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RESUMO

O presente trabalho investiga questfes referentes a consciéncia morfologica e tem
como obijetivo principal apresentar evidéncias empiricas que possam indicar o papel
gue as habilidades morfolégicas desempenham sobre o aperfeicoamento da
linguagem escrita. Para cumprir este objetivo foi implementado um programa de
intervencdo baseado no ensino explicito de regras morfolégicas em um grupo de
alunos do 4° ano (faixa etaria entre 9 e 10 anos) do Ensino Fundamental da Rede
Publica de Ensino de Curitiba. Participaram da pesquisa 111 (cento e onze) alunos,
separados em trés grupos experimentais e um grupo de controle. Antes da
intervencédo os participantes foram submetidos a um pré-teste e apds a intervencao a
dois pés-testes (imediato e diferido). Nestes testes foram avaliadas quatro medidas
de controle: Vocabulario (subteste do WISC lll), Consciéncia Fonémica (subtestes
do CONFIAS), Consciéncia Morfologica (derivacional e flexional) e Prova aritmética,
sendo avaliadas também quatro varidveis dependentes: trés delas relativas ao
desempenho na escrita de palavras e pseudopalavras (com diferentes elementos
morficos) e uma tarefa de compreenséo leitora (cloze). A intervencao trabalhou com
0 ensino explicito de regras morfoloégicas abordando os seguintes elementos
m-rfi-eeapezhaoi ( mor f ol og'llaamode/o 6fiv@mo mihall ¢ gi a
fti uo-i ¥ 6 An( mor fional ® derivaciorfal). ©% resultados mostraram que a
intervencao teve um efeito especifico, ou seja, cada grupo experimental apresentou
um aumento de desempenho estatisticamente significativo no que se refere a
discriminacdo dos morfemas a respeito dos quais receberam instrucdes explicitas
na intervencao. Entretanto, duas excec¢oes foram verificadas: a primeira diz respeito
ao desempenho do grupo 3 na escrita de palavras com os elementos -iu/-il, o qual
nao foi superior ao desempenho dos outros grupos; a segunda € relativa ao
desempenho do grupo 2 na escrita de pseudopalavras com os elementos Tam e i
ao, pois os participantes deste grupo ndo mantiveram decorridos um més da
intervencao (pos-teste diferido) o aumento de desempenho apresentado no primeiro
pos-teste (imediato), desta forma na ultima avaliacdo da pesquisa seu desempenho
nado se mostrou significativamente superior ao dos outros grupos. Em relacdo a
compreensao leitora, néo foi verificada qualquer diferenca significativa de
desempenho entre os participantes, apos a intervencdo. Os resultados desta
pesquisa corroboram os de outros estudos, confirmando que o ensino explicito de
regras morfologicas apresenta um efeito positivo no aperfeicoamento da escrita,
sugerindo que este efeito seja duradouro.

Palavras-chave: Consciéncia Morfologica; Aperfeicoamento da escrita; Elementos
morficos.



ABSTRACT

The present work examines questions related to the morphological awareness and
has the main objective of presenting empirical evidences that might indicate the role
of morphological awareness on improving written language. In order to fulfill this
objective, an intervention program based on the explicit teaching of morphological
rules was implemented in a group of 4" Year elementary school students (aged
between 9 and 10 years) from the public school system of Curitiba, Parana.
Participants were 111 students, divided in three experimental groups and a control
group. Participants were subjected to a pre-test before the intervention and two post-
tests after the intervention (immediate and delayed). Four control measures were
evaluated in these tests: Vocabulary (WISC-III subtest), Phonemic Awareness
(CONFIAS subtests), Morphological Awareness (derivational and flectional) and
Arithmetic Test, while four dependent variables were also evaluated: three of them
related to the performance in writing words and pseudowords (with diverse morphic
elements) and a task of reading comprehension (cloze). The intervention was
focused on the explicit teaching of morphological rules, including the following
morphic elements:ite s aoe Zaoi (deri vati o-aab -«hooorM p(hfoll eocgtyi)
mor phol-og&i)l/o M deri vati onal and fl ectional
that the intervention had a specific effect, and each experimental group showed a
statistically significant increase in the performance on the discrimination of the
morphemes to which specific instruction was given during the intervention. However,
two exceptions were verified: the first relates to the performance of group 3 in the
writing of words with the elements -iu/-il, which was not higher than the performance
of the other groups; the second is related to the writing of pseudowords with the
elements iTam and i &0, since one month after the intervention (delayed post-test)
participants of this group did not maintain the performance increase shown in the first
post-test (immediate), and thus in the last evaluation their performance was not
significantly higher than the other groups. In regard to reading comprehension, there
was not any significant difference among participants after the intervention. These
results corroborate those of other studies, confirming that the explicit teaching of
morphological rules has a positive effect on the improvement of writing, suggesting
that this is a long-lasting effect.

