupcdes, objetivando que as criancas
experimentem a sonoridade, o0 ritmo e os sentidos gerados por este na sua

totalidade;

- termos que possam causar estranheza ou falta de entendimento podem e devem
ser trabalhados e esclarecidos antes ou depois da apresentacdo do mesmo. Antes,
em especial, se o titulo € determinante para o entendimento do texto e associacdes
de ideias a partir deste; e depois, se percebermos que durante a leitura uma ou mais
palavras podem ndo ter sido bem entendidas, causando estranheza ou dificuldade
de compreensdo nas criangas durante a exploracdo das ideias desenvolvidas no
texto;

- é objetivo deste tipo de oficina que as criancas tenham o maior dominio possivel do
texto oralmente, podendo “ir e voltar’ nele sem maior dificuldade, e possibilitando
gue usufruam de sua sonoridade e sentido. Em fungdo disso, este é repetido pelo
menos mais duas vezes apos a leitura inicial, com brincadeiras sobre as palavras e
sons, em especial com as rimas, buscando convocar 0 grupo a participar na
repeticdo do texto inteiro. Por exemplo: fazer eco nas rimas (buraco: aco-aco-aco);
bater palmas quando duas palavras rimam; completar com a Ultima palavra do
verso; retirar a Ultima silaba ou modificar determinado tipo de sufixo; entre outras

propostas ludicas;

- apos a leitura do texto, é trabalhada e examinada a compreensao do mesmo em
seu jogo de palavras, explorando os sentidos do que foi lido. A partir disso, sao
propostas brincadeiras com palavras e/ou frases do texto, em especial com sua

sonoridade e sentidos, com o0 objetivo de gerar reflexdes linguisticas. Para isso
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podem ser utilizados materiais especificos, como recorte, pintura, bolinha, fichas,

entre outros;

- a etapa final do processo de exploracéo do texto € marcada pela proposta de uma
producéo escrita pelas criancas, que pode partir da escrita de palavras, dentro de
um determinado contexto, até a produgdo de novos textos poéticos, individualmente
ou em pequenos grupos. A producdo escrita intensifica a reflexdo linguistica e
permite o registro de como as criancas estdo desenvolvendo o processamento
desta. Além disso, permite analisar como o desenvolvimento das estruturas
linguisticas na escrita pode estar sendo favorecido a partir do trabalho realizado com

este género textual e as propostas de intervencao linguistica realizadas;

- normalmente, a oficina com um mesmo texto é dividida em duas etapas, a fim de

nao sobrecarregar o grupo com o esforgo cognitivo que essa atividade exige.

A sequéncia de textos trabalhados e o planejamento de atividades estdo

disponiveis no apéndice B desta pesquisa.

4.3.1.4 Montagem da tabela de categorias de consciéncia linguistica

A partir das transcricdes de todas as oficinas desenvolvidas, foram montadas
tabelas com os fatos evidenciados de consciéncia fonolégica e de suas relactes

com os demais niveis de consciéncia linguistica, organizadas da seguinte forma:

- identificacdo do evento de consciéncia linguistica observado;

- evidéncias (selecdo de trechos dialégicos transcritos das oficinas);

- registro da data e nome da oficina realizada, para facilitar a localizacdo do evento;
- observagOes feitas a partir da evidéncia destacada.

Os nomes das criancas ndo sdo referidos diretamente (salvo em algum caso
muito particular quando o nome é imprescindivel para o entendimento da informacao
observada), colocando-se iniciais ou formas reduzidas, a fim de preservar-se a

identidade das mesmas.
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A partir dos dados transcritos nas oficinas foi realizada analise criteriosa de
elementos presentes nos dialogos que pudessem identificar situacdes relacionadas
ao processo de consciéncia fonologica e linguistica destacados teoricamente,

salientando sua interacao.

Dessa forma, as tabelas de analise de categorias de consciéncia linguistica

identificadas foram sendo geradas com o seguinte formato:

- titulo geral: identificacdo do nivel de consciéncia identificado (fonoldgica,

morfoldgica, sintatica, semantica, textual, pragmatica)

Quadro 1 — modelo de categorizagdo de comportamentos de consciéncia linguistica

Categoria

Evidéncia

Data/oficina

Observacbes

Identificag@o do
comportamento de
consciéncia
linguistica
manifestado pela

crianga.

Trecho transcrito destacado na
oficina que mostra/sugere este
comportamento identificado.

Data, nome da
oficina e pagina da
transcrigdo onde
esta registrado o
dado encontrado.

Andlise de aspectos
destacados nas

evidéncias, identificando
as razdes deste dado ter

sido evidenciado.

As categorias e comportamentos de consciéncia linguistica levantados nessas
tabelas (APENDICE C) serviram de base para a montagem de um instrumento de
avaliacdo da consciéncia fonoldgica integrado aos demais niveis de consciéncia
linguistica, bem como para a indicagdo de parametros psicolinguisticos de trabalho
com poemas em sala de aula, favorecendo o desenvolvimento dos niveis de

consciéncia linguistica na alfabetizacao.

Também foram destacadas evidéncias de compreensdo ou ndo de poemas
pelas criangas, favorecendo a identificacdo de aspectos que mostram os caminhos
percorridos por elas na compreensdo deste tipo de texto, com caracteristicas
bastante diferentes de uma narrativa convencional nas questdes de progressao
temporal e de construgdo de sentidos. Estes dados nao foram incluidos nas tabelas
categoriais em si, que enfocavam apenas 0s eventos de consciéncia linguistica,

possuindo um carater complementar a presente investigacao.
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4.3.2 RESULTADOS DA PRIMEIRA ETAPA DA PESQUISA

Na primeira fase da pesquisa foram analisadas as gravacdes de audio-video
das oficinas de poesia e consciéncia fonolégica ministradas a um grupo de criancas
do primeiro ano do ensino fundamental do Colégio de Aplicacdo — UFRGS. A partir
da andlise do conteudo das oficinas, com base nos referenciais tedricos sobre
desenvolvimento dos niveis de consciéncia linguistica, foram sendo evidenciados
comportamentos de desenvolvimento de consciéncia fonolégica em si, e destes de
forma integrada aos demais niveis de consciéncia linguistica, a partir da vivéncia
com o texto poético. Estes comportamentos formaram categorias de analise,
organizadas em tabelas correspondentes a cada nivel de consciéncia linguistica (as
tabelas apresentadas integralmente encontram-se no apéndice C deste trabalho).

Importante salientar que esses comportamentos identificados ndo existiam
como itens prévios a pesquisa; eles foram sendo detectados e nomeados durante as
transcricbes e sua leitura, agrupando-se evidéncias semelhantes em torno de um
mesmo item, o que foi fornecendo “corpo” a tal comportamento. Evidentemente as
nomeacdes de alguns itens foram sendo reformuladas ou algum comportamento
identificado foi realocado na tabela no curso da pesquisa, conforme as revisoes
feitas, diante de outras possibilidades e comparagdes que foram sendo realizadas
entre os itens.

Destes comportamentos, foram selecionados o0s mais significativos, nao
apenas pela frequéncia de aparicdo, mas principalmente pela sua pertinéncia e
importancia em apontar o desenvolvimento do processamento linguistico realizado
pela crianca com relagdo aos niveis de consciéncia linguistica investigados.

Assim, a partir da reflexdo proporcionada pelos textos poéticos, tendo a rima
como elemento béasico gerador de reflexdo linguistica entre as palavras, foram
selecionados o0s seguintes comportamentos de consciéncia linguistica,

exemplificados como segue:

e CONSCIENCIA FONOLOGICA:

- consciéncia fonoldégica de rima:

1) identificacdo de palavras que rimam entre versos

Exemplo:
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Cla: (repito o verso anterior criado pelo aluno) — o meteoro se bomba e eu cai na lomba... o que
gue rimou ai?
Ge e So: a bomba e a lomba!
Cla: e que pedacinho que € igual?
Alunos: (repetem) - lomba e bomba.
2) nocao de parte igual da palavra, seja no inicio ou no final de palavra.
Exemplo:
Cla — Por que tu acha que JABOTICABA rima com JACARE?
Mi: porque termina... comega com a mesma letra. (mostra o conflito inicio/final da palavra)
Cla: mas rimar € comegar ou terminar?...
Mi: terminar.
3) sensibilidade ao segmento rimado, na recepc¢éo (base: vogal tdnica)
Exemplo:
Cla - (...) E o que termina com ATA, ATA, ATA? (final da palawva BARATA)
Aluno: ATLAS!
Aluna: ATLANTICA!
Aluno: ATRACOES.
(repito cada palavra dita, de forma clara, para instigar reflexdes sobre o segmento deslocado na
palavra)
4) progressdao de consciéncia do final da palavra como rima
Exemplo:
Cla: por que a BARATA rima com a BATATA?
Ge se levanta e responde: O FIM E IGUAL!
Cla: o fim é igual.
5) tentativa de rimar — inicio de palavra igual
Exemplo:
Cla - agora, vamos ver, o que que pode rimar com abelha?
Aluna: AMEIXA!
Aluno: AVIAO!
6) tentativa de rimar — reconhecimento do final de palavra igual
Exemplo: (a partir das dicas para descobrir o animal da selva)
Cla - Que rima com “elegante”...
Varios alunos: elefante!
Cla: vamos ter certeza?... elegante, ante, ante; elefante, ante, ante.
Ed: os dois terminam com ANTE.
Cla: (retomo o que Ed disse, langando para o grupo) — e sera que elefante rima com Eduardo?
Vérios alunos: ndaaao!
Cla: elefante comeca que nem Eduardo/elefante (énfase nos “e€”). Mas termina que nem

“elegante”...
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9)
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reconhecimento do segmento intrassildbico rimado
Exemplo: (brincadeira de fazer eco nos nomes)

Cla: (...) Fala 0 nome e vamos fazer o eco!

AM: Artuuuuur! (prolongou o U)

Cla: UR-UR-UR.

Art: UVA!

Aluno: UFRGS!

AM: mas dai fica UUURva! (contrariado). Professora, mas dai fica UUURva! O certo é ARTUUUR,
entdo fica URva.

tentativa de identificar segmento intrassilabico da palavra
Exemplo:

Cla: BOLA?// “Bola”... N&o rima com “barata”...

So: diz algo como “ART”

Cla: 8h? ART?

So: ARTA. (aproxima-se do segmento compartilhado entre as palavras)
Cla: ARTA?...

So: eu ndo conhego essa palavra...

Cla: nem eu...

elaboracédo de versos com rima imperfeita

Exemplo: (descobrindo rimas para os bichos do poema Coisas esquisitas)

Cla: isso ai! Ja foi a “barata” e a “abelha”. Vamos descobrir uma coisa que rima com COBRA? O
gue gque pode rimar com COBRA?...

Ma: COBRA; CACHOLA!

Cla: CACHOLA? Sera que rima?...

AM: COBRA/CARTOLA!

10) producéo/identificacdo conjugadas de rima perfeita entre palavras

Exemplo:

Cla: (dou prosseguimento a atividade de eco) — Agora vamos ver: Geovana — ANA-ANA-ANA...
TL.: AMA-AMA!

Cla: AMA ou ANA?...

TL e alguns colegas: ANA.

Luc: ANA rima com BANANA! (alguns riram)

11) elaboracéao de versos com rima perfeita

Exemplo:

- No grupo 3, ao alcancar a eles a palawa escrita “baleia”, logo elaboraram uma ideia de poema,
expressa oralmente: “Baleia gigante, parece um elefante”

Cla: o que rimou ai?

Ge: o “gigante”

Cla: com...?



104

Ge: “elefante”.

- consciéncia fonoldégica de rima e silabacéo:

12) silabacdo como processo nhatural para descobrir segmentos da palavra a

ser rimada.
Exemplo:
Cla - olha s6 que legal vai ficar o eco da Rafa... Prestem ateng&o. Diz de novo teu nome...
AM (sobrepde-se): RA-FA-E-LA (silabando).
Luc: l4aa, ldaa, laaa.

- consciéncia fonoldégica de rima e aliteracao:

13) reconhecimento de inicio de palavra, com refor¢co da relacdo fonema-

grafema, como diferenciagao de rima.

Exemplo:
Cla: (...) qual desses bichinhos, dessa poesia aqui (aponto a do Elias José, no mural), comeca
com aquele sonzinho, “jjj” - /z/. Qual é o bicho que comega com esse som?
T L.: girafa!
Cla: (assenti com a cabega, mas pergunto) — mas nessa poesia aqui...?
Aluno: jacaré!
Cla: (confirmo com o aluno) — jacaré! Vamos todo mundo perceber aonde que ta o sonzinho do
“fii”- (prolongo bem o som, e digo “jjjacaré”)!
AM: jotal
(alguém fica repetindo: ja, ja, ja)
Cla: e onde t&; ta no inicio ou ta no fim?
Art; ta no inicio!
14) consciéncia fonoldgica de fonema final com reforco da relacdo fonema-

grafema
Exemplo:
Cla: gente, vocés lembram que a gente espichou bem o sonzinho aquele, no fim: pretaSSS,
brancaSSS, azuiSSS. Que sonzinho é esse?
Ge: é do “esse”!
Cla: isso! De qual letra é esse som do /sss/?
Ma e mais alguns: “esse”(S)!
Cla: esse! Entdo, o que gue vai no finalzinho de todas essas palavras...?

Ge e mais colegas: esse (“S”)!
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15) producéo de poema com aliteragao
Exemplo:
TL: eu também fiz uma poesia.
Cla: tu também fez uma, TL?
TL: esse € o inicio: (mexe as maos associando ritmo corporal e fala)
Véo, vao, e vao / Viajar em bancas/ E vao e vao, / tchau, tchau, / e tchau.
Cla: que bonitinha, TL! Muito bacana tua poesia! Parecia que a borboletinha tava 14 voando, indo,
né... (faco movimento lento de bater asas)
TL: é, ela tava viajando, né!
16) identificacdo da importancia do fonema inicial na distingcdo de significados

de palavras com mesmo contexto ortografico
Exemplo:
Cla: s6 vamos ver uma coisa, oh: o Luc falou no “preto”; preto comeca com /b/, fortao?
Ge: nao!
Cla: ou comega com /p/, que é mais fraquinho?...
Ge: é com o P (letra).
Cla: é com o P. Se fosse com B ficaria “Breto”. Vocés conseguem notar a diferenca? Breto.
Alguns repetem: breto...
So: Pedro.
Art: branco!
Cla: branco! Muito bom, Art!
Ma: oh, sora, dai desvia a palavra.
Cla: é. Dai ja muda a palavra.

- aspectos suprassegmentais:

17) ritmo marcando producéo textual com versos rimados
Exemplo:
Ed: sopa de mel, com abelha moscatel!
Cla: (rio) — abelha moscatel € 6tima!
Ed: (diz novamente e danca com o ritmo do verso, marcando a silaba aberta) — sopa de mel, com

abelha moscatel!

e CONSCIENCIA MORFOLOGICA:

1) Identificacdo de infinitivo verbal / conjugacfes verbais
Exemplo:
Cla: Entdo... Por que ndo poderia ser “bateu asas e dangou”?

Ge: porgue se ndo, ndo rimava.
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Cla: se néo, néo rimava?
Ge: é.
Aluno: tem que voar!
TL: tem que dancar!
Ed: tem que voar!
2) Identificagcdo do sufixo correspondente ao diminutivo
Exemplo: (cores de borboletas para rimarem em versos)
Cla: (...) Entdo vocés podem escolher uma dessas cores, um desses jeitos da asa das borboletas,
ou vocés podem pensar em outra ainda que eu hem pensei!
Ed: pode fazer assim? As borboletas roxinhas... (ondula com as maos no ritmo)
Cla: pode, pode ser assim também! Se quiserem botar como se fosse pequeninho...
3) Identificacdo de raiz das palavras destacadas no verso
Exemplo:
Cla: oh, que escuridédo
Ju: que ikulo (escuro).
4) Consciéncia de plural / S em final de palavra
Exemplo: (poema As Borboletas)
Cla: sdo brancas e francas.../ Entdo, nés vamos fazer uma coisa... Vocés notaram que o Vinicius
(de Moraes) falou sempre tudo assim, oh?... Sdo varias borboletas, porque sempre é com S no
final... Olha so: brancaSSS; azuiSSSS; amarelaSSS; e ele fala das borboletaSSS; e tudo é
sempre desse jeito. Entdo... eu vou convidar vocés...
AM: floreSSS!!!! (fala alto)
5) Consciéncia do final da palavra indicando género masculino/feminino
Exemplo:
Cla: brancos, azuis, amarelos e pretos. Brincam na luz, os belos borboletos / TA bom? Entédo, nds
vamos fazer uma brincadeira de transformar as borboletas em borboletos.
Cla: vamos &, entéo!
Cla: bran... (aponto para eles completarem — siléncio no primeiro momento)
Alguns alunos: cos
Cla: azuis, amare...
Ju: amare-la (reformula ao me ouvir) - lo
Alunos: los
Cla: e pre...
Alunos: tos (...)
6) Consciéncia de sufixo
Exemplo:
Cla: Arturzito... (digo carinhosamente, batendo em seu ombro)
Ge: (ri) — Arturzito! (ressalta o som /o/, no final)

Cla: é, Arturzito... (criangas riem e eu também!)
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Ed: E Eduarzito...
Cla: gente... (ouco o que Ed diz e reforco) — Eduarzito (bato em sua perna)- rio mais, porque as
criangas querem ouwvir todos 0s nomes com esta terminagao.

Cla: (aponto a professora Fran) — a Franzita! (...)

e CONSCIENCIA SINTATICA:

1) Interacdo da rima com estrutura sintatica — organizacdo sintética para rimar

0s versos (varios comportamentos)
Exemplo:
Ed: O meteoro caiu do céu, as pessoas fugiram; ah, o meteoro (sacode a cabeca e repete), o
meteoro ele foi (baixa a cabeca e mexe na méo). Mas dai... (fecha as maos entre as pernas e diz)
— Eu nao sei... (sorri)
Cla: vamos ajudar o Ed?
AM: O meteoro caiu nho chdo / As pessoas descobriram / O meteoro subiu /
A pessoa, as pessoas (retoma), se... /
Aluno (completa) - se sumiu!
2) Rima e consciéncia da ordem temporal das palavras
Exemplo:
Cla: o que que rimou com AMOR?...
Aluno: FLOR.
Ed: é que... Sabe, quando tu falou por dltimo do “amor”...
Cla: rimou!
Ed: é, rimou!
3) Rima e construcao de frase com conetivos
Exemplo: (Dupla do Bru e Ma na tarefa de escrita de verso)
Bru: luz.
Ma: gostam... Vai ficar esquisito “gostam muito luz”...
Bru fica olhando para ela e pensando
Ma: fica esquisito...
Bru: entdo escreve (da o papel para Ma que coloca o “DE Iuz”)

e CONSCIENCIA SEMANTICA

1) Busca de conhecimento de significado da palavra destacada na rima -
recepcao
Exemplo:
Cla: (recitando o poema) - eu vi a / abelha! No nariz da /vov6! A abelha olhou, olhou... (varios
dizem junto) ndo picou, pois teve... do!
Aluna: ndo entendi essa, que “teve dd”! Que é “do”?
Cla: ficou com peninha... ta?
2) ldentificacdo de palavra que completa o verso — segmentacédo a partir da
recepcao
Exemplo:
Cla: eu vi o jacaré, deitado na rede, o bocao ndo me mordeu, porque era...
Alunos: quadro de parede! (completam)
Cla: quadro de parede, que a Ge gostou muito!
Aluno: rede/parede!
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Cla: rede/parede; rimou!
3) Interacdo da rima com escolha de palavra coerente para completar versos —

producéo (reflexdo de significado)
Exemplo:
AM: tipo assim! O éculos do vovb caiu no cocd; o vovd fez cocd... eee / (pensa) chutou o /
aluno: (opina) - o cocé!
AM: ndo... E chutou / (retoma) e chutou 000.... (pensa)
Colega: o urubu!
Cla: o Antenor! (riram)
Artur: NAO! (enfatico) E chutou o urubu!
4) Identificacdo de segmento rimado e busca de novas palavras com este —
nova contextualizagdo do segmento na palavra e/ou no enunciado
Exemplo: (brincando com ecos)
Cla: ela-ela-ela! (eco de Rafaela)
So: que nem ELA! (identifica o pronome)
Varios dizem: ela-ela-ela!
Art: virou ELA!
AM: (refletindo) “ELA é bonita!” (sorriu)
5) Consciéncia dos diferentes significados das palavras®
Exemplo: (explorando a compreenséo da poesia O Pato)
Cla: é! Isso mesmo! / O que que tu observou, Ge, que tu falou da pia, e do pato que ndo pia... que
gue quer dizer isso?
Ge: ele pia, e a pia € a mesma palavra. (sorri)
6) Reconhecimento do tamanho e delimitacdo de palavras no verso
Exemplo:
Cla: legal' Gente, que palavras que sdo bem grandonas que tém nessa poesia? (faco gesto largo
com bracos abertos)
Ge: escuridao!
Cla: escuriddo. Quantos pedacinhos tém? ES-CU-RI-DAO (conto nos dedos, lentamente)
Alunos: quatro!
7) Substituicdo de palavra para representar género ao invés de artigo

masc/fem
Exemplo:

*! Cabe aqui ressaltar a discuss3o linguistica que ocorre sobre a diferenciagio dos fendmenos de polissemia e
de homonimia na lingua, que se relacionam com diferentes significados assumidos pelas palavras e nem
sempre possuem facil distingdo. De acordo com Pietroforte e Lopes (2005), a homonimia é um fendmeno da
ordem do significante, e a polissemia tem seu critério de defini¢do na ordem do significado. Saconni (1995)
define homonimia como duas ou mais palavras que apresentam identidade de sons ou de forma, mas
diversidade de significado; e a polissemia como a propriedade de uma palavra adquirir multiplicidade de
sentidos que sé se explicam dentro de um contexto —trata-se de uma Unica palavra que abarca grande nimero
de acepgdes dentro de seu préprio campo semantico. Pietroforte e Lopes (2005) consideram que “a linguagem
humana é polissémica, pois os signos, tendo um carater arbitrario e ganhando seu valor nas relagées com os
outros signos, sofrem alteragdes de significado em cada contexto” (p. 132). Buzatto e Marcon (2012), em
estudo que comparou conceitos de polissemia de diferentes autores de referéncia, concluiram que homonimia
e polissemia sdo fenG6menos linguisticos que apresentam palavras com a mesma forma e diferentes
significados. A distin¢do a ser feita é que a polissemia apresenta apenas um significante, um étimo, para varios
significados, enquanto na homonimia os significantes sdo dois ou mais, que podem coincidir na forma, mas
possuem origens diferentes (etimologia). Assim, “a homonimia esta na ordem do Iéxico, sugerindo atividades
que o diciondrio ajuda a resolver, enquanto que a polissemia, por apresentar multiplos valores semanticos, leva
em conta as relagdes entre lingua, cultura e histéria” (BUZATTO & MARCON, 2012, p.16-17).
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TL: o elefante e a elefante.
Cla: muito bom...
Art comenta: a dona elefante e o senhor elefante! (pensou outra forma de identificar género!)

e CONSCIENCIA TEXTUAL

1) Busca de versos conhecidos como forma de identificar

rimas/caracteristicas textuais de referéncia
Exemplo: (criancastentando identificar rimas no verso criado por eles)
Cla: e como é que terminou o outro?... Do “coc6” e do “vovd” (prolongo o O).
aluno diz: cocd!
Cla: Oh, aqui tem outra palavra para rimar com essa! (Ma estava com o braco levantado)
Ma: “Batatinha quando...”, ndo! (leva a méao a frente da boca)
Cla: a encorajo a continuar — Isso! “Batatinha quando nasce...”
Ma: (segue) “se esparrama pelo chdo. / A menina quando dorme, p&e a mao no coragao!”
(marca o ritmo da poesia com as duas maos para cima e para baixo)
2) Producédo de texto poético com rimas externas — registro escrito
Exemplo: (leitura da poesia elaborada pela dupla Gi e Ed)
Gi: ela tA muito grande, professora!
Cla: ta..., posso ler?
Ed: pode!
Cla: (lendo a poesia deles):
- “Aovelha imita a abelha / E a abelha gosta de picar a orelha
Na cabeca do vovd/A abelha pousou
Depois que ela picou / Bateu asas e voou
O vovO se assustou / Mas nédo doeu nada
Porque era uma picadinha de nada.
E a ovelha foi embora / Porque tem cataporal!”
(dou risada! Ed rijunto)
3) Producao de versos rimados - registro oral
Exemplo:
Ed: oh, sora, olha s6 a minha (poesia):
“A borboleta é bem branquinha
Ela tem coisas a fazer
Vai buscar comidinha.”
Cla: ah, que bonitinha...
So: sora, olha so, rimou: que bonitinha!
Cla: rimou “comidinha” com “bonitinha”. E isso ai...
4) Identificacdo de caracteristicas textuais do género poema (variadas)
Exemplo:
Cla: Que legal! E o que vocés acharam que sempre tem nessas poesias? O que a gente ouve e
diz assim: “isso & uma poesia”?
So: (salta e diz) - rima!

e CONSCIENCIA PRAGMATICA

1) Identificacdo do género textual e interesse por livro de poesias
Exemplo:
So - sora, sabia que na biblioteca eu peguei o livro da Arca de Noé? (de Vinicius de Moraes, livro
gue contém a poesia das Borboletas, que lemos em aula)
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2) Identificacdo e recitacdo de texto popular conhecido, adequado a situacao
da oficina
Exemplo: (No final da oficina, Ge pediu para dizer mais uma rima)
Cla: vamos ouvir tua rima!
Ge: falou toda a parlenda do “Hoje € domingo...”
3) Acionamento de conhecimentos prévios para compreensdo — intengao
comunicativa do autor
Exemplo:
Cla: vocés gostaram dessa poesia do Elias José?
Nic: eu ndo entendi...
Cla: que que tu ndo entendeu, Nic?
Ed: nem eu entendi...
Cla: vocés néo entenderam nada dela?
Ge: eu gostei do quadro do jacaré! (esta aluna foi uma que riu ao final da poesia, identificando o
objetivo do autor)
4) Inferéncias sobre o contetdo a partir do titulo do poema
Exemplo:
Cla: é isso ai. E o titulo. 1sso mesmo. Entdo, o nome dessa poesia é O Pato. / Quando a gente
ouve isso, a gente acha que a poesia vai falar de jacaré?...
Alunos: néo...
Cla: ndo. Do que que vai falar essa poesia?
JU: o pato, o pato! (sorri)
Cla: do pato. Entdo vai contar alguma coisa sobre o pato.

Os dados observados e categorizados nos apontam para um amplo espectro
de comportamentos de reflexdo linguistica, acionados a partir do trabalho com
poemas com rimas na fase de alfabetizacdo, em todos os niveis de consciéncia
linguistica, em maior ou menor grau (sensibilidade).

Quanto a consciéncia fonolégica em si, observou-se que na tentativa de
reconhecer o segmento rimado algumas criangas utilizaram o recurso da
segmentacdo silabica, processo mais natural e seu conhecido na divisdo de
palavras, porém se depararam com algumas tentativas mal sucedidas nesse
sentido, dando-se conta, quando confrontadas com o segmento rimado, que nem
sempre as silabas finais iguais correspondiam a duas palavras rimadas. O eco da
udltima palavra de cada verso, e depois de outras palavras isoladas dentro de jogos
verbais, foi importante facilitador nesse processo de dar-se conta da rima no final da
palavra como sendo um pouco maior ou menor do que a silaba. As tentativas de
identificar os intrassegmentos compartilhados pelas palavras foram variando em
precisado, ora tendo seu foco no inicio da palavra, inclusive ja percebendo segmentos
maiores do que a silaba — exemplo: art, na busca de rimar “barata”-, para, aos
poucos, progredirem para a identificacdo do segmento intrassilabico rimado no final

da palavra.
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As producdes de palavras com rimas imperfeitas foram ligeiramente
anteriores aquelas com rimas perfeitas. O processo conjugado de identificacdo do
segmento a ser rimado de uma palavra ao ato de producdo de uma nova palavra
com este segmento pareceu contribuir para a consolidacdo da consciéncia da rima
entre palavras e versos.

Verificou-se, nesse processo de conscientizacdo, o transito que as criangas
realizaram cognitivamente na perscrutacdo da palavra desde seu inicio até o seu
final e vice-versa, estabelecendo ai oposicdes que parecem ser necessarias para
identificar os limites e possibilidades segmentais da palavra.

O reconhecimento de fonema inicial e final nesta fase de alfabetizacdo esteve
bastante atrelado & consciéncia grafémica, com as criancas identificando relacfes
entre fonemas e grafemas neste processo. Isso se deu principalmente quanto ao
inicio da palavra, onde operaram com substituicbes e omissdes fonémicas,
verificando mudancas de significado na palavra decorrentes destas — exemplo:
retirada do fonema inicial de brancas e francas, palavras rimadas na poesia das
borboletas (Vinicius de Moraes), com identificagdo de /rdnkas/ como parte comum as
duas, diferenciadas pelo fonema/grafema inicial.

Ainda quanto a aspectos sonoros, nao se pode deixar de mencionar o ritmo,
aspecto suprassegmental que se mostrou muito presente entre as criangas como
fator de marcacdo de tempos fracos e fortes, expressos por movimentos corporais
globais (pulinhos), batidas na mesa, movimentos ritmados do braco ou maos, entre
outros. Este auxilia na marcagéo temporal das silabas e das palavras, destacando a
tonicidade e os finais de versos, delineando o contorno melédico do poema em si.

Com relagdo a busca de rima das palavras e a consciéncia morfologica, foram
encontrados comportamentos associados de reflexdo morfolégica, alguns que
poderiam ser talvez melhor situados como de sensibilidade (GOMBERT,1992), como
0S comportamentos mais espontaneos observados. As criancas mostraram
comportamentos de reflexdo/sensibilidade sobre as flexdes dos morfemas, entre os
guais: descoberta de infinitivos e conjugacbes verbais, de forma espontanea
(exemplo: sequéncia — eco: /oli/ > palavra descoberta: “olhe”> associacdo do verbo
“‘molhe” e em seguida a constatacéo: “molha); o uso do “S” na formacao de plurais e
os decorrentes ajustes morfossintaticos na situacdo de plural (exemplo: titulo do
poema: Os pintinhos > E um so pintinho ou sdo varios? > varios! > como é que

vocés sabem? > aluna: porque tem um S (nome da letra); quando tem um S quer
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dizer que sdo mais de um); os ajustes na palavra quando indicam o género

masculino e feminino (exemplo: “azuis, amare...” > JuU: amare-la - reformula ao me
ouvir: - lo > alunos: los — sinaliza plural também).

Com relagdo aos comportamentos de derivacbes dos morfemas, houve
manifestacbes espontaneas quanto a identificacdo da raiz das palavras (exemplo:
“‘que escuriddo!” > aluna: “que escuro!” - neste caso provavelmente retirando-a do
contexto para identificar o seu significado usual, mais conhecido) e busca de
palavras dentro daquilo que se chama na escola de “familia de palavras”,
associando palavras com mesma raiz e diferentes sufixos. Aplicaram a palavra
sufixos de aumentativo e diminutivo (exemplo: “as borboletas roxinhas sédo téo
franquinhas”), bem como outros sufixos aleatérios propostos em brincadeiras
(exemplo: arturzito; eduarzito).

Os comportamentos verificados quanto a consciéncia ou sensibilizacdo
sintdtica se destacaram principalmente pelos processos de organizacdo e
reorganizacdo sintaticos realizados para rimar os versos. Neste processo se
salientaram alguns comportamentos, como:

- manutencdo da estrutura sintatica basica do poema de referéncia, como no
exemplo: estrofe do poema de referéncia: “Eu vi uma barata /na careca do vovod/
assim que ela me viu/ bateu asas e voou” > poema do aluno: “eu vi uma pulguinha /
na cueca do vovd/ o vovd soltou um pum/ a pulguinha desmaiou’. Repare-se que o
aluno retoma a estrutura sintatica de forma semelhante nos versos 1 e 2 e nos
versos 3 e 4 utiliza verbos que seguem marcando uma acao e sua consequéncia,
assim como no poema original. Manteve a estrutura sintatica de modo que 0s versos
rimassem, mantendo a rima, no seu poema, entre um substantivo e um verbo;

- reformulacfes/ajustes na estrutura sintatica para rimar o verso e manter coeréncia
de sentido e intencdo comunicativa, como no exemplo: aluno - olha essa: “O por-co
viu a a-bé-bora e co-meu” > questiono - e 0 que rimou? > sugestdo do colega para
complementar- “e morreu” > retomada do aluno - “e viu 0 Romeu’;

- utilizacdo do ritmo auxiliando no processo de construcdo sintatica do poema,
reforcando a integracdo sintatica e fonoldgica — ritmo - como no exemplo: aluno
elaborou o verso - “O ledo pulou no avidao” (batendo lapis na méo, de acordo com as
palavras ditas — 3 batidas — o ledo/pulou/no avido). Este tipo de apoio ritmico

aconteceu em varias situacdes de elaboracéo/recitacdo de poemas entre 0s alunos.
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Também foi manifestada, em situacdo isolada, mas pertinente ao estudo, a
identificacdo da ordem temporal das palavras no poema: que palavra veio antes, que
palavra veio depois, para localizar a rima. Também a elaboracdo de versos em
duplas levou a reflexdo sobre a necessidade de conetivos no registro escrito,
gquando a menina questiona o colega, com estranheza, sobre a frase escrita por ele:
“gostam muito luz’, observando que falta o “de”.

Quanto a consciéncia semantica, destacaram-se varios comportamentos
relacionados a consciéncia da rima, em especial, mas também aos demais niveis
fonologicos da palavra. As palavras rimadas, mais marcadas no verso, geraram
guestionamentos quanto ao seu significado. Também o segmento intrassilabico
destacado na rima durante as brincadeiras gerou a identificacdo de outras palavras
existentes no léxico terminadas com este, ou seja, que rimavam. Isto provocou um
processo de recontextualizacdo do significado da palavra, como nos exemplos que
seguem: ministrante - (identificacdo do eco do nome Rafaela) — ela, ela, ela! > aluna:
gue nem ELA! (identifica o pronome) > Varios alunos dizem: ela-ela-ela! > aluno
destaca: virou ELA! > outro aluno retoma: “ELA é bonita!” (sorriu); eco do nome
Bruno — uno, uno, uno! > aluno identificou: “jogo do UNO!”.

As palavras que as criangcas eram incentivadas a dizer para completarem os
finais dos versos, na exploracdo oral do poema, auxiliavam a reconhecer o limite
destas enquanto palavra dentro do contexto frasal, favorecendo o processo de
conscientizacao lexical. Este reconhecimento era reforcado pelo contato com o texto
escrito. Também o reconhecimento e identificacdo das palavras que rimam entre 0s
versos favoreceu sua segmentacdo da frase. Um exemplo significativo deste
comportamento: ministrante - “eu vi o jacaré, deitado na rede, o bocdo ndo me

i

mordeu, porque era...” > Alunos: quadro de parede! (completam) > aluno:
rede/parede! > ministrante: “rede/parede, rimou!”. Este fragmento é interessante por
mostrar que, mesmo que a palavra rimada seja “parede”, primeiramente foi utilizada
a expressdo completa para completar o verso, “quadro de parede” e logo apos a
palavra rimada foi retirada da expressao, realizando-se uma segmentacdo desta. O
movimento de ir e vir da palavra ao texto, reconhecendo seus segmentos, se
realizou a partir da focalizacdo da palavra rimada. Na producdo de versos, este
movimento palavra/texto/palavra também aconteceu quando as criancas buscavam
uma palavra para compor a rima entre 0s versos. Esta era guiada tanto pela sua

forma (rima) quanto pelo seu significado coerente no verso.
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O contato com poemas favoreceu a consciéncia de diferentes significados das
palavras no contexto do enunciado da linguagem, sendo esta expressa de forma
bem evidente por algumas das criangas. A distingdo entre a palavra “pia” como
verbo e como local onde se lava alguma coisa, por exemplo, aconteceu durante a
atividade com a poesia do Pato, quando a aluna constatou que se tratava da mesma
palavra (homénima®?) para expressar coisas diferentes — “ele pia, e a pia é a mesma
palavral!”, e outro aluno completou: “dai a gente pensa que é a mesma coisa”. Noutro
exemplo, um aluno constatou: “pata, ah, a pata do pato, e... pata!l” > ministrante: “é
verdade! Existe a pata do cavalo, a pata do cachorro, a pata do gatinho, e existe o

bicho que é a ‘pata™. > outro aluno completou: “e tem a pata da pata!”.

Um aspecto de interagdo importante entre consciéncia fonoldgica silabica e
consciéncia lexical ocorreu na identificacdo de palavras grandes e pequenas nos
versos, favorecendo também o reconhecimento de suas fronteiras de delimitacdo e
de seu sentido dentro da frase. Esta busca de palavras grandes e pequenas gerou
comparacdo entre as palavras, levando em conta sua forma — ndmero de
silabas/ndmero de letras - e também sua desvinculagdo de um artigo, por exemplo,
gue ndo era contabilizado como fazendo parte da palavra, como alguns
consideravam em algum momento. Houve um forte envolvimento do grupo na
contagem de silabas das palavras, segmentando-as e contando nos dedos seus
“‘pedacinhos”, e até registros espontaneos e inusitados, como eles pintarem por
conta propria, com cores diferentes no poema escrito e colado no caderno, as
palavras pequenas (uma silaba). A consciéncia de palavras gramaticais “pequenas”
e gue encontram sentido no contexto frasal também gerou reflexdo linguistica entre
algumas criancas, como no exemplo: durante atividade de busca de palavras
pequenas no verso - aluno: sora!! E o pia que... e o piaque €éoPeol,eoA? >
ministrante: sim, é uma palavra pequeninha também, né, “pia”, tem um pedacinho
s6, oh: /pia/. > aluno: eu sei uma palavra que tem um pedacinho sé! “E”; tipo, esse
sapato “é” (espalma mao a frente)... do Pedro, tipo “o peito do pé do pai do Pedro é

preto” (sorri).

%2 Quando duas ou mais palavras com origens e significados distintos tém a mesma grafia e
fonologia, estamos perante uma homonimia — disponivel em:
http://www.significados.com.br/polissemia/ - acesso em dezembro 2014.



http://www.significados.com.br/polissemia/
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Ressalta-se, sem uma frequéncia relevante de ocorréncia, mas pelo carater
de reflexdo semantica do evento, a forma como algumas criancas diferenciaram a
referéncia de género quando este se dava apenas pelo artigo ou alguma forma ndo
muito usual ou conhecida, como a do “elefante” (o feminino seria “elefanta” ou “alia”,
mas € sujeita a davidas). Um aluno entdo sugeriu: “senhor elefante” e “dona
elefante”. Quanto a borboleta também surgiu esse tipo de distingdo, nesse caso com

aplicacdo de sufixo aumentativo no masculino, gerando “o borboletdo” e “a

borboleta” ou “a borboletona”, como sugeriu outra aluna.

Com relacdo a consciéncia textual, observou-se que eram buscados textos
conhecidos como referéncias de poemas, sendo citados: “Batatinha quando nasce”,
‘quando eu era pequenino”, “Hoje € domingo”, por exemplo. Isso ocorreu algumas
vezes, no inicio das oficinas, durante a proposta do poema a ser trabalhado no dia,
sugerindo que as criangas buscavam situar-se quanto ao género textual proposto, e
também em momentos de atividade de se encontrarem as rimas nos versos
trabalhados.

Nas producbes de poemas das criangas, tanto orais quanto escritas,
observou-se adequacdo quanto a coeréncia e a estruturacdo sintatica em versos em
suas criacoes, que se davam em funcdo de rimas finais.

Algumas consideracfes quanto as caracteristicas desse género textual foram
tecidas pelas criancas durante este periodo, identificando a presenca de rimas como
a principal caracteristica dos poemas, a presenca de titulo, sensibilidade a diviséo
em estrofes (como no poema “os Pintinhos”). A diferenciacdo mais frequente se
dava entre narrativas e poemas, textos mais presentes nessa fase de
desenvolvimento.

A consciéncia pragmatica também foi acionada a partir do trabalho com
poemas, em diferentes graus. A identificacdo e o interesse gerado por este género
textual levou algumas das criancas tanto a localizarem poemas ja conhecidos seus e
0s compartilharem com o grupo, como a ir atras de outras obras com poemas,
reconhecendo-as na biblioteca da escola e as levando a sala de aula e a sua familia.
O livro da Arca de Noé, de Vinicius de Moraes, foi uma obra bastante comentada e
apreciada no grupo, havendo expectativa e curiosidade a respeito do tema dos
poemas deste autor.

Houve a identificagcdo das intencdes comunicativas dos autores, como ho

caso do humor que marca o poema Coisas Esquisitas, quando alguns alunos riram
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ao final da apresentacdo do poema, por exemplo, e uma aluna comentou sobre a
estrofe final — “eu gostei do quadro do jacaré”, reconhecendo que o jacaré proposto
pelo autor ndo era de verdade. O reconhecimento do uso de palavras polissémicas
com intencdo comunicativa no texto, assim como inferéncias com relacdo ao
comportamento de personagens das poesias, levou em conta a progressao textual.
Conhecimentos prévios foram mobilizados para a compreensdo da situacdo dos
personagens do poema, como na inferéncia feita a respeito da quietude do pato ao
lado da pata na poesia “O Pato”: inferiram que o pato gosta da pata / dai tem medo
de falar/ ou vergonha de falar. Como expresso por um aluno: “mas ele faz assim, oh
(p6e mao no pescoco, como que segurando) — por isso que ele ndo consegue piar,
por causa que ele ndo sabe o que dizer, né...(...) Por causa que ele fica com
vergonha!”.

Essas categorias identificadas como significativas no processo de reflexao
linguistica das criancas serviram de base para a elaboracdo de um instrumento que
se propfe a avaliar a consciéncia fonoldgica de forma integrada aos demais niveis
de consciéncia linguistica no periodo de alfabetizacdo. Também ajudam a definir
parametros psicolinguisticos voltados a metodologia de trabalho com poemas em

sala de aula no periodo de alfabetizagéao.

4.4 Segunda etapa da pesquisa

4.4.1 Metodologia

O desenvolvimento da segunda etapa da pesquisa ocorreu com 0S seguintes

procedimentos:

- elaboracdo de um instrumento de avaliacdo de consciéncia fonoldgica integrada

aos demais niveis de consciéncia linguistica, a partir dos dados levantados na

primeira etapa da pesquisa. Este instrumento possui carater qualitativo de avaliacéo,

fornecendo um perfil de consciéncia linguistica da crianca. Para o desenvolvimento
deste, foram elaborados: o teste em si, com o questionario; uma tabela de marcacao

dos comportamentos de consciéncia linguistica verificados na aplicacdo do
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guestionario; um guia de orientacbes para aplicacdo do Instrumento, fornecendo
embasamento tedrico, apresentacdo da estrutura da atividade proposta e o que é

avaliado em cada questdo, como aplicar e completar os dados na tabela.

- avaliacdo do instrumento e dos materiais de suporte por trés doutoras em
Linguistica, com experiéncia em pesquisas na area de alfabetizacdo e na elaboragéo
de instrumentos avaliativos. Estes materiais foram enviados para analise quanto a
sua consisténcia teodrica e a formulagdo do instrumento em si, bem como do guia de
orientacbes e da tabela. ApOos o retorno das trés avaliadoras, ajustes foram
realizados no instrumento, visando aprimorar/facilitar a utilizacdo deste e dos

materiais de suporte.

- avaliacdo do instrumento e dos materiais de suporte por pedagogas ligadas a area
de alfabetizacdo, com o enfoque voltado especialmente a sua aplicabilidade. Todos
0os materiais foram enviados de igual forma ao anterior, acrescidos de um roteiro

diferenciado para este grupo.

- aplicacdo do instrumento com cinco criancas do primeiro ano do EF do Colégio de
Aplicacdo - UFRGS, ap0s consentimento dos responsaveis (APENDICE F) e
assinatura do Termo de Assentimento (APENDICE G). Essa aplicacdo buscou
também um enfoque metacognitivo por parte das criancas quanto ao instrumento,
verificando suas opinibes quanto a este, em termos de tempo de aplicacéo,
facilidade/dificuldade das questbes, tematica proposta. A aplicacdo foi gradativa
entre as criangas, possibilitando ajustes do instrumento de avaliacdo entre cada
etapa de entrevistas.

- a partir destes procedimentos foram desenvolvidos, em consonancia com
instrumento e o embasamento tedrico, 0os parametros psicolinguisticos para

metodologia de trabalho pedagdgico com poemas no periodo de alfabetizacéo,

® 9 @ O

partir da exploracdo das rimas como impulsionadora da consciéncia fonolégica

linguistica das criancas.
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4.4.1.1 Elaboracao do instrumento de avaliagdo e materiais complementares

O instrumento avaliativo foi elaborado a partir dos principais comportamentos
de consciéncia linguistica detectados nas tabelas de andlise, buscando contempla-
los ao longo do instrumento de avaliacdo, de forma integrada. Buscando manter a
coeréncia com relacdo ao tipo de género textual trabalhado, a partir do qual se
verificaram tais comportamentos, as atividades de consciéncia fonolégica e
linguistica sdo propostas a partir de poemas com rimas como o fator de base da

reflexdo linguistica.

A preocupacdo em manter o carater ladico perpassou todo o questionario,
privilegiando a interacdo entre avaliador e avaliado. O instrumento ndo possui O
intuito de quantificar comportamentos, mas sim o de qualificar o comportamento de
reflexdo sobre os diferentes niveis linguisticos pelo aluno, como forma de amparar o
trabalho do professor em sala de aula. Permite também adequar intervencdes no
grupo e/ou individualizadas com alunos, a partir dos parametros de intervencéo de
consciéncia linguistica oferecidos a partir da pesquisa. Ou seja, o que for detectado
no instrumento permite ser complementado com uma acgéo de intervengdo em sala

de aula.
O instrumento foi idealizado com o seguinte objetivo e formato:

OBJETIVO: a partir do contato com texto curto, do género poema, levar a crianca
em alfabetizacéo inicial a refletir sobre os comportamentos de consciéncia linguistica
identificados como pertinentes nessa faixa etaria, de forma ludica, delineando um
perfil de consciéncia linguistica que serve como apoio ao professor e a equipe

escolar para o periodo de alfabetizacéo.

ATIVIDADES PROPOSTAS: possuem carater ludico, buscando preservar a fruicdo
do texto poético, e favorecer brincadeiras com a linguagem. O teor das atividades foi
delineado a partir dos comportamentos linguisticos identificados como pertinentes
nessa faixa etaria, pesquisados entre criancas de primeiro ano em contato com

atividades com textos poéticos.
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APLICACAO: deve ser aplicado individualmente, pelo professor ou profissional da
equipe escolar, preferencialmente um fonoaudidlogo. O tempo estimado de
aplicacédo € em torno de 30 minutos. Se a crian¢ca mostrar sinais de fadiga, pode ser
dividido em duas etapas de aplicacdo, preferencialmente respeitando o término das
atividades com o primeiro poema, para entdo interromper a atividade para a

continuidade com o segundo poema no segundo momento.
O instrumento de avaliacdo ainda obijetiva:

e tracar um perfil de desenvolvimento, e ndo uma classificacdo das
criangas quanto a consciéncia fonolégica/linguistica;

e servir como um referencial de avaliacdo do nivel de reflexdo linguistica
das criancas a partir do contato com o género textual poema e nortear
atividades de consciéncia fonoldgica/linguistica com este tipo de texto;

e impulsionar a consciéncia fonoldgical/linguistica necessarias a
alfabetizacdo, mas ndo a ser um método de alfabetizacdo. Nao possui
carater prescritivo, apenas lanca parametros psicolinguisticos para o
trabalho em sala de aula com poemas;

e propiciar a integracdo do instrumento avaliativo com os parametros
psicolinguisticos para o desenvolvimento de oficinas de consciéncia
fonoldgica e linguistica no periodo de alfabetizacao inicial, como forma
de intervengdo, a fim de ser um auxiliar para um processo efetivo de

aprendizagem.

Os poemas escolhidos para fazerem parte do instrumento sdo textos de
dominio popular, o que proporciona: que a maioria das criangas ja os tenha ouvido
em algum momento, o que facilita seu dominio e seu transito ao longo do texto, ja
gue o tempo de avaliagdo ndo é suficiente para um trabalho de conscientizacdo mais
aprofundado; que ndo haja a necessidade de prender-se a questbes de direitos
autorais ou de uso indevido de uma producao artistica. Para a escolha de um poema
de cunho popular gque tivesse estrofes e rimas, nossa pesquisa literaria acusou que
grande parte desses eram quadrinhas, mnemonicas, parlendas, entre outros, que
ndo possuiam a estrutura em questdo. A escolha do poema-cancéo (o cravo brigou
com a rosa) como o primeiro a ser trabalhado no instrumento foi entdo definida como

7

uma solucdo, pois é possivel transitar neste texto apenas como poema, nas suas
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estrofes e rimas propostas, detendo-se em seu ritmo poético, e ndo propriamente na
sua melodia. Explica-se para a crianca que ela ja o deve ter ouvido na forma
cantada, para que possa diferenciar os dois modos de apresentacédo. Cabe lembrar
gue varios poemas infantis autorais ja foram transformados em cancdes e nem por
isso deixaram de ser apresentados em livros de poesias infantis também. Num
segundo momento do teste uma parlenda € apresentada, possibilitando atividades
mais voltadas a consciéncia textual e pragmatica pelo conteido do texto em questao
(A bruxa no castelo). Os textos foram impressos em folhas separadas, digitados com
letras grandes tipo bastdo, para que a crianca 0s possa visualizar e manusear nos

momentos adequados de aplicacdo do teste.

As questbes do instrumento de avaliacgdo foram fundamentadas

psicolinguisticamente da seguinte forma:

- a partir da tabela de categorias de niveis de consciéncia linguistica identificados a
partir das transcricdes das oficinas de poesia, elegeram-se comportamentos de
consciéncia fonolégica e linguistica para constarem no instrumento. Os
comportamentos de metalinguagem enfatizados foram escolhidos por serem 0s mais

frequentes e/ou pertinentes observados no grupo de oficinas e por estes serem

perpassados pela consciéncia fonoldgica, em especial pela consciéncia da

rima/segmentacado da palavra, aspecto identificado como impulsionador de reflexao

de linguagem nos poemas infantis.

- Assim, didaticamente, foram destacados o0s seguintes comportamentos em cada
nivel de consciéncia, sendo trabalhados de forma integrada no instrumento, a partir

dos textos propostos:
1) Consciéncia fonologica:

Rima — reconhecimento de rimas entre versos / entre palavras; reconhecimento de
segmento igual (em algum lugar da palavra - inicio ou final); producdo de rimas
(inicioffinal de palavra; versos); identificacdo e producdo de segmentos

intrassilabicos;
Silaba e fonemas - silabacéo;

Fonemas - identificacdo de fonema inicial/final - relagdo fonema-grafema.
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2) Consciéncia morfologica: manipulacdo de sufixo; identificacdo de raiz da

palavra; identificacdo de palavras de ligac&o.

3) consciéncia semantica: nocdo de palavra e identificacdo de nova palavra a
partir da rima identificada; limites entre palavras (rima e fonema inicial e final);
palavras grandes e pequenas (silabacé&o); identificacdo de diferentes significados

das palavras no texto; reconhecimento/uso de palavra coerente no texto.

4) consciéncia sintatica: rima e estruturacdo sintatica — como fica melhor para
rimar? — reformulacdes na frase / manutencdo da estrutura sintatica do poema de
referéncia; julgamento sobre a ordem temporal das palavras (antes/depois);

gramaticalidade de enunciados.

5) consciéncia textual: reconhecimento de elementos que diferenciam o poema de

outros textos (como: titulo; estrofes; rimas); produgdo de poema (oral).

6) consciéncia pragmaéatica: identificacdo e interesse por livros de poemas;
acionamento de conhecimentos prévios para compreensdo — intencdo comunicativa

do autor; Inferéncias sobre o conteudo a partir do titulo do poema.

- Considerando estes niveis de consciéncia linguistica em interagdo, o instrumento
tem como base para reflexdo linguistica textos do género poema (no caso,
poemas/parlendas de dominio popular), destacando, a partir deste, seus versos e

palavras, bem como a sua estrutura textual.

Nas atividades propostas houve a necessidade de numeracdo dos itens e
subitens para um controle de resultados a serem marcados de forma
correspondente em uma Tabela de Marcacdo de Respostas, complementar ao
instrumento (item 4.4.2.2), na qual é possivel visualizar um perfil do aluno quanto

aos aspectos pesquisados.

Diferenciar o instrumento de avaliacdo de uma simples atividade de sala de
aula foi um desafio, pois o desenho de um perfil exigia um maior rigor na marcacao e
balanco de respostas, ou seja, como reconhecer, a partir das questdes propostas,
uma identificacdo/objetivacdo do que foi constatado? Primeiramente, houve um

levantamento dos niveis de consciéncia fonolégica e linguistica contemplados em

cada questdo, formando-se uma primeira tabela, que permitiu visualizar um grupo de
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itens compativel com a faixa etaria em questdo e com o momento de alfabetizacao
inicial vivenciado, com preponderancia de comportamentos de consciéncia
fonoldgica, sintatica, e semantica, e os de consciéncia morfolégica, pragmatica e
textual em menor quantidade, de acordo com o que € observado na literatura
(GOMBERT, 1992). Num segundo momento, ap0s novos ajustes nas questdes a
partir dessa primeira montagem da tabela, elencaram-se todos os itens de
comportamento de consciéncia fonoldgica e linguistica pesquisados no instrumento
em nova tabela. Para facilitar a visualizacdo e a reunido dos dados, montou-se,
entdo, uma tabela Unica, integrando os niveis de consciéncia linguistica e os

comportamentos pesquisados que estes abarcam.

A fim de explicar ao usuario do instrumento os seus fundamentos, o
entendimento de como este funciona e o que ele fornece enquanto dados de
linguagem, foi elaborado também um GUIA DE ORIENTACOES PARA A
APLICACAO DO INSTRUMENTO DE AVALIACAO DA CONSCIENCIA
FONOLOGICA INTEGRADA A CONSCIENCIA LINGUISTICA (APENDICE D). Este
aborda objetivos, embasamento tedrico, e explica o que € avaliado em cada
questdo. Estes aspectos s&do importantes para fundamentar os achados do teste
para o avaliador que o utilizar (fonoaudiblogo escolar, professor, ou outro
profissional da equipe escolar), faciltando seu entendimento e orientando sua

aplicagcéo na intervencao escolar.

O instrumento de avaliacdo foi submetido a aperfeicoamentos, de acordo com
0s passos metodolégicos que seguem, sendo posteriormente apresentada sua

estrutura final.

4.4.1.2 Avaliacdo do instrumento por especialistas

A fim de aperfeicoar o Instrumento de Avaliacdo de Consciéncia Fonologica
Integrado a Consciéncia Linguistica, e torna-lo mais adequado a sua utilizacdo pelo
professor, este foi submetido ainda em sua primeira versdo, mais longa (APENDICE
H), a diferentes grupos que o analisaram, a partir de um roteiro de questbes

propostas pela pesquisadora.
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O primeiro grupo consultado foi composto por trés doutoras em Linguistica,

hY

com pesquisas e atuacdo voltada a alfabetizacdo, com experiéncia no
desenvolvimento e/ou aplicacdo de testes de avaliacdo, a fim de que analisassem o
instrumento e os materiais de apoio elaborados (Tabela de Marcacédo de Respostas;

Guia de Orientac¢des) a partir do seguinte roteiro de avaliagdo do mesmo:

Para o aperfeicoamento deste material e para que realmente seja Util ao aluno e ao professor no processo de

ensino, conto com sua apreciagdo quanto as seguintes questoes.

1) Como avalia 0 embasamento tedrico do instrumento?

- conceitos apresentados;

- clareza;

- apresentacdo do instrumento;

- observacfes gerais.

2) como avalia o instrumento em si:

- linguagem utilizada;

- clareza nas atividades propostas;

- niveis de consciéncia linguistica investigados em cada questédo: concorda; retira; acrescenta? (justificativa)
- observacdes gerais.

3) Modo de montar o perfil:

- tabela de consciéncia linguistica: utilidade; forma de visualizar resultados;

- habilidades destacadas como comportamentos de consciéncia linguistica observados em cada questdo do
instrumento: adequagéo entre a questdo proposta e a habilidade verificada;

- forma de mensurar os graus de dominio de consciéncia linguistica verificados: considera adequado aos
objetivos propostos? Sugere outra forma?

- observacfes gerais.

4) De forma geral, considera que este instrumento pode auxiliar o professor no processo de ensino, quando
acompanhado de orientagdes para o desenvolvimento de atividades com poemas e consciéncia fonolégica e
linguistica em sala de aula? (justificativa)

Desde j& meu agradecimento, como pesquisadora e como profissional preocupada com a melhoria dos
resultados da alfabetizagdo em nosso pais.

Deste primeiro grupo, resultaram as primeiras alteragbes no instrumento
proposto, bem como nos materiais de apoio. Foi ressaltada por todas as
especialistas a clareza da linguagem do instrumento e do Guia de Orienta¢des, bem
como a profundidade de analise que os dados da tabela permitem identificar, ao
mesmo tempo em que foi observada a necessidade de facilitar o processo de
marcagdo das respostas para uma visualizagdo mais clara destas. Uma das
avaliadoras ressaltou que o instrumento, ao ser aplicado, termina por dar indicativos
de como deve ser o trabalho em sala de aula: cada pergunta feita € uma atividade a

ser realizada, em sua opinido.



124

O segundo grupo consultado foi o de pedagogas que trabalham com criancas
em alfabetizacdo, com roteiro de avaliacdo semelhante, mas destacando os
procedimentos propostos e sua aplicabilidade. Neste grupo apenas uma das quatro
alfabetizadoras consultadas respondeu ao roteiro de avaliagdo. Esta trouxe
importantes contribuicdes praticas ao trabalho, destacando a clareza tedrica do Guia
de Orientacdes do Instrumento e das instrucbes quanto ao uso do mesmo, bem
como com relacdo as perguntas propostas no instrumento. Mas ressaltou a questao
do tempo de aplicacdo demandado em um grupo de cerca de vinte e cinco alunos
numa sala de aula, e da necessidade de apoio escolar para o professor, para que se

possam avaliar as criangas individualmente.

4.4.1.3 Avaliagao das criangas do 1° ano do Ensino Fundamental

O terceiro grupo considerado, simultaneamente ao segundo, foi 0 de criangcas
em alfabetizagdo inicial, do primeiro ano do Ensino Fundamental, com objetivo de
verificar o uso do instrumento na pratica e submeté-lo a aperfeicoamentos, bem
como o de ter a avaliacdo das proprias criangas a respeito do mesmo, opinando
sobre sua tematica, tipo de questdes, dificuldades consideradas por eles nas
atividades propostas (o que era mais dificil/lo que era mais facil), sinais de fadiga

observados.

Para a aplicacdo do instrumento com os alunos, que ja estavam no segundo
semestre do ano letivo, estes foram selecionados de forma aleatéria pela professora
da sala (turma de primeiro ano do EF do Colégio de Aplicagcdo — UFRGS, turma de
2014), considerando aqueles que seriam mais acessiveis para uma entrevista e que
0s pais pudessem autorizar este tipo de procedimento de pesquisa com mais
facilidade. Foram escolhidos cinco alunos com este perfil, todos autorizados a
participarem através dos termos de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE
F) e o de Assentimento para os alunos em alfabetizacdo participantes da pesquisa
(APENDICE G). Foram entrevistados 2 meninos e 3 meninas da turma, em sala
proxima a de aula. Suas respostas foram anotadas no momento da avaliagdo, mas

também foram gravadas em audio, no caso de necessidade de algum detalhamento
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de andlise posterior a0 momento da avaliacdo. Cada crianca respondeu
individualmente ao instrumento, e as entrevistas ocorreram em etapas sucessivas e
consecutivas ao aperfeicoamento do mesmo, da seguinte forma: 12 avaliacdo — 1

menino; 22 avaliacdo — 2 meninas; 32 avaliacdo — 1 menino e 1 menina.

O primeiro aluno terminou sendo avaliado em duas etapas na mesma manha,
pois o0 teste mostrou-se longo para ser aplicado em um sé momento. Mesmo assim,
mostrou-se disposto, e participou de forma comprometida e reflexiva, conseguindo
responder apropriadamente a todas as questbes. As atividades propostas e
procedimentos de aplicacdo, bem como as respostas da crianca foram analisados,

sendo realizadas as modificacdes necessérias ao teste, para nova aplicacao.

As modificacdes foram sendo feitas a partir de cada etapa de entrevistas com
as criangas e revisadas em sua eficiéncia e objetivos, bem como no seu registro de
resultados na tabela. Foram num segundo momento avaliadas mais duas meninas, e
no terceiro momento, um menino e uma menina. E novamente revisado o

instrumento e a tabela de marcacéo de respostas, até chegar-se na sua versao final.

4.4.1.4 Aperfeicoamentos do instrumento a partir das avaliagbes

As alteracdes no instrumento de avaliagcdo foram realizadas com o seguinte

intuito:
- facilitar a marcacéo das respostas no instrumento e na tabela;

- tornar os enunciados do instrumento mais claros para a crianca quanto a atividade

proposta;

- tornar a ordem dos enunciados mais adequada para facilitar a aplicacdo e a

reflexdo da crianca;

- retirar questdes que apresentassem certa redundancia com outra, reduzindo a

guantidade destas e a expectativa de tempo de aplicagéo do instrumento;
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- aperfeicoar e adequar a tabela ao novo nimero de questdes e de comportamentos
verificados, e também eliminar marcacdes de niveis linguisticos que pudessem estar

redundantes, e ndo apenas integrados;

- completar informacdes pertinentes no guia de orientagdes quanto a aplicacdo do

instrumento.

No quadro 2, pode-se comparar a evolugdo do instrumento proposto no que
tange ao ajuste do nimero total de marcacfes possiveis na tabela do perfil em cada

nivel de consciéncia linguistica, considerando sua versao inicial e sua versao final:

Quadro 2 — comparagdo dos niveis de consciéncia linguistica investigados na primeira e na Ultima
versdo do instrumento, apds avaliagdes com especialistas e com alunos.

Versao | fonoldgica | morfolégica | Sintatica semantica textual pragmatica
12 78 26 29 54 10 10
Final 45 07 15 38 12 04

O instrumento, apos suas varias reformulacdes e aperfeicoamentos, passou
de 68 para 55 questbes. Uma das questdes retiradas foi de uma producédo de
poema, ja que esta proposta exigia significativo esforco cognitivo e, diante dos
objetivos, era bastante demorada para ser aplicada neste momento, além de ndo ser
imprescindivel, visto que ja havia a proposicdo de criagdo de um verso com as
palavras que rimavam (questdo 11). Subitens de algumas questdes foram retirados,
pois versavam sobre o mesmo assunto, basicamente. Questdes ndo apenas foram
retiradas. Foi também incluida uma de prolongamento de fonema inicial de palavras
rimadas no poema, a fim de verificar-se a flexibilidade da crianga em circular na
palavra entre a rima/fonema inicial (questdo 5.6), importante processo para o

momento da alfabetizag&o.

A segunda parte do instrumento, com questdes a partir da parlenda, foi a que
menos sofreu modificacbes, e mostrou-se bastante proficua para a fase final do
mesmo, renovando também a motivacdo das criangcas para responderem as

guestdes.

A seguir, sdo explicados os objetivos de avaliacdo de cada questdo do

instrumento em sua versao final (apresentado de modo explicativo) e o que cada
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uma acrescenta para o perfil que serd delineado na tabela de marcacdo de
comportamentos linguisticos (item 4.4.2.2), de acordo com a numeracdo dos itens

do instrumento:

Siglas utilizadas para apontar niveis de consciéncia linguistica priorizados nas questbes: CF — consciéncia
fonolégica; CM — consciéncia morfoldgica; CSI — consciéncia sintatica; CSE — consciéncia semantica; CT —

consciéncia textual; CP — consciéncia pragmatica.

Avaliador: - Ola! Hoje nds vamos brincar com poemas e suas palavras!
1) Vocé conhece algum poema? (CF;CT,CP) S N

- Qual(is)?
NESTA QUESTAO E PESQUISADO O CONHECIMENTO DA CRIANCA SOBRE O
GENERO POEMA, QUAIS SAO SUAS NOCOES SOBRE ESTE GENERO TEXTUAL -

EVIDENCIAS DE CT; TAMBEM VERIFICA A RELACAO DA CRIANCA COM O GENERO
POEMA - CP.

PERFIL: fornece o S/N - se sim, que tipo de poema recorda e como séo suas vivéncias
com este tipo de texto (CP).

Avaliador: - Bem, vou ler um que vocé deve conhecer...

O CRAVO BRIGOU COM A ROSA
DEBAIXO DE UMA SACADA

O CRAVO SAIU FERIDO

E A ROSA DESPEDACADA

O CRAVO FICOU DOENTE

E AROSA FOI VISITAR

O CRAVO TEVE UM DESMAIO
E AROSA POS-SE A CHORAR

A ROSA FEZ SERENATA

O CRAVO FOI ESPIAR

E AS FLORES FIZERAM FESTA
PORQUE ELES VAO SE CASAR

- Vocé ja conhecia esse poema? S N

QUESTAO REFERENCIAL PARA MOSTRAR SE A CRIANCA JA CONHECIA O POEMA-
CANCAO OU NAO, O QUE PODE TRAZER MAIOR OU MENOR FACILIDADE PARA
RESPONDER AS QUESTOES. INDICATIVO DE CF;CP;CT.

- Como conheceu? (COMPLEMENTO DA ANTERIOR, QUE FORNECE INDICATIVOS DE
CP).

2) (Possibilitar que a crianga veja 0 poema escrito — ficha com poema) - Este poema € bem conhecido
e costuma ser cantado. Mas por gue sera que ele se chama poema? O que ele tem de diferente de
uma histéria, por exemplo? (CF;CT) - Resposta:

NESTA QUESTAO E PESQUISADA A CONSCIENCIA DA CRIANCA SOBRE
CARACTERISTICAS DO POEMA, IDENTIFICANDO NOCOES TEXTUAIS E
FONOLOGICAS.

PERFIL: fornece dados sobre o conhecimento mais especifico sobre a estrutura
textual (CT - versos, estrofes/partes diferentes, ndao tem “era uma vez”,.) e
fonoldgica (CF - rimas, sons parecidos,...).
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3) Vamos brincar juntos com o poema? (CF;CSE) - SEM o texto escrito.
- vou falar de novo uma parte do poema, mas, preste bem atenc&o, porque ficaram umas palavras
confusas... Cada vez que vocé ouvir uma palavra estranha me avisa e vamos arrumar a palavra!
(Tentar identificar o que trocou de lugar na palavra e arrumé-la)

O CRAVO BRIGOU COM A ROSA

DEBAIXO DE UMA /KASADA/

O CRAVO SAIU FERIDO

E A ROSA /DESDAPEDACA/
3.1 /KASADA/ - identificou? (CF,CSE) S N - O que trocou de Ilugar na palawra?
(CF;CSE)

3.2 /DESDAPEDACA/ - identificou? (CF;,CSE) S N — o que trocou de lugar na palawa?
(CF;CSE)

NESTA QUESTAO SAO PESQUISADAS A CSE (DAR-SE CONTA DA TROCA DO
SIGNIFICADO DA PALAVRA) E A CF (IDENTIFICAR TROCA DE SILABAS - PODE
RECONHECER DE FORMA GERAL OU ESPECIFICAR AS SILABAS TROCADAS DE
LUGAR)

PERFIL: fornece a nocdo da crianca sobre a identificacdo de palavras alteradas no
significado, em que este é alterado, e se este € compativel com o texto ou néo,
verificando se consegue retomar o significado original; fornece noc¢cdes sobre o nivel
de consciéncia sildbica da crianca, se consegue identificar ou ndo o segmento
trocado de lugar.

3.3 - ainda rimam os versos? (reler) S N (CF;CSE; CT)

ESTA QUESTAO VERIFICA A NOCAO DE ESTRUTURA TEXTUAL DE POEMA
CARACTERIZADO POR PALAVRAS RIMADAS PELA CRIANCA.

PERFIL: fornece a nog¢do da crianca sobre presenca/auséncia de rimas entre versos.
4) lh, agora parece que algumas palawas mudaram de lugar! O que mudou aqui? (CF;CSI;CT) (lé

toda estrofe modificada antes; apds, verso a verso, verifica se cada um poderia ser dito dessa forma
ou ndo e porqué, e acrescenta se a corre¢ao frasal feita pela crianca foi adequada ou ndo)

| - COM A ROSA BRIGOU O CRAVO
Il - DE UMA SACADA DEBAIXO

1 - SAIU O CRAVO FERIDO

IV - E DESPEDACADA A ROSA

4.1 . Desse jeito (relé o poema modificado) ainda parece um poema? S N
- por qué? (CSI;CF;CT)
4.2 (I) pode? S N - por qué?

4.3 (I1) pode? S N — por qué?

NESTA QUESTAO SAO PESQUISADOS 3 NIVEIS DE CONSCIENCIA: A CSI — TROCA
NA ORDEM DOS CONSTITUINTES FRASAIS; CF — SE OS ASPECTOS FONOLOGICOS
SAO AFETADOS PELA TROCA NA ORDEM DOS VERSOS DO POEMA; CT - SE A
ALTERACAO DE RITMO E NAS RIMAS AFETA A NOCAO TEXTUAL DE POEMA.



129

PERFIL: fornece o grau de identificacdo de alteracdes na ordem frasal e o quanto isto
afeta o texto em si; se acriancaidentificarimas entre versos e sua auséncia; o quanto
jApossui uma nocao de estrutura de poema.

5) Vou falar outra parte do poema. Agora nés vamos deixar comprido o SOM do final da palavra, que
termina cada verso. Entéo, fica assim, oh, por exemplo: fui passear-rrrrr; 0 gato miou-uuuu. Vamos
la? (Avaliador fala até a palavra final apenas) (CF;CSE;CSI)

E A ROSA FOI VISITAR/rrrr/
O CRAVO TEVE UM DESMAIO/uuuu/
E A ROSA POS-SE A CHORAR/rrrr/

- conseguiu alongar os fonemas corretos? S — N - parcialmente - como foi realizado?

514/ -52/K___ -53M___ -54/Il_____

NESTA QUESTAO E PESQUISADA A NOCAO DE FONEMA FINAL DA PALAVRA
(CSE;CF) E LOCALIZADA NO FINAL DO VERSO (CSI).

PERFIL: fornece a no¢cdo do quanto a crianca ja transita na palavra (CSE) e identifica
seu fonema final (ou se ainda considera a silaba, por exemplo); nos oferece a nocéao
integrada de final de verso (CSI). Pesquisa cada fonema de final de verso (CF).

5.5 - ficou algum pedacinho comprido igualzinho? (repete todos) S N
Qual(is)?
NESTA QUESTAO E PESQUISADA A RECEPCAO DE FONEMA FINAL E SUA

COMPARACAO, AO LONGO DO POEMA, IDENTIFICANDO OS FONEMAS IGUAIS NOS
FINAIS DE VERSOS.

PERFIL: possibilita conhecer se a crianca identifica, retém, e compara os fonemas
finais.

5.6 — agora a gente vai deixar comprido o som do INICIO das palavras que rimam nos versos. Vamos
[&? visitar — v/ chorar - /8/

NESTA QUESTAO E PESQUISADA A NOGAO DE FONEMA INICIAL DA PALAVRA
RIMADA (CF/CSE), EM OPOSICAO A RIMA.

PERFIL: fornece anogédo do quanto a crianca transita do final para o inicio da palavra
e identifica seu fonema inicial, deslocando-se da rima.

6) Tem mais uma parte do poema, e desta vez nds vamos fazer o seguinte: nds vamos fazer eco no
final das palavras de cada verso! Como se faz isso? O eco € quando uma parte do som volta... Entdo
faz, por exemplo: copo, opo, opo, opo...; prato, ato, ato, ato...; siri, i, i, i (freina junto — eco a partir da
vogal tbnica). Entendido? Pronto para fazer o eco nas palavras do poema? (CF;CSE;CSI) Avaliador
fala até a palavra final do verso apenas.

A ROSA FEZ SERENATA(-ata-ata)

O CRAVO FOI ESPIAR(-ar-ar)

E AS FLORES FIZERAM FESTA(-esta-esta)
PORQUE ELES VAO SE CASAR(-ar-ar)

- como a crianca faz o eco? 6.1 Serenata ; 6.2 espiar ; 6.3 festa ;
6.4 casar

NESTA QUESTAO SAO PESQUISADOS O RECONHECIMENTO DE SEGMENTOS

INTRASSILABICOS DAS PALAVRAS (CSE;CF), E ESTES, POR SUA VEZ, ESTAO NO

FINAL DE CADA VERSO (CSI).
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PERFIL: nos oferece a nocdo de reconhecimento de segmentos intrassilabicos das
criancas, se ja considera esses segmentos ou néo, e se localiza as palavras do final
de cada verso.

7) Tinha algum eco igual?(CF;CSE) S N —qual(is)? (repete 0s ecos corretos para a crianga
comparar)

NESTA QUESTAO PESQUISAMOS A COMPARAGCAO E IDENTIFICACAO DE
SEGMENTOS IGUAIS(CF) DAS PALAVRAS. A PALAVRA (CSE) E RETIRADA DO
TEXTO PARA SER COMPARADA.

PERFIL: oferece a possibilidade de avaliar se a criangca consegue identificar
segmentos semelhantes entre as palavras.

8) Vocé conhece rima? (CSE;CF) S N - O que acha que é rima? - Explicagdo (exemplo ou
conceito dado pela crianga — verificar se tem aproximagdo e coeréncia com o conceito de rima,
levando em conta se refere reconhecimento de parte igual e/ou no segmento final da palavra):

NESTA QUESTAO PESQUISAMOS O CONCEITO DE RIMA QUE A CRIANGCA POSSUI,
IDENTIFICANDO SE ELA CONSIDERA SEGMENTOS IGUAIS E EM QUAL PARTE DA
PALAVRA.

PERFIL: registra-se o conceito de rima que a crianca possui, seja por exemplos, ou
descricdo, e como esta sendo considerado quanto a segmentos iguais ou nao e qual
parte da palavra é reconhecida como tendo rima.

9) Vamos ver algumas palavras que rimaram neste poema? (ler 1322 estrofes, verificar palavras que
rimam, e se consegue identificar que parte delas rima) (CF;CSE)
- Palawras rimadas:

9.1 -9.2 segmento:

9.3 -9.4 segmento:

NESTA QUESTAO PESQUISAMOS A IDENTIFICACAO DAS RIMAS AO LONGO DO
POEMA, E A IDENTIFICACAO OU NAO DE SEGMENTOS RIMADOS (CF) ENTRE AS
PALAVRAS (CSE).

PERFIL: permite verificar aidentificacdo de palavras e de rimas pela crianca e a nocao
intrassegmental (levar em conta énfases dadas na fala, como prolongamentos de
vogal, por exemplo).

- sacada rimou com despedacgada. Que pedacinho rimou mesmo? (aguarda reflexdo da crianga) —
resposta: (depois destaca o pedacinho correto “ada”, comum as
duas palavras)

10) Que outras palavras terminam com ADA? Vamos ver se rimam com sacada e despedacada?
(escrever sugestbes e verificar se rimam) (CF;CSE):

ESTA QUESTAO SE VERIFICA O RECONHECIMENTO E PRODUCAO DE OUTRAS
PALAVRAS QUE TERMINEM COM A RIMA PROPOSTA, AVALIANDO TANTO A CF
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(RIMA) COMO A CSE (IDENTIFICACAO DE PALAVRAS DO LEXICO COM ESTA
TERMINACAO).

PERFIL: fornece a possibilidade de verificar anogcdo de rima entre palavras, buscando
no léxico mental outras palavras com a mesma terminacgéo.

11) Vamos inventar um versinho com duas dessas palavras rimadas? (se a crian¢gando conseguiu,
pode ser estimulada a encontrar as palavras a partir de facilitagdes). Vamos tentar?
(CF,CSI,CSE;CT): S—N

NESTA QUESTAO SE VERIFICA A PRODUCAO DE VERSOS COM RIMAS,
PERMITINDO AVALIAR DE QUE FORMA A CRIANCA JA DOMINA A NOCAO DE RIMA
E DE CONSTRUGAO SINTATICA, POIS AS PALAVRAS RIMAM ENTRE VERSOS. ALEM
DISSO, SE VERIFICA A COERENCIA E COESAO NA FRASE. A CSE TAMBEM
ATRAVESSA ESTA PRODUCAO, POIS AS CRIANCAS PRECISAM FAZER ESCOLHAS
DE PALAVRAS (NAO BASTA RIMAR, MAS PRECISA COMBINAR COM O SENTIDO
PROPOSTO NO VERSO).

O VERSO E UMA CRIACAO POETICA, COM ESTRUTURA TEXTUAL DIFERENCIADA
(CT).

PERFIL: fornece a possibilidade de avaliar a producdo de um verso pela crianga,
como ela lida com as rimas, com a estruturacao frasal e com a constru¢cdo de um
sentido coerente na frase, elaborando um pequeno texto poético.

12) Uma charada agora... Na palavra “CASADA” tem outra palavrinha escondida dentro dessa...
Mexe nos pedacinhos e descobre qual é! (CF; CSE): (se ndo conseguir somente ouvindo a palavra,
tentar com a palavra escrita)

NESTA QUESTAO SE VERIFICA A IDENTIFICACAO DE UMA PALAVRA DENTRO DA
OUTRA, OU SEJA, EXIGE CONSCIENCIA SILABICA E AO MESMO TEMPO
CONSCIENCIA SEMANTICA.

PERFIL: oferece a possibilidade de verificar a CF silabica (analisar a palavra em
silabas) e a CSE (identificar uma palavra menor dentro da maior)

13) Vocé ja conhecia a palavra despedacada? S N

13.1- O que vocé acha que ela quer dizer? (explorar inferéncias CM;CSE;CF)
NESTA QUESTAO SE VERIFICA A HABILIDADE DA CRIANCA EM LEVAR EM CONTA
PISTAS MORFOLOGICAS DA CONSTRUCAO DA PALAVRA PARA CHEGAR AO
SIGNIFICADO DA MESMA, ENVOLVENDO OS 3 NIVEIS DE CONSCIENCIA
LINGUISTICA, EXPLORADOS ATRAVES DA PERGUNTAS, INFERINDO SIGNIFICADO A
PARTIR DA RAIZ E AFIXOS DA PALAVRA.

PERFIL: auxilia a identificar o grau de consciéncia da crian¢ca quanto a raiz e ao
prefixo da palavra de referéncia, pesquisada em seu significado. A nocdo
intrassilabica auxilia neste processo também, possibilitando que a crianca avance
além da silaba.

14) D& para colocar este pedacinho DES no inicio da palawa FAZER? S N
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14.1 - Como fica dai? (CF;CM;CSE)
14.2 - O que quer dizer essa palawra? (CF;CM;CSE)

NESTA QUESTAO SE PESQUISA A HABILIDADE DA CRIANCA EM LIDAR COM O
PREFIXO (CM E CF) ASSOCIADO A UMA NOVA PALAVRA (CSE), PESQUISANDO SEU
NOVO SIGNIFICADO A PARTIR DESSA ACAO.

PERFIL: oferece a possibilidade de verificar como a crianca realiza ou ndo a operacéao
de associar prefixos (CM e CF) a uma nova palavra conhecida (CSE), e assim
refazendo seu significado, através da integracédo do segmento a nova palavra (CSE).

15) Que palawra vem antes na poesia/qual a gente escuta primeiro?
15.1 sacada ou despedacada? Despedacada ou sacada? (CF;CSI;CT)

NESTA QUESTAO SE PESQUISA A NOCAO TEMPORAL DOS TERMOS NA FRASE
(CSl), ALIADA A PALAVRAS MARCADAS PELA RIMA ENTRE VERSOS (CF/CT).

PERFIL: permite verificar como a crianga retém e transita no eixo temporal da frase,
reconhecendo a ordem das palavras (CSl), sendo que séo palavras que tém seu
sentido na estrofe (CT) relacionado ao final do verso ou as rimas que marca neste
(CF).

16) Vamos ser detetives?... Ouga com atencdo... Na primeira estrofe: OLHAR o texto escrito junto.
O CRAVO BRIGOU COM A ROSA
DEBAIXO DE UMA SACADA
O CRAVO SAIU FERIDO
E A ROSA DESPEDACADA
- Que palawras grandes tém ai? (CF;CMSI;CSE) (3 ou + silabas — total maximo: 4 palavras) contar
ndmero de silabas junto.
16.1 16.2
16.3 16.4

NESTA QUESTAO SE PESQUISA A NOCAO DE TAMANHO DA PALAVRA (CF) E A
NOCAO DE PALAVRA (CSE), QUE E SEGMENTADA DO CONTEXTO FRASAL (CMSI).

PERFIL: permite verificar a nocdo de palavra (CSE) , segmenta-la da frase (CMSI) e de
avaliar a estrutura fonolégica quanto ao numero de silabas (CF).

- E que palawras beeeem pequenas tém ai? (CF;CMSI;CSE) (1 silaba - total méaximo: 4 palavras) -
Vamos procurar? Contar numero de silabas junto.
16.5 16.6 16.7 16.8

NESTA QUESTAO SE PESQUISA A NOCAO DE TAMANHO DE PALAVRA (CSE),
SENDO QUE ESTAS SAO DE LIGACAO (CONSCIENCIA MORFOSSINTATICA) E A
ESTRUTURA FONOLOGICA QUE A COMPOE (CF).

PERFIL: permite verificar a nocdo de palavra da crianca (CSE), sendo que estas sao
de ligacdo (CMSI), levando em conta a estrutura fonolégica da mesma- silabas (CF).

17) Vamos ler mais um poema, menor que o outro? Ele se chama Parlenda (ler com énfases os
versos da parlenda):
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ERA UMA BRUXA
A MEIA-NOITE

EM UM CASTELO MAL ASSOMBRADO

COM UMA FACA NA MAO

PASSANDO MANTEIGA NO PAO,

PASSANDO MANTEIGA NO PAO.

- Tu ja conhecias esse poeminha?(CP) S N (mostrar ficha com texto)

QUESTAO INTRODUTORIA, QUE VERIFICA CONHECIMENTO PREVIO DA CRIANCA
COM RELACAO A PARLENDA LIDA, COM INDICATIVO DE CP.

17.1 - Tem uma palavra que rima com MAO no poema? S N
- Qual? (mesmo que responda outra, segue) (CF, CSE)

NESTA QUESTAO SE VERIFICA A RECEPCAO DE RIMA ENTRE VERSOS (CF) E O
RECONHECIMENTO DAS PALAVRAS RIMADAS, SENDO ESTAS DESTACADAS DO
TEXTO (CSE).

PERFIL: permite verificar como a crianca identifica palavras que rimam entre versos
(CF) e aidentificacdo de palavras dentro do contexto da frase (CSE).

17.2 - No que elas combinam/séo parecidas? (CF;CSE)

NESTA QUESTAO SE EXPLORA A NOCAO DA CRIANCA QUANTO A SEGMENTACAO
DAS PALAVRAS E COMPARACAO ENTRE AS MESMAS (CF/CSE)

PERFIL: permite avaliar se a criangca consegue estabelecer semelhancgas entre
palavras (CSE)e onde estas se localizam, buscando a nocéo intrassilabica entre elas
(CF).

18) O que achou que iria acontecer quando comegou esse poema?
(CT;CSE;CSI;CP;CF) — Por qué? (incentivar

indicios dos niveis linguisticos na reflexao)
NESTA QUESTAO SE EXPLORAM AS EXPECTATIVAS DA CRIANCA QUANTO AO
TEXTO (CP), LEVANDO EM CONTA A PROGRESSAO TEXTUAL (CT) E SEUS
SENTIDOS (CSE) E TESSITURA DE SONS (CF) ALIADA A ORDEM SINTATICA (CSI).

PERFIL: permite verificar se a crianca leva em conta a progresséao textual (CT), a
entonacédo e seus conhecimentos prévios (CP), as palavras e jogos de sons utilizados
(CF;CSE;Csl).

19) Poderia mudar a palawa PAO por FRANGO? (I& como ficaria a parlenda completada por
FRANGO) S N - por qué? (CT;CSE;CP;CF)

(explora se ainda ha rima; e o que mudou na parlenda quando mudou essa palavra, se ainda parece
um poema)
NESTA QUESTAO SE CONVERGE A ATENGAO DA CRIANGA PARA UMA QUESTAO
MAIS ESPECIFICA QUANTO A CONSTRUCAO DE RIMA E DE SENTIDO DO TEXTO
POEMA.
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PERFIL: permite verificar como a crianca lida com a questdo sentido/rima dadas no
texto (basta manter uma palavra da mesma classe semantica?) (CP); ou seja, como
leva em conta a estrutura textual proposta para avaliar se as palavras em questao,
com énfase na pesquisa de rima (CF) e de significados de palavras (CSE), seguem
compondo um texto com sentido poético (CT).

20) A palawra NAO rima com PAO? (CF;CSE) -S N
20.1 - poderia completar este verso? (Ilé-se verso com NAO ao final) S N - Por qué?
(CF;CSE)

NESTA QUESTAO E PESQUISADO O RECONHECIMENTO DE RIMA ENTRE
PALAVRAS DE DIFERENTE CATEGORIA GRAMATICAL E A INFERENCIA DE
SIGNIFICADO COERENTE OU NAO PROVOCADA POR ESTAS PALAVRAS NO VERSO
POETICO.

PERFIL: agrega a nocdo de rima entre palavras pela crianca (CF) e sua justificativa,
num esforco metalinguistico. As palavras comparadas nao fazem parte da mesma
categoria gramatical e necessitam aqui ser comparadas em sua coeréncia no texto
poético (CSE).

21) PAO e MAO, ento, sdo palawas que rimam, porque terminam de um jeito igualzinho e ficam bem
parecidas, e combinam no versinho (pode repetir o verso da parlenda onde rimam).

- Vamos descobrir quais outras que combinam ou ndo combinam para rimar nos versinhos que eu
vou ler? (CF;CSE;CSlI)

Eu plantei uma FLORZINHA.
Ela cresceu e virou um FLORZAO.
21.1-rima? S N-21.2 Por qué? (CF;CM;CSE)

Minha mae me contou uma HISTORIA,
que ela guardava na CARTOLA.
21.3-rima? S N - 21.4 Por qué? (CF/CSE)

Danca, canta, pula, JOSEFINA,
de tanto se mexer virou BAILARINA.
21.5-rima? S N-21.6 Por qué?(CF/CSE)

O passarinho amarelinho YOOU
Cantou pela floresta e ali CRESCEU.
21.7-rima? S N-21.8 Por qué?(CF/CSE)

NESTA QUESTAO SAO EXPLORADAS A IDENTIFICACAO DE RIMAS ENTRE
PALAVRAS NOS VERSOS: NO PRIMEIRO, MANTEM-SE SEGMENTO INICIAL DA
PALAVRA IGUAL (RAIZ — CM), MAS NAO A RIMA; NO SEGUNDO, A PRESENCA DE
RIMA IMPERFEITA; NO TERCEIRO, A PRESENCA DE RIMA PERFEITA; NO QUARTO,
O FONEMA FINAL APENAS E IGUAL, NAO CONSTITUINDO RIMA.

PERFIL: especifica a nocdo de recepcdo de rima entre versos da crianca em
diferentes niveis (CF), e leva em conta as nocdes semanticas (palavra) e sintaticas
(posicao da palavra no verso). No primeiro verso, considera-se também a CM.
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- Perguntas complementares sobre impressdes da crianca quanto a atividade
realizada:

- Vocé gostou de fazer todas essas brincadeiras com poemas? S N
- Por qué?
- O que achou mais dificil?

- O que achou mais facil?

No levantamento das questbes propostas, € possivel verificar os diversos
niveis de integracdo de consciéncia fonolégica com os demais niveis de consciéncia

linguistica, resultando na seguinte distribuicdo de interfaces ao longo do instrumento:
= 17 questdes de interface FONOLOGICO/SINTATICO/SEMANTICO:
Questdes: 5.1-5.4; 5.5; 5.6; 6.1 -6.4; 19; 21.3 - 21.8;
= 14 questdes de interface FONOLOGICO/SEMANTICO:
Questbes: 3.1; 3.2; 7; 8; 9.1-9.4; 10; 12; 17.1; 17.2; 20; 20.1

= 10 questdes de interface
FONOLOGICO/MORFOLOGICO/SINTATICO/SEMANTICO:

Questdes: 16.1 — 16.4; 16.5 - 16.8; 21.1; 21.2,;

= 4 questdes de interface FONOLOGICO/SINTATICO/TEXTUAL:
Questbes: 4.1; 4.2; 4.3; 15.1;

= 3 questdes de interface FONOLOGICO/MORFOLOGICO/SEMANTICO:
Questbes: 13.1; 14.1; 14.2;

= 2 questdes de interface FONOLOGICO/TEXTUAL/PRAGMATICO:

Questdes: 1; 2.
= 1 questdo de interface FONOLOGICO/SEMANTICO/TEXTUAL:
Questdes: 3.3;

= 1 questdo de interface FONOLOGICO/SINTATICO/SEMANTICO/TEXTUAL:
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Questdes: 11;

» 1 questédo de interface
FONOLOGICO/SINTATICO/SEMANTICO/TEXTUAL/PRAGMATICO:

Questdes: 18.

Os niveis de consciéncia linguistica integram-se na marcacdo da tabela,
guando a crianca mostra dominio de determinado comportamento examinado. As
respostas para 0s comportamentos linguisticos esperados podem ser S (sim), P (em

parte), N (ndo). Somente sdo marcados todos os niveis de consciéncia linguistica

esperados prioritariamente neste comportamento - quadros em branco na tabela -
quando é marcado o “SIM”. Dessa forma, gera-se um tipo de mapa de como a
crianca se apresenta no momento da avaliagcdo quanto ao seu desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica integrada com os demais niveis linguisticos, a partir do
género textual poesia, bem como se identificam comportamentos que domina ou
ainda ndo domina, a fim de que estes possam posteriormente ser mais estimulados

em atividades na sala de aula.

ApoGs as avaliagbes dos especialistas (item 4.4.1.2), acrescentou-se ao teste
uma forma de facilitar a visualizacdo de um perfil de desenvolvimento da consciéncia

linguistica. Como o instrumento parte de reflexbes a partir de atividades textuais e

integradas que contemplam os aspectos levantados na primeira etapa da pesqguisa,

e nao de blocos de habilidades testadas em separado, as respostas dadas ao longo
do questionario ndo ficam organizadas em areas de habilidades especificas. A fim
de facilitar a visualizacdo de um perfil de forma mais clara ao final das reflexdes
integradas, areas gerais de habilidades foram pintadas com cores diferentes,

permitindo observar as respostas de cada uma e emitir um parecer de

desenvolvimento de linguagem. Assim, foram destacadas as seguintes areas:

1.
2.
=
4.
5.
6.

Questdes voltadas ao reconhecimento de rimas

Questbdes voltadas a silaba

Questdes voltadas ao fonema final

Questdes voltadas ao fonema inicial

Questdes voltadas aos segmentos intrassilabico

Questdes que consideram o texto de forma integrada/aspectos pragmaticos
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A partir de cada area compde-se no conjunto de respostas da crianca um
parecer sobre seu desenvolvimento, para fins didaticos, apontando para areas que
necessitam ser mais estimuladas nas intervencdes escolares, de forma integrada ao
plano fonolégico. As nocdes sobre rimas e segmentacéo fonoldgica ganham um foco
especial, pois sera a partir delas que se ativardo os demais planos linguisticos. O
trabalho com a consciéncia fonol6gica compreendida de forma integrada aos demais
niveis de consciéncia linguistica a partir de poemas permite estimular este conjunto

de habilidades no periodo de alfabetizacéo.

Entende-se aqui que para que a alfabetizacdo se consolide, este processo
necessita que a crianca domine efetivamente a relacdo fonema-grafema, favorecida
pelas atividades de consciéncia fonoldgica. Mas € necessario também que os
demais niveis linguisticos possam ser desenvolvidos em harmonia com estas
habilidades que permitem o dominio do principio alfabético de escrita, ampliando
suas capacidades de escrita e de compreenséo leitora. Observar a integracéo da
consciéncia fonoldgica com o0s outros niveis linguisticos e estimular seu
desenvolvimento favorecera um melhor desempenho na aprendizagem da escrita e

da leitura ao longo de todo o processo de alfabetizagao.

4.4.2 RESULTADOS DA SEGUNDA ETAPA DA PESQUISA

Apds esses passos metodolégicos, foi entdo gerado o “Instrumento de
Avaliacédo da Consciéncia Fonoldgica Integrado a Consciéncia Linguistica” (4.4.2.1),
juntamente com o0s textos que o compdem, a Tabela de Marcacdo de Respostas
(4.4.2.2), e o Guia de Orientacbes de Aplicacdo do Instrumento (APENDICE D). O

instrumento e a tabela sdo apresentados a seguir.

4.4.2.1 O Instrumento de Avaliacdo de Consciéncia Fonoldgica Integrado a

Consciéncia Linguistica
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Segue o instrumento de avaliacdo, como concebido em sua verséo final, apés

todas as etapas avaliativas e de aperfeicoamento do mesmo.

INSTRUMENTO DE AVALIAGAO DA CONSCIENCIA FONOLOGICA INTEGRADO A
CONSCIENCIA LINGUISTICA

Nome: Data:

Turma: Hora de inicio: Hora de término:

Siglas utilizadas para apontar niveis de consciéncia linguistica priorizados nas questfes:

CF — consciéncia fonoldgica; CM — consciéncia morfologica; CSI — consciéncia sintatica;
CSE - consciéncia semantica; CT — consciéncia textual; CP — consciéncia pragmatica.

Avaliador: - Ola! Hoje nés vamos brincar com poemas e suas palavras!
1) Vocé conhece algum poema? (CF;,CT;CP) SO NOO

- Qual(is)?
Avaliador: - Bem, vou ler um que vocé deve conhecer...

O CRAVO BRIGOU COM A ROSA
DEBAIXO DE UMA SACADA

O CRAVO SAIU FERIDO

E A ROSA DESPEDACADA

O CRAVO FICOU DOENTE

E A ROSA FOI VISITAR

O CRAVO TEVE UM DESMAIO
E A ROSA POS-SE A CHORAR

A ROSA FEZ SERENATA

O CRAVO FOI ESPIAR

E AS FLORES FIZERAM FESTA
PORQUE ELES VAO SE CASAR

-Vocé jaconhecia esse poema? SO0 NO0O-Como conheceu?

2) (Possibilitar que a crianca veja o poema escrito — FICHA COM POEMA) - Este
poema é bem conhecido e costuma ser cantado. Mas por que serd que ele se chama
poema? O que ele tem de diferente de uma histéria, por exemplo? (CF,CT) -
Resposta:

3) Vamos brincar juntos com o poema? (CF;CSE) SEM o texto escrito.

- vou falar de novo uma parte do poema, mas, preste bem atencdo, porque ficaram
umas palavras confusas... Cada vez que vocé ouvir uma palavra estranha me avisa e
vamos arrumar a palavra! (Tentar identificar o que trocou de lugar na palavra e arruma-la)
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O CRAVO BRIGOU COM A ROSA

DEBAIXO DE UMA “CACADA’

O CRAVO SAIU FERIDO

E A ROSA “DESDAPEDACA’
3.1 CACADA - Identificou? S 0O N O - O que trocou de lugar na
palavra? (estimula a identificar silaba)

3.2 DESDAPEDACA - Identificou? S O N O — o que trocou de lugar na palavra?
(estimula a identificar silaba)

3.3 -ainda rimam os versos? (reler) (CF;,CSE; CT) SO NO

4) Ih, agora parece que algumas palavras mudaram de lugar! O que mudou aqui? (CSI;
CF; CT) (primeiro, Ié-se toda estrofe modificada; apds, verso a verso, verifica se cada um
poderia ser dito dessa forma ou ndo e porqué, e acrescenta se a correcao frasal feita pela
crianca foi adequada ou néo)

| - COM A ROSA BRIGOU O CRAVO
Il - DE UMA SACADA DEBAIXO

Il - SAIU O CRAVO FERIDO

IV - E DESPEDACADA A ROSA

4.1 . Desse jeito (relé o poema modificado) ainda parece um poema? SO NOO
- por qué? (CF;CSI,CT)
4.2 (Ié-se verso |) Podemos dizer assim? SO N O- por qué?

4.3 (Ié-se verso Il) Podemos dizer assim? SO N O- por qué?

5) Vou falar outra parte do poema. Agora nds vamos deixar comprido o SOM do final
da palavra, que termina cada verso. Entdo, fica assim, oh, por exemplo: fui passear-
rrr; 0 gato miou-uuu. Vamos la? (Avaliador fala até a palavra final - CF;CSI;CSE)

O CRAVO FICOU DOENTE /fiii/

E A ROSA FOI VISITAR  /rrr/

O CRAVO TEVE UM DESMAIO /uuu/
E A ROSA POS-SE A CHORAR /rrr/

- conseguiu alongar os fonemas corretos? SO NO -como foi realizado?
5.1/l -5.2 /vl - 5.3 /u/ -5.41r/

5.5 - ficou algum pedacinho comprido igualzinho? (repete todos) SO NO
Qual(is)? (CF/CSE)

5.6 —agora a gente vai deixar comprido o som do INICIO das palavras que rimam nos
versos.Vamos 14? (CF/CSE) Visitar —/v/ Chorar - /8]

6) Tem mais uma parte do poema, e destavez nés vamos fazer o seguinte: nés vamos
fazer eco no final das palavras de cada verso! Como se fazisso? O eco é quando uma
parte do som volta... Entdo faz, por exemplo: copo, opo, opo, opo...; prato, ato, ato,
ato...; siri, i, i, i (treina junto — eco_a partir da vogal ténica). Entendido? Pronto para
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fazer o eco nas palavras do poema? (CF;CSI;CSE) Avaliador fala até a palavra final de
cada verso apenas.

A ROSA FEZ SERENATA (-ata-ata)

O CRAVO FOI ESPIAR (-ar-ar)

E AS FLORES FIZERAM FESTA (-esta-esta)
PORQUE ELES VAO SE CASAR (-ar-ar)

- como a crianca faz o eco? 6.1 Serenata 6.2 Espiar
6.3 Festa 6.4 Casar

7) Tinha algum eco igual?(CF/CSE) SO N O-qual(is)? (repete os ecos corretos para a
crianca comparar)

8) Vocé conhece rima? (CF/CSE) SO N O — O que acha que é rima? — Registra
explicagdo (exemplo ou conceito dado pela crianca — verificar se tem aproximacdo e
coeréncia com o conceito de rima, levando em conta se refere reconhecimento de parte
igual e/ou no segmento final da palavra):

9) Vamos ver algumas palavras que rimaram neste poema? (ler 13/22 estrofes, verificar
palavras que rimam, e se consegue identificar que parte delas rima - CF;CSE;CSI)

- Palavras rimadas:

9.1 9.2 segmento (CF):

9.3 9.4 segmento (CF):

- sacada rimou com despedacada. Que pedacinho rimou mesmo? (aguarda reflexdo da
crianga) — resposta: (depois destaca o pedacinho correto ADA, comum as
duas palavras)

10) Que outras palavras terminam com ADA? Vamos ver se rimam com “sacada” e
“despedacgada”? (escrever sugestdes e verificar se rimam - CF; CSE):

11) Vamos inventar um versinho com duas dessas palavras rimadas? (se a crianga nao
conseguiu, pode ser estimulada a encontrar as palavras a partir de facilitagdes). Vamos
tentar? (CF,CSI,CSE;CT): SO NO

12) Uma charada agora... Na palavra “CASADA” tem outra palavrinha escondida
dentro dessa... Mexe nos pedacinhos e descobre qual é! (CF; CSE): (se ndo conseguir

somente ouvindo a palavra, tentar com a palavra escrita) SO NO

13) Vocéja conhecia a palavra despedacada? SO NO
13.1- O que vocé acha que ela quer dizer? (explorar inferéncias CM;CSE;CF)
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14) Dé& para colocar este pedacinho DES no inicio da palavra FAZER? SO NO

14.1 - Como fica dai? (CF;CM;CSE)

14.2 - O que quer dizer essa palavra? (CF;CM;CSE)

15) Que palavra vem antes na poesia/qual a gente escuta primeiro?
15.1 sacada ou despedacada? Despedacada ou sacada? (CF;CSI;CT)

16) Vamos ser detetives?... Ouca com atencdo... Na primeira estrofe (OLHAR o texto
escrito junto):

O CRAVO BRIGOU COM A ROSA
DEBAIXO DE UMA SACADA

O CRAVO SAIU FERIDO

E A ROSA DESPEDACADA

- Que palavras grandes tém ai? (3 ou + silabas —total maximo: 4 palavras)- contar
nuamero de silabas junto. (CF;CSE;CMSI)

16.1 16.2

16.3 16.4

- E que palavras BEM pequenas tém ai? Vamos procurar? (1 silaba - total maximo: 4
palavras) - Contar numero de silabas junto. (CF;CMSI;CSE)

16.5 16.6 16.7 16.8
17) Vamos ler mais um poema, menor que o outro? Ele se chama Parlenda (ler com
énfases os versos da parlenda):

ERA UMA BRUXA

A MEIA-NOITE

EM UM CASTELO MAL ASSOMBRADO
COM UMA FACA NA MAO

PASSANDO MANTEIGA NO PAO,
PASSANDO MANTEIGA NO PAO.

- Tu jAconhecias esse poeminha?(CP) SO N O (mostrar ficha com texto)

17.1 - Tem uma palavra que rima com MAO no poema? SO NO
- Qual? (mesmo que responda outra, segue — CF; CSE)

17.2 - No que elas combinam/séo parecidas? (CF;CSE)

18) O que achou que iria acontecer quando comecou esse poema?

Por qué? (incentivar reflexdo dos niveis linguisticos - CT;CSE;CSI;CP;CF)
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19) Poderia mudar a palavra PAO por FRANGO? (lé como ficaria a parlenda completada
por FRANGO) SO NUO-por qué? (CT;CSE;CP;CF)

(explora se ainda harima; e o que mudou na parlenda quando mudou essa palavra, se
ainda parece um poema)

20) A palavra NAO rima com PAO? (CF/CSE)-S O NO
20.1 - poderia completar este verso? (I&-se verso com NAO ao final) SO NO

- Por qué? (CF;CSE)

21) PAO e MAO, entdo, sdo palavras que rimam, porque terminam de um jeito
igualzinho e ficam bem parecidas, e combinam no versinho (pode repetir o verso da
parlenda onde rimam).

- Vamos descobrir quais outras que combinam ou ndo combinam para rimar nos
versinhos que eu vou ler? (CF;CSE;CSI)

Eu plantei uma FLORZINHA.
Ela cresceu e virou um FLORZAO.
21.1-rima? SO NO 21.2-Por qué? (CF,CSE;CSI;,CM)

Minha m&e me contou uma HISTORIA,
que elaguardava na CARTOLA.
21.3-rima? SO NO 21.4-Por qué? (CF;,CSE;CSI)

Danca, canta, pula, JOSEFINA,
de tanto se mexer virou BAILARINA.
215-rima? SO NO 21.6 Por qué? (CF;CSE;CSI)

O passarinho amarelinho VOOU
Cantou pelafloresta e ali CRESCEU.
21.7 -rima? SO NO 21.8 Por qué? (CF;CSE;CSI)

Obs.:

Perguntas complementares sobre impressdes da crianca quanto a atividade realizada:
- Vocé gostou de fazer todas essas brincadeiras com poemas? SO NO

- Por qué?

- O que achou mais dificil?

- O que achou mais facil?
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4.4.2.2 Tabela de marcacado de respostas

7

A seguir é apresentada a Tabela de Marcacdo de Respostas dos
comportamentos de consciéncia linguistica verificados no instrumento de avaliacao.
Esta visa facilitar a visualizacdo do perfil dos niveis integrados de consciéncia
fonoldgica e linguistica atingido por cada crianca. Na primeira coluna sdo marcados
0s comportamentos em desenvolvimento (S/P/N). Na segunda, os quadros brancos
da tabela correspondem aos niveis linguisticos prioritarios esperados no

comportamento investigado, que podem ser pintados ou marcados com X.
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4.4.2.3 Desenvolvimento de parametros para o trabalho com poemas e consciéncia

fonoldgica integrada com a linguistica na alfabetizacéo

O perfil gerado pelo instrumento de avaliacdo de consciéncia fonoldgica
integrado a consciéncia linguistica servira como referéncia quanto ao
desenvolvimento dos niveis de consciéncia linguistica das criancas, enfatizando
seus aspectos qualitativos, com o objetivo de auxiliar o professor no ensino em sala

de aula.

A fim de que os resultados desta verificacdo se tornem Uteis e eficazes no
trabalho com linguagem na sala de aula e no intuito de unir letramento e
alfabetizacdo, considerou-se a importancia de que seja oferecido também um
conjunto de parametros para nortear o trabalho com poemas em seus aspectos

psicolinguisticos em sala de aula.

A rima nos poemas infantis, tomada como elemento desencadeador de
consciéncia fonoldgica e linguistica nesta pesquisa, sera a base principal para os
parametros aqui refletidos e disponibilizados ao professor alfabetizador, e que séo

apontados a sequir:

- Quanto as rimas, constatou-se que certo percurso de conscientizacdo parece
existir nessa fase, ocorrendo superposicoes de comportamentos evidenciados,
aspecto comum quando se leva em conta o desenvolvimento infantil;, ndo se tratam
de fases estanques que se sucedem, mas que se interpenetram e evoluem a partir

dos desafios propostos.