Keywords: morphological awareness; writing improvement; morphic elements.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa pretende abordar questdes referentes as habilidades
metalinguisticas e tem como principal objetivo buscar evidéncias empiricas que
possam indicar o papel que a consciéncia morfoldégica desempenha sobre o
aperfeicoamento da linguagem escrita, a partir de um programa de intervencgao
baseado no ensino explicito de regras morfolégicas em um grupo de criancas do 4°
ano (faixa etaria entre 9 e 10 anos) do Ensino Fundamental da Rede Publica de
Ensino de Curitiba.

Espera-se que este estudo possa fornecer subsidios tedricos e praticos
passiveis de uso na acdo do professor alfabetizador atuante nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

Para justificar esta pesquisa, buscou-se revisar o campo teorico atual e a
analise deste material demonstrou que as investigacdes sobre habilidades
metalingu2sticas Vv°m aume ndadsalltintbe 30@noghouvé i c at i
enorme avanco nos conhecimentos a respeito das relacdes entre habilidades
metalinguisticas e aprendizagem da linguagem escrita, com estudos feitos em
di ferentes | 2nguaso ( MALUF; ZANELLA; PAGNEZ

De modo a situar mel hor o termo fimet al
enfoque desta pesquisa pautar-se-4 em Gombert (1992), ou seja, para ele esta
palavra remete-se a fadocdo de uma atitude reflexiva e manipulativa sobre os
objetos da | inguagemd ( Gomber tDe adol® Gom p.
Gombert (2003), precocemente a crianca comec¢a a manipular a linguagem sob a
forma de compreensdo e producdo, porém de forma ndo conscientemente

controlada, e a esta acao ele da o nome de comportamentos epilinguisticos.

Como explicam Maluf, Zanella e Pagnez (2006, p. 68):

As atividades metalingiisticas sdo efetuadas conscientemente pelo sujeito e
exigem habilidades de reflexdo e autocontrole, por exemplo, corrigir a
sintaxe de uma frase ou texto. A instalacdo das habilidades metalinguisticas
depende de uma intervencgdo, normalmente de natureza escolar. Ler é uma
atividade linguistica formal e sua aprendizagem requer que a crianca
desenvolva uma consciéncia explicita das estruturas linguisticas que
deverdo ser manipuladas intencionalmente.
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Deste modo, a importancia da acao docente intencional em relacdo ao
desenvolvimento de tais habilidades, e principalmente em relacdo a consciéncia
morfolégica, € premissa deste trabalho. Segundo Rosa (2003, p. 23) a consciéncia

morfoldgica diz respeito a:

[...] capacidade metalinguistica que pode ser conceitualizada em dois niveis:
a nivel implicito e a nivel explicito. A primeira fonte de consciéncia
morfolégica implicita é a linguagem oral. A medida que aumentam as
experiéncias da crianga com a linguagem oral e com a leitura e escrita
aumenta também a probabilidade de se tornarem mais proficientes no
raciocinio explicito, sobre como os significados especificos sao transmitidos
por diferentes morfemas e como os estimulos linguisticos com morfemas
comuns se relacionam uns com 0S Outros.

Assim, justifica-se a relevancia deste estudo, visto que ainda sdo poucas
(especialmente no Brasil) as pesquisas sobre a consciéncia morfolégica. Destaca-se
também que, devido a complexidade desta habilidade, sdo extremamente
importantes estudos de intervencdo que possam verificar como o ensino de tal
habilidade pode contribuir para que os alunos utilizem de forma intencional e
deliberada os conhecimentos morfolégicos e/ou morfossintaticos como mais uma
estratégia na leitura e na escrita (GUIMARAES; PAULA, 2010). Além disso, segundo
Mota (2009a, p . 50) ios e $olkogicd B apsesentade c o n-

mai s gqguest»es do que respostas, tornando es

Hagen, Miranda e Mota (2010, p. 139) fizeram uma revisdo na producao
cientifica nacional e internacional indexada no Scielo, Pepsic e no periodico Capes
(Web of science, Psychinfo e Eric), entre 1999 e 2009, de modo a demonstrar um
panorama da producédo cientifica sobre a relacdo entre consciéncia morfologica e
alfabetizac&o. As autoras selecionaram setenta e seis artigos, a partir da analise dos
temas, apresentados nos resumos, palavras-chaves e descritores do artigo. Desta
amostra, foram excluidos trés artigos de revisdo da literatura encontrados na base
de dados nacionais, 0s quais tratavam da consciéncia sintatica sem que houvesse
énfase em aspectos morfossintaticos ou da morfologia derivacional. Além disso,
outros vinte e quatro artigos de amostras bilingues também nado serviram para essa

analise, pois tratavam de assuntos nao diretamente ligados ao tema.
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Os resultados desta investigacdo sugeriram a necessidade de mais estudos
gue abordem o portugu°®°s, Vvisto que fda
lingua é consideravelmente menor que o numero de publicacdes realizadas em
| 2ngua inglesad (HAGEN; MI RANDA; MOT Aur,
como as habilidades morfolégicas contribuem para o desempenho em escrita podera
subsidiar novas praticas pedagégicas educacionais, que permitam a instalacdo
desses conhecimentos e sua utilizacdo, de forma intencional e deliberada, como

estratégia de leitura e de escrita.