- Torna-se um parametro importante observar as respostas das criangas quanto a
sua consciéncia de rima nos poemas e a partir das palavras destes, para que estas
possam ser devidamente estimuladas enquanto habilidade da consciéncia
fonoldgica que ativa também outros niveis linguisticos. De forma objetiva, observa-

se este desenvolvimento:
- na identificacdo das rimas:

1) identificacdo de palavras que rimam entre versos (no poema)
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2) nocdo de gque existem partes iguais nas palavras, seja no inicio ou no final destas,

para estas rimarem

3) sensibilidade ao segmento rimado, a partir da marcacdo da vogal tbnica

(comecam a se dar conta da localizagéo da rima)

4) utilizacdo da silabacdo como recurso natural para descobrir segmentos rimados

entre as palavras

5) progresséo da consciéncia do final da palavra como parte rimada

6) reconhecimento do segmento intrassilabico rimado

- na producéo das rimas:

6) tentativa de rimar — inicio de palavra igual

7) tentativa de rimar — final de palavra igual

9) tentativa de segmentacao intrassilabica da palavra (detec¢éo e producao)

10) construcdo de versos com rima imperfeita

11) producéao/identificacdo de rima perfeita entre palavras (processos conjugados)
12) construcdo de versos com rima perfeita

- Importante destacar que muitas vezes as criangas ja mostram consciéncia do
segmento rimado no final da palavra enquanto recepgcdo, mas na producdo ainda
tendem a buscar semelhanca entre o inicio das palavras. O processo conjugado de
identificacdo de rima entre duas palavras, seguido de producdo de nova palavra

rimada, parece facilitar a atencéo para o final da palavra.

- A partir da atencdo as rimas, outros processos gque geram a conscientizacao

linguistica ocorrem, sendo importante:

e propiciar o contato com o texto poético, de forma agradavel, permitindo a fruicéo
deste, e 0 contato com as rimas no poema, como jogo de sons e de sentidos — a
crianga comega a se dar conta da rima nos versos, quando uma palavra se
relaciona com a outra e gera sentido no texto. Este movimento gera atencdo a

palavra rimada e sua fungéo no texto.
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0 movimento atencional da criangca entre texto > palavra e palavra > texto,
mostra-se importante nesse processo, propiciando a consciéncia linguistica, em
especial no que tange a consciéncia fonolégica e semantica neste momento
inicial. E aconselhavel provocar que as criancas detectem o que rima no poema,
que palavras tém “algo” parecido, que combinam nos seus sons; estimular que
identifiguem se a rima esté no inicio ou no final das palavras;

Aos poucos também a consciéncia morfolégica € mais demandada, na medida
em que a criangca toma maior contato com a escrita e com a leitura
simultaneamente as atividades realizadas oralmente. Brincadeiras a partir de
poemas com sufixos e prefixos, com géneros masculino e feminino, com plurais,
sdo bastante benéficas para a crianca no desenvolvimento da aprendizagem,
vivenciando pequenas modificacbes com segmentos de significado na linguagem
gue a auxiliam na decodificacdo, verificacdo de semelhancas entre palavras e
associacoes de significados comuns entre as palavras (prefixo, raiz, sufixo).
Destacar o segmento de palavras rimadas no poema e provocar a producdo de
novas palavras que contenham este, rimando-as e verificando se € possivel fazer
um verso com estas. Brincadeiras como a “do eco” — a partir da vogal ténica —
sao impulsionadoras deste movimento de dar-se conta do segmento
intrassilabico.

Ao estimular a detecgdo da rima, a crianca também circula sintaticamente no
texto, identificando o final dos versos e a estrutura ritmica prépria do poema. Os
movimentos corporais ritmicos auxiliam nesse processo, pois se observa que o
ritmo marca a producdo textual com versos rimados, gerando uma cadéncia
melddica.

Favorecer que as criangcas detectem o que veio antes e 0 que veio depois no
texto, em especial quanto as palavras rimadas, auxiia no processo de
conscientizagcao sintatica.

ApOs as criancas ja dominarem o0 texto, € interessante brincar de trocar as
silabas das palavras rimadas de lugar, a fim de que elas detectem o que mudou
e se as palavras ainda rimam nos versos, estimulando de forma integrada a
consciéncia fonoldgica, semantica e textual.

Mudar a ordem das palavras do verso, apds a referéncia correta estar

estabelecida, também é uma brincadeira que convida a reflexdo sobre a



150

gramaticalidade das frases, verificando o que € possivel de ser mudado de lugar
ou nao e sua influéncia no sentido do que € lido e na alteracdo do jogo de sons
do poema. Ou seja, impulsionam-se varios niveis de consciéncia linguistica
numa atividade deste tipo, como a fonoldgica, sintatica, semantica e textual.

e Utilizar os versos trabalhados como referéncia e propor reformulacdes dos
mesmos, de forma escrita, ou mesmo propor a continuidade do poema, auxilia
também na conscientizacdo sintadtica em funcdo da organizacdo das rimas e
sentidos trabalhados, bem como na consciéncia textual, ja que a crianca
necessita situar-se nesta moldura textual, e manter a coeréncia e coesdo no
texto. A elaboracdo de versos rimados auxilia, portanto, na conscientizacdo
sintatica, semantica e textual de forma integrada com a fonologica.

e Completar os versos de forma oral, durante a experiéncia de recepcéo textual,
auxilia na conscientizacdo de segmentacdo entre as palavras da frase
(consciéncia lexical).

e Explorar significados do texto, apoiado no jogo de sons, auxilia no processo de
consciéncia textual e pragmatica, acionando conhecimentos prévios e

favorecendo relacdes de significados dentro da progressao textual.
- No favorecimento mais direto na relacéo da oralidade com a escrita:

e atividades que detectem o tamanho das palavras em estrofes do poema e
quantos “pedacinhos”/silabas essas possuem, une consciéncia fonoldgica e
semantica. ldentificam-se palavras grandes e pequenas, registrando-as por
escrito também no quadro-negro, por exemplo, sempre realizando a
contagem de silabas com palmas, dedos, ou outro recurso concreto.

e as aliteracBes (sons ou silabas repetidas nas palavras que compdem o verso)
auxiliam a fazer o contraponto da rima, ja que ocorrem com grande frequéncia
no inicio dos vocabulos, favorecendo o reconhecimento de inicios iguais de
palavras no texto, aspecto que pode ser expandido com o reforgo da relagcéo
fonema-grafema. E importante explorar a identificacdo da importancia dos
fonemas na distincdo de significados das palavras, permutando-os e
verificando sua adequacdo ou ndo no verso. Esta relacdo que a crianca

consegue estabelecer entre os valores distintivos abstratos dos fonemas a
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concretudo dos grafemas que o representam é fundamental no processo de
alfabetizacao.

e 0 mesmo trabalho com sons pode ser feito com a consciéncia fonolégica de
fonema final das palavras de finais de versos ou de outras palavras dos
versos que repitam sons finais, por exemplo, reforcando a relagcdo fonema-
grafema. O prolongamento desses sons e o0 reconhecimento de fonemas
iguais auxiliam neste processo. Esta consciéncia de inicio e de final de
palavra mostra-se significativa no processo de alfabetizacdo, indicando um
avanco na nocdo de temporalidade dos grafemas e na consciéncia da

palavra.

4.5 Respondendo as questdes norteadoras com os achados da pesquisa

Antes de avancgar-se para a discussao dos resultados desta pesquisa, s&o
retomadas as trés questdes que nortearam a investigacdo realizada, sendo

respondidas de forma obijetiva, conforme o que foi constatado.

- Atividades com poemas marcados por rimas, junto a criangas em fase de
alfabetizacdo, podem ser um facilitador do desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica de forma integrada aos demais niveis de consciéncia linguistica?

A partir da analise do conteiudo das oficinas de poesias e consciéncia
fonoldgica, realizadas com um grupo de criangas do primeiro ano do Ensino
Fundamental, com base nos referenciais tedricos sobre desenvolvimento dos niveis
de consciéncia linguistica preconizados na Psicolinguistica, foram levantadas
categorias de comportamentos de reflexdo fonolégica que mostraram a mobilizacéo
de outros niveis de consciéncia linguistica, de forma integrada a fonolégica. Pode
ser constatado que as atividades a partir de poemas com rimas facilitaram variadas
reflexdes de consciéncia linguistica (fonolégica, morfolégica, sintatica, semantica,
textual e pragmatica), com influéncias de um nivel sobre outro, o que € significativo e
desejavel no processo de alfabetizacdo. As criancas mostraram-se atentas as
palavras rimadas e refletiram sobre suas relagbes com outras palavras nos versos,
levando em conta sua estrutura sintatica, semantica e textual. O género poético

proposto facilitou este tipo de reflexdo ao fornecer uma referéncia textual
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perpassada pelo plano fonolégico e “amarrada” com os demais planos linguisticos
na producdo de sentidos; cada elemento estd em funcdo do outro no verso. Os
poemas, curtos e de facil memorizacdo, propiciaram que as criangcas pudessem
transitar sobre sua estrutura textual com certa facilidade, descobrindo os jogos de

sentido propostos, e a intengdo do autor, de forma ludica.

- Quais sdo as categorias de consciéncia linguistica mobilizadas em criancas
em fase de alfabetizacdo, a partir de atividades com poemas marcados por
rimas, a serem consideradas para a construcdo de um instrumento de
avaliacdo de consciéncia fonolégica integrado aos demais niveis de

consciéncia linguistica para criancas nessa fase?

A partir do levantamento realizado nas transcricbes de oficinas com criancas
em alfabetizacdo inicial, foram identificadas categorias de consciéncia linguistica
mobilizadas nas reflexdes linguisticas a partir das rimas em poemas. Para a
elaboracdo do Instrumento de Avaliacdo de Consciéncia Fonoldgica Integrado a
Consciéncia Linguistica foram selecionadas aquelas verificadas como mais

frequentes e/ou pertinentes observadas no grupo de oficinas e que sdo perpassadas

pela_consciéncia fonolégica, em especial pela consciéncia da rima/segmentacdo da

palavra, aspecto identificado como impulsionador de reflexdo de linguagem nos
poemas infantis. Desse modo, foram destacados os seguintes comportamentos em
cada nivel de consciéncia, devendo ser trabalhados de forma integrada no

instrumento, a partir dos textos poéticos propostos:
1) Consciéncia fonologica:

Rima — reconhecimento de rimas entre versos / entre palavras; reconhecimento de
segmento igual (em algum lugar da palavra - inicio ou final); producdo de rimas
(inicio/final de palavra; versos); identificacdo e producdo de segmentos

intrassilabicos;
Silaba e fonemas - silabacéo;
Fonemas - identificacdo de fonema inicial/final - relagdo fonema-grafema.

2) Consciéncia morfologica: manipulacdo de sufixo; identificacdo de raiz da

palavra; identificacdo de palavras de ligacao.
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3) consciéncia semantica: nocado de palavra e identificacdo de nova palavra a
partir da rima identificada; limites entre palavras (rima e fonema inicial e final);
palavras grandes e pequenas (silabacéo); identificacdo de diferentes significados

das palavras no texto; reconhecimento/uso de palavra coerente no texto.

4) consciéncia sintatica: rima e estruturacdo sintatica — como fica melhor para
rimar? — reformulacdes na frase / manutencdo da estrutura sintatica do poema de
referéncia; julgamento sobre a ordem temporal das palavras (antes/depois);

gramaticalidade de enunciados.

5) consciéncia textual: reconhecimento de elementos que diferenciam o poema de

outros textos (como: titulo; estrofes; rimas); producdo de poema (oral).

6) consciéncia pragmatica: identificacdo e interesse por livros de poemas;
acionamento de conhecimentos prévios para compreensdo — inten¢cdo comunicativa

do autor; inferéncias sobre o contetdo a partir do titulo do poema.

- Quais sado o0s parametros psicolinguisticos significativos para uma
metodologia de trabalho pedagdégico com poemas marcados por rimas, no
periodo de alfabetizacdo, que podem contribuir para o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica integrada aos demais niveis da consciéncia linguistica

dos alunos?

A partir do levantamento das tabelas de categorias de consciéncia linguistica,
referenciadas pela teoria e experimentos da area da Psicolinguistica sobre
consciéncia linguistica, e do instrumento de avaliacdo elaborado, constatou-se que
0S seguintes parametros psicolinguisticos sdo importantes para nortear o trabalho
com poesias na alfabetizagdo, a fim de contribuir-se para o desenvolvimento da
consciéncia linguistica dos alunos, impulsionado pela consciéncia fonolégica:

e favorecer a relacéo entre oralidade e escrita,

e tomar a rima como elemento desencadeador da consciéncia fonologica
integrada com a linguistica;

e oObservar as respostas das criancas continuamente, em especial quanto
a consciéncia das rimas, dentro de um continuum de desenvolvimento

da consciéncia fonolégica, a fim de faciltar a estimulagdo destes
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comportamentos, ativando também os demais niveis de consciéncia
linguistica;

estimular o movimento atencional da crianga entre texto>palavra e
palavra>texto, propiciando a consciéncia linguistica, em especial no que
tange a consciéncia fonologica e semantica/sintatica neste momento
inicial;

estimular a deteccdo da rima, o que favorece que a crianca também
circule sintaticamente no texto, identificando o final dos versos, a
estrutura temporal e ritmica propria do poema;

estimular os movimentos corporais ritmicos das criancas, pois estes
auxiliam no processo de circulacdo entre os versos, marcados pela
alternancia de tonicidade e das rimas enfatizadas, gerando uma
cadéncia que capta a atencdo da crianca,

explorar significados do texto, apoiado no jogo de sons, para auxiliar no
processo de consciéncia textual e pragmatica, acionando conhecimentos
prévios e favorecendo relagbes de significados dentro da progressao
textual;

Dentro do processo de conscientizagdo das rimas nos poemas, ressalta-
se que:

- deve ser propiciado o contato com o texto poético, de forma agradavel,
permitindo a fruicdo deste, e o contato com as rimas no poema, como
jogo de sons e de sentidos — a crianca comeca a se dar conta da rima
nos versos, quando uma palavra se relaciona com a outra e gera sentido
no texto. Este movimento gera atencdo a palavra rimada e sua funcédo e
relacdo no texto.

- muitas vezes as criangas ja mostram consciéncia do segmento rimado
no final da palavra enquanto recep¢do, mas na produgéo ainda tendem a
buscar semelhanca entre o inicio das palavras.

- 0 processo conjugado de identificacdo de rima entre duas palavras,
seguido de producdo de nova palavra rimada, parece facilitar a atencao
para o final da palavra.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

5.1 Os niveis de consciéncia fonoldgica integrados com os demais niveis

de consciéncia linguistica

Usualmente, os niveis de consciéncia fonolégica sdo tratados de forma
estanque com relacdo aos demais niveis de consciéncia linguistica, e com testagens
e atividades de estimulacdo com palavras afastadas do texto. Os niveis de
consciéncia silabica, intrassildbica e fonémica costumam ser analisados na forma de
constatacdo de resultados objetivos e de relacdes diretas com os niveis de escrita,
sem debrucgar-se nas relagbes entre eles mesmos, de forma mais aprofundada, ou
com os demais niveis de consciéncia linguistica. Considera-se, assim, o gradual
aumento de complexidade na sequéncia de consciéncia silabica, intrassilabica e
fonémica (CIELO, 2001), e de seus comportamentos e habilidades cognitivas
envolvidas na manipulagdo da estrutura sonora da palavra. Dessa forma, a
consciéncia fonémica € o nivel mais complexo e desejavel de ser alcancado para
gue se estabelecam as relagOes entre fonemas e grafemas, essenciais para a
alfabetizacdo em um sistema alfabético de escrita como o0 do portugués. Ocorrem
algumas inquietacbes dentro dessa visdo usual, jA que se desconhece parte do
caminho para se chegar a uma consciéncia fonémica consistente, levando em conta
o préprio papel que um nivel de consciéncia fonolégica tem sobre o outro, assim
como a falta de conhecimento acerca das conexdes desta com os demais niveis
linguisticos, ja que a linguagem viva ndo é facetada como muitas vezes aparece no
ambiente de pesquisas. Esta visdo pode reduzir significativamente o trabalho t&o
importante com a consciéncia fonolégica, deixando de se aproveitar parte de seu
potencial e possibilidades de intervencdo mais enriquecidas junto as criangcas em
alfabetizacdo. Brincar com as palavras e retird-las do texto, para poder se debrugar
sobre sua estrutura formal é um passo fundamental e necessario, mas € importante
gue neste tipo de atividade se oferecam mais possibilidades de um trabalho
integrado de linguagem com os demais niveis de consciéncia linguistica, que
alarguem as possibilidades de entendimento e uso da lingua no sistema escrito. Nos

resultados desta pesquisa, a partir do trabalho com poemas e suas rimas,
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identificaram-se comportamentos de reflexdo de consciéncia fonolégica que
envolvem e provocam também a reflexdo em outros niveis da linguagem.

Foram observadas algumas relacbes entre os proprios niveis de consciéncia
fonoldgica na tentativa de identificar ou produzir segmentos da palavra. Como
exemplo, o processo de silabacdo na tentativa de identificar os segmentos rimados,
como pode ser observado durante as oficinas, quando um aluno, tentando identificar
0 eco no nome da colega “Rafaela”, separou-o em silabas, primeiramente, e apos
repetiu a ultima silaba como eco: la — & — 1a, ja reconhecendo que uma rima ocorre
no final da palavra, mas utilizando ainda o recurso de segmentacao fonolégica que
j& dominava. O mesmo aconteceu quando as criangas iniciaram a vivenciar o ECO
das palavras finais dos versos nas oficinas, marcando seu final, mas ainda atrelados
as silabas — “pintinho, tinho, tinho, tinho”. A silabagdo € reconhecidamente o
processo mais natural de segmentacédo da palavra realizado pela crianca (MALUF e
BARRERA, 2003; FREITAS, 2004), acontecendo desde muito cedo, e parece
natural, assim, que as criancas a utilizem como referéncia para as demais tarefas de
segmentacdo. Desacomodar-se desta forma de segmentar para dai reconhecer
outras possiveis sequéncias de sons para conferir significado as palavras e
encontrar nelas semelhancas e diferencas € um desafio a ser transposto no
processo de apropriacdo da forma da palavra para a leitura e a escrita. O
reconhecimento de intrassegmentos envolvidos na rima entre palavras parece
contribuir nesse processo gradual de dominio da estrutura dos vocabulos, ao reunir
sequéncias de sons ou mesmo marcar o fonema final, no caso de rimas entre
oxitonos, e também oferecendo uma oposicdo a nocdo temporal de inicio da
palavra. Esta questdo de dar-se conta do inicio e do final da palavra apareceu por
varias vezes nas reflexdes das criancas como um conflito a ser resolvido
cognitivamente; muitas vezes ja reconheciam o final da palavra como rima, por
exemplo, mas produziam um segmento em comum ainda no inicio da palavra
quando buscavam rimar duas palavras.

A pesquisa de Bryant e col. (1990) aponta para uma relacdo entre a
consciéncia de rimas na idade pré-escolar e a aprendizagem da leitura alguns anos
mais tarde, assim como Maluf e Barrera (2003). Rueda (1995) também pondera que
a analogia gerada pelo nivel das rimas entre as palavras pode contribuir para que a
crianca tenha atencdo a forma da palavra e aos seus segmentos. Claudia Cardoso-
Martins (2008) reafirma essa relacdo, salientando o papel precursor da consciéncia
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de segmentos maiores do que o fonema, como a rima e a silaba, para a consciéncia
fonémica, fundamental para a aprendizagem da escrita ao descortinar a relacao
fonema-grafema. Este conceito também parece se afirmar no grupo pesquisado. A
atencdo gerada pela rima levou a outras descobertas sonoras no contexto estudado.
Inicialmente, nem sempre a rima era identificada enquanto segmento intrassilabico,
estando mais proxima de um comportamento de sensibilidade fonoldgica; ora era
detectada, ora ndo, sem uma justificativa consistente. As hipéteses quanto a sua
identificacdo e localizacdo levaram a perscrutar a estrutura da palavra. Isso levou a
necessidade de identificar o que afinal rimava entre as palavras. O avango na
consciéncia de segmentos intrassilabicos foi progressivo neste grupo, nao sendo
algo simples e de féacil deteccédo para as criancas. Exigiu delas varias tentativas e
desacomodacdes cognitivas, provocando um percurso de reflexdo que as fez dar-se
conta de que este segmento nem sempre correspondia a silaba ou a um fonema
final. Tem-se como exemplo o caso do aluno que estava refletindo se BATATA E
BARATA rimavam; ele marcou o segmento ATA de ‘batata’ enquanto falava, e
constatou logo apds: “TATA ndo é igual’. Neste exemplo pode-se perceber a
tentativa de relacionar o segmento rimado com a ordem da segmentacéo silabica e a
desacomodacdo que houve com o0 menino que comparou as duas palavras e se deu
conta de que as duas silabas finais ndo eram iguais. Ou seja, havia outra coisa
igual, mas ndo era o TATA. E seguiu refletindo e acompanhando as questdes
propostas no grupo. Noutro exemplo, foi-lhes perguntado se “BALA rimava com
BARATA” (havia sido a sugestdo de uma aluna esta palavra para rimar com
‘barata’), e alguns alunos disseram que ndo. Foram questionados sobre por que nao,
e uma aluna respondeu: “o final ndo € igual”’. Interessante notar neste exemplo que
sua percepcao ja vai além do fonema/grafema final ‘A’, comum as duas palavras.
Assim como o outro menino refletiu sobre a silaba, ela se deu conta de que havia
algo mais que precisava combinar no final das palavras para que fossem
consideradas rimas. Noutro exemplo, buscando uma palavra para rimar com
“jacaré”, um aluno sugere JABOTICABA! Nesse momento, foi questionado sobre por
que ele achava que JACARE e JABOTICABA rimavam, e ele respondeu, titubeando:
‘porque termina... comega com a mesma letra”. Ao ser perguntado se rimar é
comecar ou terminar igual, ele responde: “terminar’. O fato de lidar com um
segmento variavel em seu comprimento (pode ser maior ou menor do que a silaba)

e com duvidas inicialmente sobre sua localizacdo na palavra (foi afirmada aos
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poucos no grupo como sendo no final da palavra) gerou reflexdes que permitiram
transitar na estrutura da palavra. Isto levou algumas criancas a enfatizarem
sequéncias de sons, como quando uma aluna tentava identificar o segmento rimado
em BARATA, e sugeriu algo como ART, refletindo mais um pouco quando
guestionada, e por fim sugerindo ARTA, numa aproximagdo do segmento rimado na
palavra - ATA. O mesmo ocorreu com outros trés alunos, que sugeriram como
palavra a ser rimada com BARATA, a partir de seu eco ATA, as palavras Atlas,
Atlantica, Atragbes, num claro esforco de reconhecimento de segmento
intrassilabico, ainda que o colocassem novamente no inicio das palavras. Este
procedimento de deteccdo de rima também as levou a relacionarem sequéncias de
fonemas a seus respectivos grafemas nesse processo — por exemplo, quando uma

aluna mostrou e leu 0 segmento escrito EIA em baleia, meia, cheia, feia, no final das

palavras escritas no poema que criaram no grupo (‘A baleia ndo usa meia, ela é
muito cheia, e tem a cara feia’). Freitas (2003) havia constatado uma maior
dificuldade em produzir rimas entre criangas nessa faixa escolar (no caso, eram
criangas em nivel de escrita alfabético-silabico e alfabético), sendo uma atividade
mais onerosa do que as relacionadas com a silaba inicial. De fato, parece ser uma
atividade que exige uma mudanca de critério de segmentacdo por parte das
criancas, e que desafia no¢cbes temporais diferenciadas por parte delas. Goswami
(2010) salienta a importancia das habilidades basicas de processamento auditivo
para a aprendizagem, ou seja, do transito de informagfes auditivas pelo cérebro,
gue necessitam pistas auditivas consistentes da estrutura sildbica da palavra,
relacionadas com a percepcdo de duracdo, intensidade e frequéncia dos sons,
aspectos que podem ser bastante estimulados pela localizacdo e brincadeiras com
rimas.

Na evolugdo do processo de reconhecimento do segmento rimado, aspectos
de énfase a vogal tbnica foram também observados. Ao ler um pegueno poema
criado a partir da poesia Coisas Esquisitas (“eu vi a borboleta, cheirando cada flor, a
borboleta voou, voou... ndo pousou, pois foi atrds do seu amor!”), por exemplo, 0s
alunos espontaneamente repetiram as palavras rimadas prolongando sua vogal
tbnica - flooor!; amooor!, e por fim reconheceram que as duas palavras rimavam:
flor/amor. Num outro momento no qual as criancas ja identificavam rimas imperfeitas
nos finais das palavras, a vogal tbnica exercia o papel primordial na eleicdo da

palavra a ser rimada, como no exemplo apresentado: “Vamos descobrir uma coisa
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que rima com COBRA? O que pode rimar com COBRA?”; uma aluna sugere -
COBRA; CACHOLA!, e outro aluno sugere - COBRA/CARTOLA!. Estes dois alunos

marcam a vogal tonica e o fonema final da palavra, compondo uma rima imperfeita.

A facilitacdo oferecida na identificagdo das palavras rimadas no verso parece
também integrada a consciéncia lexical: a palavra rimada desperta curiosidade tanto
com relacdo ao seu significado quanto com relacdo a sua forma, amparando a
integracdo da consciéncia fonolégica com a semantica. Ha um destaque da palavra
rimada no verso e com isso parece haver um refor¢co na atencdo da ordem temporal
dos seus fonemas, auxiliando também a explicitar os limites do vocébulo; onde
termina a rima, termina a palavra. Como exemplo, pode ser citada a atividade das
criancas completarem os versos com as palavras finais, reconhecendo “a que falta”.
Na exploragdo do poema Coisas Esquisitas, foi proposta a estrofe do poema de
forma incompleta - “eu vi o jacaré, deitado na rede, o bocao ndo me mordeu, porque
era...”. Os alunos completaram com a expressao “quadro de parede!”. Em seguida
um aluno identifica as palavras rimadas, segmentando-as do texto: “rede/parede!”.
Primeiro foi localizada a expressdo para completar o verso, com seu sentido
completo. Apés, foram entdo segmentadas as duas palavras em final de verso
rimadas na estrofe. Assim, houve um importante movimento de ir e vir da palavra ao

texto e vice-versa.

Esta segmentacdo dos versos também alimenta o0 processo de
reconhecimento das palavras que o compdem. Palavras novas encontradas durante
o trabalho com rimas algumas vezes tiveram sua recontextualizagdo em outra frase,
mobilizando as criancas a refletirem sobre diferentes sentidos possiveis desta. Isso
ocorreu mesmo com relacdo a palavras sem significado concreto tdo evidente, como
0S pronomes, quando, por exemplo, um aluno descobriu no eco do nome Rafaela o

pronome ELA, e o utilizou em novo contexto, com a frase “ELA € bonita”.

Também a escolha lexical para compor uma rima entre versos, guiando-se
tanto por sua forma como por seu significado coerente, envolve a integragéo entre
consciéncia fonologica e consciéncia semantica. Como exemplo, a criagdo de um
pequeno poema por um aluno e suas formulacbes e reformulagdes na frase: “O
pintinho é bonitinho (segue pensando a rima na poesia); ele cisca no chdo. Quando
ele pia, ele até que, ele até que... tem... (reformula para finalizar) - Quando ele pia,
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ele nem vai, ele mial Neste exemplo, as consciéncia fonologica, sintatica e
semantica aparecem claramente integradas na producdo do verso do menino. A
reformulacdo do dltimo verso é um exemplo de adequacdo de sua intencéo
comunicativa, indo e vindo no texto, refazendo seu sentido e logica rimada,
exatamente como observado por Paes (1996), que aponta o0 movimento de ir e vir
entre 0 que esta adiante e o que ficou atras, direcionando a atengdo da crianca para
0 conjunto de significados do texto. Isto pode ser observado tanto na compreenséo

como na producdo de poemas.

Um olhar diferenciado sobre o final das palavras e seus segmentos mostrou-
se também relacionado a sensibilizacdo das questdes morfoldégicas, como
observado no resgate de novos acessos lexicais com o “eco” realizado, levando as
criancas a identificarem outras palavras com este mesmo segmento retirado, assim
como infinitivos verbais e flexdes de plural e de género a partir delas. Nao houve,
nesse caso, uma atividade proposta para chegarem a isso, mas as criancas
observadas fizeram este exercicio espontaneo de relacdes entre palavras e
segmentos, a partir das brincadeiras com rimas. Como exemplos, ocorreram
situacfes do tipo: explorando-se a poesia Coisas Esquisitas, na qual “a barata bateu
asas e voou’, foi questionado se poderia ser “bateu asas e dangcou”’, ao que 0s
alunos responderam que nao, “porque nao rimava”’. E trés alunos completaram em
sequéncia: aluno 1 — “tem que voAR!”; aluno 2 - “tem que dangcAR!”; aluno 3 - “tem
que VoAR!”. Interessante observar a articulacdo que fizeram com os dois verbos
lancados, a partir da proposta de reflexdo realizada: do tempo passado, o0s
transformaram em infinitivos e, de certa forma retomaram a rima entre eles, com o
final AR. Ainda perscrutando palavras em busca da rima, aspectos morfologicos
também se fizeram presentes no percurso do pensamento das criancas em VArios
momentos, como 0 que ocorreu quando buscavam uma nova palavra que contivesse
o segmento AFA, como identificado no ECO de “garrafa”. Um aluno sugeriu
GARRAFAO, e outro, AGUIA. As respostas dos alunos mostraram que ainda
oscilaram na localizacdo da rima na palavra, ora utilizando o mesmo radical da
palavra de origem, “garrafa”, aplicando-lhe o sufixo aumentativo (AO), ora utilizando
o A final de garrafa, e propondo outra palavra que contivesse esse fonema no seu
inicio. Num outro fragmento destacado da oficina, brincando com os ecos dos

(194

nomes das criancas, no nome NICOLE identificaram “6le-6le-6le”; a partir deste eco
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um colega relacionou: OLHE! OLHE! (apontando o dedo, de acordo com o
significado do vocabulo); dai, outro aluno ampliou: MOLHE! MOLHE! MOLHE!
MOLHA! Novamente um verdadeiro exercicio verbal de identificacdo de palavras
relacionadas em sua forma, partindo de um segmento que foi identificado como
verbo (inclusive complementado com o ato ndo verbal de apontar), e a seguir
reconhecendo-se outro verbo que continha o anterior, explorando-o como um eco
por sua repeticdo, e no final marcando-o com uma nova flexdo, colocando o A. Aqui
deve entrar também o papel do mediador/professor, de provocar a intencionalidade
de reflexdo a um comportamento inicialmente espontaneo e de sensibilidade,
identificando sua importancia para a aprendizagem e significando-o neste processo.

A aplicacdo de sufixos vinculados a rima, como os de aumentativo e de
diminutivo, ou como na brincadeira de associar sufixos aleatérios (exemplo:
ArturZITO), mostrou também a importante capacidade e possibilidade de integracao
entre consciéncia fonolégica/morfolégica das criancas nessa fase. Aqui também é
exemplificado o processo de reflexdo dos alunos, no fragmento de uma oficina. Na
exploracdo do poema Os Pintinhos, de Tatiana Belinky, na leitura do verso “o quarto
piou com voz fininha: eu queria encontrar uma verde folhinha!”, um aluno logo
identificou folhinha/pintinho, como tentativa de identificar as rimas. Na verdade, ele
parece ter reconhecido o sufixo indicativo de diminutivo semelhante entre as duas
palavras, o que mobilizou sua sensibilidade morfolégica, mais do que a identificacéo
de uma rima. Ele parece ter percebido que o diminutivo fazia parte da intencéo
comunicativa do autor — reflete um processo de conscientizagdo pragmatica - para
falar dos filhotes da galinha, os pintinhos, e o associou a palavra do final do verso,
onde costumam ocorrer as rimas, a qual também continha um sufixo de diminutivo.
Como referido por Mann (2000), ha ainda certo debate sobre o grau de
independéncia entre esses niveis de consciéncia, fonoldgica e morfolégica, pois
muitas vezes torna-se dificil indicar até onde vai um ou outro no processo reflexivo.
No caso exemplificado, novamente cabe também ao mediador identificar esse sufixo
indicativo de diminutivo entre as palavras, a fim de evidencia-lo no processo de
aprendizagem.

Muito interessantes também foram 0S movimentos de
sensibilizacdo/conscientizacdo sintatica observados de forma integrada no
reconhecimento das rimas nos poemas, em especial quando as criancas faziam um

significativo esfor¢co cognitivo em sua reflexdo sobre como organizar e reorganizar
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seu proprio verso para rimar as palavras, dar-lhe ritmo, e conferir-lhe sentido. Esse

7

aspecto de certa forma é referido por Gombert (1992), quando afirma que a
consciéncia sintatica é profundamente envolvida com a semantica, ja que nao é
possivel tratarmos sintaticamente algo que ndo compreendemos. Os
comportamentos identificados nesse processo junto aos alunos observados -
manutencdo da estrutura sintatica do poema de referéncia; reformulacdes e ajustes
na estrutura sintatica para rimar o verso e manter sua coeréncia de sentido e
intencdo comunicativa; utilizacdo do ritmo auxiliando no processo de construcao
sintatica do poema - mostraram recursos importantes de reflexdo na identificacao de
caracteristicas sintaticas significativas para a produgéo de versos rimados. Também
reafirmam a integracdo de comportamentos de diferentes niveis de consciéncia
linguistica envolvidos neste processo, em especial a fonoldgica, a morfossintatica, e
a semantica. O nivel pragmatico relacionado a intencdo comunicativa e a propria
referéncia textual também foram sendo mobilizadas em maior ou menor grau para
isso. Conforme Correa (2010), também é discutivel a separacdo entre consciéncia
sintatica e morfoldgica, pois a integracdo entre elas no funcionamento cognitivo do
sujeito que aprende mostra que este se defronta com a tarefa de escolher uma
forma — morfologia - e relaciona-la com outra — sintaxe - na producdo de qualquer
enunciado. Este processo, por sua vez, € mediado pela consciéncia fonolégica e
pela memoria de trabalho, ja que diz respeito a um texto. A ordem temporal das
palavras € levada em conta, de modo a ndo ferir a concepg¢do gramatical da lingua
em questao.

Também foi interessante, aqui marcando a ordem temporal das palavras no
verso, e, portanto, um processo de conscientizacdo sintatica integrada a consciéncia
fonoldgica e semantica, a reflexdo expressa por um aluno. Ao ouvir uma estrofe de
um poema, reconheceu que as palavras flor/amor rimavam, e comentou: “sabe
aquela que tu falou por Gltimo, do ‘amor’(...). E, rimou’. Ele expressa uma reflexéo
sobre a ordem das palavras ouvidas. Esta reflexdo foi motivada por um movimento
de esfor¢co de compreenséo textual, estando de acordo com o proposto por Gombert
(1992), quando comenta que a metassintaxe é mais acionada no momento da
escolarizagdo, quando a crianca se depara com desafios gramaticais e tarefas de

compreensao leitora.



163

O ritmo muitas vezes serve de guia na producdo poética entre as criangas,
gue acompanham a cadéncia do que dizem com movimentos corporais (em especial
na tonicidade das palavras), e como guia no entendimento e memorizacdo do
poema. Como vivenciado numa das oficinas, os alunos foram convidados a fazerem
0 eco das palavras finais dos versos e todos repetiram, movimentando
espontaneamente o dedo indicador, tal qual maestros regendo, marcando o ritmo ao
pronunciarem: “o ledo € conhecido — ido- ido-ido”. Na primeira oficina também uma
menina trouxe um poema de cunho popular, conhecido como Batatinha quando
nasce, e as criancas tentavam identificar o que rimava neste; ela, entdo, caminhou e
abriu os bracos quando disse a palavra chdo (verso “se esparrama pelo chao”), e
langou o pé para frente, num pulinho, quando disse a palavra “coragao”, que rimava
com esta. As questdes do ritmo sdo bastante precoces na vida da crianga, tanto que
sua atencao inicial a linguagem € no reconhecimento a prosodia da lingua materna
(DEHAENE, 2012). O texto poético possui uma inextricavel relacdo entre a palavra e
sua cadéncia melddica, o que acarreta um agradavel efeito musical para a crianga
(SILVA, 2006), que pelos recortes analisados revelam nitidamente este suporte tanto
no plano sonoro, como no sintatico. E importante salientar que a questdo do ritmo
poético também contribui muito para que determinados comportamentos de atencao
e do processamento auditivo sejam desenvolvidos pela crianca, como lembra Beber
(2007), e isto se reflete na ampliacdo da consciéncia da crianga sobre a linguagem

que utiliza.

Outro aspecto ndo necessariamente motivado pelas rimas, mas dentro deste
conceito alargado de consciéncia fonolégica e trabalhado no contexto das poesias
infantis, foi o da relacdo entre silabas e consciéncia de palavra. A reflexdo em torno
do nimero de silabas de palavras “grandes” e “pequenas” nos versos do poema
levou as criangas a perceberem palavras pequenas, que foram reconhecidas como
tendo existéncia propria, dentro de suas fun¢cdes morfossintaticas, em oposicdo as
palavras grandes. Este tipo de reflexdo motivada por essa comparagcao levou
também a comparacdo entre o nimero de letras relacionado ao niumero de silabas,
diferenciando os tipos de segmentacdo, oral e escrita. Também favoreceu a
identificacdo dos limites da palavra e de sua segmentacdo no verso, inclusive de
palavras com fungdo sintatico-relacional. Novamente ocorreu o0 evento de

recontextualizacdo da palavra em nova frase, em especial com referéncia as
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“w LN

palavras “pequenas”, no caso de um aluno que reconheceu a palavra “é¢” no poema
trabalhado, e sentiu a necessidade de contextualizad-la em outra frase: “esse sapato
€... do Pedro”, disse ele. Maluf e Barrera (2003) salientam a importancia dessa
habilidade para segmentar a linguagem oral em palavras para 0 progresso da
aprendizagem, tanto daquelas com significado independente do contexto, quanto
com aquelas que s6 adquirem significado no interior da sentenca.

A consciéncia textual foi a matriz para as criagbes das criancas, a partir do
momento em que compreenderam o funcionamento deste género textual. Dentro
desta moldura em que identificavam rimas, versos, ritmo, elas procuravam
desenvolver sua producado, sendo criticas ao identificar que faltou alguma coisa, ou
mesmo reformulando seu verso sem ser necessario que alguém interviesse para
isso. Ou seja, voltavam-se a sua propria producdo para analisa-la e encontrar nelas
as caracteristicas ja estabelecidas como “texto poético”. O ritmo era sempre um
auxiliar nesse processo, com as criancas movendo seu corpo de acordo com a
construcdo feita ou com o texto que ouviam. Interessante também salientar a falta de
reconhecimento/entendimento do poema quando |he faltavam as rimas, como
aconteceu no caso de um menino bastante atento as rimas e habil nas criagbes de

versos poéticos, quando se deparou com o poema do Vento, de Vinicius de Moraes:

“Estou vivo, mas nao tenho corpo

Por isso, que eu ndo tenho forma
Peso, eu também néo tenho

N&o tenho cor...

Quando sou fraco, me chamam brisa
Se assobio, isso € comum

Quando sou forte, me chamo vento
Quando sou cheiro, me chamam pum’

Ao final da leitura do poema ele ficou intrigado, pois ndo encontrava as
palavras rimadas: “sora, ndo entendi nadal!”. Quando foi repetida a leitura, ele
perscrutou o texto em busca de palavras que combinassem: “brisa/assobio”; depois
tentou outras: “cheiro... cheiro e vento? Eu sé ndo entendi o cheiro e vento!”. Em
seguida, foi lido o poema da Foca, também de Vinicius de Moraes, com rimas
externas evidenciadas, e ele voltou a reconhecé-las, bastante envolvido com a

leitura:

“Quer ver a foca ficar feliz?

E por uma bola no seu nariz!

(aluna ri alto; AM comenta: feliz/nariz!!)
Quer ver a foca bater palminha?

E dar a ela uma sardinhal!
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(varios riram; AM faz seu comentario: palminha/sardinha!)
Quer ver a foca fazer uma briga?

E espetar ela bem na barriga”

(AM: barriga com brigal)

Pereira e Scliar-Cabral (2012) pontuam gque quando o texto € o foco da
consciéncia, € preciso levar em consideracdo os planos linguisticos que se inter-
relacionam e se amarram neste — o fonico, o morfolégico, o sintatico, o Iéxico-
semantico, o pragmatico e o textual -, aspectos levados em consideracdo na
reflexdo das criancgas.

O reconhecimento da intencdo comunicativa do autor da poesia, decorrente
da progressdo textual, mostrou a atencdo gerada pelo texto e as inferéncias
realizadas pelas criancas, que mobilizaram conhecimentos prévios a partir do texto,
refletindo aspectos de consciéncia pragmatica. Nado esperavam uma narrativa linear,
mas as rimas e a logica engendrada pelas palavras nos poemas.

Como pode ser analisado, sédo varios os pontos de entrecruzamento entre 0s
diferentes niveis de consciéncia linguistica que puderam ser destacados a partir da
consciéncia fonolégica como foco de reflexdo. O trabalho vinculado ao texto poético
na alfabetizacdo enriquece essas possibilidades, pois salienta o que de mais
interessante as rimas e 0S jogos sSoOnoros possuem: a relacdo entre as palavras e
seus significados, de acordo com a ordem proposta nos versos. A brincadeira com
palavras dentro da literariedade e ritmo do texto poético favorece um envolvimento
da crianca que amplia também seu contato com a leitura e o conhecimento de

mundo, unindo aspectos da oralidade com a escrita.

5.2 Aspectos psicolinguisticos dos poemas e o0s beneficios para a

alfabetizacao

As poesias sdo difundidas na educacdo pelo seu papel ludico e pelo estimulo
ao letramento entre as criancas. Sao aspectos ja mais discutidos, relevados e
reconhecidos no desenvolvimento infantil, ainda que nem sempre isso corresponda
a uma maior difusdo deste género textual no meio escolar. Esta porta de abertura
literaria para a crianga, porém, ndao é muito debatida ou estudada enquanto
possibilidade de inser¢do da crianga no funcionamento da linguagem, o que deveria
permitir também compreender os beneficios linguisticos trazidos por este tipo de

leitura para o processo de alfabetizacdo da crianca, ao lado das igualmente
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importantes narrativas. No decorrer deste trabalho, foi possivel compreender um
pouco mais sobre este mergulho na linguagem que a crianca faz em seu contato
com textos poeéticos, a partir da intermediacdo do adulto. A partir do conceito de
consciéncia linguistica, dado pela Psicolinguistica, foram exploradas relacbes da
consciéncia fonolégica de forma integrada aos demais niveis linguisticos, a partir
dos poemas, com énfase as palavras rimadas. Das vivéncias registradas com um
grupo de criancas em alfabetizacdo, foram observados comportamentos de
consciéncia linguistica benéficos a este processo de aprendizagem. Alguns desses
sdo aqui discutidos, a partir de fragmentos dos didlogos com as criancas e de
conceitos e pesquisas da area.

Os aspectos de reflexdo da palavra a partir da rima nos poemas podem ser
respaldados pelas pesquisas que realgam a importancia de representacoes
fonoldgicas consistentes para o éxito na alfabetizacdo, salientando a necessidade da
crianca identificar semelhancas e diferencas sonoras (GOSWAMI, 2010; ANTHONY
et al, 2002), a fim de relacionar corretamente os grafemas correspondentes.
Germano et al (2009), comentam que 0 insucesso em atividades de consciéncia
fonolégica com a rima, entre criancas disléxicas, refletem um déficit em acessar os
codigos e representacbes fonoldgicas; como o teste com rimas envolve a
identificacdo de unidades intrassilabicas e exige a deteccdo de dois segmentos
comuns, quando este falha reflete também que o mecanismo gerativo de producéo
de palavras a partir de sons e de silabas encontra-se prejudicado. Este aspecto
também é realcado por Dehaene (2012), ao afirmar que criangas com dislexia
possuem dificuldades justamente na percepcdo dos sons e na sua ordem temporal,
aspectos que trazem grande beneficio as criancas com dificuldades de
aprendizagem quando na sua reeducacdo. Também Pinto (2010) salienta que a falta
de distingdo entre os sons da fala pode incorrer em dificuldades na sequenciacéo
dos sons, refletindo desordens no reconhecimento de sua ordem temporal. Ou seja,
aliando este movimento de progressdo no reconhecimento das rimas e a atencéo
gerada aos segmentos da palavra para realizar essa identificacdo, este nivel de
consciéncia  parece significativo enquanto  operacdo cognitiva para 0
desenvolvimento da escrita, por sua relacdo com a sequencialidade temporal sonora
e grafémica, justamente.

Num primeiro momento das oficinas, na busca da deteccdo de alguma

semelhanca de um segmento como rima, ndo havia ainda a devida consciéncia de
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onde considera-la, se no inicio ou no final da palavra, com as respostas oscilando
entre as criancas. Na primeira oficina realizada, uma menina, bastante ativa nos
seus processos reflexivos sobre a linguagem, expressou esse conflito conceituando
rima da seguinte forma: “uma rima é quando faz uma parte igual no fim ou no
comecgo”. Essa mesma menina, desacomodada cognitivamente durante essa oficina,
em outro momento de reconhecimento de rima, quando os alunos foram

questionados sobre o que fazia “chdo” e “coracédo” rimarem, tentando identificar o
gue havia de parecido ali, opinou: “porque no final é igual pros dois”. Ela ainda ndo
havia detectado, naquele momento, o segmento compartilhado entre as palavras em
guestdo, respondendo que o som igual era “chdo”. Porém, esta resposta é
interessante, porque ela parece ter identificado na menor entre as duas palavras
uma possibilidade de segmento. Ainda na reflexdo sobre os segmentos rimados,
num outro momento em que era buscada uma palavra para rimar com BARATA,
outra aluna sugeriu BALA. Depois ela se deu conta que o final ndo era igual, e uma
colega disse “nem o comego”. Dai outro menino reconheceu o comego como igual:
“porque a BARATA comeca com ‘B’, ‘A’ e a BALA comecga com ‘B’, ‘A”. Nesse caso,
as criancas oscilaram entre o inicio e o final da palavra, parecendo prender-se ora a
uma posicdo, ora a outra para averiguar os sons compartilhados. Mesmo com o
fonema final igual em “barata” e “bala”, ou mesmo o seu fonema inicial, eles também
buscaram uma semelhanca “maior” entre as palavras, que envolvesse mais
segmentos.

Este empenho para localizar o segmento intrassilabico compartilhado entre as
palavras parece ter uma funcdo importante na aprendizagem da escrita e da leitura,
favorecendo tanto a consciéncia fonolégica como a morfologica. Relembrando os
principios fonografico e semiogréafico trazidos por Mota (2009), esta ressalta que
para que ocorra o desenvolvimento do dominio ortogréafico é preciso que as criancas
desenvolvam competéncias de reflexdo sobre a estrutura das palavras, suas
possibilidades de decomposicdo e colocagdo adequada na frase. Este tipo de
reflexdo foi observado durante as oficinas e na aplicacdo do instrumento de
avaliacdo proposto. Guimardes (2003) também salienta a importancia da
correspondéncia entre fonologia e ortografia para a aprendizagem da leitura e
escrita, salientando justamente a capacidade dos alunos reconhecerem associacoes
de sequéncias de letras com seus sons. Ou seja, ndo é apenas a correspondéncia

‘um a um”, mas também a sua composi¢cao de ordem que favorece a distingdo de
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significados. Este aspecto corrobora o que Cagliari (2001) apresenta a respeito da
necessidade pedagdgica de serem trabalhados estes aspectos de ordem dos
grafemas no contexto da prépria palavra, propondo interven¢cdes com variacdoes na
ordem entre eles e suas correspondentes alteracdes de significados, ou mesmo a
constatacdo de auséncia de sentido, quando isso ocorre. Isso pode ser aliado ao
trabalho da palavra no texto poético, a fim de que haja um contexto de reflexdo de
seu significado no verso. Nas atividades com poemas, sdo envolvidos o vocabulario,
a consciéncia fonolégica, a consciéncia morfolégica e a memoria de trabalho,
chaves apontadas por Mann (2005) para se compreender o quebra-cabeca de como
a linguagem funciona.

Este exercicio reflexivo é um alimento importante para o desenvolvimento da
capacidade leitora, ja que, como posto por Dehaene (2012), um bom leitor é aquele
gue domina, além da relacdo fonema-grafema, certa quantidade de prefixos, de
radicais ou de sufixos associados sem esforco a sua respectiva pronincia e a seu
sentido. Isso € passivel de ser explorado também oralmente, confrontando a escrita
com a leitura oral dos poemas e com brincadeiras verbais realizadas a partir destes.

O limite da palavra, tdo importante de ser identificado para a légica do sistema
de escrita e para um entendimento do que se escreve, também é desafiado de forma
indireta no trabalho com poemas com rimas. As estratégias para a segmentacdo da
palavra durante o desenvolvimento infantil, de acordo com Tunmer, Bowey e Grieve
(1983), variam desde critérios fonolégicos, como a quantidade de silabas tonicas do
enunciado, até o reconhecimento de regras gramaticais, passando pelo
reconhecimento de morfemas independentes. Conforme Maluf e Barrera (2003), o
avanco gradativo para os critérios gramaticais, baseado em unidades morfologicas,
deve ser uma consequéncia do aprendizado formal em leitura, pois o contato com
textos familiariza a crianga com diferentes tipos de palavras, facilitando sua
percepcdo dos espacos em branco entre as mesmas. Este aspecto também termina
por ser corroborado na leitura oral de poemas, ja que a Ultima palavra do verso é
aguardada na expectativa de rimar ou ndo rimar com as demais, fazendo certa
“‘quebra” na percepgao do continuum da fala, j& que respeita a métrica do poema.
Isto ndo exclui a sua visualizacdo escrita. Ao contrario, o confronto com o texto
escrito se faz importante aqui, para aquilo que € dito ser respaldado por aquilo que é

visto, com 0s espacos entre as palavras identificados no texto.
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A reflexdo sobre a escrita, conforme Gombert (2013), permite explicitar varios
aspectos da aprendizagem na leitura e na ortografia, tornando-os conscientes. Isto
possibilita que os alunos construam progressivamente um conjunto de
conhecimentos explicitos e possam controlar o produto dos processamentos
automaticos (processamento implicito) feitos no curso da aprendizagem, revendo
respostas automaticas. Dehaene (2012) também aponta que, no momento em que
uma crianca se depara com a escrita, ela ja traz uma representacdo fonologica, um
amplo vocabulario, e um dominio das estruturas gramaticais da lingua. Essas
permanecem na, maior parte, implicitas; contudo, acrescenta, elas ja estéo
organizadas em circuitos neuronais da fala, que estdo prontos para serem
confrontados com a experiéncia da escrita. Para que isso aconteca, o papel do
alfabetizador exige que este conheca e reconheca, no curso da aprendizagem,
aquilo que aparece espontaneamente durante a interlocucdo com a crianga, ainda
na forma de uma sensibilizacao linguistica, como um ponto de partida para desafia-
la cognitivamente em seu desenvolvimento e auxilid-la a avancar no processo de
aprendizagem de forma mais consciente e consistente. Compreender 0s
fundamentos do processo de conscientizacdo linguistica como base da
aprendizagem pode auxiliar o educador a identificar momentos de intervengao
importantes, localizando conhecimentos expressos pela crianca e aqueles que

podem e devem ser estimulados a partir destes.

A exploracdo de diferentes significados possiveis das palavras no texto,
existente nas poesias, também deve ser ressaltada como um beneficio do trabalho
com este género textual na alfabetizacdo. Este fato linguistico ndo possui
necessariamente uma ligacdo direta com as rimas. Porém, como ja observado e
sustentado por outras préaticas em sala de aula de educacgédo infantil e anos iniciais
(FRONCKOWIAK e SCHRAMELL, 2004; FRONCKOWIAK, 2008), as rimas possuem
importante papel na captacdo de atengcédo e interesse das criangas pelos poemas
nessa faixa etaria. Portanto, estas podem ser consideradas como um veiculo que
mobiliza a atencdo e o0 entendimento do poema, contribuindo para o ritmo do
mesmo, e facilitando sua memorizacdo, o que permite & crianca circular palavra a
palavra nos versos e debrucar-se sobre cada uma elas. Como a logica do poema é
integrada em seus diferentes planos linguisticos (fonolégico, morfossintatico,

semantico, textual e pragmatico), ao focar-se ou mexer-se um elemento do texto
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movem-se 0s demais, e isso suscita reflexfes linguisticas. Durante a oficina com a
poesia do Pato, de Elias José, por exemplo, uma menina identificou que o termo PIA

era utilizado pelo autor com mais de um sentido no poema, e comentou: “ele ‘pia’ e

”m “ L

‘a pia” (ficou pensando), e constatou: “¢é a mesma palavra... a pia e ele pia”.
Destaca-se neste exemplo também a manifestacdo de consciéncia morfossintatica
na utilizacdo do artigo A e do pronome ELE para diferenciar o vocabulo focado - PIA.
Também seu colega, no mesmo poema, descobre outro termo com igual escrita e
diferente significado: “pata, &h, a pata do pato, e... pata! (feminino do pato)”.
Percebe-se que ao vivenciar a linguagem como arte, viva, e repleta de jogos de sons
e de sentidos, a crianca é convidada também a apropriar-se dessa linguagem,
participando ativamente de sua exploracdo. Paes (1996) destaca a brincadeira com
palavras na poesia como sua caracteristica primordial e a surpresa contida nos

diferentes significados que toda poesia oferece.

O movimento feito pelas criancas no sentido de focar o texto e descobrir a
palavra, e da palavra voltar ao texto, contribui para o processo de aprendizagem,
mobilizando inferéncias variadas. Este movimento reflete também a operacdo de

reversdo do pensamento sendo trabalhada.

Cabe lembrar que o género de texto sobre o qual a crianca se debruca é fator
relevante na abordagem pedagdgica, ja que alguns textos tém estrutura mais
saliente do que outros. No caso dos poemas, 0s aspectos fonoldgicos séo real¢cados
tecendo o texto, e como tal devem ser valorizados por quem realiza a leitura. Deve
ser levada em conta sua estrutura em versos e estrofes, o ritmo, as rimas, enfim, o
gue o configura como tal género. No aspecto de coeréncia, € importante que a
compreensdo seja guiada pelo entendimento do jogo de palavras que da
consisténcia ao texto, assim como nos aspectos coesivos faz-se importante
salientarem-se 0s recursos linguisticos que permitem construir o sentido e a
intencdo desejada pelo autor.

Dessa forma, amparando-se na reflexdo de Pereira (2002), o trabalho com a
leitura de textos poéticos oferece também o papel de promover a apropriacdo das
marcas construtoras do texto, reconstituindo as condicbes em que ocorreu a escrita
pelo autor, dando vida aos tracos linguisticos que geram respostas no leitor, a partir

de suas inferéncias, referéncias e correferéncias realizadas a partir do texto.
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5.3 Outros aspectos relacionados as poesias em sala de aula

A partir do que foi estudado, ficou nitida a importancia da mediagdo e da
interlocucdo da crianca durante o trabalho com poesias em sala de aula, tanto com o
educador, quanto com os proprios pares. As intervencdes realizadas pela mediadora
convidaram as criangas a brincarem com a linguagem, assim como as desafiaram
cognitivamente. Da mesma forma, por varias vezes as criancas ouviram umas as
outras e reformularam ou ampliaram seu modo de pensar. Aguiar (2007) salienta a
importancia da leitura literaria para as criancas, pois esta coloca o pequeno
interlocutor em situacdo de dialogo com alguém, em especial com o0 adulto que faz
as vezes de narrador ou poeta. Fronckowiak (2008) destaca esse potencial do texto
poético para a aprendizagem justamente por sua vocacdo para ser oralizado,
conforme analisado na secédo 2.3.2.4. Como abordado por Morais (1996), a crianca
descobre a leitura pela voz do outro, com suas entonacdes e significados expressos.
Essa relagédo afetiva faz frutificar ainda mais os recursos cognitivos e linguisticos no
seu desenvolvimento. A questdo principal € manter o foco do trabalho com poemas
no seu potencial de jogo, movimento e imaginacao, pois este canal de interacdo é
gue permitirda o envolvimento da crianga com a linguagem poética. Um poema
apresentado de forma “dura”, sem a propria consciéncia e encantamento do
mediador sobre suas possibilidades artisticas a partir do plano linguistico, acaba por
reduzir o acesso das criangas a este género textual, pois ndo convida a entrar “na

brincadeira”.

Um aspecto muito interessante observado durante a pesquisa foi com relacao
as criancas da sala de aula que mostravam algum grau de atraso nas aquisicées da
linguagem oral, e que normalmente recuam ante os desafios de linguagem, por ser
este um campo no qual ndo sdo bem sucedidas. No caso, observou-se justamente
uma reacado contraria: a de aproximacao da leitura e envolvimento com tentativas de
rimar e elaborar versos. Nas gravacfes em video era possivel ver que muitas vezes
essas criangas (cerca de ¥4 da turma) se deslocavam na rodinha durante as oficinas,
saindo de uma posicdo mais distante e aproximando-se da ministrante, em posi¢cao
de escuta. Também se puderam perceber movimentos de atencdo focada e de
repeticdo de palavras ditas, mesmo que de forma subvocalizada, como num

experimento pessoal. Uma das meninas com maior prejuizo na oralidade, com
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dificuldades em se fazer entender no grupo, por mais de uma vez conseguiu fazer
rimas, além de esforcar-se para as atividades de escrita e solicitar auxilio para tal.
Outra aluna trouxe um pequeno caderno para escrever poemas, atividade para a
gual pediu auxilio. Um menino, com prejuizo auditivo e linguistico, mantinha um
comportamento de atengdo significativo nas atividades, e participava
constantemente com sugestdes e tentativas de rimas. Todos cinco participavam com
empenho e “ousavam” expressar-se no grupo com suas criagdes e participacdo nas
brincadeiras verbais. Foi nitido o crescimento de todos nesse sentido, néo
propriamente nas trocas de sons da fala, mas na sua atencéo e envolvimento com a
linguagem, refletindo sobre o que escutavam e propunham. Como hip6tese para
iSsSO, sugere-se 0 aspecto ludico da poesia e suas rimas, que insere as criangas na
posicdo de quem brinca com a linguagem e descobre seus sons de uma forma
diferente, mais leve, onde arriscar-se faz parte da brincadeira. Parece que o
reconhecimento dessa sequéncia de sons soa como jogo para encontrar palavras
“semelhantes”, e com isto a crianga faz todo um movimento de ir e vir na propria
palavra e nos versos. Além disso, as imagens mentais possibilitadas pela poesia
parecem favorecer e facilitar a compreensdo da linguagem. Beber (2007) refere a
importancia do brinquedo entre as criancas que estdo em fase de alfabetizagéo;
essa autora considera que a poesia oferece um sustento verbal do simbdlico no
brincar, valendo-se da propria linguagem. Neste jogo de construcdo e desconstrucéao
da linguagem poética, como referido por Gongalves (2009), cria-se condi¢Bes para
gue o desmonte do texto traga novas possibilidades de criagéo para a crianga.

5.4 Oinstrumento de avaliagcdo e os parametros de trabalho com poemas
em sala de aula

Os beneficios do trabalho com poemas e rimas na alfabetizacdo foram
evidenciados e mostraram-se relevantes na sua abordagem psicolinguistica para o
processo de aprendizagem. Os caminhos para que este tema seja valorizado na
escola, no entanto, ndo sédo assim tdo simples de serem implementados, pois os
conhecimentos sobre consciéncia fonolégica e demais niveis linguisticos néo

costumam fazer parte da formacdo dos professores. O enriquecimento tedrico-
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pratico sobre o desenvolvimento da linguagem para o trabalho do alfabetizador
mostra-se importante e buscou-se entdo um caminho para respalda-lo na pratica em
sala de aula. A fim de tornar mais concretos e evidenciados os comportamentos de
consciéncia fonologica e linguistica das criancas, elaborou-se o0 instrumento
proposto nesta pesquisa, sendo delineado um perfii com dados qualitativos dos
sujeitos avaliados. Este perfil ndo visa quantificar e medir resultados, com fins
terapéuticos, mas sim auxiliar num entendimento do percurso percorrido pela crianga
no desenvolvimento da sua consciéncia linguistica, a partir de atividades com
poemas, evidenciando possiveis comportamentos de reflexdo detectados na
pesquisa sobre os diferentes niveis da linguagem. Sua base foi a da consciéncia
fonoldgica, proeminente processo tanto no texto poético, enquanto ingrediente
linguistico, quanto na alfabetizacdo, como necessidade de reflexdo fundamental
para o dominio do sistema alfabético de escrita. Avaliado pelos especialistas, o teste
elaborado mostrou-se claro na sua linguagem e propostas, porém ainda trabalhoso
na sua marcagao na tabela. Foi reconhecido seu valor para o professor dispor de um
instrumento dessa ordem, que permita compreender melhor o processo vivenciado
pelas criancas na sua conscientizacdo linguistica, como apoio ao processo de
alfabetizacéo. A tabela foi reformulada e facilitada em sua marcacdo, mas tem-se a
consciéncia de que ainda demanda um tempo significativo do educador, ja que €é
aplicado individualmente. Pode ser usado, entdo, com um grupo representativo da
turma, a fim de que se tenha um parametro da base do grupo para o
desenvolvimento do plano de aula. As criangas avaliadas e que avaliaram o teste,
por sua vez, encorajaram 0 uso do instrumento, pois se mostraram bastante
dispostas a percorré-lo nas suas questdes e envolvidas para respondé-lo,
empenhando-se nas respostas, ndo se sentindo pressionadas ou desqualificadas
(n&o pareciam sentir a angustia do “acertar” ou “errar”), pois todo o tipo de resposta
dado por elas foi considerado e valorizado enquanto esforco realizado. A interacao
foi preservada, bem como o aspecto ludico. O género textual poético foi mantido na
situacdo de pesquisa de respostas das criancas, suscitando suas reflexdes, bem
como manteve a coeréncia com a proposta que se segue de trabalho com poemas
em sala de aula.

As criancas relataram gostar muito das rimas, ao responderem a questao pos-
teste: “vocés gostou de fazer todas essas brincadeiras com poemas?” - “gostei

porque gosto de rima!”; “gostei porque fica fazendo poema”; “adoro rima!”, foram
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exemplos do que foi dito. Suas respostas validaram graus de esforco cognitivo
realizado, com variagdes quanto ao que predominava no seu conceito de base
evidenciado ao responder.

A elaboracdo da primeira versdo do instrumento ja trouxe o questionamento
sobre a validade de criar-se um perfil do aluno: para que serviria ao professor, se
ndo é do seu dominio diario transitar pelos aspectos de consciéncia linguistica e
muitas vezes no trabalho com poemas; como ele poderia utilizar os dados gerados
nessa testagem de forma efetiva? Entdo foi sentida a necessidade de proporem-se
0os parametros de trabalho com poemas em sala de aula, no enfoque
psicolinguistico, integrado também a proposta do instrumento. Com base em tudo o
gue foi observado a partir das oficinas registradas e transcritas, da formacéo de
tabelas de categorias linguisticas, do confronto teérico, e do instrumento formulado,
procurou-se selecionar o cerne do que pode ser Util como informacao e referéncia ao
professor para o desenvolvimento deste tipo de trabalho, sem a rigidez de planos
prontos e acabados, deixando espaco para a criagdo do professor. Pensou-se nos
critérios, mas nao em uma proposta fechada, pois diferentes grupos pedem
diferentes propostas de trabalho no seu dia a dia, em termos de tematicas e do
carater mais agitado ou tranquilo de atividades, por exemplo, devendo estas ser
adaptadas e incrementadas de acordo com a situac&o de interacdo que exista com a
turma. Ainda assim, existem os referenciais de oficinas ja desenvolvidas, que podem
corresponder a um modelo inicial para o professor que se propde a este tipo de
intervencdo em sala de aula. Compreendendo o fundamento e o beneficio dessas
atividades para a alfabetizacdo, o professor tem condi¢cbes de aprimorar-se em seu
conhecimento para reconhecer e auxiiar o aluno a transformar aquilo que é
manifesto em termos de sensibilidade em um passo a mais rumo a conscientizacao
linguistica, base fundamental de aprendizagem de leitura.

Na proposta feita a partir desta pesquisa, aplica-se em sala de aula este
conceito mais alargado de consciéncia fonoldgica, propondo-se atividades com o0s
segmentos da palavra a partir das palavras do texto poético, podendo visualizar os
beneficios para os demais niveis linguisticos que estdo integrados nesse processo
de leitura. Isso permite olhar a linguagem de forma menos reduzida e facetada,
respeitando o necessério trabalho com a palavra, mas com o movimento de ir e vir
do texto a palavra, encontrando bases linguisticas para que se produzam inferéncias

mais ricas de sentido em todos os planos linguisticos.
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5.5 A metodologia utilizada na pesquisa

A metodologia qualitativa utilizada na pesquisa suscitou na pesquisadora
muitas duvidas de como transitar neste modelo, de modo a encontrar consisténcia
nos dados observados e ndo cair em “achismos” que poderiam diminuir o valor dos
achados e suas discussfes. Como exposto na metodologia, buscou-se atraves
dessa metodologia um maior aprofundamento do olhar sobre o fato observado. Para
isso, 0s recortes para analise do material de pesquisa necessitam de critérios bem
definidos, mantendo-se um fio condutor, a fim de que ndo se fagca uma “colcha de
retalhos” dos dados e se perca a relacéo entre eles. O fio condutor, no caso, foi a
consciéncia fonoldgica, suscitada com mais intensidade nos textos poéticos infantis,
e fundamental para o momento da alfabetizagdo. A partir dela as demais redes se
fizeram integradas, apoiadas na centralidade da rima nesse processo, devido ao seu
papel condutor da atencéo da crianca na leitura e na compreensdo do texto poético.

Como a poesia infantil possui um caréater ludico, como visto no embasamento
tedrico, e sua leitura convida a interacdo e a oralidade, entdo o método de escolha
nao poderia ser outro, pois avaliar uma crianca “sem a poesia do poema” traria o
risco de provocar a falta de vinculo da crianca com o texto proposto. Isso
comprometeria e limitaria a riqueza de observacfes espontaneas coletadas nesse
percurso, que foram estimuladas pela vivéncia compartilhada em grupo.

A metodologia proposta foi trabalhosa, mas favorecida pelos critérios bem
estabelecidos quanto: ao formato do tipo de oficina realizada, as gravacfes
realizadas por uma pessoa com o olhar guiado pela area da linguagem, as
transcricbes que mantiveram a maior fidelidade possivel ao contexto vivenciado, e
aos firmes critérios de andlise dessas transcricdes, baseadas na identificacdo de
comportamentos de consciéncia fonolégica que se inter-relacionavam e naqueles
gue mostravam provocar a integracdo com outros niveis linguisticos. Estes critérios
direcionaram a escuta. O formato da montagem das tabelas também foi importante,
pois permitiu ir classificando os comportamentos observados, que eram uma
surpresa, pois estes ndo existiam previamente como referenciais; constituiram-se
com o levantamento feito.

Para a montagem do instrumento de avaliagdo exigiu-se novo momento de
selecdo de critérios, e o desafio de como transformar o os dados observados em um

perfil. Este foi sendo remodelado em suas versdes até chegar-se na presente. No
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seu uso, provavelmente ainda podera sofrer alguns ajustes, mas chegou-se a um
modelo que permite: delinear um perfil, aplicar num tempo de execucao que evite a
fadiga, ser agradavel e motivador para as criancas, ter propostas e linguagem clara,
manter fidelidade ao género poético, e contribuir para o0 conhecimento da
consciéncia fonoldgica e linguistica de forma integrada.

Na tabela para apresentacdo dos resultados encontrou-se a solucado de
separar as areas avaliadas por cores, possibilitando a integracdo das respostas para
a montagem do perfil ja que, por forca do tipo de instrumento, estas se encontravam
misturadas na tabela. Como a proposta ndo era partir de elementos de
conhecimento pré-estabelecidos, mas sim de um texto, com seus planos linguisticos
integrados e com atividades aplicadas de forma ladica e dialogadas, era inevitavel
gue as 0os comportamentos reflexivos gerados ficassem também integrados quanto a
sua verificacdo. E importante salientar que mesmo assim havia um foco de reflex&o
priorizado; os demais niveis provocados eram decorréncia deste. Mesmo que 0s
comportamentos de consciéncia linguistica pudessem ser avaliados de forma
pontual, como apresentados na se¢do 2, havia neste teste a intengdo de verifica-los
de forma integrada a consciéncia fonolégica, perpassada pelas rimas.

Por fim, a elaboracdo dos parametros para o trabalho com poemas em sala
de aula constituiu-se noutro desafio, a fim de integrar aquilo que de novo foi trazido
pela pesquisa com aquilo que ja era realizado. A fim de que os resultados
verificados no instrumento se tornassem Uteis e eficazes para o trabalho com
linguagem na sala de aula, e no intuito de unir letramento e alfabetizagéo,
considerou-se a importancia de que fosse oferecido também um conjunto de
parametros para nortear o trabalho com poemas em seus aspectos psicolinguisticos
em sala de aula. A base principal desses parametros foi justamente a reflexdo sobre
as rimas e seu processo de conscientizagcdo, de forma que pudesse ser orientado o
tratamento dado a elas através da leitura de poemas com propostas de atividades
gue pudessem beneficiar também os outros niveis de consciéncia linguistica de
forma conjunta. Também foram abordados tipos de atividades que pudessem
favorecer a relacdo da oralidade com a escrita nesta forma de trabalho, ja que todos
os niveis de consciéncia linguistica se beneficiam da confrontacdo entre o oral e o

escrito.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo nos propusemos a compreender como as rimas em poemas
infantis impulsionam os comportamentos de consciéncia linguistica e as estratégias
de processamento de compreensdao da linguagem durante o periodo de
alfabetizacdo. A abordagem metodoldgica utilizada para isso foi qualitativa, a fim de
proporcionar uma analise mais detalhada e com dados originais sobre o assunto,
acrescentando-os aos estudos ja realizados nesse campo pela Psicolinguistica. Na
abordagem de intervencao utilizada, a partir dos textos poéticos, o conceito de
consciéncia fonolégica foi ampliado nas consideracdes sobre as relacbes entre
comportamentos deste proprio nivel de consciéncia, e da consciéncia fonologica
com os demais niveis de consciéncia linguistica.

Na primeira etapa da pesquisa, partimos da reflexdo sobre a possibilidade
dada pelas rimas de relacionar palavras nos versos, e encontramos os diferentes
planos linguisticos (morfolégico, sintatico, semantico, textual, pragmatico)
associados a esse processo desencadeador de consciéncia fonoldgica. O fio
condutor que o plano fonoldgico representa na costura de tecidos dos poemas
infantis foi espelhado nos processos reflexivos das criangas. Assim, a interagéo
entre as varias habilidades de consciéncia linguistica no desenvolvimento dos
diferentes niveis da leitura, ressaltada por Gombert (1992), foi averiguada a partir
dos textos poéticos. Esses comportamentos de integracdo dos diferentes niveis de
consciéncia linguistica detectados mostram-se bastante apropriados como suporte
ao professor para as intervencfes que favorecam as bases para o aprendizado da
leitura e da escrita. Os niveis fonoldgico, semantico e sintatico foram os mais
demandados nesse processo, assim como apontado por Gombert (1992), sendo que
o morfolégico mostrou-se muitas vezes presente de forma espontanea durante as
reflexbes fonoldgicas, talvez evidenciando uma inter-relacdo bastante intrincada,
como proposto por Bowey (2005) e Fowler & Liberman (1995).

Reconhecer e mobilizar comportamentos de consciéncia linguistica exige
conhecimentos aprofundados sobre o assunto. Dessa forma, o levantamento
realizado durante as oficinas em sala de aula, que gerou a identificacdo de
categorias de comportamentos de consciéncia linguistica vinculados a deteccdo da
rima, especialmente, favoreceu na segunda etapa da pesquisa a montagem de um

instrumento de avaliacdo de consciéncia fonologica integrado aos demais niveis de
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consciéncia linguistica. Este evidencia de forma mais concreta os comportamentos
infantis mobilizados na descoberta de como funciona a linguagem, sendo um
referencial sobre o desenvolvimento da crianca a servico do professor. Como
apenas verificar resultados e identificar comportamentos tem seus limites na sua
aplicacdo pratica em prol da aprendizagem, foram também identificados e
selecionados parametros para o desenvolvimento de metodologia de trabalho
pedagdgico com poemas no periodo de alfabetizacdo, no que se refere a exploracao
das rimas como impulsionadora da consciéncia fonolégica e linguistica.

Dessa forma, a pesquisa inicia na sala de aula e volta para ela, com uma
proposta de intervencdo de base psicolinguistica para beneficiar estudantes em fase
de alfabetizagcdo a partir de seu contato com a linguagem poética.

Os fundamentos da importancia da interagdo entre oralidade e escrita na
alfabetizacdo foram aqui reafirmados no trabalho com poemas. O caminho para o
dominio de um sistema e outro tem em comum a capacidade de linguagem de cada
individuo, e a referéncia da oralidade faz parte da iniciagdo na escrita. Ler e escrever
se relacionam a conversdo do registro alfabético em sons, e a ponte entre essas
duas modalidades da linguagem apoia-se fortemente nos fundamentos de
desenvolvimento de linguagem de cada um, através do didlogo, jogo, muasica, além
dos modelos de leitura fornecidos, que funcionam como referenciais de producéo
textual. Os poemas sao essencialmente um texto escrito para ser oralizado, por seu
ritmo e construgdo de sons e sentidos tecidos com a linguagem. O leitor dos poemas
em sala de aula tem o papel de ressaltar os elementos sonoros e ritmicos poéticos,
gue instigam este jogo de linguagem oferecido as criancas. Esse papel de
brincadeira verbal do poema, como elemento de arte e cultura, favorece o contato
mais leve com a linguagem, e ao mesmo tempo desafia a crianga cognitivamente,
convidando-a a montar e desmontar os jogos de palavras propostos, comportamento
bastante desejavel e bem vindo nessa fase da alfabetizagdo. Mesmo as criangas
com algum prejuizo no seu desenvolvimento de linguagem sentiram-se convidadas
ao embalo dos textos poéticos, no caso desta pesquisa, envolvidas em descobrir
especialmente como rimar.

Os aspectos de atencdo a estrutura sonora da palavra despertado pelas rimas
foram bastante documentados durante a pesquisa, ressaltando-se, especialmente, a
descoberta do inicio e final de palavra, as sequéncias sonoras, as possibilidades de

segmentacdo da linguagem e aspectos relacionados a temporalidade dos sons.
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Esses ingredientes, quando confrontados com a escrita, favorecem a explicitacdo de
fatos da lingua que auxiliam no processo de se alfabetizar, ou seja, conhecer o
funcionamento da linguagem escrita e poder apropriar-se do mesmo, com todas as
suas potencialidades linguisticas.

Esses aspectos de atencdo a estrutura sonora também apontaram para o
importante movimento de ir e vir da palavra ao texto e do texto a palavra. Estes
aspectos mostram-se bastante relacionados com as consciéncias sintatica e
semantica, especialmente, e favorecem que a crianca realize inferéncias de sentido
e de organizagdo da linguagem escrita.

O desenvolvimento desta pesquisa exigiu circular em areas afins, sendo esta
enriquecida pelas interfaces com a Literatura, Psicologia, Educacdo e
Fonoaudiologia. Nao buscamos discutir conceitos oriundos dessas outras areas,
mas apenas nos afinarmos a elas nas leituras dos temas tratados, possibilitando
melhor compreensdo do assunto e a expansdo dos limites da propria
Psicolinguistica, que possui uma vocagao interdisciplinar desde sua origem.

O desenvolvimento de critérios metodoldgicos constituiu-se em outro desafio
empreendido nesta pesquisa, a fim de dar consisténcia as andlises qualitativas
realizadas e permitir criar um instrumento de avaliacdo com uma proposta totalmente
nova e fornecer subsidios para o trabalho do professor alfabetizador. Todos esses
passos exigiram uma postura de identificacdo e engendramento de dados e de
critérios conjugados dentro do compromisso de manter a validade das informacdes
gualitativas como base do trabalho.

Por fim, ressaltamos as contribuicbes desta pesquisa a area da linguagem e
da educacdo, trazendo elementos para a formacdo do professor e sua
instrumentalizacdo para o trabalho com linguagem na sala de aula, como
contribuicdo a um panorama de muitas dificuldades no processo educacional em
nosso pais. O objetivo € o enriqguecimento do processo de alfabetizagdo, que
necessariamente passa pela decodificacdo, mas que precisa ir além, associando a
esta o estimulo as inferéncias dos engendramentos da linguagem, favorecendo o
desenvolvimento da leitura com compreensdo e da escrita com competéncia. A
fonoaudiologia escolar também recebe este beneficio, pois ndo s&o poucos o0s
desafios que o profissional desta area enfrenta para amparar professores e equipe
pedagbgica no processo de alfabetizacdo e no incremento das vivéncias de

linguagem das criancas na escola.
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Que os achados desta pesquisa, iluminados por olhinhos brilhantes de
criancas envoltas em palavras que rimam e alimentam sua curiosidade e vontade de
brincar com esse brinquedo que “quanto mais se brinca mais novo fica”,
parafraseando José Paulo Paes, seja um convite para que a poesia entre mais na
sala de aula e seja vista com todo seu potencial literario e linguistico. Como dito na
introducdo desta pesquisa, essa relacdo com a leitura poética fornece um espaco
significativo para a reflexdo sobre a lingua, em suas varias dimensdes, num contexto
de envolvimento ativo e afetivo, como se a crianca brincasse de “casinha” ou de

“carrinho”, sentindo-se autorizada a mergulhar nesse jogo de linguagem.
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APENDICE A - Amostra de transcricdo de oficina a partir da gravacdo em video

(oficina 1)
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TRANSCRICAO DA OFICINA 1 —27/06/2013 — POESIA: COISAS ESQUISITAS - Elias José

Quando expliquei que as oficinas seriam sobre poesias, as criangas comecaram a comentar sobre as
poesias que conheciam, e So falou um verso (dificil de entender na transcricao; somente um trecho:
PROCURAR UMA FLOR PARA O MEU AMOR).

Gi: Foi a Ma (colega) gue me ensinou.
Cla: Olha que legall!!!

Gi: (aponta Ma, e logo emenda outro verso) - (???parte inaudivel) ANA MARIA CAIU DA pia(???)
PANELA NO FOGO, BARRIGA VAZIA!).

Cla: Que lega!!!! E 0 que que vocés acharam que sempre tem nessas poesias? Que que a gente
ouve e diz assim: “isso € uma poesia”?

So: (salta e diz) - rima!

Cla: (confirmo) - Rima... e o que que é rimar?

(todos falam juntos. Combino de novo para levantarem o braco e cada um falar na sua vez)
Gui: “a bola tegada e o fogo gande”.

Cla: repito para me certificar — a bola pesada e o fogo grande?

Gui confirma, com a cabeca.

Cla: faltou uma rima ai... acho que faltou um pedacinho... pensa um pouquinho mais, Gui, pra tu
achar o pedacinho que faltou, t&? Faltou alguma coisa...

Gui: olhou para mim e fez que sim com a cabeca.

Cla: Ge (olho para ela), o que que tu acha que é uma poesia, uma rima?
Ge: uma rima é quando faz uma parte igual no fim ou no comeca.

Cla: ah... No fim ou no come¢o?... Sera que no comeca também é rima?...
(Ma levanta o brago para falar)

Cla: entdo me da um exemplo... como é que pode ser no comego?...
AM: tipo assim!

Cla: tipo assim, como?...

AM: O 6culos do vovd caiu no cocd; o vovd fez cocb... eeeee.... (pensa) chutou o...
aluno: (opina) - o cocd!

AM: ndo... E chutou... (retoma) e chutou 0000.... (pensa)

Colega: o urubu!

Cla: o Antenor! (riram)

AM: NAQ! (enfatico) E chutou o urubu!

Cla: “urubu” rimou com aquele outro? (para o grupo)

Alguns responderam: nao... (Gi foi uma delas)

Cla: o que faltou para rimar? Vocés tém outra palavra para rimar?

Ma logo levantou a mao.

AM: “O 6culos do vovd caiu no cocd

O vovd fez cocb e

Puxou o urubu” (reformula o verbo)

(Gi faz que “ndo”, com a cabecga...)
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Cla: e ai?... O que a gente poderia colocar ali para rimar esse pedacinho do urubu? // Porque o
“urubu” terminou com U.

(alguns repetem: U, U,...)
Cla: e como é que terminou o outro?... do “cocé” e do “vovd” (prolongo o O).
menino diz: cocd!
Cla: Oh, aqui tem outra palavra para rimar com essa! (Ma estava com o bracgo levantado)
Ma: fala outro verso — Batatinha quando... ndo! (leva a méo a frente da boca)
Cla: encorajo que continue — Isso! Batatinha quando nasce...
Ma: (segue) se esparrama pelo chéo.
A menina quando dorme
P6&e a méo no coragéo!
(marca o ritmo da poesia com as duas maos para cima e para baixo)
(So seguiu falando baixinho, junto, o0 poema)
Cla: Isso! E o que rimou nessa?

So: a batatinha quando nasce, bota a mdo no coragéo.

Gi: pelo chao! Se esparrama pelo chao! (caminha e abre os bragos) Coracdo! (langa o pé para a
frente, num pulinho)

Cla: e coracéo! (enfatizo o final)

E o que que rimou ali no Ch&o e coracdo? O que que tem parecido ali?...
Geovana: porque no fim é igual pros dois.

Cla: qual som € igual, Geovana?

Ge: chao!

TL: cha, cha, cha... sO a letra que é diferente para acompanhar.
Cla: isso ai!

JG: (traz um verso que conhece) —

Quando eu era pequeno

Minha mée me dava leite

Agora gque eu cresci

Minha mae me da porrete.

(So e Ma, ao seu lado, riram)

Cla: vocés ouviram essa? (ele havia falado baixinho, jA que estava perto de mim). Explico: essa é
uma parlenda. Todo mundo diz isso e a gente ndo sabe qual € o autor... entdo, vamos ouvir de novo.
Como é mesmo teu nome? (pergunto ao aluno e ele me responde) Jodo Gabriel vai dizer . Ougam
bem que essa aqui é engracada! Vamos 4!

JG: (falou mais forte)

Quando eu era crian¢a (mudou — e ndo era a palavra que rima... estas ele manteve)
Minha mae me dava leite

Agora que eu cresci

Minha mae me da porrete.

So: que é porrete?

Cla: (explico com gesto associado — bra¢o no gesto de bater forte) € pa-pa-pa.
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(varios riem depois dessa explicacéo) — (pelo jeito a divida era de mais gente...)

Cla: Gente...

Nic: (pediu para falar, ja falando...) (parte ininteligivel) “que cola os ferros”.

Cla: “que cola os ferros™?... mas isso € da rima? (ndo compreendi o que ela quis dizer)
Nic: afirma com a cabeca; segura as maos.

Cla: como € que é isso, entdo?

AM: (atropela falando; fala alto e rouco) “Quando o ferro se junta, o meteoro se bomba...” (logo
pensou em fazer verso e rimar, ao seu jeito)

Cla: nossa... e essa rimou, “quando o ferro se junta, o meteoro se bomba?” Eu acho que faltou
alguma coisa ali... “e eu cai na lombal!”, sugiro. - Ai da, né! Agora rimou! Fizemos um versinho...

Alguns: é...

Cla: (para AM, pois ndo parecia satisfeito ainda...) - Diz o inicio, que ai eu completo... “Quando o ferro
se junta...”

AM: e... /]

Cla: (repito o verso anterior criado) — 0 meteoro se bomba e eu cai na lomba... (na repeticdo, a rima
volta ao verso completo, para ver se faz sentido)

(risos)

Ed: (levantou a méo e disse, timidamente) — “sora”...

Cla: o que que rimou ai? (a pergunta ainda era para todos, pois ndo tinha ouvido Eduardo)
Ge e So: a bomba e a lomba!

Cla: e que pedacinho que é igual?

Alunos: (repetem) - lomba e bomba...)

(o agito estava grande, entdo retomei para trazer a poesia a ser trabalhada)

Cla: bom, gente, eu vi que vocés também gostam de poesia.

Ed: eu tenho uma rima...

Cla: tu também tem uma? Entdo vamos ouvir s6 mais a tua para depois eu poder apresentar a minha
poesia de hoje, ta bom? (estava com o cartaz com a poesia ha mao, virado ainda) Vamos ...

Ed: O meteoro caiu do céu, as pessoas fugiram, &h, o meteoro (sacode a cabeca e repete), o
meteoro ele foi (baixa a cabeca e mexe na mao) . Mas dai... (fecha as maos entre as pernas e diz) —
Eu néo sei... (sorri)

Cla: vamos ajudar o Eduardo?

AM: O meteoro caiu no chao

As pessoas descobriram

O meteoro subiu

A pessoa, as pessoas (retoma), se...
Aluno: (completa) - se sumiu!

Cla: (repito, com ar de estranheza) — “as pessoas se sumiu’?... (enfatizo a concordancia de niimero)
—sera que daz...

Colega: “as pessoas se sumiu...”

Isa: “as pessoas se partiu!” (retomou a ideia do colega, enfatizando o final da palawa — rima da
silaba)

Cla: (ainda repito com ar de estranheza) “as pessoas se partiu”?... Mas a gente diz assim: as
pessoassss se partiu?
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Colega: se...

Cla: dai ndo seria “se partiram’? “as pessoas se sumiram’?... Por que sdo muitas pessoasssss? (dou
énfase)

(alguns riram)
Cla: que que vocés acham?...

TL: é, porgue elas se espalham e ndo sabem o lugar, e sé volta pra casa, entéo; isso € que eles, elas,
tdo perdidos... (fixou-se no aspecto semantico)

Cla: mas eu digo assim, oh, que vocés falaram “as pessoassss”. Quando a gente fala “as pessoas”,
como é que fica?...

Ma: as pessoas ficam (enfatiza) a toas.

Cla: ficam, somem,... né?

Ge: sora, também tenho uma, sora!

(barulheira na sala)

Cla: gente , € que eu combinei que depois do Ed eu ia apresentar a poesia que eu trouxe hoje.
Aluna: depois eu posso falar?

Cla: depois pode, claro. (explico novamente o que faremos). Eu vou vir aqui na turminha de vocés
todas as quintas-feiras nesse horario, para a gente poder trabalhar poesias, t4? / Vocés acham que
vocés aprendem com poesias?...

Ge: a minha mde me ensina um monte!

Cla: que coisa boa isso da tua méae! Ela gosta também, é?
Gui: o meu pai “te” um monte! (te > ou é “I&”, ou é “tem”)
Cla: e vocés acham que aprender poesia ajuda a escrever?
SIMI (varios falaram)

Cla: é, em que que ajuda a escrever?

Ge: ajuda pra aprender mais palavras.

Cla: aprender mais palawras diferentes? Como é que a gente aprende mais palavras diferentes com
poesia?

Ge: juntando uma palavrinha com a outra.
Cla: assenti com a cabeca.

Cla: entdo... hoje eu frouxe uma poesia que se chama assim: “COISAS ESQUISITAS” (li
pausadamente para eles)// Que gque sdo coisas esquisitas?...

So: que a gente nao sabe o que que é.

Cla: ndo sabe o que €7?... (meneio a cabec¢a, em divida) Que mais pode ser esquisito?
Isa: coisa que pode ser estranha...

Cla: pode ser estranho; vocés concordam?

(varios falam ao mesmo tempo; movimentacdo de cerca de 5 alunos em minha direcéo para falar)
Cla: que que é uma coisa “estranha’? / € uma coisa... que a gente vé todo dia?

AM: é uma coisa diferente de todas as outras coisas.

Cla: muito bom!

TL: /pofi/ (chama bem atenc&o para eu ouvi-lo) - /aleya kololida/, € diferente...

(... SEGUE)

(TEMPO TOTAL DE OFICINA: 42 MINUTOS)
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FIGURAS UTILIZADAS NA OFICINA (COLADAS EM PALITO GRANDE, TIPO FANTOCHE):
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APENDICE B - Planejamento das oficinas de Poesia e consciéncia fonoldgica



OFICINA 1 - DATA 2706/2013
- Texto: COISAS ESQUISITAS, de Elias José

EU VI A BARATA
NA CARECA DO VOVO.
ASSIM QUE ELA ME VIU,
BATEU ASA E VOOU.

EU VI A ABELHA
NO NARIZ DA VOVO.

A ABELHA OLHOU, OLHOU,
NAO PICOU, POIS TEVE DO.

EU VI A COBRA

PERTO DO PE DA TITIA.

A COBRA VIA, MAS A TIA

NAO VIA A COBRA, E RIA, RIA.

EU VI O JACARE

DEITADO NA REDE.

O BOCAO NAO ME MORDEU
PORQUE ERA QUADRO DE PAREDE.
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- Material utilizado: poesia impressa e colada em papel cartaz colorido; bichos da poesia impressos
e colados em palitos de churrasco, como fantoches. (incluir: folhas impressas com a poesia para as

criangas colarem no caderno de aula — usar letra bastdo).
- Planejamento:
- sentar em roda.

- apresentar a proposta da oficina, de brincarmos com poesias.

- apresentar a poesia, disponibilizando o cartaz com o texto escrito, sem interrupgdes.

- retomar o texto, com apoio das figuras dos bichos, para que as criangas auxiliem a completar os

Versos.

- ler novamente o texto e convidar as criangas a baterem palmas quando ouvirem que as palavras

rimam.
- Descobrir rimas para os bichos da poesia:

BARATA: batata, bata, lata, sucata,...

ABELHA: parelha, coelha, sobrancelha, telha, vermelha,...
COBRA: obra, sobra, manobra, dobra,...

JACARE: chulé, chalé, picolé, sacolé,...

- propor questdes a partir destes nomes de bichos:
* qual desses comega com o som do “"?

* qual desses comega com o som do /k/?

* guais terminam com /a/?

- Combinar retorno na outra semana!

OFICINA 2 - texto: Coisas Esquisitas - 04/07/2013
- Planejamento da oficina:

- Continuacéo da exploracéo do poema Coisas Esquisitas, de Elias José.

- Retomar o texto trabalhado no outro encontro, reavivando sua estrutura, sonoridade e sentidos.
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- Descobrir som inicial e final dos nomes dos bichos da poesia (barata, abelha, cobra, jacaré).
- Apresentar poesias feitas por mim, com inspiragdo na poesia “Coisas Esquisitas”:

“Eu vi o urso

Deitado na grama

O peludo ndo me atacou

Porque estava de cama!”

“Eu vi a borboleta
Cheirando cada flor
A borboleta voou, voou,

Nao pousou, pois foi atras de seu amor!”

“Eu vi a formiga
Na perna do titio
Assim que ela me viu

Correu e riu!”

- Propor o trabalho de criagdo e escrita de poesias, sobre os bichos sugeridos aos grupos, de até
guatro alunos. Como tematica para elaborar a poesia, serdo fornecidos nomes de outros bichos,
escritos em tira de papel, com o artigo sinalizando o género e marcando o espaco entre as duas
palavras:

A OVELHA

O PASSARINHO

A BALEIA

O LEAO

O GATO

- Incentivar que as criangas leiam suas poesias para 0 grupo.

A seguir, os textos resultantes desta atividade, sendo apresentados: o texto como lido por eles, com
corregdo ortografica, e, apds, com sua escrita original.

GRUPO 1: Isa, Gui, Mi
Bicho: O LEAO
Poesia 1:

O LEAO PULOU

DO AVIAO

E SE QUEBROU

NO PASTELAO

Escrita original do grupo:
OLEAO-PULOU

DO AVIEAO

E SIQUE BROU
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NO PASTELAO
Poesia 2:

A BORBOLETA POUSOU NO NARIZ DO LEAO
E O LEAO SAIU CORRENDO DO DO DO DO
ATE SAIR NO JAPAO A0 A0 A0 AO A0 AO

Escrita original do grupo — Isa:
ABORBOLETA POUSOU NONARIS DO LEAO
E O LEAO SAIU COREDO DO DO DO DO

A TE SAIR NO JAPAO A0 AO AO A0 AO AO

GRUPO 2: Bru, Soph, Luc, Da
Bicho: O GATO
Poesia 1 (Bru):

O GATO PERTO DO VOVO
ELE MIOU, MAS NAO BERROU!

Escrita original do grupo — Bru:
OGATO PE RTOU DOVOVO
ELIMIO MAS NABERO

Poesia 2 (Soph):

O GATO NO PE DO VOVO
SENTIU CHULE
E DESMAIOU.

Escrita original do grupo — Soph:
OGATO LOPE DUVOVO

SENTIU — CHULE

E DESMAIOU.

Poesia 3 (Luc):

O PAPAGAIO VIU UMA MAGA
Al COMEU E MORREU.

Escrita original do grupo — Luc:
O PAPA GAIOViO1 (terminou o espaco da folha)



202

MAS A iCOME UiMORU
Poesia 4 (Lucas):

O PORCO VIU UMA ABOBORA E COMEU
E VIU O ROMEU!

Escrita original do grupo — Luc:
O PORCOVi 1 ABOBURA i COMEU
ROMEU

(na hora de escrever nao registrou a parte oralmente enunciada:; e viu 0 Romeu)
Poesia 5 (Da): nao concluiu
O GATO E O PORCO NA CABECA DO VvovO

Escrita original do grupo — Da:
O GATOEPOCO CABESADOVOVO

GRUPO 3: Ge, AM, JG, Nic.
Bicho: A BALEIA

Poesia:

A BALEIA NAO USA MEIA
ELA E MUITO CHEIA
E TEM A CARA FEIA.

Escrita original do grupo (relatora - Ge):
A BALEIA NAO USA MEIA

ELA E MUITO CHEIA

E TEM A CARA FEIA.

GRUPO 4: So, TL, Art, Ma
Bicho: O PASSARINHO

Poesia:

O PASSARINHO FOI NO NINHO
E COLOCOU DOIS OVINHOS
ELE CHOCOU E NASCEU



O LINDO FILHOTINHO
CRESCEU FORTINHO E
NA SUA MAE DEU BEIJINHO.

Escrita original do grupo (relatora: Ma):
O PASSARINHOFOINOCENINHO
ECOLOCOU DOIS OVINHOS
ELECHOCOUINACEO
OLINDOFILOTINHO
CRECEUFORTINHOE
NASUAMAEDEUBEIJiNHO.

(obs.: “J” espelhado)

GRUPO 5: Ed, Ta, Rafa, Gi
Bicho: A OVELHA

Poesia:

A OVELHA IMITA A ABELHA

E A ABELHA GOSTA DE PICAR A ORELHA

NA CABECA DO VOVO

A ABELHA POUSOU

DEPOIS QUE ELA PICOU

BATEU ASAS E VOOU

0 VOVO SE ASSUSTOU

MAS NAO DOEU NADA

PORQUE ERA UMA PICADINHA DE NADA

E A OVELHA FOI EMBORA PORQUE TEM CATAPORA.

Escrita original do grupo (relatora: Gi):

A OVELHA iMITA A ABELHA

E A ABELHA GOSTA DE PiCAR A ORELHA
NA CABESA DO VOVO

A ABELHA POUSOU

DEPOIS QUE ELA PiCOU

BATEU ASAS E VOOU

O VOVO SE ASUSTOU

MAS NAO DOEU NADA

POR QUE ERA UMA PiICADINHA DE NADA
E A OVELHA Foi EM BORA POR QUE TEM CATA PORA
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OFICINA 3 -12/07/2013
- Texto : O LEAO, de Marina Colasanti

O LEAO E CONHECIDO
COMO REI DOS ANIMAIS
TAI UM CARA SABIDO!

O MAXIMO QUE ELE FAZ
E PASSAR O DIAA TOA
ENQUANTO QUEM CACA...
E ALEOA.

- Planejamento da oficina:
- sentar em roda na sala de aula, no chao;

- propor a motivagdo: quem € o rei dos animais? Por qué?... Conversar sobre isso, destacando a
forga do ledo;

- leitura da poesia do ledo;

- explorar o vocabulario e a compreensdo da poesia;

- identificar as rimas e as semelhancas entre as palavras;

- fazer eco onde percebemos as rimas (eco na selva);

- fazer eco com os nomes de alguns dos alunos;

- recitar a poesia como ledo brabo e depois como ledo manso;

- Refletir: que outros bichos tém na selva? Propor desafio de descobrirem alguns desses animais a
partir das pistas:

que rima com GARRAFA - girafa

gue rima com ELEGANTE - elefante

gue comega com /ze/ - zebra

gue comeca com /Ri/ - rinoceronte

gue rima com BURACO — macaco

gue comega com Hl e termina com MO- hipopétamo
gue comeca com /ko/ e rima com DOBRA - cobra

O O O O 0 O O

- fazer o registro escrito dos homes dos animais no quadro-negro.

OFICINA 4 - O Ledo - 19/07/2013

- Planejamento da oficina:
- dar continuidade a exploracdo do poema do Le&o, de Marina Colasanti.

- Retomar a poesia, e incentivar que a apresentem também, como ledo brabo e ledo mansinho.

- Lembrar os bichos encontrados na selva: girafa; elefante; zebra; rinoceronte; macaco; hipop6tamo;
cobra. Trabalhar sonoridade do /s/ e do /z/, sentindo sua vibragcdo no pesco¢o quando este som tem
vozeamento, no /z/.

- Brincar em roda, de “batata-quente”: um joga a bola para o outro e quem recebe a bola precisa dizer
o0 nome de um bicho selvagem e os colegas fazem o ECO.
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- Atividade escrita: continuar a poesia da Marina Colasanti, com mais um versinho, em duplas, como

segue:

O LEAO

Marina Colasanti

O LEAO E CONHECIDO
COMO REI DOS ANIMAIS
TAI UM CARA SABIDO

O MAXIMO QUE ELE FAZ
E PASSAR O DIA A TOA
ENQUANTO QUEM CACA...
E A LEOA.

(VAMOS CONTINUAR A POESIA?)
A LEOA FOI CACAR

- Na parte escrita, além da criacdo, gostaram de pintar a ilustragdo do ledo colocada na folha.
Tivemos 0s seguintes registros escritos: A LEOA FOI CACAR...

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Luc e Bru:
UM ALCE
Al ELA FOI PRA CASA TOMAR UM AR.

TL e So:

MAS NAO SABE PESCAR
CACOU A COBRA

E COZINHOU

E FESTEJOU.

AM e Nic:
DEPOIS FOI DESCANSAR.

Ta. e Eg:
MAS NAO FOI “OMARAR”

Ge e J(g:
MAS NAO SABE NADAR
E FOIl PESCAR

Soph e Gui:
E ELA SE CASOU COM UM BICHO QUE SABE ATIRAR

Da e Rafa:
VACA E PORCO
E DEPOIS FOI PRA CASA DESCANSAR.

Jue Isa:
E O LEAO FOI SE ESPREGUICAR
PARA ESPERAR A COMIDA.

Mi e Ma

URSO, MACACO,

LEAO, TAMANDUA.

(escrita espalhada na folha; ordem incerta; fizeram muitos desenhos)
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OFICINA 5 —22/08/2013
Texto: AS BORBOLETAS - Vinicius de Moraes

1) AS BORBOLETAS
Vinicius de Morais

BRANCAS
AZUIS
AMARELAS

E PRETAS
BRINCAM

NA LUZ

AS BELAS
BORBOLETAS

BORBOLETAS BRANCAS
SAO ALEGRES E FRANCAS.

BORBOLETAS AZUIS
GOSTAM MUITO DE LUZ

AS AMARELINHAS

SAO TAO BONITINHAS!
E AS PRETAS, ENTAO...
OH, QUE ESCURIDAO!

2) Atividades a partir da poesia:
- motivacéo: bichinho colorido que voa... comeca com BOR...
- que cores de borboletas conhecenvja viram?

- borboletas gostam de luz ou da escuriddo?... Vemos borboletas voando a noite?... De que tipo de
lugar as borboletas gostam?

-vamos a poesia! Ler o texto.

- Na releitura: espichar os sons finais das palavras finais dos versos: brancassssss, azuissssss,
amarelasssss, e pretasssss, brincammmm...

- que letras correspondem a esses sons espichados? S/Z/M/O.
- Perceberam que temos bastante palavras com AS? Quais séo elas?...

- Vamos transformar tudo que termina ou tem AS em OS... como vdo ficar AS BORBOLETAS? > OS
BORBOLETOS!

BRANCOS

AZUIS

AMARELOS

E PRETOS...

- Vamos procurar palavras grandes na poesia, com bastante pedacinhos?... quais séo as maiores?

Borboletas, escuriddo, amarelinhas, bonitinhas — identificar o nimero de silabas e qual é a maior
palavra.

- e que palawras bem pequeninhas temos ai?... E, AS, NA, s&o, t&0.
- identificar palavras que comecam por B.

- gquais séo as duas palavras iguais, que s6 tem a primeira letra diferente?...
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- Vamos desenhar, pintar e recortar borboletas para um painel? Cada um tera sua borboleta, da cor

gue escolher.

OFICINA 6 - AS BORBOLETAS - PARTE 2 - 29/08/2014

Planejamento:

ATIVIDADES DE ESCRITA E LEITURA

- retomar a poesia.

- identificar as palavwras que comegam com /b/.

- identificar as palawas que trocam somente o inicio (franca/branca).

- cores: brancas, amarelas, azuis e pretas. Como a poesia diz que elas SAO?

BORBOLETAS BRANCAS
SAO ALEGRES E FRANCAS

Ou do que GOSTAM?

BORBOLETAS AZUIS
GOSTAM MUITO DE LUZ

- novas cores para criarmos como elas séo:

BORBOLETAS

SAO

VERMELHAS MARRONS LARANJAS VERDES LILASES ROXAS ROSAS
LISTRADAS POAS COLORIDAS RAJADAS CINZENTAS

Oficina 7 — 03/10/2013
Texto: O Pato, de Elias José
O PATO - Elias José
O PATO PERTO DA PORTA
O PATO PERTO DA PIA
O PATO LONGE DA PATA
O PATO PIA QUE PIA

O PATO LONGE DA PORTA
O PATO LONGE DA PIA
O PATO PERTO DA PATA
E UM PATO QUE NEM PIA

PLANEJAMENTO:
PARTE 1

- Essa poesia de hoje vai falar sobre um bichinho que comeca com a mesma silaba de PAPEL e

termina com a mesma silaba que termina PRATO. Quem é?

- Vamos ouvir o que a poesia diz do pato?

- Agora, vou repetir usando sé a primeira silaba das palawras e vocés completam!
O PA_ PER_ DA POR_

OPA_ PER_DAPI_
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OPA_LON_DAPA_
OPA_Pl_QUE PI_

O PA_LON_ DA POR_
OPA_LON_DAPI_
OPA_PER_DAPA_
E UM PA_QUE NEM PI_

- essa poesia brinca com longe/perto... Quando o pato nem pia? Quando esta longe ou perto da
pata? Por qué?...

- Qual é o som/letra que se repete bastante no inicio das palawas da poesia? Esse poeta trabalhou
mais com o inicio das palavras iguais e menos preocupado com a rima. Usou palavras pequenas, de
duas silabas, para combinar melhor as palawas. Vamos escrever poesias que repetem bastante o
som inicial das palavras?

Eu vou brincar com algumas:

O SAPO SAIU SAMBANDO

A CIGARRA SE JUNTOU AO SAPO
O SIRI SE SACUDIU TODO

E SAMBARAM ATE O SOL NASCER!

O GATO GOSTOU DA GATA

GATA GRACIOSA E GULOSA

GOSTOU DO GATO GRANDE E GORDO

E GANHARAM GATINHOS GRACIOSOS E GORDINHOS!

OFICINA 8 — O PATO - PARTE 2 —-31/10/2013

- retomar a poesia do Pato (Elias José€) com as criangas, dizendo o texto, e em seguida completando
as silabas, conforme proposto na oficina anterior.

- fazer mais uma rodada de palavras por som inicial, passando a “batata-quente”, a partir de nomes
de animais, onde um aluno fale o nome de um animal e o outro aluno responda com outra palavra
gue comece com o0 mesmo som deste (exemplo: cavalo > careca; urso > humano; formiga > faceira;
foca > feliz; gato > gordo).

- em duplas, escrever duas palawras ou pequenas frases onde se repita o primeiro som das palavras,
como na poesia, ha muasica e nos trava-linguas que trabalharam em aula. A palavra disparadora da
atividade é o nome de um animal distribuido para a dupla de alunos, ao acaso. Podem desenhar.

ANIMAIS:

ARANHA URSO ABELHA VACA BOI SAPO
BUFALO TARTARUGA COELHO CAVALO ELEFANTE

FOCA GALINHA JACARE LAGARTIXA  MORCEGO
OVELHA RATO

OFICINA 9 - 21/11/2013 - OS PINTINHOS - trabalho de recepc¢éo e produc&o no mesmo dia

- Planejamento:



OS PINTINHOS - Tatiana Belinky
O PRIMEIRO PINTINHO PIOU
COM AGUA NA BOCA:

EU QUERIA ENCONTRAR

UMA GORDA MINHOCA!

O SEGUNDO PIOU

COM CARA ENJOADINHA:
EU QUERIA ENCONTRAR
UMA LESMA FOFINHA!

O TERCEIRO PIOU
COM TREJEITO TROMBUDO:
EU QUERIA ACHAR
UM BOM VERME POLPUDO!

O QUARTO PIOU

COM A VOZ BEM FININHA:
EU QUERIA ENCONTRAR
UMA VERDE FOLHINHA!

E O QUINTO PINTINHO PIOU,
DE AFOGADILHO:

EU QUERIA ENCONTRAR

UM OU DOIS GRAOS DE MILHO!

ENTAO DISSE A GALINHA,
SUA MAE, A RALHAR:

SE QUISER COMER
VENHAM TODOS CISCAR!

- Retomar o texto:

* completar os versos com o que os pintinhos queriam comer, da forma como diz na poesia: com
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agua na boca, com cara enjoadinha, com trejeito trombudo, com voz fininha, de afogadilho; depois o

que a galinha diz, ralhando...
* fazer eco nas rimas

- Exploracéo do texto:

* gquantos pintinhos sé@o?... (explorar questdo de ela ndo repetir sempre a palavra pintinho, pois fala

no primeiro, segundo, terceiro, quarto, quinto,... - € quando a gente conta alguma coisa do mesmo
tipo) — colocar na ordem os pintinhos (fazer desenhos).

* que versinho ela repete bastante no texto? “eu queria encontrar/achar”/ o que todos os pintinhos

fazem? Piam...
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* vamos ver as rimas:
1) agua na boca / gorda minhoca
2) cara enjoadinha / lesma fofinha
3) trejeito trombudo / verme polpudo
4) voz bem fininha / verde folhinha
5) de afogadilho / um ou dois graos de milho
Combina o que foi dito? Por qué?
Poderia ser:
Agua na boca/ fininha minhoca
Cara enjoadinha / lesma esmagadinha
Trejeito trombudo / verme felpudo
Voz bem fininha / imensa folhinha
De afogadilho / um pote de sucrilho?
e Por que a galinha ralhou?
CARTAZ
PINTINHO:
BONITINHO — FOFINHO — AMARELINHO — PEQUENININHO — ATRAPALHADINHO
GALINHA:

BONITINHA — MAGRINHA — GORDINHA — GRANDINHA — LISTRADINHA — RAPIDINHA —
ESPERTINHA

Releitura com frases modificadas:
O PINTINHO PIOU PRIMEIRO
COM BOCA NA AGUA:

EU QUERIA ENCONTRAR

GORDA UMA MINHOCA!

PIOU O SEGUNDO
ENJOADINHA COM CARA:
EU ENCONTRAR QUERIA
LESMA UMA FOFINHA!

O TERCEIRO PIOU
TROMBUDO COM TREJEITO:
EU QUERIA ACHAR
BOM VERME UM POLPUDO!

QUARTO O PIOU

BEM COM A VOZ FININHA:
EU QUERIA ENCONTRAR
VERDE UMA FOLHINHA!
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E O QUINTO PINTINHO PIOU,
DE AFOGADILHO:

EU QUERIA ENCONTRAR

MILHO DE UM OU DOIS GRAOS !

DISSE A GALINHA ENTAO,
ARALHAR SUA MAE:

SE QUISER COMER
VENHAM CISCAR TODOS!

12/12/2013 (sem transcricao)

Oficina de fechamento do ano 2013

- RETOMAR TODAS AS POESIAS — IMPRESSAS PARA ELES.
- CONVERSARMOS SOBRE AS POESIAS:

- qual acharam a mais legal e porqué.

- qual acharam menos legal e porqué.

- como foi aprender a rimar?

- Ajudou a aprender a ler e a escrever? Por qué?

nas outras? Por qué?
- ler mais alguns poemas (Arcade Noé, parlendas)

- PROPOR, PARA FINALIZAR, QUE ESCREVAM UM POEMA COM SEU NOME, FAZENDO UMA
CAPA DE PASTA ONDE FICARAO AS POESIAS DO ANO DE 2013!

Podem usar a estrutura:

EU SOU
GOSTO
QUANDO
FICO
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APENDICE C - Tabelas de Categorias de Andlise de Comportamentos de
Consciéncia Linguistica a partir das oficinas



CATEGORIAS DE ANALISE: consciéncia fonoldgica a partir da rima no texto poesia infantil

Categoria Evidéncias Data/Oficina Observagoes
Consciéncia fonoldgica | Cla:Ge (olhoparaela),o que que tu acha que é uma rima? 27/06 — Coisas Leva em containicioe
de rima: Ge: uma rima é quando faz uma parte igual no fim ou no Esquisitas final da palavra para

1) NOGAO DE PARTE comego. p.95 rimar;leva em conta

IGUAL, SEJA NO nogdo de segmento igual
INICIO OU NO da palavra,em algum
FINAL DE lugar.

PALAVRA.

A mesma Cla:o ledondo vivesozinho na selva, né?!... Tem varios 12/07-0 ledo - Identificou o A no final
outros animais quevivem |a com ele. Vocés estdolembrando p.19 da palavragarrafaeo
alguns, que eles cagame se escondem, etc. Eu pensei em utilizounoinicioda
alguns pra gente adivinhar agora.//Sé que eu vou dar uma outra palavraaser
dica da palavra,como é que ela é... Entdo, vocés vdo ter que “rimada”: parte igual
prestar muita atengdo pra gente descobrir quem sdoos entre as duas, ndo
outros amigos do ledo, que moram na selva.E eu vou importandoainda o
escrevendo o nome deles ali noquadro; td bom? tamanho do segmento.
Cla:atengdo... Tem um amigo do ledo, que vivena selva, e
rima com GARRAFA...

TL:ala!Aguia!

A mesma Cla:garrafa-AFA-AFA-AFA... Quem é que termina assim? AFA- | 12/07- 0O ledo Alunos oscilamna
AFA. p.20 tentativa de rimar, ora
Aluno: garrafdo. utilizando o mesmo
J G: dguial radical de GARRAFA e

aplicando umsufixo de
aumentativo (AO), ora
utilizando o Afinal de
GARRAFA no inicioda
palavraaserrimada,
AGUIA.

A mesma Cla:(retomo) —olha s6, gente, eu vou dizer umas palavrinhas | 29/08— As Busca de parteigual,
que aparecem aqui pra ver se vocés descobrem qual é o som borboletas 2 — independente se é no
do iniciodessas palavrinhas que aparece bastante. Vamos p.4 inicioouno final da
descobrir, juntos?/olha sé: ta nessa palavrinhaaqui,oh, palavra o que é buscado.
/B/rancas, /b/rincam, /b/elas (vou marcando a contagem Esta atento a segmentos
com os dedos da minha m3o), /b/orboletas... iguais,semainda se
Thales:é o finalzinho queserepete. deter se é noinicioou
Cla:... o final...brincam, ndo. As outras,sim? borboletAS, final da palavra;aqui
bel AS, brancAS. Tu tem toda razdo, o final serepete. Muito parecia estar querendo
bom, TL. buscar as rimas mesmo.

amesma Cla:(...) Mas eu achei legal arelagdo quevocés fizeramcoma | 03/10- O pato Aluno vai deslocando

poesia de hoje. Porque é bem isso, oh: (vou na fraseescrita
no quadro) — eu botei aqui em cor-de-rosa, o Peito do Pé do
Pedro é Preto, porque tudo...

TL: (interrompe) — profe, profe,

Cla:TL...

TL: comega com essa letinha aqui, né... (fazcom amdo a letra
P —indicadorda mdo esquerda fazendo a haste, mais o
polegar e o indicador da m3o direita fazendo a curva do P)
Cla:essaletra que é o “P”. Que faz assim,oh:/p/ (exagero na
explosdodo/p/). Com os labios,oh:/p/.

TL: arimasdtem essa daqui (mostraoP coma mdo de
novo).

Cla:é... massera que éuma rima?Aqui no inicioda
palavrinha?/Issoqueeu ia perguntar agora pra vocés. Nessa
poesia donosso pato, (pego o cartazda poesia novamente e
mostro ao grupo) — ele fez bastante rima?

Alguns poucos: n3o...

Cla:ou ele sepreocupou mais com o inicioda palavra, de
tudo comegar com o P? Que que vocés acham?

TL: rimou tudo. Por causa quetudo td com P. E os Primam.

Cla:mas é que o P ndoé uma rima.Arima ésélano
finalzinho da palavra, TL, que nem o PATO e o RATO, que tu
deu o exemplo. T4? Dai é uma rima.(me volto ao quadro
onde escrevi as palavrascomeco) — que nem PORTA/HORTA.
Issotem uma rima.

TL: ah,issoérima?

- p.27

sua nogdoderimado
inicioparaofinal da
palavra.Busca entender
oque érima.
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Cla:issoérima (aponto).

TL: (levanta-see vem ao meu encontro, e aponta no quadro)
—essefinal aqui,oh?Issota rimando (aponta PORTA e PIA; e
depois as palavras aoseulado,queeram as rimas do eco).
Cla:porque esse pedacinho é igual. No final da palavra.
Aluno: tudo termina com A.

TL: essas duas —(mostra PATA — ATA), e aquela e aquela
(aponta para cima dessas palavras,ondeestdo as outras
rimas).

Cla:essas tdorimando. (TLvolta ao seu lugar)

amesma

(atividade de busca de rima)

Cla:e nosso Gltimo bichinho de hoje?... O JACARE!

Mi: JABOTICABA! JABOTICABA! (vai para oiniciode novo
pararimar)

Cla:tu acha que JABOTICABA rima com JACARE?
(agitacdo)

Cla:ndo... (me dirigindoaoaluno quefalou “jaboticaba”)
Cla:(...) Por que tu acha que JABOTICABA rima com JACARE?
Mi: porque termina... comega com a mesma letra.
Cla:mas rimar é comegar ou terminar?...

Mi: terminar.

27/06 — Coisas
esquisitas
p.121

Expressa conflito em
localizararimannoinicio
ou no final da palavra,
mas localiza rima como
segmento igual ainda.

Consciéncia fonoldgica

de rima:

2) SENSIBILIDADE
AO SEGMENTO

Cla:e ai?... O que a gente poderia colocaralipararimaresse
pedacinho do urubu? // Porque o “urubu” terminou com U
(leve prolongamento).

(alguns repetem: U, U,...)

27/06 - Coisas
esquisitas
p.95

N3o parecem ter nogao
segmental consciente; ja
existe nogdodo
segmento, mas apoiado

RIMADO (BASE: nafala dooutro (vogal
VOGAL TONICA) tonica).
a mesma Cla:(...) E o que que termina com ATA, ATA, ATA? (tentando 27/06 — Coisas Voltam para o inicioda
rimar com BARATA) Esquisitas palavra, mas como
Aluno: ATLAS! p.118 segmento intrassildbico
Aluna: ATLANTICA! semelhante aoda rima
Aluno: ATRACOES. ATA: AT —nogio
(repito cada palavradita, deforma clara, parainstigar intrassilabica. Vogal
reflexdes) tonica é valorizada.
a mesma Cla:Entdo, JABOTICABA n3orima com JACARE./ o que que 27/06 — Coisas Parece detectar que é o
rima, Ge? (estava com brago erguido) Esquisitas segmento final queé
Ge: CARECA! (manteve a mesma hipdtese) p.121 rimado, mas o coloca no
Cla:JACARE e CARECA?... inicio da outra palavra.
Parece valorizara vogal
TONICA no processode
rimar-/¢g/.
a mesma Cla:ficouassim (leio poema feito por mim): 04/07 — Coisas Marcaramo
“EU VI ABORBOLETA, Esquisitas2 prolongamento do
CHEIRANDO CADA FLOR, p.129 segmento intrassildbico
A BORBOLETA VOOU, VOOU... e compartilhadoentre
NAO POUSOU, POIS FOI ATRAS as duas palavrasque
DO SEU AMOR! (risos) rimam.
Aluno: FLOOOR!
Outros: AMOOOR!
Cla:Flor/amor!
Varias criangas:flor/amor!
A mesma (apds experiéncia do eco) 12/07-0ledo Sensibilidadeao
Ed: e aleoa-o0a —oa -... p.7 segmento rimado entre
Cla:e “leoa”, com qual outra?... “Que passaodiaa..” (fago as palavras dos versos.
gesto de “a toa”, como quando declamei)
Alunos: toa- oa—oa-oa!
AM: leoa, catoa; leoa, catoa
a mesma TL: BATATA E BARATA, (marca o ATA na fala). TATA ndo é 27/06 - Coisas Presta atengdo aofinal
igual. Esquisitas da palavra ea segmenta,
p.118 ainda que prepondere a
silaba quando expressa a
segmenta¢do — mas se
dé conta que TATA ndoé
igual a RATA!
A mesma Luc: (bate em minha perna, chamando minha atengdo — 12/07-0ledo- | Percebe que éno final
estava com as mdos a boca, depois que falei no eco, dizendo) p.6 da palavra quetem algo

-selva!Selva!Selva! (repete) — Profe, (coloca maos aboca),
selvaaaa,selvaaa,selvaaa!l

que se prolonga na rima.

Consciéncia fonoldgica
de rima:
3) IDENTIFICAGAO

(criangastentandoidentificar o que rimou no poema da
Batatinha quando nasce):
Cla:serd?l...

27/06 - Coisas
esquisitas
p.96

Com auxilio da estrutura
5 »

do verso (“pelo chdo” e
volta aoverso completo:
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DE PALAVRAS
QUE RIMAM
ENTRE VERSOS

Gi: pelo chdo!Se esparrama pelochdo! (caminha e abre os
bragos)-Coracgado! (langa o pé para a frente, num pulinho)
Cla:e coragdo! (enfatizo o final)

“se esparrama pelo
chdo”), identificou a
palavra querima com
chdo, “coragdo”,
conseguindoisola-lado
verso seguinte. Ou seja,
concentrou-se no final
do verso para acessara
palavra querima.

amesma Cla:(repito o verso anterior criado pelo aluno) —o meteoro 27/06 — Coisas Reconhecimento de
se bomba e eu caina lomba... (na repeticdo, a rima volta ao Esquisitas palavrasquerimam
verso completo, para ver se faz sentido) p.98 entre versos; ndo
(risos) reconhecem segmentos
Cla:o que que rimou ai? — 0s segmentos sdoas
Ge e So:a bomba e alomba! palavrasinteiras
Cla:e que pedacinho que éigual? retiradas doverso,sem
Alunos: (repetem) - lomba e bomba...) os artigos, inclusive.
amesma Ge: o comego da “cobravia,atiandovia”,eraigual.Erima 27/06 - Coisas Identifica via/via como
com “ria”! esquisitas igual erima com “ria”.
Cla:isso!E rima com “ria”! Vocés concordamcom a Ge? p.111
Todos: sim!!!!
Cla:tia, ria,via! Tudo issorimoul!
amesma (explorando a estrofe do jacaré): 27/06 — Coisas Identificouarima
Ma: “rede”/”parede”” esquisitas durante exploragdode
Cla:a “rede” rimou com... p.114 compreensdo. Saiudo
Aluno: “parede”! sentido para a forma da
linguagem.
amesma (durante a brincadeiradebater palmas quando ouvissem 27/06 — Coisas Interessante observar o
rimas) esquisitas quanto a buscaderima
Cla: “eu via cobra, perto do pé da titia,a cobravia,mas atia p.115 instiga odebrugar-se
ndovia (palmas),eria, ria” (palmas). sobre os versos e sobre
(todos opinamsobreas rimas;chegam a selevantar e se aforma, resgatandoo
aproximar mais demim para falar) - Algumas opinides:tia! movimento de
Ria!Cobra com tia!Cobracomria!l exploragdo entre verso e
Cla:senta, senta... “cobra” rima com “tia”? (ar de estranheza) palavras.
Ge: “ria” e “tia”!
(mais opinibes;apareceu a palavra “via”)
Cla:via,tia,e ria! Rimou... (alvorogo)
amesma Cla:“eu viojacaré 27/06 - Coisas A alegria da descoberta!
Deitado narede esquisitas Na medida em que
O bocdo ndo me mordeu p.116 passamos os versos
Porque era quadro de parede” (palmas) parece que vaificando
So: parede/rede! mais claraa nogdode
(todos aplaudem) rima paraelese uma
Cla:muito bom!!!! busca.
AM: (salta para o meiodaroda)—eh!!!
amesma Cla:eu vou perguntar pra vocés: BATATA rima com BARATA? 27/06 - Coisas No decorrer da oficina,
Todos: sim!!!11 (bem sucedidos na recepgdo) esquisitas aumenta o sucessodo
p. 118 grupo em reconhecer a
rima entre palavras.
amesma Cla:quero fazer uma pergunta, quero ver se vocés estdo bem 27/06 — Coisas No decorrer da oficina,
atentos! LATA rima com BARATA? esquisitas aumenta o sucesso do
Varios alunos:sim!!!! p.118 grupo em reconhecer a
rima entre palavras.
amesma Cla:eu vou fazer um versinho,vamos ver se ajuda a descobrir | 27/06— Coisas Alunos foram mostrando
serima... ta? esquisitas um movimento mais
“Eu criei uma abelha p.119-120 positivode
Que ficouamiga da coelha.” reconhecimento de
Issorimou? rimas de palavras entre
Ge e mais alguns:sim!!!/ outros: ndo!!!! versos. Aluno destaca
Cla:que tu achas, Nic? palavrasdas frases
Nice Gui:sim! (movimento: palavra <-
Cla:(repito) “Eu criei uma abelha, que ficou amiga da >frase). Nicfoi
coelha”. Issorimou?... mostrando nitidamente
Varios:sim!/ Nic fez simcom a cabega (importante o quanto amudanca de postura:
ela foi seligando a atividade) da apatia parao
AMv: ABELHAICOELHA! (assenteparaarima) envolvimento reflexivo
da linguagem!
amesma Cla: “eu vi o jacaré, deitado na rede, o bocdo ndo me 04/07 - coisas Identificamas palavras

mordeu, porque era”... quadro de parede! (completam)
Cla:“quadro de parede”!, que a Ge gostou muito.

esquisitas2
p.128

rimadas entre versos e
novamente fazem o
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Aluno: “rede”/”parede
Cla:“rede”/”parede”, rimoul!

movimento palavra<->
frase.

amesma Cla:ficouassim (poema elaborado por mim com baseno 04/07 - Coisas Marcaramo
Coisas Esquisitas): Esquisitas2 prolongamento do
“EU VI ABORBOLETA, p.129 segmento intrassildbico
CHEIRANDO CADA FLOR, e compartilhado entre
A BORBOLETA VOOU, VOOU... as duas palavras que
NAO POUSOU, POIS FOI ATRAS rimamentre os versos,
DO SEU AMOR! reconhecendo o par de
(risos) palavraslogoa seguir:
Aluno: FLOOOOOR! flor/amor (movimento
Outros: AMOOOR! palavra <->frase)
Cla:Flor/amor!
Varias criancas: flor/amor!

amesma (ap0s recitar meu verso criado da borboleta e eles 04/07 — coisas Identificou as palavras
reconhecerem rima) esquisitas2 rimadas entre os versos,
Cla:FLOR/AMOR! p. 130 conceituandoessa
Vérios: FLOR/AMOR! relagdocomorima.
Ed: (brago erguido) —rimou com AMOR! Aspecto sintatico—“o
Cla:o que que rimou com AMOR?... que tu falou por ultimo”
Aluno: FLOR. —élevadoem conta.
Ed: é que... Sabe, quando tu falou por ultimo do “amor”...
(aspecto sintdtico)
Cla:rimou!
Ed: é, rimou!
Cla:tu sentiuque assimrimou a poesia?!
Ed: sim,com cabega.

amesma Cla:gente, agora deixa eu ler a minha poesia.Vamo la! 04/07 — Coisas Identificamas 3 palavras
“EU VI UMA FORMIGA esquisitas2 que rimam, mas
NA PERNA DO TITIO (bato na minha perna) p.131 prevalece a do segundo
ASSIM QUE ELA ME VIU e quartoversos.
CORREU E RIUY
T L.: CORREU eRIU!
Aluno: TIO e RIU! E VIU!
Varios dizem: TIO e RIU!!

A mesma (apds o eco aplicado na poesiaO ledo, olho para AM, que 12/07-0 ledo Atengdo as rimas
sorri) p.7 facilitada peloeco—
Cla:tu achoualguma rima agora, AM?... segmento final realgado.
AM: (ndo,com a cabega) Antes, AM referiu ndo
So: sim! ter encontrado as rimas
Luc: eu me esqueci dessa! na poesia.
Cla:qual que tu achou, Sofia? (havia solicitado falar)
So: (dedo levantado) sabidoe...//
AM: conhecido!
Cla: conhecido! Isso ai! (olho para os dois)

A mesma Cla:entdo, vamos fazer o ECO junto comigo agora,vamo la? 12/07-0 ledo Destacandoso as
“O ledo é conhecido— TODOS: ido-ido-ido-ido (dedo p.7 palavras, mas os dois
movimentando no ritmo ao pronunciarem) versos que rimam.
Como o rei dos animais —TODOS: ais, ais-ais-ais (tendéncia a
MAIS —TL, por exemplo)
Taium cara sabido—TODOS: ido-ido-ido-ido
AM: (bem rapidamente) o ledo é conhecido,um cara sabido!
(fagosinal de OK para ele, mas sigofalando)

A mesma Cla:o que que rimou, entdo, gente?... / O que que rimou com 22/08 - As Respondeu
brancas? borboletas — rapidamente.
Bru: francas! p.20

A mesma Cla:francas! (Eduardo ergue-se de novo e bate no peito, 22/08 - As Mais alunos identificam
sorrindo)/ queque rimou com azuis? borboletas — rapidamente a rima.
Alunos: luz (/luis/)!!! p.20

A mesma Cla:luz! / que que rimou com amarelinhas? 22/08 - As Identificaram
Alunos: tdo bonitinhas!!! Borboletas — rapidamente a rima.

p.20
A mesma Cla:tdo bonitinhas!/e o que que rimou com “entdo”? 22/08 - As A palavra “entdo” ndo
borboletas — pareceu tdo simples

Mi: que escuriddo. p.20 para sedarem conta da

Cla:entdo...? / que escuriddo, Mi... (repetindo o que aluno
falou)

TL: leido,leido, profe!lll (levanta-se)

Cla:e o ledo!Rima com escuriddo, TL...

rima.Um aluno
identificou,
considerando a palavra,
que é uma conjungdo.O
outro ja buscou palavra
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externa arima.
Identificou uma rima,
mas ndo entre versos.
Consciéncia lexical
também.

A mesma

Prof. Daianeretoma apds interrupgdes: Alfa |, entdo, a profe
pegou as cores (papéis) que tinham|a na poesia. (pegou a
cartela preta) — que que era essa daqui?

Alunos: escuriddo!

Alunos: preta!

Prof. Daiane:como é que era o nome dela?

Alunos: pretaaa

Prof. Daiane:“ e as pretas, entdo... oh,...”

Luc: escuridao!

Prof. Daiane:que escuriddo!

Ge: e a professora td coma calga preta!

Prof. Daiane:(mostra cartela amarela) —e essa daqui?
Alunos/Geovana: amarela!

Cla:e as amarelinhas...sdotdo...

Alunos: bonitinhas!

Prof. Daiane:(mostra cartela branca)—e as brancas?
Cla:sdo...

Alunos: francas!

Prof. Daiane:alegres e...

Alunos: francas!

Prof. Daiane:alegres e francas.(cartela azul) —e as azuis?
Alunos: gostam de luz/gostam de ‘luis!

22/08 - As
borboletas —p.
32

Relembraram com
facilidadeas palavras
rimadas entre versos do
poema.

A mesma

Cla:(...) e agora,o que que rimou aqui? (leio) — o segundo
pioucom a cara enjoadinha, eu queria encontrar uma lesma
fofinha. (me balango no ritmo dos versos conforme leio)

Ma: fofinha! Fofinha e enjoadinha!

Cla:fofinha e enjoadinha! Ah... (pinto em rosa o segmento
compartilhado entre as palavras)

TL: é, ficoumesmo! E o que eu ia dizer...

Cla:(junto ao quadro) — comega ou termina do mesmo jeito?
Alguns: termina...

21/11-0s
pintinhos —p. 11

Identificam palavras
rimadas entre versos,
relembrando o ultimo
verso ouvido e depois o
outro; identificamparte
final em comum da
palavra.

A mesma

(retomada da estrofe do pintinho)

Cla:o que que queria encontrar essepintinhoaqui? Um ou
dois graos de...

So levanta: milho! (e outros colegas também dizem “milho”).
Cla:o que que rimou?

So: apontando— aquele...

Alunos: afogadilhoemilho!

21/11-0s
Pintinhos —p. 13

Mesmo padrdode
reconhecimento das
palavrasquerimam
entre versos: primeiro
lembram da dltima
ouvida e depois
relacionamcomo verso
ouvido antes.

Consciéncia fonoldgica

de rima:

4)PROGRESSAO DA
CONSCIENCIA DO
FINAL DA PALAVRA
COMO RIMA

5 ”

Cla:E o que que rimou ali no “chdo” e “cora¢do”? O que que
tem parecidoali?...

Ge: porque no fim é igual pros dois.

Cla:qual somé igual, Ge?

Ge: chdo!

27/06 — Coisas
Esquisitas
p.96

A mesma menina que
julgava antes que a rima
poderia ser uma parte
igual na palavranoinicio
ou no final agora define
que éno final,apds
refletir sobre os versos.
(ver exemplo de
consciénciaderima no
inicio/final da palavra).
Marca com a palavra
menor, na qual ainda
ndosepara o segmento
intrassilabico
compartilhado.

A mesma

Cla:séum pouquinho... A So falou que BALA rima com
BARATA. BALA rima com BARATA?

(alguns:ndo...)

Cla:por que ndo?

Ma: o final ndo éigual.

Cla:ofinal ndoéigual.

27/06 — Coisas
esquisitas
p.116

Interessante notar que
sua percepg¢dovai além
do fonema final comum
as duas palavras—A.
Indica a percepgdode
segmento intrassilabico.

A mesma

Cla:(realgoa observagdode So) — “IMA” parece “RIMA”!
Luc: profe, “CLIMA”!

Colegas:IMA-IMA-IMA!

Cla:“clima”também rima.

TL: Clima!

Cla:“clima” também!

12/07-0 ledo
p.12

Nogdo de que muitas
palavraspodem
terminar de forma igual
e seremrimadas —
“infinito”, segundo o
aluno.
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AM: infinito!
amesma Cla:por que a BARATA rima com a BATATA? 27/06 — Coisas Reconhecimento de final
Ge selevanta e responde: O FIM E IGUAL! Esquisitas igual como rima, mesmo
Cla:o fim é igual. p.118 que o inicio da palavra
Cla:ndo étudo igual... Oque que éigual em BARATA e seja igual (ba e ba),
BATATA? ainda quendo
Ge: o fim! O fim! identifique o segmento
rimado.
amesma Cla:entdo deixa eu perguntar pra vocés: COELHA rima com 27/06 — Coisas A aluna identificou outra
ABELHA? Esquisitas palavra,a partirdas
Alguns:sim p.119 faladas pela
Aluno: ndo! ministrante,coma
Gi: ORELHA rima com ABELHA! mesma rima final,
(forte agito— chamo a atencgdo) seguindo sua reflexdo
Cla:ABELHA rima com COELHA? Mi, o que que tu acha? fonoldgica elexical a
Mi: (pensando) partir do poema.
Varios:sim!
amesma (explorando a poesia Coisas Esquisitas) 27/06 - Coisas Alunos reconhecem o
Cla:por que rima? Fica parecido?/Repito: COBRA/DOBRA. Esquisitas final como parte da
Que quetu acha? p.121 palavra querima,sendo
Gui: parece uma “bola”! (foi como entendi, diantede seu que um deles manifesta
quadrode trocas na fala - as duas vogais do segmento aten¢do avogal tébnica
rimado marcadas) nesse processo
Cla:parece uma “bola”? (sorri comele) — Ge, tu acha que reflexivo(bola).
rima?
Ge: no fim!
amesma Cla:eu vou dar uma palavra pra gente ver se rima com 27/06 — Coisas Apds dizer rima noinicio
JACARE... Eu quero que todo mundo ouga se rima com esquisitas da palavra (jacaré/jaula),
JACARE: CHULE, rima com JACARE? p.122 reconhece que estas
So: sim! duas palavras rimam.
(rever contexto no
registro)
amesma Cla:(...) e SACOLE, rima com JACARE? 27/06 - Coisas Aluna ja mostra
Gui: (reflete... repete as palavras...) Esquisitas consciénciada posigdo
Ge (que também veio para o meu ladonaroda)-termina,no | p.122 da rima na palavra,com
fim! consisténcia.
amesma (com as criangasfazendo poesia - grupo 4) 04/07 — Coisas Na questdo feita, a
Cla:o que que rima com ledo,vamo vé? esquisitas provocagdo era para
Mi: “avido”. p.137-138 verificarseoaluno
Cla:“avido”; que mais? identificava ofinalda
Gui: “boboletdo”! palavra como segmento
Cla: “borboleta” ou “borboletdo”? (na duvida, para instiga-lo que rimava eeste
arefletir) confirmou.
Gui: “boboletdo”! (riu)
Cla:(ri)— Com “borboletdo”, sim!
A mesma (leio o que esta escrito até entdo pelas criangas): 04/07 - Coisas Alunaidentifica o
Cla: “O passarinho foi” esquisitas finalzinho da palavra
Profe Daiane: “no ninho” p. 150 como parte que rima;
Cla:(sigolendo) - “no seu ninho”, e colocou “dois ovos”? Nao pelo que segue parece
é “ovinhos”, que vocés tinhamfalado? — confirmo com os que as duas alunasja
alunos, que ficaram pensativos. haviamconversado
Cla:sendo, vai rimar? Vamos pensar.O que tem que sobreseera
terminarigual para rimar? (pensam) ovos/ovinhos.
Cla:oh, “foi no seu ninho e colocoudoiso...”
Ma: “vinhos”!
Cla:“vinhos”. Dai, o que que vai ficarigualzinho?
So: “vinhos”, o finalzinho da palavra, né!
Ma: (para So) — viu?!
amesma AM: macaco! 12/07-0 ledo Aluna ouve o eco e
Cla:macaco- ACO-ACO-ACO! p.22 constata, expressando
Ge: o fimé igual! oralmente, que o fimé
Cla:o fim é igualzinho... igualzinho
(Buraco/Macaco).
amesma (lendo poesia Os pintinhos) 21/11-0s Aluno ouve a poesia
Cla:o quarto pioucom a voz bem fininha (fago vozfina) — “Eu Pintinhos —p. 8 buscandoidentificar

|

queria encontrar uma verde folhinha
TL: folhinha, pintinho.

rimas erelaciona
palavrasquetem sufixo
semelhante
(diminutivo).
Consciéncia morfolégica
também.
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A mesma Cla: Gente, vamos fazer o eco na poesia!Vocés me ajudem... 21/11-o0s Ja destacamo eco com
Vocés lembram como é o eco? pintinhos —p. 23 | segmento rimado, no
Alunos: pintinho, tinho, tinho... final da palavra.
amesma Cla: O primeiro pintinho 21/11-0s Ecos identificados como
Alunos:inho,inho,inho. pintinhos —p.23 segmento de rima, no
Cla:piou, com agua na boca final da palavra, pelos
Alunos: oca, oca, oca. alunos, de forma geral.
Ge: (sorri)—OCA! Também na consciéncia
Cla:eu queria encontrar lexical.
Alunos: ar,ar, ar
Cla:uma gorda minhoca
Alunos: dca, 6ca, 6ca...
Ge: que nem OCA, sora!(sorri),quea gente tava falando, dos
grande (jogos da escola sdo chamados de OCA — Olimpiadas
Escolares do Aplicagdo).
amesma Cla:o segundo piou 21/11-0s Identificagdode
Alunos (poucos): ou, ou, ou pintinhos —p. 23 | segmento final querima.
Cla:com cara enjoadinha
Alunos:inha,inha,inha
amesma Cla:eu queria encontrar 21/11-0s Destacam segmento

Alunos (poucos): ar,ar,ar
So: AR, sora!

Cla:uma lesma fofinha!
Alunos:inha,inha,inha

pintinhos —p. 24

intrassildbico rimado no
final da palavra! Em
seguida, alunoja detecta
novarima, em outra

TL: TINHA! palavra.
Consciéncia fonoldgica | Ta:chd, chd,cha...sé aletra que é diferente para 27/06 — Coisas Ainda predomina inicio
de rima: acompanhar. Esquisitas da palavra como busca
5)TENTATIVA DE Cla:issoai! pararima.

IDENTIFICAR
SEGMENTO
INTRASSILABICO DA
PALAVRA

a mesma

Cla:BOLA?// “Bola”... ndorima com “barata”...

So: (ndo para entender bem, diz algo como ART)

Cla:&h? ART?

So: ARTA. (aproxima-sedo segmento compartilhado entre as
palavras)

Cla: ARTA?...

So: eu ndo conhego essa palavra...

Cla:nem eu...

27/06 - Coisas
esquisitas
p. 117

/rata/-inverte rata—
sugere aproximagdo de
segmento; parece
perceber que tem algo
que é diferente da silaba
CV.

Consciéncia fonoldgica

de rima:

6)CONSTRUCAO DE
VERSO COM RIMA

AM retoma parte do que a colega Nic falou, que eu ndo havia
ouvido bem, e faz um verso:

Cla:como é que éisso,entdo?

AM: (atropela falando;fala alto erouco) “Quando o ferro se

27/06 - Coisas
Esquisitas
p. 97

juNtA e boMbA —
constréi rima imperfeita,
com som nasal evogal
final.

IMPERFEITA junta, o meteoro sebomba...” (logo pensou em fazer verso e

rimar, ao seu jeito)

amesma Cla:eu quero ouvir o que que a Gi tem a dizer... “barata” 27/06 - Coisas barAta e carAcA-—
rima com o qué?... esquisitas destaque as vogais
Gi: “careca” (ndoficaclaro) p.118 tdnicas no processo de
Cla: “careca”? (pergunto para confirmar) rimar, que leva ao final
(Gi repete) da palavraeanogdode
Cla:“caraca”? intrassilaba.
(Gi confirma)
Cla:e o que vocés acham: BARATA rima com CARACA?
(aproximagdo das vogais do segmento que rima)
(Ge nega com a cabega...; outros dizem: rima!)

amesma Cla:issoai!Jafoia “barata” e a “abelha”. Vamos descobrir 27/06 — Coisas cObrA/ cachola
uma coisa querima com COBRA? Que que pode rimar com esquisitas cObrA/cartOLA
COBRA?... p. 120 Os dois alunos marcama
Ma: COBRA; CACHOLA! vogal tonica e a tltima
Cla:CACHOLA? Seraque rima?... narimae mantiveram,
AM: COBRA/CARTOLA! inclusive, fonemas

liquidos aproximados da
palavraaserrimada.

amesma Art: clina... 12/07-0 ledo Destaque paraa
Cla:clina?!l..ou: clima®... p.12 tentativa de rimar
Professora Daiane: é “crina”, crina do cavalo. preservando as vogais
Cla:ah, a “crina” do cavalo? (aponto cabelo)/ (alunarialto) — tonicas. CLIMA/CRINA
crina-INA!

amesma Cla:5 (ndmero de silabas)! Quenem o “hipopdtamo”... os 12/07-0ledo Na busca darimada
dois bichos sdo grandes etém os nomes muito grandes p.23 palavra COBRA (os
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também! // vamos ver quem mais a gente tem pra
descobrir...Esse bicho é um bicho perigoso pra nés...
Bru:ledo!

Cla:e ele comega com “cd”... (varios selevantame falam:
COBRA!) erimacom...

Cla:(ri)— é “cobra”!

T L.: acertei!

Bru: eu também!

Cla:vérios falaram! (festejo) — e sinal quea turma toda ta
pensando bastante!

Cla:eu ia dizer com que que rima “cobra”... alguém sabecom
0 que que rima “cobra”?

Bru: roda! (outros alunos repetem: RODA!)

alunos descobrirama
partir da silaba inicial na
brincadeiraproposta),
eles opiname vérios
aceitama palavra RODA,
com a rima imperfeita —
vogal tonica.

A mesma Cla:oh, vamos fazer o eco?... Cobra, OBRA, OBRA, OBRA... 12/07-0 ledo Mesmo marcando o eco
So: (com brago erguido) - OBRA! p.23 darima,a segunda
(varios dizem: obra!) palavra proposta éde
Cla:rima com OBRA... e rima com “dobra”? rima imperfeita,
(sem resposta) marcando a vogal
Ge: CORDA! (vogais tonicas) tonica.

A mesma (durante trabalho de dobradura comborboletas e e escrita) 29/08 - As Manteve vogal tébnica e
Profe Fran: ta, mas vocés vdo escolher qual cor? borboletas 2 - silaba finalemrelagdo.
AM: cor... colo-ridas. p.19
Fran: coloridas. Coloridas sdo...Que que tu tinha dito?
(perguntou a AM)
AM: lindas.

A mesma (durante trabalho comborboletas) 29/08 - as Consonancia entre
- Tamis:que que vocés escreveram? borboletas 2 - vogais tonicas evogais
- Ja: borboleta (...?) p. 24 finais.
- Tamis:borboleta o qué?
- Ja: borboleta /kJta/ de /I1Jza/
- Tamis:gosta derosa?
(JU assente com a cabega)

A mesma (apds a leitura da poesia da Foca, de Vinicius de Moraes) 29/08 - as Aluna encontra rima
AM vem ao meu encontro: sora... borboletas 2 — imperfeita, apds ouvira
Cla:dh? (me abaixo) p.34 rima perfeita do colega e
AM: barriga comlombriga!(ri) das palavras do poema
Cla:(risada) lido.
JU: (vem ao meu encontro pulando) — baiga, comida!Baiga,
comida!
Cla:barriga,lombriga? (estava arrumando erecolhendo
minhas coisasda mesa)

A mesma Cla:eu nuncafizessa aqui (poesia do Pato) com eco... Vamos 03/10- O pato A aluna consegue

ver o que acontece?...

- “o pato perto da porta”... orta, orta, orta! (criangas me
seguem na fala do eco)

- Horta?!!ll

Alunos: horta!lll

JU: horta, torta! Torta!

Cla:mas olha que legal!

TL vem ao meu encontro: /RJ, RD, RD/!!
Cla:/RD/... de onde vem o /RD/?...

(AM ja esta perto também)

TL: /ROda/! (sorri)

Cla:que nem da “roda”!...

—-p.

encontrar uma rima
perfeita para “horta”. O
alunobusca rima com
“Horta” e chega a “roda”
(mantém vogal tonica e
vogal final igual).

Consciéncia fonoldgica

de rima:

7)NAO
IDENTIFICAGAO DE
RIMAS ENTRE
VERSOS

Cla:vamos fazer o seguinte: essa poesia tem rima?
Alunos: ndo/tem/ndo/ndo/ndo (mais “ndo” do que “sim”
expressos no grupo)

27/06 - Coisas
Esquisitas
p. 102

A maior parte dos
alunos quese
manifestaramndo
identificaramrimas
entre versos.

Consciéncia fonoldgica

de rima:

8)ELABORACAO DE
VERSOS COM RIMA
PERFEITA

AM: (fala direto)

HAVIA UMA PULGUINHA
NA CUECA DO VOVO

0 VOVO SOLTOU UM PUM,
A PULGUINHA DESMAIOU!
(RISOS de todos)

27/06 - Coisas
Esquisitas
p. 102

Construiu poesia com4
Versos, N0 mesmo
formato da ouvida por
eles, rimandoo 22e 0 42
Vverso, com rimas
perfeitas.

a mesma

Cla:tu ta muito atento as rimas, hein, TL? Legal!!l Parabéns!
Hoje vocés vdo usar também essas rimas...

04/07 - coisas
esquisitas

Exploragdoderimasa
partir da estrutura
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TL:

“eu vi uma pulga

na perna do vovo

assimqueela me viu... (? — AM o suplanta como volume de
suavoze TL levaas mdos acabega; segue atento, e
completa seu poema)

mas ela quase que caiu!” (riu, contente)

p.131-132

sintdtica esemantica
(bichos) propostas.
Observe-se repeti¢do de
estruturas frasais, como:
EU VI..., NA..., ASSIM
QUE ELA ME VIU..., ...
CAIU (VERBO). As rimas
ocorreramno 32 e 42
Versos .

A mesma - No grupo 3, aoalcangara palavra “baleia”,logoelaboraram | 04/07 — Coisas Elaboragdodeum verso
uma ideia, expressa oralmente: “Baleia gigante, parece um Esquisitas espontaneo, com rima
elefante” p.132 direta, dentro de
Cla:o que rimouai? estrutura frasal.

Ge: o “gigante” Identificaramas palavras
Cla:com...? rimadas dentro do texto
Ge: “elefante”. que produziram.

A mesma Bru: (escrita de poesia) 04/07 - Coisas Escreveu versos com
“0 ga-to ta per-to do vo-vd. // E-le mi-ou(/o/), mas ndo be- Esquisitas rima perfeita.
rou (/o/)!” (ajudei a ler o “perto”, silaba complexa) p.142-143 Reconheceu palavras
Cla:“Roooo”! Muito bom! Muito bom! que rimaram no texto.
(Soph olha, Bru fica feliz)

Bru: (olha para a folha onde escreveu)

Cla:rimou direitinho; o que que rimou, Bru?

Bru: (olha seu texto, pensa, bate com o lapis...)

Cla:(para Bru) —onde termina a palavrinha. O que que ficou
igualzinho? (mostro com ldpis). No final desseversinhoeno
final desseversinho.

Bru: apontou as duas palavras—“miou”, “berrou”.

A mesma Luc: profe, olha essa poesia queeu fiz! Olha essa! 04/07 — Coisas Rimou nos versos com
Luc: (chegando aoseu lugar,aponta para o papel onde esquisitas as palavras “comeu” e
escreveu) — olha essa! “O por-coviua a-boé-bora e co-meu”. p. 148 “Romeu”, com
Cla:(ricomele) —e o que rimouaqui?... faltouuma rima... “o alternativas lexicais.
porcoviua abdbora e comeu”. E...?

Aluno do grupo: “morreu”...

Cla:de novo?!... Todo mundo vai morre?!!!
(Bruri)

Luc: “e viu o Romeu”.

A mesma Profe Renata leu o poema criado pelos alunos do grupo: 04/07 — Coisas Rimaram nos versos com
“A baleia ndousa meia, ela é muito cheia” esquisitas as palavras “baleia”,
(rimos! Ge e JG sorriemdurante a leitura, e Ge |é a segunda p. 148 “meia”, e “cheia”. A
frasejunto com a professora) construgdo frasalfoi

baseada nas rimas.

A mesma Gi: ela td muito grande, professora! (referindo-sea poesia 04/07 — Coisas Elaboraramdiferentes
criada poreles) esquisitas rimas entre os versos
Cla:ta...,, possoler? p. 149 que criaram! Exemplos:
Ed: pode! elha; 6; ada; ora.
Cla:(lendo a poesia deles):

- “a ovelha imita a abelha

E a abelha gosta de picaraorelha
Na cabega do vovo.

A abelha pousou

Depois que ela picou

Bateu asas evoou

O vovo se assustou

Mas ndo doeu nada

Porque era uma picadinhadenada.
E a ovelha foi foi embora

Porque tem catapora!”

(dou risada!Eduardo ri junto)
Cla:td muuuuito bom!

A mesma Cla:(li otexto deles) 04/07 - Coisas Rimaram 3 versos
“a baleia ndousameia Esquisitas sempre com 0 mesmo
ela é muito cheia e p. 152 final,também marcando
elatem acarafeial” posi¢do derima no final
(profe Renata e Ge leram) da frase.

A mesma Cla:gente, querida, vocés conhecem a poesia doledo? 12/07-0 ledo Produgdo espontanea de
(alguns fazem que sim, outros que ndo...) p.4 verso rimado, a partir da
AM: o ledotem um bocdo! proposta da poesia que
Cla:ndo éassim... serialidaeo tema da
Aluno: mas ndotem um jubdo! mesma.

A mesma AM: (ja elabora versos!Juntou a contribui¢do do colega) 12/07- 0 ledo Produziuversorimado,
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“O ledo... tem bocdo!
Mas ndotem um jubdo!

p.4

agregando contribuicdo
do colega a suacriagdo.

Ele é bobdo!”

A mesma Aluno: cria! 12/07- 0 ledo Da palavrasugerida pelo
TL: Ja! p.13 colega ja surgem outras
Aluno: cria o bebé em julho! rimas,a partirdo
(varios falam palavras ao mesmo tempo) segmento final.
Cla:(pego siléncio comsom “xxxx”)

Luc: cria, pia, pia, pia (repete)

A mesma Cla:tu te lembrou, AM? Entdo vamos ouvir a poesia do AM 29/08 - As Aluno produziu versos
antes de eu fazer a proposta pra todos, td bom? borboletas 2 — com rima perfeita,
AM: (16:06) p.11 espontaneamente.
A borboleta
Ela é preta
Ela tem compromisso
Esse é o inicio. (sorriu)

Cla:ai, que bonitinha!Adorei essa!(sinal de OK) Muito legal.

A mesma Ed: oh, sora,olha séa minha (?) (16:36) 29/08 - As Outracriagdo depoesia
A borboleta é bem branquinha borboletas 2 — espontdnea, com rimas
Ela tem coisasa fazer p.11 perfeitas.

Vai buscar comidinha

A mesma AM: sora, eu tenho uma outra poesia! 29/08 - As Mais uma criagdo
Cla:como é que é tua outra, AM? borboletas 2 — espontdnea comrima
AM: p.12 perfeita. Consciéncia
A borboletinha/ textual também aqui
Vai buscar comidinha presente.

Tem pros filhotinhos
Que tdo dentro do ovinho
JU: riu.

A mesma - Tamis:que cor que tu fez? 29/08 - as Consegue aliara
(Isa volta o papel com o lado escrito para Tamis ler) borboletas 2 - proposta da cor da
- Tamis:(lé o escrito) — “borboletas rosas sdo mimosas”. p. 25 borboleta com rima.

Adequada a situagdo
sintdtica proposta:
Borboletas_ sdo

A mesma (algumas criangas envolvidasem buscar rima para overso de 29/08 - as Consegue aliararimana
Isa,com as borboletas douradas—JG, Ju, Ed) borboletas 2 — sequéncia sintatica
- Ed: (sugere paralsa)—eu pensei assim, oh:borboletas p.25-26 também. O “tdo” exerce
douradas sdotdodesajeitadas!! fungdode intensidadee

de ritmo na frase
também.

A mesma -Tamis:ja?... e que que tu escreveu por ai? 29/08 - as Produziurima perfeita e
- Ed: eu escrevi aqui, oh, olha (mostra o papel) borboletas 2 - explorou
-Tamis:e como é que ficoua poesia? p. 26 morfologicamente a
- Ed: (Ié seu verso)— “as borboletas roxinhas sdo tdo palavra “francas”!
franquinhas.”

Tamis:franquinhas? E?
(Ed assentepositivamente com a cabega)
Tamis:ficou bonito!

A mesma (leio a poesia de Ta) 29/08 - as Produziuimas perfeitas,
- Cla:borboletas douradas sdo primas das prateadas, borboletas 2 - adequadas a estrutura
borboletas vermelhas gostam de subir nas telhas! Muito p. 27 sintdtica proposta.
bom!! Ficou 6timo!

(Ta sorri)

A mesma AM: sora, eu tenho uma rima!/ (olha paraJulia ede novo 21/11-0s Produgdode rima
para mim) - tenho mais uma rima./ O pintinho é bonitinho./ pintinhos - p. espontdnea entre
(...) 28 versos.Consciéncia
AM segue pensandoa rima na poesia:Ele cisca nochdo. sintatica etextual
Quandoele pia, ele até que, ele até que... tem.../ Quandoele também.
pia, ele nem vai, ele mia!

A mesma Cla:e ai? Lé aquiagora, falando pra Tamis. 21/11-0 Produgdooral eescrita.
Ma: “a galinha é muito bonitinha e seus pintinhos chocando pintinhos —p. 39
sdo (muitos,) muito chatinhos”.

A mesma Cla:agoraléai... 21/11-o0s Produgdooral eescrita.

Ma: “o pintinhofazpiu-piu e bate as asas ecome muito,
muito e fica noninho”.

pintinhos —p. 40
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Consciéncia fonoldgica

de rima:

9)TENTATIVA DE
RIMAR — INICIO DE
PALAVRA IGUAL

Cla:séum pouquinho, levantando o brago e dizendo... O que
que rima com BARATA?

(varios logolevantama mao)

So: BALA!

27/06 - Coisas
esquisitas
p.116

BArata/Bala —silaba
inicial.

amesma Cla:e a BALA comega com “B”, “A”. Entdo, as duas comecam, 27/06 - Coisas Barata / Bola — mesmo
mas ndo terminam do mesmo jeitinho... Vamos ajudar a Esquisitas fonema inicial.
procurar uma palavra quetermina que nem BARATA? (fagoo p.117
eco da rima)—ATA, ATA, ATA..
Aluno: BOLA!
amesma Cla:agora, vamos ver, o que que pode rimar com abelha? 27/06 - Coisas Mesmo ja mostrando
Aluna: AMEIXA! esquisitas evolugdode sucessona
Aluno: AVIAQ! p.119 recepgdo derima,na
(varios gritam) produgdo,ainda hd o
conflitoinicio-finalda
palavra—buscam
SEGMENTO igual,em
algumlugar da palavra,
parece, mas aqui
predominou o inicial.
amesma Cla:So (mdo erguida), o que que tu acha que rima com 27/06 — Coisas A nogdo de segmento
JACARE? esquisitas igual ja existe,mas o
So: JAULA. p. 122 desloca paraoinicioda
Cla:mas dai é o finalzinho que é igual oué o inicio? palavra;aoser
So: ndosei... questionada, mostra
conflito na identificagdo
de inicioefinal...
A mesma Professora Daiane: é “crina”,crina do cavalo. 12/07-0 ledo Aluno manteve ideia de
Cla:ah, a “crina” do cavalo? (aponto cabelo)/(alunarialto)— | p.12 segmento semelhante

crina-INA!
Aluno: cria!

entre palavras, desta vez
no inicioda palavra.

Consciéncia fonolodgica
de rima:
10)TENTATIVA DE
RIMAR —
RECONHECIMENTO

DO FINAL DE PALAVRA
IGUAL —rima perfeita

Bom, gente... (proponho uma Ultima palavra)—e SACOLE,
rima com JACARE?

Gui: (reflete... repete as palavras...)

Ge (que também veio para o meu lado na roda)— termina no
fim!

Gui: PICOLE!

Cla:e PICOLE rima também!

27/06 — Coisas
esquisitas
p.122

Sensibilidadea rima —
mostra reflexdo e pensa
em outra palavra que
compartilha segmento
final rimado.

A mesma

(durante atividade com ECO)
Cla:Julia, OLA-ULA-OLA-OUA... (Juliasorriu,atenta)
Aluno: agulha, GULHA-GULHA!

12/07 -0 ledo
p.10

Identificagdo denova
palavra querima com o
nome de Julia,
compartilhando
segmento que rima no
final da palavra.

A mesma (a partir das dicas paradescobrir oanimalda selva) 12/07-0 ledo Apds a tentativa anterior
Cla:(retomo) vocés tém que ouvir qual éa dica...// Que rima p. 20 de rimar, a qual foi
com “elegante”... facilitada
Varios alunos:elefante! (Garrafa/Girafa), na
Cla:vamos ter certeza?... elegante, ante, ante; elefante, ante, segunda houve
ante. progressono
Ed: os dois terminam com ANTE. entendimento da
Cla:(retomo o que Ed disse,langcando parao grupo)— sera proposta e da
que elefante rima com Eduardo? localizagdo da rima em
Vérios alunos:ndaaao! si.

Cla:elefante comega que nem Eduardo/elefante (énfase nos Provoco para me

“e”). Mas termina que nem “elegante”... certificar do
entendimento da
localizagdodarimae
eles ja ndoconsideram,
na recepgdo, que o
segmento inicialseja
rima. Na produgdo,
ainda oscilam, pelo
exemplo do aluno que
propds
elefante/Eduardo.

A mesma AM: professora, eu inventei uma poesia da borboleta. 22/08 - As Cria poema antes de
Cla:tu ja queres falar agora ou pode ser depois?... borboletas — ouvir o poema do dia,
AM: eu quero falaragora! p.12-13 aproveitandoa

Cla:ta, entdo, td. Vamos ouvir a do AM, e depois a daqui.
AM: “a borboleta...”, possofazer com eco?

brincadeirado eco, que
realga ofinal da palavra
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Cla:pode! N6s vamos acompanhar o eco, entdo! (animada)

AM: a borboletaaa, taa,taa,

Cla:taaa,taaa,

AM: vivena florestaaaa, taa, taa (move cabecga para frente a
cada repeti¢cdo marcando ritmo)

Cla e mais alguns alunos:taa, taa

Artur: ela viu maméooo, 000, 000 (???)

Cla e mais alguns alunos: 000, 000

AM: ela tem um déooo, 000, ooo (Dell computador)

como segmento rimado.
Da ritmo ao poema
criado por ele. Também
fala de consciéncia
textual de poema com
rimas.

A mesma Cla:entdo...? / que escuriddo, Mi... (repetindo o que aluno 22/08 - As Identificagdo denovas
falou) Borboletas —p. palavrasquerimama
TL: leido, leido, profe!lll (levanta-se) 20 partir das palavras
Cla:e o ledo!Rima com escuriddo, TL... rimadas no poema,
Art: (veio ao meu encontro e mostrou-me sua camiseta)— compartilhandoo
azuldocomamareldo, oh! segmento final.
Cla:azuldocomamareldo! (sorrimos)

A mesma Art: (veio ao meu encontro e mostrou-me sua camiseta)— 22/08 - As Identificagdo denovas
azuldocomamareldo, oh! borboletas —20- | palavrasquerimamcom
Cla:azuldocom amareldo! (sorrimos) 21 AO a partirdas palavras
(Gi levantou-see bateu os bragos abertos como borboleta, do verso, parecendo
depois sentou-se novamente) atraira produgdode
(Ma sugere outra palavra quetermina com do — parece ser rimas comcerta
coragdo) facilidade.
Cla:olha, vocés gostaram de rimar com “Go”...
(Soph com brago erguido)
Cla:fala, Soph.
(varios falame ndo ougo ela —ougo algumas das palavras
ditas:30,30, limdo;cdo,limdo!, mio, limdo)

A mesma (Isame alcanga a dela) 29/08 - as A aluna identifica
- Cla;(leio)— “borboletas rosas sdo mimosas; borboletas borboletas 2 - palavra querima a partir
douradas gostamde... (incompleto); ADAS, ADAS, ADAS... p.28 do destaque do
(JU, aolado, diz: toada, toada!!) segmento intrassilabico

final compartilhado
entre as palavras.

A mesma TL: oratoe arata. 03/10- O pato Aluno produz palavras
Cla:orato ea rata. -p.30 rimadas queterminam
AM: arata e a pata, com a gata e a pata (detectou rimas). com ATA.

A mesma So: (olhando para o que eu pintava no quadro) —sora, o final 21/11-0s Aluna atenta aofinal da

da palavra!Ofinal da palavra.

Cla:o final da palavra(confirmo)

So: ndo,ali embaixo,sora!

Cla:(leioo restante do verso, entdo) — eu queria encontrar
uma verde...

Alunos: folhinha. (So aponta e diz: ali,soral)

Cla:o que que rimou?

Aluno: folhinha e fofinha.

Cla:folhinha efininha...

pintinhos —p. 12

palavra nos versos
(apoionaescrita
também).

Consciéncia fonoldgica
de rima e aliteragao:
10) RECONHECIMENT

(durante alterndncia dereconhecimento de final ede inicio
de palavra,ap0s identificar a rima)
As palavrinhas BALA e BARATA n3o comegam com 0 mesmo

27/06 - Coisas
esquisitas
p. 117

Esforgode escrita
parece favorecer
identificagdodeiniciode

O DE INiCIO DE pedacinho? palavra.
PALAVRA, COM Ma e mais alguns colegas:comegam! Comegam!
REFORGO DA Cla:por que comegam? (para Luc)
RELACAO Luc: porque, porque a BARATA comega com “B”, “A” e a
FONEMA- BALA comega com “B”, “A”.
GRAFEMA
A mesma Cla:(...) qual desses bichinhos, dessa poesia aqui(aponto a 04/07 - Coisas Nogdo de fonema inicial,

do Elias José, no mural), comega com aquele sonzinho,
“jijjiiiiij”- Qual é o bicho que comega com esse som?

T L.: girafa! (esta certo, mas ndo é palavra usadana poesia)
Cla:(assenti coma cabega, mas pergunto) — mas nessa poesia
aqui...?

Aluno:jacaré!

Cla:(confirmo com o aluno)—jacaré! Vamos todo mundo

AM: jota!

(alguém fica repetindo: ja,ja,ja)

Cla:e onde ta; ta noinicioouta no fim?
Art: t4 no inicio!

esquisitas
p.132

mas no primeiro
momento sugerindo
palavra fora do texto,
depois palavra quendo
comegava com “jjjj”, e
colega auxilia,coma
palavra do texto,
“jacaré”.

No momento do
exerciciode sentiro som
nalaringe, buscam
relacionarcomaletral,
e em seguida colocamo
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fonema na silaba inicial
JA, reconhecendo-a
como silabainicial.

A mesma Cla;bichos!Bichos comega com a letra do Bru, também? 29/08 - As 0O B, do Bruno, auxiliou
Alunos:sim... Borboletas 2 — naidentificagdodo
Ge: sim,é B—1. p.6 fonema e letra inicial;a
Cla;bicho, é /b/bicho; bicho! Olha sé...(mostro na boca, o relagdo fonema-grafema
formato dos labios) inicialestd se
Ge: Bicicleta! consolidando.
TL: ndoé!
Cla:bicicleta,também! (aponto para Geovana, em sinal de
ok). Que mais comega com /b/?
Luc: briches.
Ge: baldo.
So: bala.
Aluno: bola.
Cla:bala, bola...
A mesma Cla:(...). Na poesia do Pato repete bastanteum sonzinho, 31/10- O pato Reforgo da relagdo
que é aquele do pato, da porta, da pia, do perto; que som é 2-p.7 fonema-grafema inicial.
esse que comegam as palavrinhas?
Aluno: P.
Rafa: pa.
Cla:é o /pd/, que é o som da letra “P”.
Ju: é o Pde pato! (alegre)
Cla:P de pato, P de perto, P de porta... (enumero com os
dedos)
TL: P de pote!
A mesma (no trabalho coma poesia do Pato, marcada por aliteragdes): | 03/10- O pato Alunos associam poema
Artur loiro:o peito do pé do pai do Pedro -p.24 trabalhado, marcado por
Ed: (completam-se ) —(...) é preto. (AM olha pra ele) aliteragdes,comtrava
linguas trabalhado em
aula, marcado por
aliteragdes. Nesse
momento ndo marcaram
o nome do grafema, mas
o identificam
claramentenos textos.
A mesma Ju: pofe! Aqui! (brago erguido)—ideial 21/11-0s Resgatou aliteragdes —
Cla:fala...qual é tua ideia, Julia? pintinhos —p. 12 | costumava utilizaro
JU: o pato pia piupiu...(falou baixinho,commao na frente da reconhecimento
boca) grafémico P do pato,
Cla:o pato... // que que tem o pato? apenas, o que mostra
Ma: pia piu-piu. Ela disse primeiro. evolugdo.
A mesma Cla:(...) Agora, vou perguntar outro, prestem bem atengdo 04/07 - Coisas Relacionar comletra

qual é o som. Qual desses 4 bichinhos da poesia (mostroo 4 esquisitas inicial pareceum
nos dedos) das “coisas esquisitas” que comega com essesom p.132 facilitador.Relagdo
aqui:(fizeram siléncio para ouvir) /K/! fonema-grafema
aluna:cobral! reforgada.
Cla:cobral!
TL.: “coba”, “coba”!
Cla:e “cobra” comega com que letra mesmo?...
Alunos: C, C!

11) Consciéncia Cla:gente, vocés lembram que a gente espichoubem o 22/08 - As Generalizagdodo uso

fonolédgica: sonzinho aquele, no fim: pretaSSS, brancaSSS, azuiSSS. Que borboletas p. 21 | deste fonema-grafema
RECONHECIMENT sonzinho é esse? nas palavras complural.
O DE FONEMA Ge: édo “esse”! Também consciéncia
FINAL COM Cla:isso!De qual letra é esse som do /sss/? morfolégica.
REFORCO DA Ma e mais alguns: “esse”(S)!
RELACAO Cla:esse! Entdo, o que que vai no finalzinho detodas essas
FONEMA- palavras...?
GRAFEMA Ge e mais colegas:esse (“S”)!!!

A mesma Cla:se fossesé uma borboleta, ele diria:branca, azul, 22/08 - As Clara identificagdo do

amarela.Mas ela seria toda colorida, ja mudariatudo, né...
Assim,sdo muitas borboletas!/ E essa palavrinha aqui,
“brincaMMMM” (prolongo o fonema /m/ e aponto o nariz)
Ge: eme (“M”).

Ma: sai pelonariz!

Cla:que som é? (retomo) — que letra é, desculpa?

Ma: sai pelonariz.

(alguns fazem /mmmm/)

Cla:sai pelonarize qual é aletra, Luc?

borboletas —p.
22

fonema final com
estabelecimento relagdo
fonema-grafema.
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Luc: 0 “M” (eme).

A mesma Cla:(...) olha s, gente. O Vinicius(de Moraes) fez aqui uma 22/08 - As Identifica os grafemas a
brincadeiracomas palavras deum jeito, que ficou bastante borboletas p.23 partir dofinal:S-A (da
pedacinhoassim, oh:bran-CAS; AS borboletas;tem muito AS, palavra AS).

AS, AS, AS.
Ed: AS: S, A.

A mesma Cla:quando a gente dizborboleta, parece que é mulher, né, 22/08 - As Aluna retoma a palavra
porque termina com A. Mas nessecasondoé, porque a borboletas —p. trabalhada, destacando
gente tem borboleta macho e fémea. Ndo existe o borboletO. | 23 osomfinal:/a/.Nesse
Mas hoje nés vamos brincar... casondo houve reforgo
Ed: borboletdo! darelagdofonema-

JU: bor-bole-tA. grafema diretamente.

A mesma Cla;a gente ja pensouem um monte de casaisdebichos.Ja 03/10- 0O pato Identificagdoda

deu praimaginartodos juntos.Um casamento de varios
bichos, né... (risadas). Todos lindos. Umzooldgico lindo.
Agora, eu vou mostrar uma coisa bem interessantedessas
duas palavrinhas,do pato e da pata. Qual é o primeiro
pedacinhodas duas, patoe pata?

Alunos: P-A.

Cla:P-A. E como é que é esse pedacinhodo P-A? Como é que
a gente diz?

Ed: /pa/.

Cla:/pa/. Muito bom.

Ed: PA-TA, /ta/ é T-A.

Cla:pa-ta. Pa-to.

Cla:agora... muita atengdo nessa hora.

Ed: sora,olha sd,uma coisa diferentedas tuas coisas, olha.
Olha sé.PA-TA. PA-TO. /to/ é T-O. Olha, mas pata é T-A.

-p.34

diferenga de fonema
final das palavras
comparadas esilabadas.

Consciéncia fonoldgica

de rima:

12) RECONHECIMENT
O DO SEGMENTO
INTRASSILABICO

Cla:por que rima?... JACARE e CHULE?

(Soph, ao meu lado, faloubaixinhoendo deu para escutar na
gravagdo)

Cla:por que é parecido? (repito termo usado por Soph).
(repito lentamente, abrindo bem a boca na rima)—

27/06 - Coisas
Esquisitas
p. 122

No final da oficina,
reconhece o segmento
intrassilabico
compartilhado entre as
duas palavras rimadas!

RIMADO JACARE/CHULE!
(Soph também mexe sua boca, olhando para mim, e fazendo
o0 som marcado)
Soph: o ElllNI
Cla:isso!!ll Muito bem! JACARE com CHULE!

A mesma Profe Renata: “cheia”. Fala (para mim), Nic, com que letrinha 04/07 - Coisas O apoioescritoauxiliou
termina? Quais sdoas letras quetém iguais, quetu tinha Esquisitas aalunaaidentificaro
falado? p.151 segmento intrassildbico
AM: E-I-A. Baleia. em comum, arima EIA.
Renata: eaqui?

Ge: éa Nic!

(Nic mostra, sorrindo, EIA em baleia, feia, cheia, no final das
palavras)

Cla e Renata: tudo igualzinho...Porisso querimou!
(Nicsorri)

A mesma Cla:(...) Falateu nome e vamos fazer o eco! 18/07- 0 ledo O prolongamento do
Artur (AM): Artuuuuur! (prolongou o U) p.10-11 segmento intrassilabico
Cla: UR-UR-UR. mostra a consciénciado
Art: UVA! alunoda parte da
Aluno: UFRGS! palavraaserrimada (no
AM: mas daifica UUURva!(contrariado). Professora, mas dai caso, o0 ECO). Depois ele
fica UUURva! O certo é ARTUUUUR, entdo fica URva. enfatizaissojuntoao

colega, identificando
que a palavra a partir do
segmento ndo poderia
ser UVA, porque o
segmento é UR.

A mesma Cla:(realgoa observagdode So) — “IMA” parece “RIMA”! 12/07- 0 ledo Os colegas fazem o eco
TL: eu jafalei! p.12 (segmento rimado)logo
Luc: profe, “CLIMA”! apos ouvirem a palavra
Colegas:IMA-IMA-IMA! CLIMA.

Cla: “clima” também rima. (também esta na CF —
TL: Clima! produgdode rima
perfeita)

A mesma Cla:(escrevo PATA - ATA) —atal! 03/10- O pato Aluno, com a escrita

Art: pata, ata!
(alunos:pata, ata...)
Cla:que que a gente ata?

—-p.22

associada,seda conta
do segmento
intrassilabico.
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TL: ata...

AM: o sapatoooo!

Cla;isso,0s ténis, o sapato...

Luc: (olhando palavrasescritasno quadro)—sétira as
primeiras... (referindo-seas primeiras letras das palavras)
Cla:isso. E mesmooo!

A mesma Cla:e agora?... 12/07- 0 ledo Identifica segmento da
Alunos: o Artur! p.10 rima e o utiliza para
Aluno: TUR. encontrar outra palavra
Outros: UR. pelo segmento inicial, no
Cla: UR-UR-UR-UR... caso, “urso”.
TL.: Artur! U-U-US.
AM: (sua vez na rodinha;levantou o dedo e disse) — Artur —
UR —URSO!
Rima e silabas: Cla:olhasé que legal vai ficaro eco da Rafa... Prestem 12/07-0ledo AM silabaa palavra para
SILABAGAO COMO atengdo. Dizde novo teu nome... p.11 tentar descobriroeco, e

PROCESSO NATURAL
PARA DESCOBRIR
SEGMENTOS DA
PALAVRA A SER

AM (sobrepde-se): RA-FA-E-LA.
Luc: ldaa,ldaa,laaa.

TL identificaaindaa
silabafinalcomorima,e
ndo o segmento
intrassildbico

RIMADA. (progressdo).
A mesma Luc: (completa) —JACARECA! (sorriu) 27/06 — Coisas Aluno da-seconta da
Cla:(rio)aitem que ser um JACARECA!!!! esquisitas similaridadeentre as
p.121 duas silabasdas palavras
Jacarée careca — CARE,
ele se da conta de juntar
e formar duas palavras
em uma pararimar!
A mesma Cla:(viro-me para ele novamente) — tu qué todo nome? 12/07- 0 ledo Refere como ECO (o
Entdo vamos la! p.11 segmento aser rimado),
Luc: Lucas Rafael Rocha Oliveira. asilabainteira:VEIRA,
Cla: EIRA-EIRA-EIRA-EIRA... enquanto destacoo
Luc: Oli-VEI-RA! (enfatiza desde o V...) segmento intrassilabico
Cla:ndo, é s6 EEIRA! “Oliveira” rima com “feira” (olhando EIRA.
paraele).
A mesma Cla:ah... mas agora vamos pensar na selva, Eduardo... // e eu 12/07-0 ledo O menino ouve a palavra
tenho mais um bicho... p.22 aser rimada e expressa
Cla:que eu acho ele muito engragado... oralmente sua busca:
(Jari) MACA — MACACO, e
Cla:ele é um bicho esperto, que gosta de 4rvore e rima reconhece ali a palavra
com... burACO! que rima com BURACO.
TL: (levanta-see levanta e levanta brago também) — MACA, Percorre silabas
MACACO! MACACO! MACACO! primeiramente.
Cla:“macaco”, Thales, muito bem!
TL.: eles gostam de banana!
CONSCIENCIA Cla:mas é s6 no fim... - (dou prosseguimento a atividade) — 12/07-0ledo Identifica segmento final
FONOLOGICA: Agora vamos ver: Geovana. p.9 de Geovanna (Ana), e
PRODUCAOQ/IDENTIFIC Ge— ANA-ANA-ANA... rima este, que é nova
AGCAO CONJUGADAS TL.: AMA-AMA! palavra,comoutra
DE RIMA PERFEITA Cla:AMA ou ANA?... palavra,banana.
ENTRE PALAVRAS TL e alguns colegas: ANA.
Luc: ANA rima com BANANA! (algunsriram)
A mesma TL: Thales Lima! 12/07- 0 ledo A partir dosegmento do
Cla:Tha-les Li-ma: IMA-IMA-IMA-IMA (com m3o dandoo p.12 eco encontraram
ritmo) sequéncia de palavras
TL: IMA-IMA- RIMA! (vai falando o eco, abrindo a boca e sorri que rimam: Lima — rima-
aodizer “rima”) clima.
So: que nem RIMA!
Luc: Rima! (bate em meu ombro) (trecho também no CF -
(varios alunos dizem RIMA!) reconhecimento de
TL: LIMA, pofe! segmento rimado—
Cla:(realgoa observagdo de Sofia) — “IMA” parece “RIMA”! final)
TL: eu ja faleil
Luc: profe, “CLIMA”!
Colegas:IMA-IMA-IMA!
Cla:“clima” também rima.
TL: Clima!
A mesma Ed mostra a rima: o INHO, com pintinho. 21/11-0s Produgdode rima

Cla:o inho com pintinho./Issovai ser 6timo, para o
trabalhinho que nds vamos fazer agora!

pintinhos —p. 26

perfeita
INHO/PINTINHO. A
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TL: trabalhinho, pintinho!

partir do dialogo o outro
alunoidentifica rimas.

A mesma Ed: oh, sora,olhaséa minha: 29/08 - As Identificagdoderimas
A borboleta é bem branquinha Borboletas 2 - no didlogo compalavras
Ela tem coisasa fazer p.12-13 do poema. Ao ouvir meu
Vai buscar comidinha comentario sobreo
Cla:ah, que bonitinha... poema aalunaja
So: sora,olha sé, rimou: que bonitinha! encontrou nova rima!
Cla:rimou “comidinha” com “bonitinha”.E issoai...

RITMO MARCANDO AM: sora,tem uma coisa da borboleta! (parecese referir ao 29/08 - As Nogdo de ritmo dado

PRODUCAO TEXTUAL livro deJu) borboletas 2 — pelas silabas na

COM VERSOS TL quer falar mais... p.8-9 formagdo de versos

RIMADOS Cla:pera ai; TL, agora vamos ouvir qual é a ideia do AM, ta. poéticos
AM, como é que é?
AM: (dizde forma ritmada)
A bor.bo.le.ta
E mui.to. pre.ta
Ela tem compromisso...(para para pensar...;levou maos a
boca)
Cla:ah... faltou a palavrinhafinal, né?... / Vai pensando...

A mesma AM: Havia uma pulguinha, na cueca do vovd, 21/11-0s Ritmo corporal bem
Cla e AM: (acompanhei ele, no ritmo); o vovg soltouum pum, | pintinhos—p. 28 | marcado nas silabas
a pulguinha desmaijou!(3:41) (vogais ténicas) enas

rimas.

A mesma Ed: sopa de mel, com abelha moscatel! 21/11-0s Rima perfeita e ritmo
Cla:(rio)— abelha moscatel é 6tima! pintinhos p.27 marcado no verso,
Ed: (diznovamente e danga com o ritmo do verso) — sopa de destacando a vogal
mel, com abelha moscatel! aberta da rima EU.

A mesma AM me olhou e disse,imprimindo ritmo de rap ao corpo: o 21/11-0s Ritmo musical impresso
pintinho é maneirinho... (4:50) pintinhos —p. 39 | no poeminha criado por
Cla:(complemento) — e faz piu-piuzinho! (comritmo de rap ele.
também)
AM larga o pote sobre a mesa e fazde novo: o pintinho é
maneirinho (rap)
Cla:(repito também) —e faz piu-piuzinho... (rap)
AM: oiaaa.

A mesma AM: professora, eu inventei uma poesia da borboleta. 22/08 - As Cria poema antes de
Cla:tu ja queres falar agora ou pode ser depois?... borboletas — ouvir o poema do dia,
AM: eu quero falaragora! p.12-13 aproveitandoa
Cla:ta, entdo, td. Vamos ouvir a do AM, e depois a daqui. brincadeirado eco, que
AM: “a borboleta...”, possofazer com eco? realga ofinal da palavra
Cla:pode! N6s vamos acompanhar o eco, entdo! (animada) como segmento rimado.
AM: a borboletaaa, taa, taa, Da ritmo ao poema
Cla:taaa,taaa, criado porele,
AM: vivena florestaaaa, taa, taa (move cabecga para frente a movimentando a cabega
cada repeticdo marcando ritmo) parafrente em cada
Cla e mais alguns alunos:taa, taa repeticdo. Também fala
AM: ela viu maméooo, 000, 000 de consciénciatextual
Cla e mais alguns alunos: 000, 000 de poema com rimas.
AM: ela tem um déooo, 000, ooo (Dell computador)

IDENTIFICACAO DA Ju: pofi, “boi”! 29/08 - As A aluna,aodizer que dai

IMPORTANCIA DO
FONEMA INICIAL NA
DISTINGAO DE
SIGNIFICADOS DE
PALAVRAS COM
MESMO CONTEXTO
ORTOGRAFICO

Cla;boi... Olha que legal a palavra que a Julia achou./ “boi,
boi, boi da cara preta...”

Luc: preta!

TL: preta, pofi!

Cla:preta? Pera ai...

Art: morcego, morcego... ah,ndo...

Cla:sévamos ver uma coisa, oh:o Luc falouno “preto”;
preto comega com /b/?/ , fortdo? (sonoro)...

Ge: ndol!

Cla:ou comega com /p/? que é mais fraquinho?...

Ge: écom o P.

Cla:é como P. Se fossecom B ficaria “Breto”. Vocés
conseguem notar a diferenga? (aponto para minha prépria
orelha); Breto.

Alguns repetem: breto...

So: Pedro.

Art: branco!

Cla:branco!Muito bom, Art!

Ma: oh, sora,daidesvia a palavra.

borboletas 2 -
p.7

“desvia” a palavra,
parece estar
identificando o fonema
inicial eseu papel na
distingdo designificado.
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Cla:é. Dai jad muda a palavra.Porquepreto... E issoail

A mesma (trabalhando com poesia das borboletas —brancas efrancas): | 29/08 — As Estava escrito no quadro
Cla:(termino de escrever o F) - olha sé que legal!Vocés viram | Borboletas 2 — Brancas/Francas,ea
que eratudo igualzinho...? S6 MUDOU esse sonzinhoinicial p.9-10 aluna fez a distingdo de
aqui(circulooBe o F). significado caso fosseE
Aluno: é... no inicioda palavra.
Cla:viu, como isso éimportante?

Ge: sora,sora (aponta o quadro). Tu misturou embaixo e
formou um E... (o tragodo sublinhadonoF).
Cla:(releio)— formou um E, é verdade. Eu vou tiraro
risquinho pra gente ndo se confundir. Tu tem toda razdo.
(apago o sublinhado)
Ge: sendoiaficar “erancas” (enfatiza o E).
Cla: “borboletas erancas” (rio).
A mesma Cla:(retomo) —ta, mas vocés viramissoaqui;sea gente 29/08 - As Reconhece a forma da

fossetirara primeira letrinha, oh, (ponho papel por cima das
duas), a gente ialerassim,oh: (Ge 1&“rancas”) - /rdnkas/;e
aqui também: /rdnkas/.(apontoonde leio) E ai, quandoa
gente pde o sonzinho, mudou a palavra.Agente botou outra
letra.

Ge e mais alguns:BrancaseFrancas.

Cla:td?... e essas aqui querimavamda nossa poesia.

borboletas —p.
10

palavra eseus
segmentos, pois aluna
reconhece e |éuma
palavra quendoexiste -
/rankas/, e depois a
refaz colocando
novamente os sons
iniciais.

PRODUCAO DE
POEMA COM
ALITERACAO

TL: eu também fiz uma poesia.
Cla:tu também fez uma, TL?
TL: esseé o inicio:(mexe as mdos associando ritmo corporal
e fala)
vdo, vao,
vao,
Viajarem bancas/
Evdoevdo,/
tchau, tchau, /
e tchau.
Cla:que bonitinha, TL! Muito bacana tua poesia!Parecia que
a borboletinha tava la voando, indo, né... (fago movimento
lento de bater asas)
TL: é, elatavaviajando, né!
Cla:isso.

29/08 - As
Borboletas 2 -
p.12

Criagdodepoema com
ritmo e repetigdes,
marcando aliteragdes.
Mostra consciéncia
textual também!

Rima e consciéncia morfolégica:

Categoria Evidéncia Data/oficina Observagdes
Identificagdo de Cla:Entdo... por que ndo poderia ser “bateu asas edangou”? 27/06 — Coisas A partir da busca da
infinitivo Aluno: porque se ndo, ndo rimava. Esquisitas rima, parecem manter
verbal/conjugagdes Cla:sendo, ndorimava? p.107 o final dos verbos no
verbais Ge: é. infinitivo,
Aluno: tem que voar! seguindo um modelo
TL: tem que dangar! de término de palavra
Ed: tem que voar! com igual segmento
intrassildbico - AR
Nicole: OLE-OLE-OLE... 12/07-0ledo | Identificounova
Aluno: Nicole— OLE-OLE-OLE... p.9-10 palavra a partir do eco
Outro aluno:Nicole— éle-6le-dle... darima,ainda que
Cla:Nicole- dle-6le-dle... ortograficamente haja
TL: olhe! Olhe! (aponta) diferencga, e dali outro
Cla:olhe! (aponto para TL) alunoencontrou a
AM: molhe-molhe-molhe! Molha! (consciéncia morfoldgica) palavra “molhe”, e
“molha”, identificando
conjugacdes doverbo
“molhar”.
Identificagdo dosufixo | (lendo poesia Os pintinhos) 21/11-0s Aluno ouve a poesia
correspondente ao Cla:o quarto piou com a voz bem fininha (fagcovozfina) — “Eu Pintinhos —p. 8 buscandoidentificar
diminutivo queria encontrar uma verde folhinha”! rimas e relaciona
TL: folhinha, pintinho. palavrasquetem
sufixo semelhante
(diminutivo).
Consciéncia
morfol dgica também.
A mesma Cla:claro! Entdo vocés podem escolher uma dessas cores, um 29/08 - As Na criagdo poética,
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desses jeitos da asa das borboletas, ouvocés podem pensar em
outra ainda queeu nem pensei!

Ed: pode fazer assim? As borboletas roxinhas... (ondula comas
maos no ritmo)

Cla; pode, pode serassimtambém! Se quiserem botar como se
fosse pequeninho...

borboletas 2 -
p.18

mantém araizda
palavraeaplicasua
desinéncia de
diminutivo para fazer
o verso.

A mesma

-Tamis:ja?... e que que tu escreveu por ai?

- Ed: eu escrevi aqui, oh, olha (mostra o papel)

- Tamis:e como é que ficou a poesia?

- Ed: (Ié seu verso)— “as borboletas roxinhas sdo tdo
franquinhas.”

Tamis:franquinhas? E?

(Ed assente positivamente com a cabega)
Tamis:ficou bonito!

29/08 - as
borboletas —p.
26

Pararimar,explora o
sufixo do diminutivo.

A mesma

(perguntando para So)

- Tamis:a poesia.Como é que ficou?

- So: (meneia a cabega e diz) — ah, bonita!

- Tamis:bonita?! / (comega a ler) — “borboletas vermelhinhas
sdo pequeninhas”. E?

“Borboletas douradinhas gostamde luzinhas”./oh, ficou tri
mesmo! (So sorri) - Ficou tudo pequeninho! Mas ficou tudo
lindo!

- So: eu desenhei a borboleta colorida!

29/08 - as
borboletas 2 -
p. 26

Utilizou o sufixo do
diminutivo para criar
as rimas nos versos.

Identificagdo deraiz
das palavras
destacadas noverso

Cla:oh, que escuriddo
JU: queikulo (escuro).

22/08 - As
borboletas —
p.25

N&o recorda a palavra
exata, mas explora a
raizda mesma.

A mesma

Enquanto quem caga —TODOS (eco): aga-aga-ca-aca...

Luc: (fala feliz) ACA! (reconhece outra palavra nessa-verbo
assar)

()

Luc: assou,assar...

12/07-0 ledo
p.7

Ao explorar o eco,
identificou Assa >
assou>assar
(infinitivo), palavras
que sdoda mesma
familia.

A mesma Cla:atengdo. (ergo o cartaza vista de todos) — eu escrevi desse 21/11-0s Familia depalavras:
lado aqui, oh (esquerdo), PIN-TI-NHO. E desse lado aqui pintinhos —p. galinha;galinheiro.
(direito), (todos acompanharam) — GA-LI-NHAAA! 29
AM: pintinhos!!!!

TL: ga-li-nha
Cla:nds vamos, agora...
TL: galinha, galinheiro!

Consciéncia de Cla:sdobrancas efrancas.../Entdo, nds vamos fazer uma 22/08 - As Mostrou reflexdo

plural/Sem final de coisa...Vocés notaramque o Vinicius falousempretudo assim, borboletas sobre que estrutura

palavra oh?... Sdo varias borboletas, porquesempre é com S no final... dava o plural elogo
Olha sé:brancaSSS; azuiSSSS; amarelaSSS; e ele fala das identificou outra
borboletaSSS; e tudo é sempre dessejeito. Entdo... eu vou palavra complural,
convidar vocés... terminada em ES (as
AM: floreSSSS!!!! (fala alto) outras eram em AS,
Cla:flores.Entdo... 1S).

A mesma Cla:gente, vocés lembram que a gente espichoubem o 22/08 - As ConsciénciadoSno
sonzinho aquele, no fim: pretaSSS, brancaSSs, azuiSSS. Que Borboletas final da palavra
sonzinho é esse? p.21-22. indicando plural.
Ge: édo “esse”!

Cla:isso!De qual letra é esse som do /sss/?

Ma e mais alguns: “esse”(S)!

Cla:esse! Entdo, o que que vai no finalzinho detodas essas
palavras...?

Ge e mais colegas:esse(“S”)!

A mesma Cla:que a gente espichou,vaio “S”! / Entdo, oh: brancaSSSS; 22/08 - As Expressa verbalmente
vai 0 esseno finzinho... AzuiSSSS; vai o esse no finzinho... borboletas o que modificaouso
Ge: eu sei porque tem que botaro “S”! p.22 do S na palavra.
Cla:por qué?

Ge: porque é mais de uma.
A mesma Cla:sons? 29/08 — As O alunoconsegue

TL: sim,com cabega.

Cla:olha que legal! “Borboletas marrons gostam de sons!”
(digo, mostrando com o dedo no papel a frase—TL olha; papel
esta nasuaclasse)/Por que ndo? (Rafa segue pintando, mas
parece atenta) / (coloco o papel no meio das classes deles para
que os dois possamolhar) —o que que vocés acham? / S6 que ai
vocés tém que escrever (mostro no papel verde ilustrado deles,
acompanhando com o dedo aquilo quedigo) — “borboletas-

borboletas 2 -
p.22

efetivar a mudanca de
singular pluraledar-se
conta do que precisa
agregar pararimar.
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marrons-gostam (nesse momento mostro a palavra “gostam”
que ja estd escrita no papel da atividade) de-sons”.

A mesma Cla:o nome da poesia de hoje é OS PINTINHOS! T4 escrito aqui 21/11-0s Alunos identificam$S
no quadro! (me dirijoaoquadro)—oh, td aqui o nome da pintinhos-p.6 como caracteristica de
poesia.(aponto onde esta escritoe leio, palavraapalavra, plural, “mais deum”.
seguindo com o dedo: OS - pintinhos). E um s6 pintinho ou s3o Ao mesmo tempo, isto
varios? (pergunto, com o dedo paradoabaixodoSfinal). (valor dosignificado
Alunos: varios! do O/S) marca o limite
Cla:como é que vocés sabem? da palavra eo espago
Ge: porque tem um S (nome da letra); quando tem um S quer paraaoutra.
dizer que sdomais de um.

Cla:ah... issomesmo...
AM: se ndo,iaficar O-pintinhO.(marca ofinal singularcom/o/;
enquanto fala marca com3 batidas da mdosobre amesa a
palavra pin-ti-nho).
Cla;ai, iasera histdria s6 deum pintinho, mas aqui é a histéria
de vérios.Sdo os pintinhos! Entdo... (me desloco)
AM: (I&no quadro) —os - pintinhos.
Consciéncia dofinal Cla:brancos...azuis,amarelos e pretos. Brincamna luz, os belos 22/08 - As Conseguiram

da palavraindicando
género
masculino/feminino.

borboletos.... TA bom? (Da sorri esaltita nolugar; AM ri, Isa
sorri)/entdo, nds vamos fazer uma brincadeira detransformar
as borboletas em borboletos.

Cla:vamo 13, entdo!

Cla:bran... (aponto para eles completarem — siléncio no
primeiro momento)

Alguns alunos (do lado onde estava Mi: cos
Cla:azuis,amare...

JU: amare-la (reformula ao me ouvir) - lo

Alunos: los

Cla:e pre...

Alunos: tos

Cla:brincamna luzos be...

Alunos: los

Cla e mais alguns:borbole-tos. Borboletos brancos...
Aluno: pretos

Cla:sdoalegrese... fran...

Alunos: cos.

Cla:cos... Muito bom!

Borboletas - p.
24

modificar o segmento
correto para
identificar o género
masculino proposto.

Consciéncia desufixo

Cla:Arturzito... (digo carinhosamente, batendo em seu ombro)
Ge: (ri)—Arturzito! (ressaltaosom/o/, no final)
Cla:é, Arturzito... (olho meus papéis)

31/10- O pato
2-p. 1

Aluna se surpreendeu
com o sufixo que
coloquei no nome do
aluno, que tinha uma
intengdo carinhosa.

A mesma Cla:Arturzito... (digo carinhosamente, batendo em seu ombro) 31/10- O pato Colocagdodesufixose
Ge: (ri)—Arturzito! (ressalta osom/o/, no final) 2-p.1 torna curiosidadee
Cla:é, Arturzito... (olho meus papéis) gera produgdode
(criangasrieme eu dou uma sonora risada) nomes com sufixos
Eduardo: E Eduarzito... entre as criangas,
Cla:gente... (ougo o que Eduardodiz e reforgo) — Eduarzito modificando a
(bato em sua perna)- rio mais, porqueas criangas querem ouvir estrutura do nome.
todos os nomes com esta terminagdo.
Cla:(aponto a professora Fran) —a Franzita! O Davizito! (aponto
Davi) AJulita! (aponto) A Rafita! (aponto) A Bellita! (aponto)

A mesma (criangas seguemcom a brincadeira do sufixo emseus nomes) 31/10- 0O pato Aluno se da conta da

Lucas: profe, profe, eu sou Luquinhas...
Cla;sim,tu é o (pensoum pouco) Lucasito!

2-p.2

parte final da palavra
como local para
colocar sufixo.

Rima e consciéncia sintatica:

Categoria

Evidéncia Data/oficina

ObservacgGes

Interagdoda rima com
estrutura sintatica —

organizagdosintatica para

rimar os versos

Cla:entdo me da um exemplo... 27/06 - Coisas
como é que pode ser no esquisitas
comego?... p.95

AM: tipoassim!

Cla:tipo assim,como?...

AM: O 6culos do vovd caiuno
cocd; o vovo fez cocd... eeeee...

“O 6culos dovovd caiunococd; o
vovo fez coco... eeeee...” (pensa)
—nogdode necessidadede outro
verso pararimar,edo E como
acréscimo deideia.

“e chutou o urubu” —ndo rimou,
mas buscou alternativa mais




(pensa) chutou o...
aluno:(opina)- o cocd!

AM: ndo... E chutou... (retoma) e
chutou 0000.... (pensa)

Colega: o urubu!

Cla:o Antenor! (riram)

AM: NAO! (enfatico) E chutou o
urubu!

coerente com o verbo CHUTAR
para complementagdo (depois
reformula o verbo: “PUXOU o
urubu”, buscando coeréncia
sintatica)—consciéncia sintdtica.

Ed:

“O meteoro caiudo céu,

as pessoas fugiram, dh,

0 meteoro (sacodea cabegae
repete),

o meteoro ele foi (baixa acabegae
mexe na mao) .

Mas dai... (fecha as mdos entre as
pernas e diz) — Eu ndo sei... (sorri)
Cla:vamos ajudar o Ed?

AM:

“O meteoro caiunochdo

As pessoas descobriram

O meteoro subiu

A pessoa,as pessoas (retoma), se...
Aluno: (completa) - se sumiul”

27/06 - Coisas
Esquisitas
p.98

Ao tentar rimar, pensa na
estrutura sintatica do verso;
quando os colegas ajudam,
produzem rima entre
subiu/sumiu, mas dai hé falta de
concordanciadenumero, tanto
que o aluno estava tateando: “a
pessoa,as pessoas,se...(e ndo
conseguia terminar).

A mesma Cla:tu td muito atento as rimas, 04/07 - Coisas Busca preservar a estrutura
hein, TL? Legal!!! Parabéns! esquisitas sintatica predominanteentre os
TL: “eu viuma pulga p.131-132 versos trabalhadosea colocagdo
na perna do vovd de rimas, elegendo o final dedois
assimqueelame viu... (AM o versos paraisso,nocaso,o3 eo
suplanta como volume de sua voz 4.
e TL leva as mdos a cabega; segue Exploragdoderimas a partirda
atento, e completa seu poema) estrutura sintatica esemantica
mas ela quase que caiul (riu, feliz) (bichos) propostas.Observe-se
repeticdo de estruturas frasais,
como: EU VI..,, NA..., ASSIM QUE
ELA ME VIU..., ... CAIU (VERBO).
A mesma (recém havia escutado a poesia 04/07 - Coisas Mantiveram o mesmo tipo de
elaborada oralmente por seu esquisitas estrutura sintatica, mesclandoas
colega TL e criouasua) p.132 gue ouviramnos versos
Art: trabalhados, variando ouso das
“Eu vi o tatu palavrasemantendo a rima nos
na perna do titio, versos 3 e 4. Conexdo frasal
otitiondo olhou... (paroupara adequada:o ... ndo... Mas...
pensar)
outro aluno:mas ele desmaiou!
A mesma Cla:vamos |a (redireciono escrita) 04/07 - Coisas - Foram formulandoe
— “oledopuloudo avido” (eai?...) esquisitas reformulando os versos em
// Que que aconteceu? // “Caiu no p. 147 fungdodas rimas.
chdo?”...
(os trés gostaramda ideia)
Isa:caiunochdo!
Cla:e...?
Gui: correu.
Cla:correu?!...
Mi:ndo! “e caiunopasteldo”!
Cla:“e caiunopasteldo!” (ri)
Mi: “e se quebrou no pasteldo!”
Cla: “e se quebrou no pasteldo!”...
0 que vocés acham; vocés
gostaramdaideia?
(sim,animados)
A mesma Cla:esse era do URSO. Eu fizum 04/07 — Coisas Um dos alunos mantém a

versinho pro URSO.

Eduardo: Ah, jasei!E... eaquele
que o AM nos deu (... ?):

“EU VI UMA PULGUINHA, NA
CUECA DO VOVO, ASSIM QUE
SOLTOU UM PUM, ELA
DESMAIOU!” (os demais colegas
completaram e riram)

Artur: (empolgadissimo)—“EU VI

esquisitas2
p.129

estrutura sintatica da poesia de
Elias José, Coisas esquisitas,
aplicadaa poesia criada por
Artur, mantendo o mesmo
sentido, porém com palavras
diferentes das usadas pelo
colega, como segue.
Interessante perceber o ritmo
dado pelas criangas,aorecitar os

232



UMA PULGUINHA, NA CUECA DO
vOVO, 0 VOVO SOLTOU UM PUM,
A PULGUINHA DESMAIOU” (falou
de formaritmada) (questdo do
ritmo é bem significativa no seu
verso! — contar silabas)

Cla:essa poesia foi a que fez mais
sucesso!

(todos riram)

versos,em especial por AM,
marcando as silabas ténicas, o
que percebemos vinculadoa
nogdode rima.

A mesma Cla:como é que a gente pode 04/07 — coisas Nogdo de rima e de construgdo
comegar?... esquisitas frasal:oledo EM ALGUM LUGAR,
(Gui e Isa me olham) p.136 no caso, NO AVIAQ, rimando com
Cla:“eu vio ledo...” LEAO.
Mi: “num avido”.

A mesma Cla:(...) d4 pracomegarassim 04/07 — Coisas Consciéncia fonoldgicaintegrada
(olho para Gui): “eu vi o ledo, pular Esquisitas asintdtica, comritmo
do avido” (olho para Belle).Que tu p.139 contribuindo na construgdo
acha? (Belleparece indecisa).Ou frasal.Artigos 4tonos acoplados
tu prefere: “o ledo puloudo as palavras principais na
avido!” (olho pra Gui também). contagem das palavrasna frase
(reflexdo sintdtica...) (marcadas tonicamente).
Gui: “O ledo pulouno avido”
(batendo lapisna mdo, de acordo
com as palavrasditas—3 batidas —
o ledo/pulou/no avido). (ritmo
auxiliando na composigéo sintdtica
do verso — consciéncia sintdtica e
fonoldgica integradas)
Cla:“o ledopulouno avido”;
vamos 4! Ta decidido!

A mesma Luc: profe, olha essa poesia queeu 04/07 — Coisas O alunos reformula o verso,

fizl Olha essa!

Luc: (chegando aoseu lugar,
aponta para o papel onde
escreveu) — olha essal! “O por-co
viua a-bo-bora e co-meu”.
Cla:(ricomele) —e o que rimou
aqui?... faltou uma rima... “o porco
viua abdbora e comeu”. E...?
Aluno do grupo: “morreu”...
Cla:de novo?!... Todo mundo vai
morre?!!!

(Bruri)

Luc: “e viu o Romeu”.

esquisitas
p.148

incluindoumverbo, a fimincluir
apalavraaserrimada,queé um
substantivo préprio (nogdo
lexical também...).

Rima e consciénciada

Cla:o que que rimou com

04/07 — Coisas

Ao buscar as palavrasquerimam,

ordem temporal das AMOR?... esquisitas2 identifica qual palavra apareceu
palavras Aluno: FLOR. p.130 antes e qual apareceu depois
Ed: é que... sabe, quandotu falou entre os versos.
por ultimodo “amor”... (aspecto
sintdtico)
Cla:rimou!
Ed: é, rimou!
Rima e construgdo de frase (Dupla do Bru e Ma na tarefa de 29/08 — As A aluna seda conta de que falta

com conetivos

escrita de verso)

Bru: luz.

Ma: gostam... Vai ficar esquisito
“gostam muito luz”...
(CONSCIENCIA SINTATICA)

Bru fica olhandoparaelae
pensando

Ma: fica esquisito...

Bru: entdo escreve (da o papel
para Ma)

borboletas 2—p. 21

um elemento na ordem frasal,
que, como estd, soa esquisito.

Rima e consciéncia semantica:

Categoria

Evidéncia

Data/oficina

Observagées

Busca de
conhecimento de

EU VI A ... abelha!
NO NARIZ DA... vovo!

27/06 - Coisas
esquisitas

Rima incitou compreensdo do verso.
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significadoda
palavra destacada
narima-—

A ABELHA OLHOU, OLHOU... (varios dizem junto)
NAO PICOU, POISTEVE... dé!
Aluna: ndoentendi essa, que “teve dé”! Que é do?

p. 103

recepgdo Cla:ficoucom peninha... ta?...
A mesma JG repete a parlenda que disseantes, baixinho, 27/06 - Coisas Mudou a palavra dofinal do primeiro
para que agora todos pudessem ouvi-lo: esquisitas verso, mantendo valor lexical:disse
“Quando eu eracrianga p.97 “crianga”aoinvés de “pequeno”, como
Minha mde me dava leite havia me dito da primeira vez — mas
Agora que eu cresci manteve as palavras finais dos versos
Minha mde me dd porrete”. que rimam— “leite” e “porrete”.
So: que é porrete? A palavra rimada, menos conhecida,
incita a curiosidadeda colega, que a
destaca do verso, pois a rima pareceter
despertado sua atengdoa esta palavra.
A mesma Cla:uma coisa diferente?// Todo mundo 21/11-0s Busca de significado a partir da poesia;
concorda?... Bom, e como é que era o jeito de pintinhos —p.9 surgem duas hipdteses de significado:
cada pintinho? Vamos repetir a poesia, e vocés vdo fome/agua pela dogura na boca.
me ajudar.— O primeiro pintinho pioucom... ? /
dgua... (fagogesto junto a boca)
Alguns alunos:na boca...
Cla:na boca...
TL: dgua na boca!
Cla:é! Quando é que da agua na boca?
Ge: quandotd com muita fome! J& deu dgua na
boca em mim...
Cla:isso...quando a gente sente aquele
cheirinho...de uma comidinha gostosa... hummm,
ta me dando dgua na boca!
So: e quando a gente come muito doce, que tem
que tomar agua, porque o doce é muito doce...
Cla:ah, bom. Mas dai é diferente...
A mesma (durante a exploragdo da poesia dos pintinhos) 21/11-0s Permanecia a duvida quanto ao
So: sora, tinha um que ia seafoga? Tinha um que pintinhos — significado deafogadilho, mesmo ja
tava se afogando, ele queria se afoga? p.21 tendo sido comentado antes.
Cla:ndo, é que ele veio correndo (simulo corridae
suspiros), entdo ele tava respirando assim. Porisso
que ele tava de afogadilho.Ta?>...
Categoria Evidéncias Data/oficina Observagées
Identificagdo de “eu vi a abelha, no narizda...vovo! (completam), a | 04/07 - Coisas Conseguem identificar as palavras que
palavra que abelha olhou, olhou, e ndo picou, pois teve... do! esquisitas2 se encaixampara completar a frase
completa o verso (completam) p.128 rimada.

— segmentag¢do a
partir da recepgdo

Cla:“dé”, que é aquela palavrinhanova.

A mesma

Cla:eu viojacaré, deitadonarede, o bocdondo
me mordeu, porque era...

Alunos: quadro de parede! (completam)
Cla:quadrode parede, que a Ge gostou muito!
Aluno: rede/parede!

Cla:rede/parede, rimou!

07/07 — Coisas

Esquisitas2—p.

128

Mesmo que a rima sejacoma palavra
PAREDE, interessa aqui a expressdao
completa para expressar osentido,
“quadro de parede”, e, posteriormente,
identificam, dentro da expressdo, que
PAREDE rima com REDE —segmentam
as palavras dentro da frasepara chegar
aisso.

A mesma

Cla:é um outro animal grande, que se defende do
ledo, e ele comeca assim:Rl...

Bru: ... noceronte!!!

Cla:rinoceronte!

Cla:vocés viramque tinha outra palavrinha dentro
de “rinoceronte”?

TL: oh, pofi!

Cla:RI! E uma palavra,ndo é?

TL: Ri.
Cla:a gente
TL: Ri.

Ge: adacobra, nofinal...(referéncia ao texto
poético)

Cla:issomesmo. “A tiandovia acobra,eria,ria”...
Isso mesmo!

“ in
re.

12/07 -0 ledo
p.21

Buscama palavrapela dica dasilaba
inicial, encontrando Rinoceronte. O RI
fica marcado e o identificocomo uma
palavra, exemplificando —“A gente ri”.
A aluna, entdo, toma essa palavra
separadamente, identificando sua
relagdocomo verso da poesia Coisas
esquisitas-sendo este elemento um
dos que rimava noverso da poesia.
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Categoria Evidéncia Data/oficina ObservagGes

Interagdoda Cla:entdo me dd um exemplo... como é que 27/06 — Coisas Busca rimar elaborando versos ebusca

rima com escolha | pode ser no comego?... Esquisitas—p.95 palavrasquesejamcoerentes ao

de palavra AM: tipoassim! contexto enunciativo; chutou 000O....

coerente para Cla:tipo assim,como?... (nogdo de género masculinoenogdode

completar versos | AM: “O dculos dovovod caiu no cocd; o vovo palavra —consciéncia lexical) —escolha

— produgdo fez coco... eeeee.... (pensa)chutou o... lexical de “urubu” (rejeitou “cocd”).

(reflexdo de aluno:(opina)- o cocd!

significado) AM: ndo... E chutou... (retoma) e chutou
0000.... (pensa)

Colega: o urubul!
Cla:o Antenor! (riram)
AM: NAQ! (enfatico) E chutou o urubu!

A mesma (atividadede escrita deverso) 29/08 - As Os garotos ndo tinhamachado que cabia
Cla:borboletas douradas sdo...(me volto a borboletas 2 — p. prateadas (sentido?), mas quando
alguém que comentou algo atrds de onde ouvirama outra sugestdo esta conferiu
estou) sentido ao versocom a rima encontrada
AM: sdo prateadas! (consciénciasintaticaelexical motivadas
Cla:(riojunto) —sdo prateadas?!... (olhopara pelarima).
aduplaaminha frente) — ou sdo primas das
prateadas?...

(Gui sorriu; Ta aprovou!)

Categoria Evidéncia Data/oficina Observagoes

Identificagdo de (apos experiéncia do eco) 12/07- 0 ledo Resgate darelagdoentre palavras;saido texto

segmento rimadoe Ed: e aleoa-o0a —oa -... p.7 e volta a palavra!—(consc.lexical)

busca de novas Cla:e “leoa”, com qual outra?... “Que passa

palavrascomeste — odiaa...” (fagcogesto de “a toa”, como

nova quando declamei)

contextualizagdona Alunos: toa- oa—oa-oal!

palavra e/ou no AM: leoa, catoa; leoa, catoa

enunciado

A mesma Cla:(realgoa observagdode So) — “IMA” 12/07-0 ledo Nogdo de que muitas palavraspodem
parece “RIMA”! p.12 terminarigual e serem rimadas —“infinito”.
Luc: profe, “CLIMA”!
Colegas: IMA-IMA-IMA!
Cla:“clima” também rima.
TL: Clima!
Cla:“clima” também! (o abrago)
AM: infinito!

A mesma Enquanto quem caga —TODOS: aga-aga-ga- 12/07- 0 ledo O eco da rima fazreconhecer nova palavra:
aga... p.7 “Assa”, do verbo “assar”.
Luc: (fala feliz) ACA! (reconhece outra
palavra nessa-verboassar)
()
Luc: assou, assar... (consciéncia
morfolégica!lll)

A mesma Cla:Sofia—ia,ia,ia,ia! 12/07-0 ledo O eco da rima donome fazreconhecer nova
Aluno:ia!(destaca novo significado) p.8 palavra:1A, do verbo IR.
Cla:olhasé que legal que ficou teu eco!
Com: IA-1A-IA-IA...

A mesma Bru: Bruno. 12/07-0 ledo O eco da rima donome deBruno gera o
Cla: UNO-UNO-UNO-UNO... p.8 reconhecimento de nova palavra, UNO, nome
Luc: jogo do UNO! de um jogo de cartas.
Cla:é o UNO, que nem o jogo!

A mesma Cla:ela-ela-ela-ela-ela! 12/07-0 ledo Alunos reconhecem no ECO do nome Rafaela
So: que nem ELA! (identifica o pronome) p.11 o pronome ELA; a fraseelaborada por Artur
Varios dizem: ela-ela-ela! parece ajudar a dar osentido necessarioa
Art: virou ELA! palavra paraos colegas,ja queesta é uma
AM: (refletindo) “ELA é bonita!” (sorriu) palavra queidentifica pronome, nem sempre

reconhecido na frase como palavra.

A mesma Cla:tdo bonitinhas!/e o que que rimou 22/08 - As A palavra “entdo” ndo pareceu tdo simples
com “entdo”? borboletas — para sedarem conta da rima.Um aluno
Mi: que escuriddo. p.20 identificou, considerandoa palavra, que é
Cla:entdo...? / que escuriddo, Miguel... uma conjungdo. O outro ja buscou palavra
(repetindo o que aluno falou) externa arima.
TL: leido, leido, profe!lll (levanta-se)
Cla:e o ledo! Rima com escuriddo, Thales...

A mesma Cla:eu nunca fizessa aqui comeco... vamos | 03/10- O pato A partir do segmento intrassildbico
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ver o que acontece?...

“o0 pato perto da porta”... orta, orta, orta!
(criangas meseguem na fala do eco)

- Horta?!!1!!

Alunos: horta!!ll

JU: horta, torta! Torta!

-p.20

descobriramnova palavraeaaluna descobriu
outra a partirdarima!

A mesma

Cla: “o pato perto da pia...”, ia,ia,ia (alunos
acompanham; Lucas fazgesto de “ir”, com
brago).

()

Cla:o pato longe da pia...ia,ia,ia...

Luc: eleia, eleialll (faz movimentos com
bragos fletidos para frentee para tras,ao
lado do corpo)

03/10- O pato
-p.21

Identifica IAcomo verbo do que ja foi
(passado).

A mesma

Cla;a pia.Qual era oeco da pia?
Alunos:ia,ia,ia...

Cla:(escrevo PIA - IA) -ia,ia,ia...a gente
ia, e ndo foi mais (fago gesto com a méo, de
ndo), né?... Apata... Vamos ver o eco da
pata.

Aluno: PA, PA.

Aluna: ata, ata.

Cla:(escrevo PATA - ATA) —ata!

Art (?): pata, ata!

(alunos:pata, ata...)

Cla:que que a gente ata?

TL: ata...

AM: o sapatooo!

Cla;isso, 0s ténis, 0 sapato...

03/10- O pato
-p.25

Identificamnovas palavrasa partir do “eco” e
aplicamemoutro contexto.

A mesma

Cla: O primeiro pintinho
Alunos:inho,inho,inho.

Cla:piou, com dgua na boca

Alunos: oca, oca, oca.

Ge: (sorri)—OCA!

Cla:eu queria encontrar

Alunos:ar,ar,ar

TL: AR-viri.

Cla:uma gorda minhoca

Alunos: 6ca, 6ca, dca...

Ge: que nem OCA, soral(sorri),quea gente
tava falando(?) dos grande (jogos da escola
sdochamados de OCA — Olimpiadas
Escolares do Aplicagdo).

21/11-0s
pintinhos —p.
23

A partir da rima, identifica significado do
segmento OCA como nova palavra (nocaso,
como jogos dos grandes da escola —
conhecimento de mundo).

A mesma

Cla:o segundo piou
Alunos (poucos): ou, ou, ou
Cla:com cara enjoadinha
Alunos:inha,inha,inha
Ma: pinha!

21/11-0s
pintinhos —p. 23

Descobriu nova palavra a partirdo segmento
rimado.

A mesma

Cla:eu queria encontrar
Alunos (poucos): ar,ar,ar
So: AR, sora!

Cla:uma lesma fofinha!
Alunos:inha,inha,inha
TL: TINHA!

21/11- Os pintinhos -p.24
Também descobriunova palavraa partir do
segmento rimado.

A mesma

O terceiro piou

Alguns alunos:ou, ou, ou
Cla:com trejeito trombudo
Alguns alunos:udo, udo, udo..
Sofia: AGUDO

TL: agudo!!!

21/11-0s
pintinhos —p.
24

Rapidamente identificamnova palavra a ser
rimada como segmento compartilhado entre
trombUDO e agUDO.

A mesma

Cla:eu queria achar

Alunos:ar,ar,ar

TL: AR, sora,ar (fazgesto de ar subindo do
pulmao para o pescogo)

21/11-0s
pintinhos —p.
24

Identifica nova palavra,deuma silaba, elhe
confere sentido, fazendo o movimento do ar
narespiragdo.

A mesma

Cla:um bom verme polpudo
Alunos: udo, udo, udo (27:47)
TL: papudo!

21/11-0s
pintinhos —p.
24

Identifica rapidamente nova palavra rimada
com segmento UDO, e ndorepete a anterior,
agudo.

A mesma

Cla:com voz bem fininha
Mais alunos:inha,inha,inha
Ge: galinha,sora!

21/11-0s
pintinhos —p.
24

Seguem no reconhecimento de palavrasde
segmentos e de novas palavrasquerimam
com este.
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Consciéncia da
dos diferentes
significados das
palavras

- Bru: e agora ta todo mundo apaixonado por
borbole... pelo que eu vou comer no lanche...
- Tamis:o que que tu vai comer no lanche?
(Bru esgueira-separa pegar na mochila)

- Ma: nada... eu sédissequeiadarum chiclete
praele... de tarde...

-Tamis:ih!

(Bru mostra pacote de bolachas)
-Tamis:issoaié o qué? Passatempo?

- Bru: é.

- Ma: é Passatempo de comer...

29/08 — As
borboletas 2 -
p.23

Passatempo de comer...

A mesma

(explorando a compreensdo da poesia O Pato)
Cla:é! Issomesmo! / Que que tu observou,
Ge, que tu falouda pia, e do pato que ndo
pia... que que quer dizer isso?

Ge: ele pia,e a piaéamesma palavra. (sorri)

03/10- 0O pato
-p.16

Destaca a palavra igual, extraindo-a dos dois
contextos: ELE pia (sujeito); A pia
(substantivo).

A mesma

(procurando rimas na poesia do Pato, na qual
predominam aliteragdes)

Art: (ergueu brago e foi autorizado a falar) -
profe, também tem pia com pia.

Cla:pia com pia.So que daiele repete a
palavrinhainteira.

Ge: que nem eu falei, né, sora.

Lucas:dai a gente pensa que é a mesma coisa.
Cla:e pensa que é a mesma coisa.Entdoele
brincou com essesignificado diferente, né.
Numa ele quer dizer que é a piadelavara
mao, e noutra ele quer dizer que o patondo
fala, né. Porque o pato ndo piaouele pia
quando td longe das coisas. Certo?

aluno:o pato td na que ele gosta.

03/10- 0 pato
-p.29

Aluno comenta sobrea exploragdo da mesma
palavra tendo diferentes significados: “daia
gente pensa que é a mesma coisa”.

A mesma

Cla;entdo, aqui a gente ndotem tanto as
rimas que nem a gente tinha nas outras
poesias.// Deixa eu perguntar uma coisa que
eu acho que vocés vdo gostar de procurar
junto comigo. / Nessa poesia, a gente tem O
patQ; e a gente tem A... (alunos falamjunto
comigo) —patA. Issodd um casal,ndoda?
Cla:como é que é, Nic? (ela estava batendo
lateralmente os bragos fletidos, como pato)
Cla:tem um pato e uma pata, fazendo assim
(imito seu movimento).

Art: pata, 3h, a pata do pato, e... pata!

Cla: é verdade! Existe a pata do cavalo, a pata
do cachorro, a pata do gatinho, e existe o
bicho que é a “pata”.

Cla:olha sé quantas coisasvocés estdo
descobrindo das palavras.

Luc: etem a pata da pata!

Cla; e a pata também tem pata!/ né?... (sorrio)

03/10- O pato
-p.29

Novas descobertas de significadosdas
palavrasquemudam de acordocom o
contexto frasal - “pata”-leva a consciéncia
morfossintaticatambém: A pata; pata
DO/DA...

A mesma

Cla:nds temos o TERCEIRO. Esse aqui éo
namero?...

Alunos: 3! (fago o mesmo procedimento)
Aluno: e o quarto!

Cla:nds temos o QUARTO, é o numero?...
Alunos: 4 (mesmo procedimento)

Ge: o quarto é o quarto da gente 14 em casa,
sora!

21/11-0s
pintinhos —p.
28

Identifica diferentes significados paraa
palavra QUARTO, dentro e fora deste
contexto.

A mesma

Aluno: o camelo e a camela.

Profe. Daiane:o cameloe a camela? Camelo e
camela... Sera que é?

Cla:pois é, vamos pesquisarsobreocameloe
acamela. Acho que é o camelo machoe a
camelo fémea.

Daiane:mas a gente pode pesquisar.
Cla:pode pesquisar.Achei legal.

Soph: o sapoeasapa.

Luc: afoca e o foco. (risadas)

Profe Daiane: ih,afoca e o foco! E legal,
hein?(Luc ri)

03/10- 0O pato
-p.30

A partir da reflexdo sobre masc/fem,
brincaramcomo final da palavra,quemuda o
significado, alémda designagdode
masc/fem., como em foca/foco, fazendo
refletir sobre os diferentes sentidos das
palavras.
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Categoria

Evidéncias

Data/oficina

Observagoes

Reconhecimento
do tamanho e
delimitagdo das
palavrasnoverso

Cla:legal!Gente, que palavrasquesdobem
grandonas que tém nessa poesia? (fago gesto
largo com bragos abertos)

Ge: escuriddo!

Cla:escuriddo. Quantos pedacinhos tém? ES-
CU-RI-DAO (conto nos dedos, lentamente)
Alunos: quatro!

22/08 - As
borboletas —p.
25

Logo aoser perguntados quantoa palavras
grandes da poesia,a alunarefere a palavra
escuriddo, que de fato é grande, com 4 silabas
(nogdosilabas—tamanho da palavra/nogdo de
palavra)

A mesma

(Nic, ao meu lado, estd contando nos dedos)
Luc: (comega a contagem de silabasdeoutra
palavra, contando nos dedos) — BOR — BO-...
Cla:(dou coro asuafala,olhando paraele) -
BOR — BO — LE —TAS (conto nos dedos — gesto
que também é feito por Mariana, Nicole—com
os 4 dedos abertos, olha para mim, Eduardo —
que completa a palavra também: TAS) —
Quatro, também... que nem escuriddo (falo
mais lentamente, mas ndosilabado).

22/08- As
borboletas —p.
25

A contagem de silabas foi facilitando a busca
por outras palavras grandes —comparagdo
entre palavras.

A mesma

Cla:ta, mas faltou uma palavra, que é bem
grande nessa poesia, que nds vamos contar os
pedacinhos. E uma cor das borboletas, que
rima com “bonitinhas”... quais sdoas
borboletas...?...

Aluno: amarelinhas.

Cla:(estaloe aponto paraaluno)—
amarelinhas! Vamos ver: A-MA-RE-LI-NHAS
(conto nos dedos 1 a 1). (variascriangas
seguem o gesto de contar, entre elas,
Guilherme, Nicole, Geovana, Mariana,...).
(com cara de espanto) — quantos?...
Geovana: (com mdo aberta, mostrando os
cincodedos)— cinco!

22/08 - As
borboletas -
p.26

Rima facilitou buscada palavra.

A mesma

Cla:olha,sd, o que a Mari descobriu! “Pretas”
s6tem dois pedacinhos! PRE-TAS./ e “azuis”?/
A-ZUIS (falorapidinho). Dois também... /
“brancas”, vamos ver. BRAN-CAS (vérios
contam junto). S6 dois pedacinhos também...
(Ma sorri comos dois dedos sendo mostrados)
Art: FRAN-COS, também (ndo deu para ouvir
na hora)

Cla:mas é um pedacinhograndeesse
“brrann”...

Alunos: cas! (Jufoi uma das que respondeu)
Cla:E um pedacinho grandeee, nio é qualquer
pedacinho!(sorrio)

Ma: bran-CAAAAAAAs —abrindo os bragos.
(varias criangasfalando pedacinhos ese
experimentando na contagem e no tamanho
do pedacinho, esticando mais ou menos a
vogal).

22/08 - As
borboletas —p.
26

Comparagdo espontanea de tamanhos de
palavras, reconhecendo seus limites.

A mesma

Cla:(12:48) atengdo, gente, nés vimos quatro
palavrasquetinham muitos pedagos pra
gente escrever. Era: amarelinhas (1),
escuriddo (2), bonitinhas (3), e borboletas (4).
Ai eu lancei um desafio, porque a Mari
descobriuque “brancas”, “pretas”, “azuis”
tinham dois pedacinhos. Sera que tém
palavras menores ainda, que s6 tem UM
pedago?

(alguns levantamo brago — Nic, Ge,...)

Art: eu sei! BOI!

Cla:adh?...

Art: boi.

Cla:BOI sétem um pedago. Mas na poesia®?...
Eu vou dar pra vocés a poesia, pra vocés
olharem... Podem olhar agora noescrito...
(sigo distribuindo entre as criangas o papel
com a poesia escrita)./Vocés vioolhandose
tem palavra pequeninha, porquevocés sabem
que tem um espacinho entre as palavrasquea
gente escreve. Entdo procurem aquelas que

22/08 - As
borboletas —p.
28

Dificuldade em reconhecer palavrasdeum
pedacinho somente. Apoio no escrito auxiliou.
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tém bem pouco pedacinho...

Ge: sora, eu sei.Seis.

Cla:ta, mas aqui, nessa poesia, Geovana,
vamos descobrir quais sdo as palavrinhas
beeeem pequenas.

(criangasatentas a folha, alguns
experimentando sons,...)

Artur moreno: achei,sora!!l

Cla:achou qual,vamos ver!

Art: AS (leu no papel).

Cla:AS! Olha sé... O Artur achou uma palavra
bem pequeninha... AS! / Isso é uma palavra?...
Alunos: é!

Cla:é!
A mesma Cla:antes da “escuriddo”. 22/08 - As Palavra pequena x silaba de palavra maior.
Ge: QUE!! borboletas —p.
Cla:QUE. “QUEEE escuriddo!”.(abroos 30
bragos)
TL: de “queijo”!
Cla:olhas6,é o QUE, do queijo. Se eu s6
dissesseassim: “oh, escuridao”...
(siléncio da escuta)
Cla:é uma coisa.Mas seeu digoassim: “oh,
QUEEE escuriddo...”, quer dizer que é uma
escuriddo muito grande!
TL: de queijo. / e de queijo...
Cla:ta?... (me dirijoa Thales)-que é o QUE do
queijo,sé que nesse casoeleé sozinho (fago
um U com a mdo para mostrar o pedago), ta?
A mesma 1 Silaba: 22/08 - as Descoberta das palavras delsilaba somente e
AS SAO E TAO borboletas —p. registro escrito no quadro.
OH QUE NA DE LUz 31
A mesma AM: soral!lEo piaque.. e opiaqueéoPeol, | 03/10-0 pato Nogdo de que palavras pequenas sdo palavras
e oA? -p.24 e tém valor na frase, exemplificando seu uso
Cla;sim, é um palavra pequeninha também, em outro contexto.
né, “pia”, tem um pedacinhosé, oh: /pia/.
AM: eu sei uma palavra quetem um
pedacinhoso!
(outros falamjunto)
Art: é. Tipo: essesapato “é” (espalmamdoa
frente)... do Pedro. Tipo “o_peito do pé do pai
do Pedro é preto” (sorri).
Categoria Evidéncias Data/oficina Observagbes

Substituicdao de
palavra para

TL: o elefante e a elefante.
Cla:muito bom...

03/10- O pato.
-P.32

Outra forma de indicar género encontrada
pelo aluno.

representar Art comenta: a dona elefante e o senhor

género ao invés elefante! (deu outra forma de identificar

de artigo género!)

masc/fem

A mesma Ed: dh, a borbo, o borboletdo e a borboleta. 03/10- O pato Outra forma de diferenciar o género

Aluno: eu também to pensando “vaco”...
Cla:olha o jeitoque o Eduardoachoude dizer
O borboletdo, e A borboleta. (olho para prof.
Daianeerio)

Daiane:e A borboleta!

Cla:diferenciou, né...

Gi: e a borboletona!

Cla:e a borboletona.

-p.33

encontrada pelo aluno.

Rima e consciéncia textual:

Categoria Evidéncia Data/oficina Observagées

Busca de (criangastentandoidentificar rimasnoverso 27/06 — Coisas Parece ser um processo contrario
versos criado por eles) Esquisitas do primeiroapresentado—irevir
conhecidos Cla:e como é que terminou o outro?... do “coc6” p.96 entre rimas e versos (estrutura
como forma e do “vovd” (prolongoo O). textual do poema).
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de identificar
rimas /
caracteristicas
textuais de
referéncia

alunodiz:coco!
Cla:Oh, aqui tem outra palavra pararimarcom
essa!(Mariana estava como bragolevantado)
Ma: (fala outro verso) — “Batatinha quando...”
nio! (levaamio a frente da boca)
Cla:encorajo que continue — Isso! “Batatinha
quando nasce...”
Ma: (segue) “se esparrama pelo chdo.

A menina quando dorme

P&e a m3o no coragdo!”
(marca o ritmo da poesia com as duas mdos para
cima e para baixo)
(So seguiu falando baixinho, junto, o poema)

Traz conhecimento préviode
poemas como busca para
compreender como se rima/onde
estdo as rimas (colega acompanhou
raciocinio, falando baixinho).

A mesma No final da oficina (42 minutos de trabalho): 27/06 - Coisas Busca de versos conhecidos como
Ge: (pediu para dizer mais uma rima) Esquisitas texto por conter rimas em versos.
Cla:vamos ouvir tua rima! p.123
Ge: (faloutoda a parlenda do “Hoje é
domingo...”)

Cla:agora vocés vao pro lanche; quinta-feira que
vem eu volto!

Produgdode (leitura da poesia da dupla) 04/07 - Coisas Desenvolveram um texto poético

texto poético Gi: ela td muito grande, professora! esquisitas narrativo,com4 tipos de rimas

com rimas Cla:ta..., possoler? p. 149 diferentes, com criatividade na
marcadas — Ed: pode! estruturagdosintdtica,com
registro Cla:(lendo a poesia deles): estruturas frasais construidas em
escrito - “a ovelha imita a abelha fungdodas rimas.

E a abelha gosta de picara orelha

Na cabega do vovo.

A abelha pousou

Depois que ela picou

Bateu asas evoou

O vov0 se assustou

Mas ndodoeu nada

Porque era uma picadinhadenada.

E a ovelha foi foi embora

Porque tem catapora!”

(dou risada! Ed ri junto)

A mesma Cla:(li otexto deles) 04/07 - Coisas Rimaram 3 versos sempre com o
“a baleia ndousa meia Esquisitas mesmo final, também marcando
ela é muito cheia e p. 152 posi¢cdoderima no final da frase.
elatem acarafeial” Consciéncia textual.

(profe Renata e Ge leram)

Produgdode AM retoma parte do que a colega Nic falou, que eu ndo | 27/06— Coisas Desenvolve estrutura em

rimas em havia ouvido bem, e faz um verso: Esquisitas dois versos para rimar,com

Versos - Cla:como é que éisso,entdo? p.97 causa econsequéncia entre

registrooral

Art: (atropela falando;fala alto erouco) “Quando o
ferro se junta, o meteoro se bomba”.

eles, com uma coeréncia
textual.

A mesma AM: (fala direto) 27/06 - Coisas Construiu poesia com4
HAVIA UMA PULGUINHA Esquisitas versos,no mesmo formato
NA CUECA DO VOVO p. 102 da ouvida por eles, rimando
0 vovO SOLTOU UM PUM, 02%e 042 verso,com rimas
A PULGUINHA DESMAIOU! perfeitas.
(RISOS de todos)
A mesma Cla:gente, querida, vocés conhecem a poesia doledo? 12/07-0 ledo Produgdo espontianea de
(alguns fazem que sim, outros que n3o...) p.4 verso rimado, a partir do
AM: “o ledotem um bocdo”! tema da poesia que seria
Cla:ndo éassim... lida, mostrando consciéncia
Aluno: “mas ndo tem um jubdo”! de como se estrutura um
texto poético, comrelagdo
coerente entre os elementos
do verso.
A mesma (continuagdo da poesia de Art com contribuigdo de 12/07 -0 ledo Elaborouversos,juntandoa
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colega)

AM:

“O ledo... tem bocdo!
Mas ndotem um jubdo!
Ele é bobdo!”

contribuicdodo colega, de
forma coerente, preocupado
em rimar os finais detodos
0S Versos.

A mesma Cla:tu td muito atento as rimas, hein, Thales? Legal !!! 04/07 - coisas Exploragdoderimas a partir
Parabéns!Hoje vocés vdo usar também essas rimas... esquisitas da estrutura sintaticae
TL.: p.131-132 semantica (bichos)
“eu vi uma pulga propostas.Observe-se
na perna do vovo repeticdo de estruturas
assimqueela me viu... (? — Artur o suplanta como frasais,como:EU VI..., NA..,,
volume de suavoz e Thales L. leva as mdos a cabega; ASSIM QUE ELA ME VIU..,, ...
segue atento, e completa seu poema) CAIU (VERBO). As rimas
mas ela quase que caiul” (riu, contente) ocorreramno 32 e 42 versos .

Consciéncia textual.

A mesma AM: professora, eu inventei uma poesia da borboleta. 22/08 - As Cria poema antes de ouvir o
Cla:tu ja queres falar agora ou pode ser depois?... borboletas —p.12- poema do dia, aproveitando
AM: eu quero falaragora! 13 a brincadeira do eco, que
Cla:ta, entdo, td. Vamos ouvir a do Artur, e depois a realga ofinal da palavra
daqui. como segmento rimado. D3
AM: “a borboleta...”, posso fazer com eco? ritmo ao poema criado por
Cla:pode! Nés vamos acompanhar o eco, entdo! ele. Também fala de
(animada) consciénciatextual de
AM: a borboletaaa, taa, taa, poema com rimas,onde ja
Cla:taaa,taaa, constrdi o poema com dois
AM: vivena florestaaaa, taa, taa (move cabega para tipos de rimas diferentes
frente a cada repetigdo marcando ritmo) (ta/éo).
Cla e mais alguns alunos:taa, taa
AM: ela viu maméooo, 000, 000 (???)
Cla e mais alguns alunos: 000, 000
AM: ela tem um déooo, 0oo, ooo (Dell computador)

A mesma Ed: oh, sora,olha s6a minha: 29/08 — As Construiuum texto
“A borboleta é bem branquinha Borboletas 2 —p. alternandoversos e rimando
Ela tem coisasa fazer 12-13 01%e 032
Vai buscar comidinha”.
Cla:ah, que bonitinha...
So: sora, olha sd, rimou: que bonitinha!
Cla:rimou “comidinha” com “bonitinha”.E isso ai...

A mesma Cla:tu te lembrou, Artur? Entdo vamos ouvir a poesia 29/08 — As Aluno produziu versos com
do AM antes de eu fazer a proposta pra todos, ta bom? borboletas 2 —p.11 rima perfeita,
Artur loiro: espontaneamente.
A borboleta
Ela é preta
Ela tem compromisso
Esse é o inicio. (sorriu)
Cla:ai,que bonitinha! Adorei essa!(sinal de OK) Muito
legal.

A mesma AM: sora, eu tenho uma outra poesia! 29/08 - As Mais uma criagdo
Cla:como é que é tua outra, AM? borboletas 2 —p. 12 espontanea comrima
AM: perfeita. Consciéncia textual
A borboletinha/ também aqui presente!
Vai buscar comidinha
Tem pros filhotinhos
Que tdo dentro do ovinho
JU: riu.

A mesma TL: eu também fiz uma poesia. 29/08 - As Criagdodepoema com ritmo

Cla:tu também fez uma, Thales?

TL: esseé o inicio:(mexe as maos associando ritmo
corporal efala)

vdo, vao,

evio/

Viajarem bancas/

Evdoe vio,/

tchau, tchau, /

e tchau.

Cla:que bonitinha, Thales! Muito bacana tua poesia!
Parecia quea borboletinha tava |a voando, indo, né...
(fago movimento lento de bater asas)

TL: é, ela tavaviajando, né!

Cla:isso.

Borboletas 2 —p. 12

e repeti¢des, marcando
aliteragdes. Mostra
consciénciatextual também!
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Identificagdo
de
caracteristicas

Cla:Que legal ' E 0 que vocés acharam que sempre tem
nessas poesias? O que a gente ouve e dizassim: “issoé
uma poesia”?

27/06 - Coisas
Esquisitas
p.94

A rima é tomada como
caracteristica diferencial de
poesia neste momento

textuais do So: (saltaediz) - rima!

género poema

A mesma Profe Renata: e aqui,acabououvai ter mais? 04/07 - Coisas Diferenciagdo entre poesia e
(Ge quis registrar a palavra “Fim”. Profe Renata esquisitas narrativa (inicialmente
questiona se em poesia precisa dizer “fim”... Ge para p. 152 parece tomar poesia com
para pensar...) caracteristicanarrativa).

A mesma Art: o pato, ta escritoali? 03/10- O Pato—p. Identificagdo departes da
Cla: O Pato, ta escrito bem aqui em cima (mostro no 13 estrutura do texto, no caso,
papel)./ O que que fica aqui em cima? o titulo, comum a narrativas
So: O pato. e poemas.

Cla:mas o que que fica aqui em cima? Como é que a
gente chamaisso?

Gi: é o nome da histdria.

Cla: é o titulo.

Profe Daiane: é o nome da histéria... O titulo.

Cla: é o titulo. Quem é que falou?

Gi levanta o brago: eu!

A mesma Quantos sdo os pintinhos quetinham aqui? 21/11-0s Identifica o conjunto de
Alunos: cinco!/trés!/ cinco. pintinhos —p. 27 estrofes compondo a poesia,
Cla:eu ndosei.Tinha (vou mostrando nos dedos da no numero de seis,onde
mao) - o primeiro, o segundo, o terceiro, o quarto e o cada uma tem um elemento
quinto. tratado.

Alunos: cinco!/seis!/cinco!

Cla:mostro a mdo com todos os dedos abertos — cinco!
AM: sdo6,sora!

Cla:sera que sdoseis?

Aluno: cinco!

AM: (vai aoquadro e mostra) —é que cada negdcio
desses, oh (cada estrofe).

Cla:mas o ultimo fala de pintinho ou fala degalinha?
AM: ah... (volta ao lugar)

A mesma Gi: (com o livro aberto) — isso daqui,issodaquiéuma 29/08 - As Tamanho da poesia:
histéria? borboletas2—-p. 4 narrativa ou poesia? Aluna
Cla:é uma poesia...grande, bem grande. olha o tamanho grande do

poema e fica naduvidaseé
um poema ou narrativa,
pois,a principio, poemas sdo
mais curtos.

A mesma (enquanto isso,Ju levou-me um livro para olhar,com 29/08 - As Narrativa ou poesia? Busca

ilustragdes muito bonitas;parecia umlivro de poesias;
mostro as ilustragBes paraa turma, onde havia lapis;
disseparaelesiremseinspirando para fazerem
desenhos bem legais;Jupulando a volta e TL me
rondando e olhandoolivro)

TL: issondo époesia.

Cla:como é que tu sabe que esse ndo é poesia?
(mostro o livroaberto a ele)

TL: é que assim, olha a capa:sefossepoesia ndoteria
esse monte de cores.

Cla:por qué?

TL: ah?

Cla:poderia ter... (folheio o livro). Deixa eu ver (folheio
e ele olhajunto comigo o livro).

(JU comenta coisas sobreolivro,mas as palavrasndo
ficamclarasna gravagdo)

Julia: (aponta bicho na pagina central) —Oh!

Cla:eu achoque é uma historinha...vamo vé... (pego o
livro para olharmais de perto e leio um trecho): “era
uma vez um lapis magico;sea gente rabiscavaum
passarinho, o desenho encantava, se a gente faziaum
ledo, o desenho rugia (voz grossa); sedesenhava um
carro, ele buzinava.”(parei neste ponto)

TL: sorriuefaloualgo.

Cla:e ai? Vocés acham que é uma poesia, ou é uma
historinha?...

TL e varios outros: é uma historinha...

Cla:(assinto positivamente com a cabega e devolvo o

borboletas2—-p. 8

de caracteristicas de poesias
x narrativa.Ouvindo trecho
conseguiramidentificar
historinha, comtermos
como ERA UMA VEZ.

242



| livro a Ju) - Muito bacana.

Rima e consciéncia pragmatica

Identificagdodo
género e
interesse por
livro de poesias

So: sora, sabiaquena biblioteca eu peguei o livroda Arca
de Noé? (de Vinicius de Moraes, livro quecontém a
poesia das Borboletas)

29/08 - As
borboletas 2 -
p.2

Interesse no género textual
trabalhado eidentificagdo do
livro.

A mesma

Cla:a Arca de Noé, ta aqui o livro! (mostro para a turma).
Obrigada, Gi! Depois a gente vai olhar comcalma, porque
tem muita poesia bacana aqui.Agente pode até ler outra
depois.

So: tem até a poesia do Pato, sora! (Sofia falaisso,coma
mao abaixo do queixo)

Cla:tem do pato, tem de ovelha,tem de gato, tem de
cachorro...

Aluno: da casa (reforgado por colega!)

Cla:tem de foca.Tem a do vento... Que é muito
divertida! Eu vou ler depois pra vocé as do vento (sorrio).
AM: sora, tu faz da foca pra mim vé?

29/08 - As
borboletas 2 -
p.3

Identificamvarios temas que
compdem o livro de poemas.

Identificagdoe
recitacdode
texto conhecido
pelo usosocial,
adequadoa
situagdoda
oficina

No final da oficina (42 minutos de trabalho):

Ge: (pediu para dizer mais uma rima)

Cla:vamos ouvir tua rima!

Ge: (faloutoda a parlenda do “Hoje é domingo...”)

27/06 - Coisas
Esquisitas
p.123

Busca de versos conhecidos
como texto por conter rimas
em versos — experiéncia
social comtextos poéticos.

Acionamento de
conhecimentos
prévios para
compreensdo —
intengdo
comunicativa do
autor

Cla:vocés gostaramdessa poesia do Elias José?

Nic: eu ndoentendi...

Cla:que que tu ndo entendeu, Nicole?

Ed: nem eu entendi...

Cla:vocés ndo entenderam nada dela?

Ge: eu gostei do quadrodo jacaré! (esta aluna foi uma
que riuaofinal da poesia)

27/06 — Coisas
Esquisitas—
p.102

O riso mostrou consciéncia
pragmatica da aluna, que
compreendeu asituagdo
proposta no texto poético —
compreendeu intengdo
comunicativa doautor —
humor.

A mesma Cla:“o bocdondome mordeu”; por que chamou de 27/06 - Coisas Acionamento de
BOCAQ? esquisitas— conhecimentos prévios para
Isa:(mostra na figura do jacaré)—porque tem uma boca p.113 a compreensdo do texto,
bem grande. associando maiselementos a
Gui: tem dente! este (o que tem na boca,
Cla:tem dente... porque BOCAQ,...).

A mesma Cla:olhasé,entdo como é que terminava: “enquanto 12/07- 0 ledo Oreie arainha—
quem caga éaleoa...” — o que vocés acharamdisso?//0 -p.19 acionamento de
gue que essa poesia dizaqui?//o que que a marina conhecimentos a partir da
Colasanti descobriudoledo?// que ele é o rei dos progressao textual.
animais...
TL.: aleoa éa rainha!

A mesma Cla:vamos fazer o seguinte (Thales fala junto...): Oh, Ed, 29/08 - As (musicalidadesuavecomo as
eu vou ler de novo... (pego parao TL, que é o ajudantedo | Borboletas 2 - borboletas da poesia)
dia, paraajudar...). Assim, oh, Ed, vamos combinar uma p.3 Aluno propde-se a tocar
coisa?Tufaz o “u-u-u-u” (imito somda flauta que ele fez) flauta enquanto declamo
e aieu comego a falara poesia denovo pra gente se poema das borboletas, apos
lembrar dela, td bom? jaté-lo ouvido.O tom suave
Ed: (pega a flauta) — pera ai, pera ai... (seajeita e comega da flauta combina com a
atocar) intencionalidadesuave
Cla:(declamo a poesia enquanto Eduardo toca a marcada no texto pela
flautinha) —criangas completam Gltimas palavras dos linguagem - elemento
Versos. extralinguistico acionado.

A mesma Cla:e agora vamos descobrir o que que acontece; por 03/10- O pato Inferéncias sobreaintengdo

que que uma hora esse pato pia e depois ele ndo pia?...
Prestem bem atengdo.

“O pato longe da porta, o pato longe da pia, o pato perto
da pata, “(...)

So: por causa que ele fica com saudadeda pata e ai
quando ele t4 perto ele ndo pia;quando ele ta perto da
pata. (...)

Cla:tu td com saudadeda tua mde, porque é uma pessoa
que tu gosta muito. // Entdo, esse pato, eu acho que
gosta MUITO da pata. Eu acho que ele queria casar com
essa pata.

-p.

do autor no texto, a respeito
do comportamento da
personagem — inferem o
significado do
comportamento de quietude
do pato aoladoda pata -
intencionalidade—gosta da
pata/medo defalar/
vergonha de falar.
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Alunos: ai...(risadas)

JU: ai,que nodo! (=ai, que nojo!)

Cla:ai, quandoele ta longe da pata, ele fala, elepia...
Mas quando ele chega pertinho da pata... hum... ele fica
assim (fico parada, combragos juntoao corpo), e nem
consegue piar,de tanto que ele gosta da pata. (...)
Cla:mas ele ndosabenem o que diz pra pata...

AM: mas ele faz assim, oh. (p&e mdo no pescogo, como
que segurando) — porissoqueele ndo consegue piar, por
causa queele ndosabeo que dizer, né...

Cla:ele ndo sabeo que dizer, né. Ele quer dizer que gosta
dela, que quer casar comela, mas ele nem pode piar...
ele fica assim, oh (quieto).

AM: por causa que ele fica comvergonha!

Inferéncias
sobreo
contetdo a

partir do titulo
do poema

Cla:é issoai.E o titulo. Isso mesmo. Entdo, o nome dessa
poesia é O Pato. / Quando a gente ouve isso, a gente
acha que a poesia vaifalar dejacaré?...

Alunos: ndo...

Cla:ndo. Do que que vai falar essa poesia?

Ju: o pato, o pato! (sorri)

Cla:do pato. Entdo vai contar alguma coisa sobreo pato.

03/10- 0O pato
-p.13

Tomam o titulo como
referéncia do tema do que
sera desenvolvido no texto.
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APENDICE D - Guia de orientacdes para aplicacdo do instrumento de

avaliacdo da consciéncia fonoldgica integrada a consciéncia linguistica
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ORIENTACOES PARA A APLICACAO DO INSTRUMENTO DE AVALIACAO
DA CONSCIENCIA FONOLOGICA INTEGRADA
A CONSCIENCIA LINGUISTICA.

Introducéo

Este instrumento busca tracar um perfil de desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica integrada aos demais niveis de consciéncia linguistica da crianca no

periodo inicial da alfabetizacéo.

Este perfil servird como referéncia quanto ao desenvolvimento dos niveis de
consciéncia linguistica das criancas, enfatizando seus aspectos qualitativos, com o

objetivo de auxiliar o professor no ensino em sala de aula.

No intuito de unir letramento e alfabetizacéo, é oferecido também um conjunto
de parametros para nortear o trabalho com poemas em seus aspectos linguisticos e

literarios em sala de aula.

Estes parametros sdo concebidos a partir de conceitos sobre a consciéncia
linguistica, da éarea da Psicolinguistica, integrada ao resultado de pesquisas
realizadas em sala de aula, que levam em conta os processos de compreensédo e de
producdo de poemas de criancas em fase de alfabetizacdo inicial. Dessa forma,
propfe atividades ludicas com 0s textos poéticos e as palavras que o tecem,
considerando seu jogo de sons e de sentidos.

Este instrumento devera permitir, assim, uma avaliagdo inicial, que resultara
em um perfil individual e do grupo de alunos, e uma nova avaliagdo posterior ao
trabalho com linguagem em sala de aula, voltado a consciéncia fonoldgica e
linguistica, a fim de verificar a evolucdo individual e em grupo nessas habilidades,
como um recurso para auxiliar no desenvolvimento das bases da leitura e da escrita
no periodo da alfabetizacdo. Nao se propde a ser um instrumento definitivo e
absoluto em seus resultados, mas uma referéncia com dados qualitativos sobre este
processo fundamental para a aprendizagem, j& que o conceito de consciéncia

fonoldgica tratado desta forma integrada é bastante dinamico.
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A importancia da consciéncia linguistica para a alfabetizacéo

A consciéncia linguistica ou metalinguagem, de acordo com Gombert (1992),
se refere a capacidade de refletirmos sobre a expressao linguistica, sendo a propria
lingua tomada como objeto da cognicdo, de forma intencional. Abrange os aspectos
fonoldgicos, morfoldgicos, sintaticos, semanticos, textuais e pragmaticos da
linguagem. Cada um destes niveis de consciéncia linguistica se refere a um plano

da linguagem, como sintetizado abaixo:

Consciéncia fonoldgica: focaliza a estrutura fonolégica da lingua, envolvendo a

identificacdo e manipulacdo dos fonemas, silabas e unidades intrassilabicas (rimas e

aliteracoes).

Consciéncia morfologica: focaliza os morfemas, que sdo as menores unidades

linguisticas que tém significado préprio, tanto em seus aspectos de flexdo

(nimero/género) como de derivagéo (raiz e afixos).

Consciéncia _sintatica: focaliza a organizacdo das palavras para producdo e

compreensdo de frases, permitindo refletir e manipular mentalmente a estrutura

gramatical das sentencas.

Consciéncia semantica: focaliza a palavra como unidade significativa e a habilidade

para segmentar a linguagem oral em palavras.

Consciéncia textual: focaliza as relagdes textuais internas e suas relagbes com o

contexto — a estrutura, a coesao e a coeréncia.

Consciéncia pragmética: focaliza a relacdo entre o sistema linguistico e o contexto
no qual o discurso esta inserido, levando em conta o entendimento dos usos sociais

da linguagem.

Quando a crianca inicia seu processo de alfabetizacdo escolar, ela ja esta
utilizando a linguagem com fungcdo comunicativa, isto é, como instrumento de
expressao e compreensdao de significados ou conteddos. Essa competéncia
linguistica € adquirida naturalmente durante o processo de socializagcdo, implicando
no dominio de uma série de regras gramaticais, internalizadas e utilizadas de forma

ndo consciente, que orientam a atividade linguistica espontanea da crianga, isto é, o
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seu desempenho linguistico (MALUF & BARRERA, 2003). Quando se depara com a
linguagem escrita, a metalinguagem é acionada de forma mais especifica, pois a
crianca precisa compreender e dominar conscientemente como se faz para
transformar os sinais escritos em sons, na leitura, € 0s sons em sinais escritos, no
ato de escrever. Também precisa desenvolver o entendimento sobre todos os
processos especificos do sistema escrito que lhe permitem fazer inferéncias e

compreender um texto, envolvendo todos os niveis linguisticos deste.

Existe certa hierarquia no desenvolvimento de fatores envolvidos na
compreensao leitora. Gombert (1992) destaca que um fator ndo metalinguistico
significativo correlacionado com o desempenho da leitura em todos os niveis de
aprendizagem € o conhecimento lexical, que parece estar mais ligado a fatores
sociolégicos do que propriamente a fatores cognitivos. Na ordem cronologica de
mobilizacdo das habilidades cognitivas, o conhecimento sobre o que é leitura (0 que
€ um texto escrito e para que ele serve) tem um papel essencial no inicio do
processo de aprendizagem, o que pode ser relacionado com estudos mais atuais
sobre a importancia do chamado letramento®. A partir dessas nocdes iniciais sobre
leitura, as habilidades de consciéncia seméantica sdo as prOximas a serem
mobilizadas, seguidas pelas habilidades de consciéncia fonolégica, e, entédo, pelas
habilidades de consciéncia sintatica, de acordo com esse autor. Por um periodo,
predomina a automatizacdo dessas habilidades bésicas, como pode ser verificado
pelo aumento da velocidade de decodificacdo na leitura, por exemplo. Como apenas
decodificar palavras ndo € suficiente para a compreensdo de um texto escrito, neste
momento aparecem com mais intensidade as habilidades de consciéncia textual e

pragmatica, essenciais para o desenvolvimento e o aprimoramento da leitura.

Também € necessario acrescentar, a partir de estudos recentes como os de
Mota (2009), a importancia do desenvolvimento da consciéncia morfolégica como
uma das habilidades basicas que se somam as demais no curso da alfabetizacao,
em especial nas relagcdes com a ortografia, pois a escrita correta pode ser decidida a

partir do dominio do significado da palavra de origem, assim como na leitura muitos

B Magda Soares (2006) define letramento e alfabetizacdo, defendendo que se preserve a especificidade da
alfabetizacdo, entendida como processo de aquisicdo e apropriagdo do sistema da escrita, alfabético e
ortografico e que esta se desenvolva num contexto de letramento — entendido este, no que se refere a etapa
inicial da aprendizagem da escrita, como a participagdo em eventos variados de leitura e de escrita, e 0
consequente desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita nas préaticas sociais que envolvem a
lingua escrita, e de atitudes positivas em relacdo a essas praticas.
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significados de palavras podem ser inferidos quando se sabe o significado da
palavra que as originou. Cabe marcar que ha diferencas no desenvolvimento da
morfologia flexional (sufixos que determinam o género e o numero nos substantivos
e adjetivos, e o tempo/modo, nimero /pessoa nos verbos), mais precoce, e da
morfologia derivacional (prefixos ou sufixos acrescentados a estrutura da palavra),

gue se prolonga durante o ensino fundamental.

Gombert (1992) ressalta que é possivel que haja uma interacdo entre estas
varias habilidades de consciéncia linguistica e o desenvolvimento da leitura nos
diferentes niveis de aquisicdo desta aprendizagem. A pratica em atividades de
leitura de crescente complexidade faz avancar continuamente as diferentes
competéncias metalinguisticas pré-existentes (GOMBERT, 1992; p.165-166). Da
mesma forma, aponta que uma deficiéncia em uma habilidade metalinguistica
especifica poderia fazer com que o desenvolvimento do leitor ndo avancasse além
do nivel em que esta determinada habilidade predomina, o que gera a necessidade
de um acompanhamento desse processo de aprendizagem pela crianga.

O papel desempenhado pelos niveis iniciais de consciéncia linguistica na
alfabetizacédo tem sido discutido e pesquisado por diversos autores. Maluf e Barrera
(2003), por exemplo, empreenderam pesquisa com criancas pré-escolares e de
séries iniciais, levando em conta os trés niveis de consciéncia citados por Gombert

(fonolégica, sintatica, semantica) e concluiram que:

criangas que chegam a escola com maior sensibilidade aos
aspectos fonoldgicos da linguagem oral, bem como a estrutura
sintatico-semantica das sentencas, estao melhor
instrumentalizadas para a aprendizagem formal da leitura e
escrita. Tal relacdo deve alertar os educadores para a
importdncia do  desenvolvimento  dessas  habilidades
metalinguisticas, através de atividades pedagdgicas voltadas
para a conscientizagdo dos aspectos formais e estruturais da
linguagem oral, tanto na pré-escola quanto nas séries iniciais
do ensino fundamental. (MALUF E BARRERA, 2003; p.501)

A consciéncia fonolégica € reconhecidamente fundamental para o periodo de

alfabetizacdo, por proporcionar a nocdo da relacdo fonema-grafema, base de
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entendimento do sistema alfabético que utilizamos, e por proporcionar as distingdes
de significado na lingua. Neste instrumento, esta habilidade é realcada de forma
integrada a consciéncia linguistica, e ndo como um elemento isolado e executado de
forma mecanica em suas propriedades. A partir do contato com textos poéticos, a
atencdo aos aspectos fonolégicos se da na busca da distincdo e reconhecimento
dos diferentes sentidos daquilo que € dito no enunciado, de forma inusitada, bem
como na caracterizacado deste género textual que brinca com os sons das palavras,

em especial com as rimas, estando assim associados aos demais niveis linguisticos.

s

Pereira e Scliar-Cabral (2012) lembram que, quando o texto € o foco de
atencdo da consciéncia, € preciso considerar que este € organizado em planos
linguisticos que se inter-relacionam e se amarram — o fbnico, o morfoldgico, o
sintatico, o léxico-semantico, o pragmatico e o textual. Desse modo, “a observacgéao
da estrutura, da coeréncia e da coesao implica a consideracdo de que esses eixos
se constituem nesses planos linguisticos” (PEREIRA e SCLIAR-CABRAL, 2012;
p.44).

Nesse sentido, a escolha do texto poético voltado a esta fase de
desenvolvimento infantil € respaldada por ser a poesia elaborada a partir de um
funcionamento particular de linguagem: as estruturas enunciativas, sintaticas, Iéxico-
semanticas, fonicas, ritmico-melddicas e gréaficas estdo arranjadas em funcdo dos
sentidos que o poeta deseja trabalhar (AGUIAR et a.l, 2007). Em funcédo disso,
Bordini (1989; p.63) nos lembra que, na poesia, “o aprendizado possivel se produz
pela propria estrutura do poema, que seduz e estimula o leitor fisicamente pelos
ritmos e efeitos acusticos e intelectual e afetivamente pelas representacbes ou
vivéncias que suscita”. As ambiguidades de significacdes presentes no texto poético
também propiciam a crianca a reflexdo e a descoberta de novos significados as

situacdes propostas.

A relacdo entre a poesia e o desenvolvimento da linguagem passa pela
sensibilidade infantil, despertando aspectos sensoriais variados. Como bem pontua
Silva (2006):

0s elementos que compdem a estrutura do poema tém grande
incidéncia também sobre sua formacgédo linguistica, ja que atua

diretamente no processo de aquisicdo da linguagem,
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contribuindo sobremaneira para o aperfeicoamento de seu
esquema fonico e do complexo sistema de representacdo da
linguagem verbal, conferindo a crianca, entre outras coisas,
maior competéncia lexical e dominio sintatico. Promovendo
ainda a oralidade, por meio do ludico, a poesia infantil incide
diretamente sobre o processo de interacdo discursiva da
crianga e, por extensdo, sobre sua propria sociabilidade,
levando-a, de modo mais eficaz, dos estagios fonoldgico,
morfolégico e sintatico (substrato linguistico) aos estagios

semantico e pragmatico (superestrato linguistico)?*.

No trabalho com poesias em sala de aula, certamente a preocupagao com o
aprendizado e com aspectos técnicos ndo pode suplantar a fruigdo poética do texto,
pois € este exercicio de linguagem, justamente, que leva a crianca a entrar no

mundo criativo e imaginario possibilitado pelo jogo de sons e palavras poético.

Paes (1996) destaca a brincadeira com palavras na poesia como sua
caracteristica primordial, acrescentando que, nessa brincadeira, “cada palavra pode
e deve significar mais de uma coisa ao mesmo tempo: isso ai € também isso ali.
Toda poesia tem que ter uma surpresa”. Nesse caso, podemos supor que uma das
hipéteses presentes na leitura de poemas € a expectativa de ser surpreendido pela
linguagem, ndo esperando a sequéncia sintatico-semantica de um texto
convencional, de carater narrativo ou informativo, 0 que parece convocar uma
atencdo especial as palavras enunciadas para que o leitor possa compor o sentido
do poema. No aspecto fonoldgico-morfolégico geralmente ha a expectativa do leitor
de encontrar rimas, principalmente as externas (quando a rima aparece no final do
verso), que se destacam para as criangas como caracteristica principal de poemas,
parecendo dar o acabamento de forma e de referéncia marcada de sentido quando
compdem seu esquema textual. Podemos supor que 0 processo inferencial
encontra-se no desafio de decompor o jogo de palavras movido pelos aspectos
fonoldgicos que tecem o poema, seja com terminacfes semelhantes encontradas
nas rimas, relacionando as palavras entre 0s versos, seja em sons que se repetem e
caracterizam imagens relacionadas ao conteudo tratado. As inferéncias deveriam

levar, quando o texto € compreendido, aos efeitos desejados pelo autor, seja de

24 podemos relacionar estes estratos aos niveis de consciéncia linguistica, como proposto por Gombert (1992),
conforme apresentado na sec¢do 1 deste capitulo.
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humor, de intimismo, de compreensdo de uma pequena histéria, ou de concepc¢ao

de uma imagem inusitada.

O INSTRUMENTO DE AVALIACAO DE CONSCIENCIA FONOLOGICA
INTEGRADO COM A CONSCIENCIA LINGUISTICA

Os comportamentos de consciéncia linguistica enfatizados neste instrumento
foram escolhidos por serem perpassados pela consciéncia fonologica, em especial
pela consciéncia da rima/segmentacdo da palavra, e por serem 0s mais frequentes
em levantamento realizado a partir de transcricbes das oficinas de Poesia e
Consciéncia Fonoldgica, ministradas pela presente autora, em um grupo de criancas
do primeiro ano dos anos iniciais, num total de dez encontros.

A partir desse levantamento, de carater qualitativo, foram destacados os
seguintes comportamentos evidenciados em cada nivel de consciéncia:

1) Consciéncia fonologica:

Rima — reconhecimento de rimas entre versos / entre palavras; reconhecimento de
segmento igual (em algum lugar da palavra - inicio ou final); producdo de rimas
(inicioffinal de palavra; versos); identificacdo e producdo de segmentos

intrassilabicos;
Silaba e fonemas - silabacao;
Fonemas — identificacdo de fonema inicial/final - relagcdo fonema-grafema.

2) Consciéncia morfoldgica: manipulagdo de sufixo; identificacdo de raiz da palavra;

identificacdo de palavras de ligacao.

3) consciéncia semantica: nocdo de palavra e identificacdo de nova palavra a partir
da rima identificada; limites entre palavras (rima e fonema inicial e final); palavras
grandes e pequenas (silabacédo); identificacdo de diferentes significados das

palavras no texto; reconhecimento/uso de palavra coerente no texto.

4) consciéncia sintatica: rima e estruturacdo sintatica — como fica melhor para
rimar? — reformulacdes na frase / manutencdo da estrutura sintatica do poema de
referéncia; julgamento sobre a ordem temporal das palavras (antes/depois);

gramaticalidade de enunciados.

5) consciéncia textual: reconhecimento de elementos que diferenciam o poema de

outros textos (como: titulo; estrofes; rimas); producao de poema (oral).
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6) consciéncia pragmatica: identificacdo e interesse por livros de poemas;
acionamento de conhecimentos prévios para compreensao — intengdo comunicativa

do autor; Inferéncias sobre o conteudo a partir do titulo do poema.

Considerando estes comportamentos de consciéncia linguistica em interacao
nas questbes propostas, o0 instrumento tem como base para a reflexdo linguistica
textos do género poema (no caso, cangao-poema e parlenda de dominio popular),
destacando, a partir deste, seus versos, palavras e segmentacfes. Os textos em
guestdo respeitam questdes autorais, pois sdo de dominio popular, a0 mesmo
tempo em que estes jA& podem ser conhecidos das criancas, o que facilita seu
acesso a memoria e “seu ir e vir no texto”. O poema inicial proposto, na verdade, é
uma cancdo popular que tem como base um texto poema, “O cravo e a Rosa”. Isto
se deve ao fato de nao ter-se encontrado outros poemas populares com mais de
uma estrofe, como € o caso deste, salvo quadrinhas e parlendas, como no caso do
segundo poema proposto, “Uma bruxa a meia-noite num castelo”.

O instrumento foi idealizado com o seguinte objetivo e formato:

OBJETIVO: a partir do contato com um texto curto, do género poema, levar a
crianca em alfabetizag&o inicial a refletir sobre os comportamentos de consciéncia
fonoldgica e linguistica identificados como pertinentes nessa faixa etaria, de forma
integrada e ludica, delineando um perfil de consciéncia linguistica que serve como
apoio ao professor e a equipe escolar para o periodo de alfabetizagao.

ATIVIDADES PROPOSTAS: possuem carater ludico, buscando preservar a fruicdo
do texto, e favorecer brincadeiras com a linguagem. O teor das atividades foi
delineado a partir dos comportamentos linguisticos identificados como pertinentes
nessa faixa etaria, pesquisados entre criancas de primeiro ano do Ensino
Fundamental em contato com atividades com textos poéticos.

APLICACAO: deve ser aplicado individualmente, pelo professor ou profissional da
equipe escolar, preferencialmente um fonoaudidlogo. O tempo estimado de
aplicacédo € em torno de 30 minutos. Se a crianca mostrar sinais de fadiga, pode ser
dividido em duas etapas de aplicacao, preferencialmente respeitando o término das
atividades com o primeiro poema, para entdo interromper a atividade para a
continuidade com o segundo poema no segundo momento.

Algumas observacdes sobre o objetivo do instrumento apresentado:

- este pretende tracar um perfil de desenvolvimento, e nao propriamente uma
classificacdo das criangcas quanto a consciéncia fonologica/linguistica;

- serve como um guia para avaliar o nivel de reflexdo linguistica das criangcas com o
género textual poema e nortear atividades de consciéncia fonologica/linguistica com
este tipo de texto em sala de aula;
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- visa impulsionar a consciéncia fonologica/linguistica, necesséarias a alfabetizacéo,
mas ndo se destina a ser um método de alfabetizacdo. Nao possui carater
prescritivo, apenas procura lancar parametros possiveis e consistentes para o
trabalho em sala de aula com poemas em seus aspectos literarios e linguisticos;

- propbe integrar o0 instrumento avaliativo e o0s parametros para oficinas de
consciéncia fonologica e linguistica com poemas no periodo de alfabetizacdo como
forma de intervencdo, a fim de auxiliar em um processo efetivo de aprendizagem e
de letramento.

Este instrumento é composto por (em anexo):
- atividades com poemas que investigam a consciéncia fonolégica e linguistica;
- poemas apresentados a crianga para que esta os visualize;

- tabela para preenchimento objetivo do desenvolvimento das habilidades de
consciéncia fonolégica e linguistica e niveis de consciéncia fonoldgica e linguistica
integrados, pesquisadas na aplicagdo do instrumento.

A seguir, seguem 0s seguintes materiais explicativos do instrumento: 1) a
descricdo comentada do instrumento, sobre o que é analisado em cada questédo
proposta e 0 que € informado para a montagem do perfil; 2) a tabela a ser
preenchida com os comportamentos de consciéncia fonoldgica e linguistica de forma
objetiva, para indicar como a crianga se encontra em seu desenvolvimento e o que
pode ser estimulado em sala de aula.

E muito importante salientar que os dados qualitativos s&o t40 ou mais
importantes do que estes objetivados, que funcionam como um resumo daquilo que
foi pesquisado.

A fim de que os resultados ndo sejam apenas constatacbes quanto ao
momento de desenvolvimento, mas para que norteiem e estimulem a intervengao,
serdo apresentados posteriormente parametros para o desenvolvimento de
atividades de consciéncia fonoldgica e linguistica integrados no trabalho com
poemas visando a alfabetizacao inicial.

O QUE E AVALIADO EM CADA QUESTAO DO TESTE:

Siglas utilizadas para apontar niveis de consciéncia linguistica priorizados nas questdes: CF — consciéncia
fonolégica; CM — consciéncia morfoldgica; CSI — consciéncia sintatica; CSE — consciéncia semantica; CT —

consciéncia textual; CP — consciéncia pragmatica.

Avaliador: - Ola! Hoje nos vamos brincar com poemas e suas palavras!
1) Vocé conhece algum poema? (CF;CT,CP) S N
- Qual(is)?

NESTA QUESTAO E PESQUISADO O CONHECIMENTO DA CRIANCA SOBRE O
GENERO POEMA, QUAIS SAO SUAS NOCOES SOBRE ESTE GENERO TEXTUAL -
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EVIDENCIAS DE CT;, TAMBEM VERIFICA A RELACAO DA CRIANCA COM O GENERO
POEMA - CP.

PERFIL: fornece o S/N - se sim, que tipo de poema recorda e como séo suas vivéncias
com este tipo de texto (CP).

Avaliador: - Bem, vou ler um que vocé deve conhecer...

O CRAVO BRIGOU COM A ROSA
DEBAIXO DE UMA SACADA

O CRAVO SAIU FERIDO

E A ROSA DESPEDACADA

O CRAVO FICOU DOENTE
E A ROSA FOI VISITAR

O CRAVO TEVE UM DESMAIO
E A ROSA POS-SE A CHORAR

A ROSA FEZ SERENATA

O CRAVO FOI ESPIAR

E AS FLORES FIZERAM FESTA
PORQUE ELES VAO SE CASAR

- Vocé ja conhecia esse poema? S N

QUESTAO REFERENCIAL PARA MOSTRAR SE A CRIANCA JA CONHECIA O POEMA-
CANCAO OU NAO, O QUE PODE TRAZER MAIOR OU MENOR FACILIDADE PARA
RESPONDER AS QUESTOES. INDICATIVO DE CF;CP;CT.

- Como conheceu? (COMPLEMENTO DA ANTERIOR, QUE FORNECE INDICATIVOS DE
CP).

2) (Possibilitar que a crianga veja 0 poema escrito — ficha com poema) - Este poema € bem conhecido
e costuma ser cantado. Mas por que sera que ele se chama poema? O que ele tem de diferente de
uma histéria, por exemplo? (CF;CT) - Resposta:

NESTA QUESTAO E PESQUISADA A CONSCIENCIA DA CRIANCA SOBRE
CARACTERISTICAS DO POEMA, IDENTIFICANDO NOCOES TEXTUAIS E
FONOLOGICAS.

PERFIL: fornece dados sobre o conhecimento mais especifico sobre a estrutura
textual (CT - versos, estrofes/partes diferentes, ndo tem “era uma vez”,.) e
fonolégica (CF - rimas, sons parecidos,...).

3) Vamos brincar juntos com o poema? (CF;CSE) - SEM o texto escrito.
- vou falar de novo uma parte do poema, mas, preste bem atencdo, porque ficaram umas palavras
confusas... Cada vez que vocé ouvir uma palavra estranha me avisa e vamos arrumar a palawra!
(Tentar identificar o que trocou de lugar na palavra e arruma-la)

O CRAVO BRIGOU COM A ROSA

DEBAIXO DE UMA /KASADA/

O CRAVO SAIU FERIDO

E A ROSA /DESDAPEDACA/
3.1 /KASADA/ - identificou? (CF,CSE) S N - O que trocou de Ilugar na palawa?
(CF;CSE)

3.2 /DESDAPEDACA/ - identificou? (CF;,CSE) S N — o que trocou de lugar na palawa?
(CF;CSE)
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NESTA QUESTAO SAO PESQUISADAS A CSE (DAR-SE CONTA DA TROCA DO
SIGNIFICADO DA PALAVRA) E A CF (IDENTIFICAR TROCA DE SILABAS - PODE
RECONHECER DE FORMA GERAL OU ESPECIFICAR AS SILABAS TROCADAS DE
LUGAR)

PERFIL: fornece a nocdo da crianca sobre a identificacdo de palavras alteradas no
significado, em que este é alterado, e se este € compativel com o texto ou néo,
verificando se consegue retomar o significado original; fornece nocdes sobre o nivel
de consciéncia sildbica da crianca, se consegue identificar ou ndo o segmento
trocado de lugar.

3.3 - ainda rimam os versos? (reler) S N (CF;CSE; CT)

ESTA QUESTAO VERIFICA A NOCAO DE ESTRUTURA TEXTUAL DE POEMA
CARACTERIZADO POR PALAVRAS RIMADAS PELA CRIANCA.

PERFIL: fornece a no¢do da crianca sobre presenca/auséncia de rimas entre versos.
4) |h, agora parece que algumas palawas mudaram de lugar! O que mudou aqui? (CF;CSI;CT) (lé

toda estrofe modificada antes; apds, verso a verso, verifica se cada um poderia ser dito dessa forma
ou ndo e porqué, e acrescenta se a corregdo frasal feita pela crianga foi adequada ou nao)

| - COM A ROSA BRIGOU O CRAVO
Il - DE UMA SACADA DEBAIXO

11 - SAIU O CRAVO FERIDO

IV - E DESPEDACADA A ROSA

4.1 . Desse jeito (relé o poema modificado) ainda parece um poema? S N
- por qué? (CSI;CF;CT)
4.2 (I) pode? S N - por qué?

4.3 (I1) pode? S N — por qué?

NESTA QUESTAO SAO PESQUISADOS 3 NIVEIS DE CONSCIENCIA: A CSI — TROCA
NA ORDEM DOS CONSTITUINTES FRASAIS; CF — SE OS ASPECTOS FONOLOGICOS
SAO AFETADOS PELA TROCA NA ORDEM DOS VERSOS DO POEMA; CT - SE A
ALTERACAO DE RITMO E NAS RIMAS AFETA A NOCAO TEXTUAL DE POEMA.

PERFIL: fornece o grau de identificacdo de alteracdes na ordem frasal e o quanto isto
afeta o texto em si; se acriancaidentificarimas entre versos e sua auséncia; o quanto
jApossui uma nocao de estrutura de poema.

5) Vou falar outra parte do poema. Agora nos vamos deixar comprido o SOM do final da palavra, que
termina cada verso. Entéo, fica assim, oh, por exemplo: fui passear-rrrrr; 0 gato miou-uuuu. Vamos
l&? (Avaliador fala até a palavra final apenas) (CF;CSE;CSI)

E A ROSA FOI VISITAR/rrrr/
O CRAVO TEVE UM DESMAIO/uuuu/
E A ROSA POS-SE A CHORARI/rrrt/

- conseguiu alongar os fonemas corretos? S — N - parcialmente - como foi realizado?
5.1/ -5.2/r/ -5.3/u/ -5.4/r/
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NESTA QUESTAO E PESQUISADA A NOGCAO DE FONEMA FINAL DA PALAVRA
(CSE;CF) E LOCALIZADA NO FINAL DO VERSO (CSI).

PERFIL: fornece a nocdo do quanto a crianca ja transita na palavra (CSE) e identifica
seu fonema final (ou se ainda considera a silaba, por exemplo); nos oferece a no¢éo
integrada de final de verso (CSI). Pesquisa cada fonema de final de verso (CF).

5.5 - ficou algum pedacinho comprido igualzinho? (repete todos) S N
Qual(is)?
NESTA QUESTAO E PESQUISADA A RECEPCAO DE FONEMA FINAL E SUA

COMPARAGCAO, AO LONGO DO POEMA, IDENTIFICANDO OS FONEMAS IGUAIS NOS
FINAIS DE VERSOS.

PERFIL: possibilita conhecer se a crianca identifica, retém, e compara os fonemas
finais.

5.6 — agora a gente vai deixar comprido o som do INICIO das palavras que rimam nos versos. Vamos
l&? visitar — /v chorar - /8/

NESTA QUESTAO E PESQUISADA A NOGAO DE FONEMA INICIAL DA PALAVRA
RIMADA (CF/CSE), EM OPOSICAO A RIMA.

PERFIL: fornece anog¢do do quanto a crianca transita do final para o inicio da palavra
e identifica seu fonema inicial, deslocando-se da rima.

6) Tem mais uma parte do poema, e desta vez n6s vamos fazer o seguinte: nds vamos fazer eco no
final das palawas de cada verso! Como se faz isso? O eco é quando uma parte do som volta... Entao
faz, por exemplo: copo, opo, opo, opo...; prato, ato, ato, ato...; siri, i, i, I (freina junto — eco a partir da
vogal tonica). Entendido? Pronto para fazer o eco nas palawras do poema? (CF;CSE;CSI) Avaliador
fala até a palavra final do verso apenas.

A ROSA FEZ SERENATA(-ata-ata)

O CRAVO FOI ESPIAR(-ar-ar)

E AS FLORES FIZERAM FESTA(-esta-esta)
PORQUE ELES VAO SE CASAR(-ar-ar)

- como a crianca faz o eco? 6.1 Serenata ; 6.2 espiar ; 6.3 festa ;
6.4 casar

NESTA QUESTAO SAO PESQUISADOS O RECONHECIMENTO DE SEGMENTOS

INTRASSILABICOS DAS PALAVRAS (CSE;CF), E ESTES, POR SUA VEZ, ESTAO NO

FINAL DE CADA VERSO (CSI).

PERFIL: nos oferece a nocédo de reconhecimento de segmentos intrassilabicos das
criancas, se ja considera esses segmentos ou nao, e se localiza as palavras do final
de cada verso.

7) Tinha algum eco igual?(CF;CSE) S N —qual(is)? (repete os ecos corretos para a crianga
comparar)

NESTA QUESTAO PESQUISAMOS A COMPARACAO E IDENTIFICACAO DE
SEGMENTOS IGUAIS(CF) DAS PALAVRAS. A PALAVRA (CSE) E RETIRADA DO
TEXTO PARA SER COMPARADA.

PERFIL: oferece a possibilidade de avaliar se a crianca consegue identificar
segmentos semelhantes entre as palavras.
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8) Vocé conhece rima? (CSE;CF) S N - O que acha que é rima? - Explicagdo (exemplo ou
conceito dado pela crianga — verificar se tem aproximagdo e coeréncia com o conceito de rima,
levando em conta se refere reconhecimento de parte igual e/ou no segmento final da palavra):

NESTA QUESTAO PESQUISAMOS O CONCEITO DE RIMA QUE A CRIANGCA POSSUI,
IDENTIFICANDO SE ELA CONSIDERA SEGMENTOS IGUAIS E EM QUAL PARTE DA
PALAVRA.

PERFIL: registra-se o conceito de rima gque a crianca possui, seja por exemplos, ou
descricdo, e como esta sendo considerado quanto a segmentos iguais ou nao e qual
parte da palavra é reconhecida como tendo rima.

9) Vamos ver algumas palavras que rimaram neste poema? (ler 13/22 estrofes, verificar palawas que
rimam, e se consegue identificar que parte delas rima) (CF;CSE)
- Palawras rimadas:

9.1 -9.2 segmento:

9.3 -9.4 segmento:

NESTA QUESTAO PESQUISAMOS A IDENTIFICACAO DAS RIMAS AO LONGO DO
POEMA, E A IDENTIFICACAO OU NAO DE SEGMENTOS RIMADOS (CF) ENTRE AS
PALAVRAS (CSE).

PERFIL: permite verificar aidentificacdo de palavras e de rimas pela criangca e a nocao
intrassegmental (levar em conta énfases dadas na fala, como prolongamentos de
vogal, por exemplo).

- sacada rimou com despedacgada. Que pedacinho rimou mesmo? (aguarda reflexdo da crianga) —
resposta: (depois destaca o pedacinho correto “ada”, comum as
duas palavras)

10) Que outras palavras terminam com ADA? Vamos ver se rimam com sacada e despedacada?
(escrever sugestbes e verificar se rimam) (CF;CSE):

ESTA QUESTAO SE VERIFICA O RECONHECIMENTO E PRODUCAO DE OUTRAS
PALAVRAS QUE TERMINEM COM A RIMA PROPOSTA, AVALIANDO TANTO A CF
(RIMA) COMO A CSE (IDENTIFICACAO DE PALAVRAS DO LEXICO COM ESTA
TERMINACAO).

PERFIL: fornece a possibilidade de verificar anocdo de rima entre palavras, buscando
no Iéxico mental outras palavras com a mesma terminacéo.

11) Vamos inventar um versinho com duas dessas palavras rimadas? (se a criangando conseguiu,
pode ser estimulada a encontrar as palavras a partir de facilitagdes). Vamos tentar?
(CF,CSI,CSE;CT): S—N

NESTA QUESTAO SE VERIFICA A PRODUCAO DE VERSOS COM RIMAS,
PERMITINDO AVALIAR DE QUE FORMA A CRIANCA JA DOMINA A NOCAO DE RIMA
E DE CONSTRUGAO SINTATICA, POIS AS PALAVRAS RIMAM ENTRE VERSOS. ALEM
DISSO, SE VERIFICA A COERENCIA E COESAO NA FRASE. A CSE TAMBEM
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ATRAVESSA ESTA PRODUCAO, POIS AS CRIANGCAS PRECISAM FAZER ESCOLHAS
DE PALAVRAS (NAO BASTA RIMAR, MAS PRECISA COMBINAR COM O SENTIDO
PROPOSTO NO VERSO).

O VERSO E UMA CRIACAO POETICA, COM ESTRUTURA TEXTUAL DIFERENCIADA
(CT).

PERFIL: fornece a possibilidade de avaliar a producdo de um verso pela crianga,
como ela lida com as rimas, com a estruturacdo frasal e com a construcdo de um
sentido coerente na frase, elaborando um pequeno texto poético.

12) Uma charada agora... Na palavra “CASADA” tem outra palavrinha escondida dentro dessa...
Mexe nos pedacinhos e descobre qual é! (CF; CSE): (se ndo conseguir somente ouvindo a palavra,
tentar com a palavra escrita)

NESTA QUESTAO SE VERIFICA A IDENTIFICACAO DE UMA PALAVRA DENTRO DA
OUTRA, OU SEJA, EXIGE CONSCIENCIA SILABICA E AO MESMO TEMPO
CONSCIENCIA SEMANTICA.

PERFIL: oferece a possibilidade de verificar a CF silabica (analisar a palavra em
silabas) e a CSE (identificar uma palavra menor dentro da maior)

13) Vocé ja conhecia a palavra despedacada? S N

13.1- O que vocé acha que ela quer dizer? (explorar inferéncias CM;CSE;CF)
NESTA QUESTAO SE VERIFICA A HABILIDADE DA CRIANCA EM LEVAR EM CONTA
PISTAS MORFOLOGICAS DA CONSTRUCAO DA PALAVRA PARA CHEGAR AO
SIGNIFICADO DA MESMA, ENVOLVENDO OS 3 NIVEIS DE CONSCIENCIA
LINGUISTICA, EXPLORADOS ATRAVES DA PERGUNTAS, INFERINDO SIGNIFICADO A
PARTIR DA RAIZ E AFIXOS DA PALAVRA.

PERFIL: auxilia a identificar o grau de consciéncia da crian¢ca gquanto a raiz e ao
prefixo da palavra de referéncia, pesquisada em seu significado. A nocgdao
intrassiladbica auxilia neste processo também, possibilitando que a crianca avance
além da silaba.

14) D4 para colocar este pedacinho DES no inicio da palawra FAZER? S N

14.1 - Como fica dai? (CF;CM;CSE)
14.2 - O que quer dizer essa palawra? (CF;CM;CSE)

NESTA QUESTAO SE PESQUISA A HABILIDADE DA CRIANCA EM LIDAR COM O
PREFIXO (CM E CF) ASSOCIADO A UMA NOVA PALAVRA (CSE), PESQUISANDO SEU
NOVO SIGNIFICADO A PARTIR DESSA ACAO.

PERFIL: oferece a possibilidade de verificar como a criang¢a realiza ou ndo a operacéo
de associar prefixos (CM e CF) a uma nova palavra conhecida (CSE), e assim
refazendo seu significado, através da integracdo do segmento a nova palavra (CSE).

15) Que palavra vem antes na poesia/qual a gente escuta primeiro?
15.1 sacada ou despedacada? Despedacada ou sacada? (CF;CSI;CT)
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NESTA QUESTAO SE PESQUISA A NOCAO TEMPORAL DOS TERMOS NA FRASE
(CSI), ALIADA A PALAVRAS MARCADAS PELA RIMA ENTRE VERSOS (CF/CT).

PERFIL: permite verificar como a crianca retém e transita no eixo temporal da frase,
reconhecendo a ordem das palavras (CSl), sendo que s&o palavras que tém seu
sentido na estrofe (CT) relacionado ao final do verso ou as rimas que marca neste
(CF).

16) Vamos ser detetives?... Ouga com atencdo... Na primeira estrofe: OLHAR o texto escrito junto.
O CRAVO BRIGOU COM A ROSA
DEBAIXO DE UMA SACADA
O CRAVO SAIU FERIDO
E A ROSA DESPEDACADA
- Que palavras grandes tém ai? (CF;CMSI;CSE) (3 ou + silabas — total maximo: 4 palavras) contar
ndmero de silabas junto.
16.1 16.2
16.3 16.4

NESTA QUESTAO SE PESQUISA A NOCAO DE TAMANHO DA PALAVRA (CF) E A
NOCAO DE PALAVRA (CSE), QUE E SEGMENTADA DO CONTEXTO FRASAL (CMSI).

PERFIL: permite verificar a nocédo de palavra (CSE) , segmenta-la da frase (CMSI) e de
avaliar a estrutura fonolégica quanto ao numero de silabas (CF).

- E que palawras beeeem pequenas tém ai? (CF;CMSI;CSE) (1 silaba - total maximo: 4 palavras) -
Vamos procurar? Contar nimero de silabas junto.
16.5 16.6 16.7 16.8

NESTA QUESTAO SE PESQUISA A NOCAO DE TAMANHO DE PALAVRA (CSE),
SENDO QUE ESTAS SAO DE LIGACAO (CONSCIENCIA MORFOSSINTATICA) E A
ESTRUTURA FONOLOGICA QUE A COMPOE (CF).

PERFIL: permite verificar a no¢ao de palavra da crianca (CSE), sendo que estas séo
de ligacdo (CMSI), levando em conta a estrutura fonoldégica da mesma - silabas (CF).

17) Vamos ler mais um poema, menor que o outro? Ele se chama Parlenda (ler com énfases os
versos da parlenda):

ERA UMA BRUXA
A MEIA-NOITE

EM UM CASTELO MAL ASSOMBRADO
COM UMA FACA NA MAO

PASSANDO MANTEIGA NO PAO,

PASSANDO MANTEIGA NO PAO.
- Tu j& conhecias esse poeminha?(CP) S N (mostrar ficha com texto)

QUESTAO INTRODUTORIA, QUE VERIFICA CONHECIMENTO PREVIO DA CRIANCA
COM RELACAO A PARLENDA LIDA, COM INDICATIVO DE CP.
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17.1 - Tem uma palawra que rima com MAO no poema? S N
- Qual? (mesmo que responda outra, segue) (CF, CSE)

NESTA QUESTAO SE VERIFICA A RECEPCAO DE RIMA ENTRE VERSOS (CF) E O
RECONHECIMENTO DAS PALAVRAS RIMADAS, SENDO ESTAS DESTACADAS DO
TEXTO (CSE).

PERFIL: permite verificar como a crianca identifica palavras que rimam entre versos
(CF) e aidentificacdo de palavras dentro do contexto da frase (CSE).

17.2 - No que elas combinam/séo parecidas? (CF;CSE)

NESTA QUESTAO SE EXPLORA A NOCAO DA CRIANCA QUANTO A SEGMENTACAO
DAS PALAVRAS E COMPARAGCAO ENTRE AS MESMAS (CF/CSE)

PERFIL: permite avaliar se a crianga consegue estabelecer semelhancas entre
palavras (CSE)e onde estas se localizam, buscando a nogdéo intrassilabica entre elas
(CF).

18) O que achou que iria acontecer quando comegou esse poema?
(CT;CSE;CSI;CP;CF) — Por qué? (incentivar

indicios dos niveis linguisticos na reflexao)
NESTA QUESTAO SE EXPLORAM AS EXPECTATIVAS DA CRIANCA QUANTO AO
TEXTO (CP), LEVANDO EM CONTA A PROGRESSAO TEXTUAL (CT) E SEUS
SENTIDOS (CSE) E TESSITURA DE SONS (CF) ALIADA A ORDEM SINTATICA (CSI).

PERFIL: permite verificar se a crianca leva em conta a progressao textual (CT), a
entonacdo e seus conhecimentos prévios (CP), as palavras e jogos de sons utilizados
(CF;CSE;Csl).

19) Poderia mudar a palawa PAO por FRANGO? (l& como ficaria a parlenda completada por
FRANGO) S N - por qué? (CT,CSE;CP;CF)

(explora se ainda ha rima; e o que mudou na parlenda quando mudou essa palavra, se ainda parece
um poema)
NESTA QUESTAO SE CONVERGE A ATENGAO DA CRIANGA PARA UMA QUESTAO
MAIS ESPECIFICA QUANTO A CONSTRUCAO DE RIMA E DE SENTIDO DO TEXTO
POEMA.

PERFIL: permite verificar como a crianca lida com a questdo sentido/rima dadas no
texto (basta manter uma palavra da mesma classe semantica?) (CP); ou seja, como
leva em conta a estrutura textual proposta para avaliar se as palavras em questao,
com énfase na pesquisa de rima (CF) e de significados de palavras (CSE), seguem
compondo um texto com sentido poético (CT).

20) A palavra NAO rima com PAO? (CF;CSE) -S N
20.1 - poderia completar este verso? (lé-se verso com NAO ao final) S N - Por qué?
(CF;CSE)

NESTA QUESTAO E PESQUISADO O RECONHECIMENTO DE RIMA ENTRE
PALAVRAS DE DIFERENTE CATEGORIA GRAMATICAL E A INFERENCIA DE
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SIGNIFICADO COERENTE OU NAO PROVOCADA POR ESTAS PALAVRAS NO VERSO
POETICO.

PERFIL: agrega a nocdo de rima entre palavras pela crianca (CF) e sua justificativa,
num esforco metalinguistico. As palavras comparadas nao fazem parte da mesma
categoria gramatical e necessitam aqui ser comparadas em sua coeréncia no texto
poético (CSE).

21) PAO e MAO, entfio, sdo palavras que rimam, porque terminam de um jeito igualzinho e ficam bem
parecidas, e combinam no versinho (pode repetir o verso da parlenda onde rimam).

- Vamos descobrir quais outras que combinam ou ndo combinam para rimar nos versinhos que eu
vou ler? (CF;CSE;CSl)

Eu plantei uma FLORZINHA.
Ela cresceu e virou um FLORZAO.
21.1-rima? S N-21.2 Por qué? (CF;CM;CSE)

Minha mae me contou uma HISTORIA,
que ela guardava na CARTOLA.
21.3-rima? S N - 21.4 Por qué? (CF/CSE)

Danca, canta, pula, JOSEFINA,
de tanto se mexer virou BAILARINA.
21.5-rima? S N-21.6 Por qué?(CF/CSE)

O passarinho amarelinho YOOU
Cantou pela floresta e ali CRESCEU.
21.7-rima? S N-21.8 Por qué?(CF/CSE)

NESTA QUESTAO SAO EXPLORADAS A IDENTIFICACAO DE RIMAS ENTRE
PALAVRAS NOS VERSOS: NO PRIMEIRO, MANTEM-SE SEGMENTO INICIAL DA
PALAVRA IGUAL (RAIZ — CM), MAS NAO A RIMA; NO SEGUNDO, A PRESENGCA DE
RIMA IMPERFEITA; NO TERCEIRO, A PRESENCA DE RIMA PERFEITA; NO QUARTO,
O FONEMA FINAL APENAS E IGUAL, NAO CONSTITUINDO RIMA.

PERFIL: especifica a nocdo de recepcdo de rima entre versos da crianca em
diferentes niveis (CF), e leva em conta as nocdes semanticas (palavra) e sintaticas
(posicao da palavra no verso). No primeiro verso, considera-se também a CM.

- Perguntas complementares sobre impressdes da crianca quanto a atividade
realizada:

- Vocé gostou de fazer todas essas brincadeiras com poemas? S N
- Por qué?
- O que achou mais dificil?

- O que achou mais facil?
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PREENCHIMENTO DA TABELA DE COMPORTAMENTOS DE
CONSCIENCIAFONOLOGICA INTEGRADO A CONSCIENCIA LINGUISTICA

O preenchimento desta tabela é feito com a marcagdo de um X ou com a
pintura do quadrinho referente a como a crianca respondeu a cada questao proposta
em suas reflexdes de consciéncia fonologica e linguistica, focadas de modo
integrado. Quando a crianca jA& mostra efetivar uma reflexdo plena, € marcado SIM,;
se mostra estar no caminho de reflexdo correta, mas ainda ndo alcanca o nivel de
reflexdo pleno, marca-se EM PARTE; e se ainda ndo conseguiu avaliar a questao de
forma adequada, e sua resposta se distancia do que é esperado, marca-se NAO.
No campo de observacdes registram-se dados significativos das respostas, em
especial quanto a desenvolvimentos parciais.

Ap6s marcar essa coluna, quando a crianca alcanca o SIM, marca-se no
proximo espaco o(s) nivel(is) de consciéncia linguistica mobilizado(s) a partir dessa
questdo, conforme os quadros brancos da tabela disponibilizados para marcacdo. E
importante ressaltar que a consisténcia da resposta da criangca aqui € fundamental
para ser marcado o SIM, mostrando que ela realmente j& domina aquele aspecto
investigado. Do contrario, ela esta desenvolvendo esta habilidade, e isto sera
informacao importante para o planejamento do trabalho em sala de aula.

A partir destas informacdes pretende-se objetivar os comportamentos e
campos de consciéncia fonolégica e linguistica que a crianca domina mais e 0S
campos em que ainda precisa de maior estimulo para conseguir dominar as
habilidades em questdo, de forma integrada na linguagem.

Apenas como referéncia, os totais possiveis de serem alcancados em cada
campo da consciéncia fonoldgica e linguistica s&o: FONOLOGICA: 46;
MORFOLOGICA: 04; SINTATICA: 15; SEMANTICA: 26: TEXTUAL: 09;
PRAGMATICA: 04.

Como o instrumento parte de atividades textuais e integradas, e ndo de
blocos de conhecimento testados em separado, as respostas dadas ndo ficam
diretamente organizadas em areas de habilidades especificas. A fim de facilitar sua
visualizacdo de forma mais clara, areas gerais de habilidades foram pintadas de
cores diferentes, permitindo observar as respostas de cada uma e emitir um parecer
de desenvolvimento de linguagem e de esforco pedagogico de acordo com essas
areas. Assim, ficaram as seguintes areas destacadas:

Questdes voltadas ao reconhecimento de rimas
Questdes voltadas a silaba

Questdes voltadas ao fonema final

Questdes voltadas ao fonema inicial

Questdes voltadas aos segmentos intrassilabico

a N e
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6. Questdes que consideram o texto de forma integrada/aspectos pragmaticos

A partir de cada area compde-se no conjunto de respostas da crianga um
parecer sobre seu desenvolvimento, para fins didaticos, apontando para areas que
necessitam ser mais estimuladas nas intervencdes escolares, de forma integrada ao
plano fonolégico. As noc¢des sobre rimas e segmentacao fonolégica ganham um foco
especial, pois serd a partir delas que se ativardo os demais planos linguisticos. O
trabalho com a consciéncia fonol6gica compreendida de forma integrada aos demais
niveis de consciéncia linguistica a partir de poemas permite estimular este conjunto
de habilidades no periodo de alfabetizacéo.

Entende-se aqui que para que a alfabetizacdo se consolide, este processo
necessita que a crianga domine efetivamente a relacdo fonema-grafema, favorecida
pelas atividades de consciéncia fonol6gica. Mas é necessario também que 0s
demais niveis linguisticos possam ser desenvolvidos em harmonia com estas
habilidades que permitem o dominio do principio alfabético de escrita, ampliando
suas capacidades de escrita e de compreensao leitora. Observar a integracdo da
consciéncia fonoldgica com o0s outros niveis linguisticos e estimular seu
desenvolvimento favorecera um melhor desempenho na aprendizagem da escrita e
da leitura ao longo de todo o processo de alfabetizacao.

A tabela completa com os campos investigados também compde este
material de investigacdo e estd em anexo a seguir.
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APENDICE E - Termo de consentimento livre e esclarecido -

12 etapa da pesquisa
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPACAO
EM PESQUISA

Prezados Pais de alunos do 1° Ano do Colégio de Aplicagdo - UFRGS

As criangcas do primeiro ano do Ensino Fundamental do Colégio de Aplicacao
- UFRGS tém incluidas no seu projeto de ensino as oficinas de “Poesias e
consciéncia fonologica”, ministradas pela fonoaudidloga Clarice Lehnen Wolff
(fonoaudidloga do Curso de Fonoaudiologia — UFRGS), devidamente planejadas
com a professora Daiane Bocasanta, responsavel pela turma. No ano de 2013, as
oficinas estardo ocorrendo uma vez por semana, a partir do més de junho, trazendo
importante suporte para o letramento e a alfabetizacdo das criancas ao oferecer
textos com rimas e de facil memorizacdo, trabalhados em toda a sua riqueza de
sons e sentidos. A consciéncia fonoldgica, ou seja, a consciéncia dos sons da nossa
fala, é fundamental para que as criancas facam as relacdes entre as letras e sua
representacdo sonora, possibilitando o dominio da escrita e da leitura.

Durante o referido periodo, estara sendo realizada a gravacdo de audio e
video das oficinas, permitindo a transcricdo e a analise das respostas das criangas,
para o aperfeicoamento da proposta feita e para compor um banco de dados na
escola para pesquisas sobre consciéncia fonolégica e linguistica por esta
fonoaudidloga, que estad realizando seu doutoramento no Programa de Pods-
Graduacédo da PUCRS, sob orientacdao da prof. Dra. Vera Wannmacher Pereira.

Gostariamos de solicitar sua autorizacdo para que estes dados possam ser
utilizados, bem como imagens ilustrativas das oficinas, preservando a identidade dos
envolvidos na mesma, para compor um banco de dados com informacdes que
possam ser também utilizadas para futuras investigacbes nessa area da linguagem
por estas pesquisadoras.

Desde ja agradecemos sua colaboracdo para 0 enriquecimento de nossa
pesquisa e nos colocamos a disposicdo para quaisquer esclarecimentos, bem como
para a possibilidade de revogar a participacdo na mesma, sSem prejuizos ao
participante da pesquisa.

Atenciosamente,

Clarice Lehnen Wolff — pesquisadora - fone: (51) 9995 4293

email: clw@via-rs.net

Prof. Dr.Vera Wannmacher Pereira — orientadora - fone: (51) 33916148
email: vpereira@pucrs.br
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Eu, ,
autorizo o uso do registro de audio e video das oficinas de Poesia e Consciéncia
Fonologica realizadas em sala de aula de meu filho/filha

para compor um banco de dados na escola, a ser utilizado em pesquisas sobre
consciéncia fonoldgica e linguistica, realizada pela fga. Clarice Lehnen Wolff,
fonoaudidloga do Curso de Fonoaudiologia da UFRGS, que esta realizando seu
doutoramento no Programa de PoOs-Graduacdo da PUCRS, sob orientacdo da prof.
Dra. Vera Wannmacher Pereira, como descrita no Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido.

Porto Alegre, _ /06/2013.
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APENDICE F — Termo de consentimento livre e esclarecido —

22 etapa da pesquisa
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhores pais de alunos do primeiro ano do EF do Colégio de Aplicacdo da UFRGS.

Seu filho esta sendo convidado a participar da pesquisa “Descobrindo as rimas em
poemas: estudo sobre os efeitos das rimas na consciéncia linguistica durante o
processo de alfabetizagao”. Esta faz parte do trabalho de Doutorado da fonoaudi6loga
Clarice Lehnen Wolff, no Programa de PoOs-Graduacdo em Letras da PUCRS, sob
orientacdo da prof. Dra. Vera Wannmacher Pereira.

O objetivo desta pesquisa € investigar o papel da rima em poemas infantis como
evento de consciéncia fonoldgica (consciéncia dos sons da fala) que desencadeia a
ampliacdo da consciéncia linguistica (no¢éo de palavras e de seus diferentes significados,
construcdo da frase, nocdo da estrutura do texto), verificando sua influéncia na
aprendizagem da leitura e da escrita no periodo inicial de alfabetizacdo. Para a realizacao
da mesma, o aluno sera convidado a participar de uma entrevista individual com a
pesquisadora, em sala proxima a de aula. Ira responder a questdes de um instrumento de
avaliacdo fonologica desenvolvido para criangas em fase de alfabetizacdo, brincando com
palavras e sons da fala, com tempo maximo de 30 minutos de entrevista. As respostas
ajudardo a que os educadores se situem no desenvolvimento de linguagem da crianc¢a, no
gue se refere a consciéncia dos sons da fala e demais aspectos linguisticos relacionados a
estes, que sao fundamentais para a etapa de alfabetizacdo. Dessa forma, os dados obtidos
deverdo ser um indicativo das bases do processo de alfabetizacdo dos alunos, que tém a
funcdo de auxiliar o professor, e aos demais profissionais que trabalham com criancas
nessa etapa, a desenvolver estratégias de acdo de intervencdo pedagogica e de
desenvolvimento na area da linguagem.

Se estiver de acordo, solicitamos a sua assinatura a seguir.

Eu, ,
responsavel legal de (nome do aluno)
, autorizo a sua participacdo na coleta de dados realizada
pela pesquisadora abaixo descrita, no Colégio de Aplicagdo da UFRGS, através de uma
entrevista individual, com a aplicagdo de um teste de questbes orais, de carater ludico.
Estou ciente de que os registros serdo utilizados para fins académicos, na pesquisa
“Descobrindo as rimas em poemas: estudo sobre os efeitos das rimas na consciéncia
linguistica durante o processo de alfabetizagao”, resguardando a identidade do
envolvido, e que ndao havera nenhuma forma de pagamento pela colaboracédo, havendo a
garantia de receber respostas a qualquer pergunta ou esclarecimento de qualquer davida
guanto aos procedimentos e outros assuntos relacionados a pesquisa. Receberei uma cépia
original deste termo de consentimento assinada e rubricada por mim e pelos pesquisadores
do estudo. Este sera elaborado em duas vias, sendo uma retida com o pesquisador
responsavel e outra com o participante da pesquisa (Resolucdo CNS 466/2012 item IV.3.f,
IV.5.d).

Assinatura: Data: [
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E importante salientar que este documento atende as exigéncias do Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) - PUCRS, criado em cumprimento a Resolu¢cdo n°® 01/88 do Conselho
Nacional de Saude/Ministério da Saude, com o objetivo de pronunciar-se quanto aos
aspectos ético-metodolégicos de pesquisas envolvendo seres humanos, promovendo o
desenvolvimento de pesquisas eticamente corretas. No caso de ddvidas, pode-se entrar em
contato com o CEP-PUCRS, no Hospital S&o Lucas da PUCRS, situado na Av. Ipiranga,
6690, 3° andar — sala 314 — Porto Alegre/RS - telefone: (51) 3320-3345. Horario de
atendimento: De segunda a sexta-feira Das 08:00 as12:00 horas e das 13:30 as 17:00 —

email: cep@pucrs.br

Desde ja agradecemos sua colaboragdo para o enriqguecimento de nossa pesquisa e
nos colocamos a disposicdo para quaisquer esclarecimentos. Informamos também que é
possivel, a qualquer momento, revogar a participacdo na mesma, Sem prejuizos ao
participante da pesquisa.

- Nome e contato dos pesquisadores — Programa de Pos-Graduacdo em Letras - PUCRS:
Orientadora: Vera Wannmacher Pereira. E-mail: vpereira@pucrs.br

Fone: (51) 33916148

Pesquisadora: Clarice Lehnen Wolff. E-mail: clarice.wolff@acad.pucrs.br

Fone: (51) 99954293

Pesquisadora Clarice Lehnen Wolff

Professora Vera Wannmacher Pereira


mailto:cep@pucrs.br
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APENDICE G - Termo de assentimento — 22 etapa da pesquisa
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TERMO DE ASSENTIMENTO PARA PARTICIPACAO EM PESQUISA

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa DESCOBRINDO AS RIMAS EM
POEMAS: estudo sobre os efeitos das rimas na consciéncia linguistica durante o
processo de alfabetizacdo, da fonoaudidloga Clarice Lehnen Wolff. Seus pais ja
permitiram que vocé participe ©.

Nessa pesquisa, queremos saber como as rimas e 0s sons da fala ajudam as criancas a
aprender a ler e a escrever.

As criangas que irdo participar dessa pesquisa sao do primeiro ano do Colégio de Aplicacdo
da UFRGS. Vocé néo precisa participar da pesquisa se nao quiser, € um direito seu e nao
terd nenhum problema se desistir.

A pesquisa sera feita no Colégio de Aplicacdo da UFRGS, onde as criancas serdo
chamadas uma de cada vez pela fonoaudi6loga Clarice, para uma entrevista com perguntas
e brincadeiras com o0s sons da fala. Para isso, serd usado um questionario que vocé
respondera conversando com ela.

Caso tenha alguma duavida, vocé pode nos procurar pelos telefones (51) 99954293
(pesquisadora Clarice Lehnen Wolff) ou (51) 33916148 - professora Vera Wannmacher
Pereira, orientadora deste trabalho.

Ninguém sabera que vocé estd participando da pesquisa, nem daremos a estranhos as
informacdes que vocé nos der. Os resultados deste trabalho vao ser publicados para que
outras pessoas leiam, mas sem identificar as criangcas que participaram das entrevistas.
Quando terminarmos a pesquisa, as respostas que vocé nos deu ajudardo a melhorar o
ensino das criancas para aprenderem a ler e a escrever.

Eu aceito participar da pesquisa
DESCOBRINDO AS RIMAS EM POEMAS: estudo sobre os efeitos das rimas na
consciéncia linguistica durante o processo de alfabetizac&do, que estuda como 0s sons
das rimas e das palavras podem ajudar as criancas a aprenderem melhor a ler e escrever.
Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “nao”
e desistir que ninguém vai ficar furioso. Recebi uma cépia deste termo de assentimento e li e
concordo em participar da pesquisa.

Data: / 12014
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APENDICE H - 12 versdo do Instrumento de Avaliacdo de Consciéncia
Fonolégica Integrado & Consciéncia Linguistica, avaliado pelos
especialistas consultados
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INSTRUMENTO DE AVALIAGAO DA CONSCIENCIA
FONOLOGICA INTEGRADO A CONSCIENCIA LINGUISTICA

Siglas utilizadas para apontar niveis de consciéncia linguistica priorizados nas questoes: CF
— consciéncia fonolégica; CM — consciéncia morfoldgica; CSI — consciéncia sintatica; CSE —
consciéncia semantica; CT — consciéncia textual; CP — consciéncia pragmatica.

Nome:
Turma: Data:
Hora de inicio: Hora de término:

Avaliador: - Ol&! Hoje n6és vamos brincar com poemas e suas palavras!
1) Vocé conhece algum poema? (CT;CP)S N
- Qual(is)?

Avaliador: - Bem, vou ler um que vocé deve conhecer...

O CRAVO BRIGOU COM A ROSA
DEBAIXO DE UMA SACADA

O CRAVO SAIU FERIDO

E A ROSA DESPEDACADA

O CRAVO FICOU DOENTE

E A ROSA FOI VISITAR

O CRAVO TEVE UM DESMAIO
E A ROSA POS-SE A CHORAR

A ROSA FEZ SERENATA
O CRAVO FOI ESPIAR

E AS FLORES FIZERAM FESTA
PORQUE ELES VAO SE CASAR

- Vocé ja conhecia esse poema? S N
- Como conheceu?

2) Este poema é bem conhecido e costuma ser cantado. Mas por que ele se
chama poema? (Possibilitar que a crianga veja o poema escrito, visualizando
sua estruturatextual em versos e estrofes —ficha com poema) (CF;CT)

Resposta:

4) Vamos brincar juntos com o poema? (CF;CSE;CSlI)
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- vou falar de novo uma parte do poema, mas, preste bem atencéo,
porque ficaram umas palavras confusas... Cada vez que vocé ouvir uma
palavra estranha me avisa e vamos arrumar a palavra! (TENTAR
IDENTIFICAR O QUE TROCOU DE LUGAR NA PALAVRA E ARRUMA-LA)

O CRAVO BRIGOU COM A ROSA
DEBAIXO DE UMA /KASADA/

O CRAVO SAIU FERIDO

E A ROSA /DESDAPEDACA/

3.1 /KASADA/ - identificou? (CSE) S N - O que trocou de Ilugar?
(CF) - como arrumou?

3.2 /DESDAPEDACA/ - identificou? (CSE) S N - o que trocou de lugar?
(CF) - como arrumou?

3.3 O poema seguiu rimando com as palavras assim trocadas? (relé o poema
dessa forma) (CSI;CF;CSE;CT) S N —por qué?

4) Ih, agora parece que algumas palavras mudaram de lugar! O que mudou
aqui? (CSI; CF; CT) (Ié toda estrofe modificada antes; apds, verso a verso,
verifica se cada um poderia ser dito dessa forma ou ndo e porqué, e
acrescenta se a correcao frasal feita pela crianca foi adequada ou néo)

| - COM A ROSA BRIGOU O CRAVO
Il - DE UMA SACADA DEBAIXO

Il - SAIU O CRAVO FERIDO

IV - E DESPEDACADA A ROSA

4.1 (I) pode? SN - por qué?

Correcao ok - nao ok

4.2 (II) pode? S N —por qué?

Correcao ok - nao ok

4.3 (lll) pode? S N - por qué?

Correcao ok - néo ok

4.4 (IV) — pode? SN — por qué?

Correcao ok - ndo ok
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4.5. Desse jeito (relé o poema modificado) ainda parece um poema? S N
- por qué? (CSI;CF;CT)

5) Vou falar outra parte do poema. Agora nd6s vamos deixar comprido o
finalzinho das palavras dos versinhos. Entéo, fica assim, oh, por exemplo:
fui passearrrrrr; 0 gato miouuuuuu. Vamos la? (CF; CSI)

E A ROSA FOI VISITAR/rrrrrr/
O CRAVO TEVE UM DESMAIO/uuuuuu/
E A ROSA POS-SE A CHORAR/rrrrrrr/

- conseguiu alongar os fonemas corretos? S — N - parcialmente - como foi
realizado? 5.1 /i/ -5.2/r/ - 5.3 /u/ -5.4/r/

5.5 - ficou algum pedacinho comprido igualzinho? S N

Qual(is)? (CF)

6) Tem mais uma parte do poema, e desta vez nd0s vamos fazer o seguinte: nés
vamos fazer eco no final das palavras de cada verso! Como se faz isso? O
eco é quando uma parte do som volta... Entdo faz, por exemplo: copo, opo,
opo, opo...; prato, ato, ato, ato...; siri, I, i, i (treina junto — eco_a partir da
vogal ténica). Entendido? Pronto para fazer o eco nas palavras do poema?
(CF;Csl)

A ROSA FEZ SERENATA(-ata-ata)

O CRAVO FOI ESPIAR(-ar-ar)

E AS FLORES FIZERAM FESTA(-esta-esta)
PORQUE ELES VAO SE CASAR(-ar-ar)

- como a crianca faz o eco? 6.1 Serenata ; 6.2 espiar ; 6.3
festa ; 6.4 casar
7) Tinha algum eco igual?(CF) S N — qual(is)? (repete os ecos corretos para a
criangca comparar)

8) Vocé conhece rima? (CF) S N - O gue acha que é rima? - Explicacéo
(exemplo ou conceito dado pela crianca — verificar se tem aproximacao e
coeréncia com o conceito de rima, levando em conta se refere
reconhecimento de parte igual e/ou no segmento final da palavra):

9) Que palavras rimaram neste poema? (em cada estrofe, verificar palavras que
rimam, e se consegue identificar que parte delas rima) (CF;CSE)
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- Palavras:

9.1 -9.2 segmento (CF):
9.3 -9.4 segmento (CF):
9.5 -9.6 segmento (CF):
Obs:

- sacada rimou com despedacada. Que pedacinho rimou mesmo? (aguarda
reflexdo da crianca) — resposta: (depois
destaca o pedacinho “ada”, comum as duas palavras)

10) Que outras palavras terminam com ADA? Vamos ver se rimam? (escrever
sugestdes e verificar se rimam) (CFeCSE):

11) Vamos inventar um versinho com duas dessas palavras rimadas? (se a
crianca ndo conseguiu, pode ser estimulada a encontrar as palavras a partir de
facilitacdes). Vamos tentar? (CF, CSI, CSE): S — N - parcialmente (avalia a
producdo qualitativamente)

12) Uma charada agora... Na palavra “CASADA” tem outra palavrinha
escondida... Vocé sabe qual é? (CF; CSE):
Tem alguma outra? (exploratéria)

13) Vocé conhece a palavra despedacada? S N
13.1- O que vocé acha que ela quer dizer? (explorar inferéncias CM;CSE;CF)

13.2 - De que palavra sera que ela vem? (CSE,CM E CF)

14) Tem outra palavra que vocé conhece que come¢a com DES? S N - qual?
(CF;CM; CSE)

15) Da para colocar este pedacinho DES no inicio da palavra FAZER? S N
15.1 - Como fica dai? (CF;CM)
15.2 - O que quer dizer essa palavra? (CF;CM;CSE)
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16) Que palavra vem antes na poesia/qual a gente escuta primeiro?

16.1 rosa ou cravo? Cravo ou rosa? (CSl)

16.2 sacada ou despedacada? Despedacada ou sacada? (CF;CSI)

17) Ouga com atengdo... Na primeira estrofe:

O CRAVO BRIGOU COM A ROSA
DEBAIXO DE UMA SACADA

O CRAVO SAIU FERIDO

E A ROSA DESPEDACADA

- Que palavras grandes tém ai? (CF;CSE) (3 ou + silabas — total maximo: 4

palavras)
17.1 17.2
17.3 17.4

18) Vamos contar quantos pedacinhos elas tém? (CF;CSE)
18.1 18.2
18.3 18.4

19) E que palavras beeeem pequenas tém ai? (CF;CMSI;CSE) (1 silaba - total
maximo: 7 palavras) - Vamos procurar?-—

19.1 19.2 19.3 19.4

19.5 19.6 19.7

20) Agora, vamos brincar de poeta? Vamos mudar um pouquinho o poema do
cravo brigou com arosa?... (CSI;CSE,CF,CT)

(acrianga cria um novo poema, podendo utilizar a base do poema que ouviu,
mas de forma livre; pode-se facilitar com a estrutura abaixo; o avaliador faz o
registro escrito)

O COM A
DE UMA

O

EA

Obs:

21) Vamos ver mais um poema, menor que o outro? Ele se chama Parlenda (ler
com énfases os versos da parlenda):
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ERA UMA BRUXA

A MEIA-NOITE

EM UM CASTELO MAL ASSOMBRADO
COM UMA FACA NA MAO

PASSANDO MANTEIGA NO PAO,
PASSANDO MANTEIGA NO PAO.

- Tu ja conhecias esse poeminha?(CP) S N

21.1 - Tem uma palavra que rima com MAO no poema? S N
- Qual? (mesmo que responda outra, segue) (CF, CSE)

21.2 - No que elas combinam/sao parecidas? (CF)

22) O que achou que iria acontecer quando comegou esse poema?
(CT;CSE;CSI;CP;CF) -

Por qué?

23) Poderia mudar a palavra PAO por FRANGO? (I&é como ficaria a parlenda
completada por FRANGO) S N - por qué? (CT;CSE;CP;CF)

(explora se ainda harima; e o que mudou na parlenda quando mudou essa
palavra)

24) A palavra NAO rima com PAO? (CF)-S N
24.1 - poderia completar este verso? (Ié-se verso com NAO ao final) S N - Por
qué? (CF;CSE)

25) PAO e MAO, entdo, sdo palavras que rimam, porque terminam de um jeito
igualzinho e ficam bem parecidas, e combinam no versinho (pode repetir o
verso da parlenda onde rimam).

- Vamos descobrir quais outras que combinam ou ndo combinam para
rimar nos versinhos que eu vou ler? (CF;CSE;CSlI)

Eu plantei uma FLORZINHA.
Ela cresceu e virou um FLORZAO.
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25.1-rima? S N-25.2 Por qué? (CF)

Minha mde me contou uma HISTORIA,
gue ela guardava na CARTOLA.
25.3-rima? S N - 25.4 Por qué? (CF)

Danca, canta, pula, JOSEFINA,
de tanto se mexer virou BAILARINA.
25.5-rima? S N - 25.6 Por qué? (CF)

O passarinho amarelinho VOOU
Cantou pela floresta e ali CRESCEU.
25.7 -rima? S N - 25.8 Por qué? (CF)

Obs.:

Perguntas complementares sobre impressdes da crianca quanto a atividade
realizada:

- Vocé gostou de fazer todas essas brincadeiras com poemas? S N
- Por qué?

- O que achou mais dificil?

- O que achou mais facil?
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ANEXO 1 - Parecer consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa

da PUCRS - n° 765.482
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DO RIO GRANDE Wﬂp
DO SUL - PUC/RS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: DESCOBRINDO AS RIMAS EM POEMAS:estudo sobre os efeitos das rimas na
consciéncia linguistica durante o processo de alfabetizacéo

Pesquisador: Vera Wannmacher Pereira

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 33364214.7.0000.5336

Instituicdo Proponente: UNIAO BRASILEIRA DE EDUCACAQ E ASSISTENCIA
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 765.482
Data da Relatoria: 31/08/2014

Apresentacgao do Projeto:

Na Fonoaudiologia Escolar compartilha-se o imenso desafio no campo da linguagem de colocar-se na busca
de solucdes diante do panorama de dificuldades na alfabetizac&o dos alunos. Nas ultimas décadas,
conforme dados de diferentes fontes de pesquisa e levantamentos sobre leitura e alfabetizacdo em nosso
pais, como INAF 2011-2012 e censo do IBGE 2010, comprova-se uma importante crise na Educacé&o. Na
pratica, observamse

criancas que ja passaram pelo periodo dos anos iniciais, quando deveriam ter consolidado suas
capacidades de escrita com certo dominio ortografico e de leitura com compreensao de textos adequados a
faixa etaria, esbarrando em problemas de decodificacdo e de fluéncia ao ler. Estas falhas acarretam
dificuldades de compreenséo textual, que terminam por limitar a capacidade de reflexdo cognitivo-linguistica
e, portanto, a sua

autonomia de pensamento. Como a linguagem & a mola mestra do processo de aprendizagem, do acesso
ao conhecimento de mundo e das possibilidades de atuacao no mesmo, faz-se necessario unir esfor¢os das
diversas areas envolvidas no processo de alfabetizac&o na busca de propostas e de solugBes para que esta
ocorra de forma mais efetiva e significativa para quem aprende. Nesse sentido, a area da Psicolinguistica
também tem contribuido com pesquisas sobre como se dao os processos da leitura e da escrita,

Enderego: Av.lpiranga, 6681, prédio 40, sala 505

Bairro: Partenon CEP: 90.619-900
UF: RS Municipio: PORTO ALEGRE
Telefone: (51)3320-3345 Fax: (51)3320-3345 E-mail: cep@pucrs.br
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bem como os da compreenséo da linguagem.

Dentre as habilidades da linguagem reconhecidamente relacionadas a alfabetizac&o esté o que se chama
de consciéncia fonoldgica, que é a possibilidade de a crian¢ga manipular a estrutura sonora das palavras a
partir do reconhecimento de seus segmentos. Nesta segmentacéo das palavras inclui-se a identificacéo e a
produgéo das rimas. E sobre esta quest&o que o projeto se debruca.

Objetivo da Pesquisa:

Obijetivo Primario

Investigar, a partir de atividades com poemas infantis marcados por rimas, o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica e a relacdo desta com os demais niveis de consciéncia linguistica, no periodo inicial
da alfabetizacao.

Objetivo Secundario

1 Ampliar o conceito de consciéncia fonoldgica a partir do estudo da consciéncia das rimas em poemas com
relacéo aos demais niveis da consciéncia linguistica. 2 Propor um instrumento de avaliac&o da consciéncia
fonoldgica integrado aos demais niveis da consciéncia linguistica para criancas em periodo de
alfabetizac&o.3 Desenvolver parametros para a metodologia de trabalho pedagdgico com poemas no
periodo de

alfabetizacéo, no que se refere a exploracéo das rimas como impulsionadora da consciéncia fonologica e
linguistica.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

N&o sao esperados maiores riscos no desenvolvimento do projeto.

Quanto aos beneficios, espera-se que desta pesquisa se chegue a uma proposicdo de metodologia de
trabalho com a linguagem que beneficie o processo de alfabetizac&o;- carater Iudico do trabalho com
poemas em sala de aula, que atrai a atencéo e desperta interesse das crian¢as pela linguagem;- incentivo
ao processo de reflexado sobre a linguagem nas entrevistas individuais, facilitando processos de consciéncia
fonolégica e linguistica de forma geral, que constituem base da alfabetizac&o.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é extremamente oportuna e esta muito bem embasada teérica e metodologicamente. Ela é
oportuna e pode produzir resultados altamente significativos e que poderéo, posteriormente, ser
universalizados.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Os Termos de Consentimento e Assentimento est&o redigidos em linguagem compreensivel elos
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publicos a que se destinam.
O numero de participantes foi devidamente corrigido de 20 para 40.

Recomendacgobes:
nenhuma recomendacad mais a ser feita, eis que as questdo anteriormente apresentadas foram
devidamente satisfeitas.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
N&o hé quaisquer pendéncias ou inadequacdes.

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
N&o

Consideracoes Finais a critério do CEP:

PORTO ALEGRE, 26 de Agosto de 2014

Assinado por:
Rodolfo Herberto Schneider

(Coordenador)
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