Percebe-se que os grupos de pesquisa na area caminham em busca de
novas possibilidades de avanco na aquisicdo e aperfeicoamento da linguagem
escrita, de modo a propiciar aos atores principais do processo de ensino 1
professores i a possibilidade de vivenciar novas praticas que favoregcam ganhos

reais aos que Sao 0s protagonistas no que tange a aprendizagem i os estudantes.

No Brasil, alguns pesquisadores tém investigado varios aspectos referentes
a relacéo entre consciéncia morfolégica e/ou morfossintatica® e a linguagem escrita
(MOTA; DIAS; MANSUR-LISBOA; PAIVA; SILVA; BESSE, 2011; MOTA, LISBOA;
DIAS; GONTIJO; PAIVA; MANSUR-LISBOA,; SILVA; SANTOS, 2009; MOTA; MOTA;
COTTA; LIMA; CALZAVARA; CUNHA; BANHATO, 2009; MOTA; ANNIBAL; LIMA,
2008; MOTA; GONTIJO; MANSUR-LISBOA; LISBOA; SILVA; DIAS; PAIVA;
KAMISAKI, 2008; MOTA; SANTOS; DIAS; PAIVA; MANSUR-LISBOA,; SILVA, 2008;
MOTA, LISBOA; DIAS; GONTIJO; PAIVA; MANSUR-LISBOA; SILVA, 2007; MOTA;
SILVA, 2007; MOTA; XAVIER; ALMEIDA; GAMON; SOUZA; FERREIRA;
HONORATO; ALMEIDA; SILVA, 2012; MOTA, 2007, 2008a, 2008b, 2008c, 2009b,
2012a, 2012b; GUIMARAES, 2008, 2010; CORREA, 2009; PAULA, 2007). Todo o
esforco despendido nesses estudos tem evidenciado a necessidade da ampliacéo
do numero de estudos longitudinais e de intervencdo sobre o desenvolvimento da
consciéncia morfolégica ou morfossintatica, que tragam novas evidéncias sobre o
efeito de acbes pedagdgicas direcionadas ao desenvolvimento de tal habilidade

sobre a capacidade de escrita.

lSegundo Correa (20009, p . 71) , consci °ncia mo
pode referirse aficapaci dade de reflex«o e manipul a-«o
sint §ti cos da | 2ngua e de sua aplica-«00.

freqt

201

rfoss
i nte
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A partir dessas primeiras reflexdes reafirma-se a importancia de melhor
compreender aspectos que contribuem para o0 processo de aquisicdo e
aperfeicoamento da linguagem escrita, pois h4 muito a se descobrir sobre essa
atividade humana e o presente estudo se coloca como mais uma possibilidade
investigativa em prol de indicadores cientificos que possam levar a novas reflexdes e
acOes pedagodgicas direcionadas ao processo de alfabetizacdo, principalmente no

gue concerne a pratica pedagdgica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No Brasil, os indicadores curriculares nacionais tém ponderado a
importancia de se ensinar regras ortograficas no processo de alfabetizacdo. No
entanto, a discussdo sobre qual € o papel da ortografia, a ser considerado durante
esse processo, tem gerado muita polémica no interior das escolas (BRASIL, 2008).
Nesse sentido, é relevante refletir sobre a contribuicdo do conhecimento morfolégico
na superacdo de algumas dificuldades ortograficas e buscar a efetivacdo do
Atrabal ho pedag:-gi costaetne8nttioc,0 0e x(pB RAcSItLo, €20
orientacdo do aprendizado de tais saberes.

Além disso:

O conhecimento da morfologia da lingua pode ser importante para se
aprender a ler e escrever porque as linguas alfabéticas variam quanto ao
grau de correspondéncia entre as letras e os sons da fala. Muitas das
irregularidades encontradas na escrita podem ser explicadas pela estrutura

mor fol -gica das pal avras. Por exempl o,
mesmo som final, mas séo escritas de forma diferentes porque tém classes
gramaticais diferentes. O morfema ficecd
mor femas que formam a uni dade Ai ssed em
Argumentos como o0s de Mota (2008) sugerem a necessidade do
conhecimento morfoldgico para registrar corretamente formas homéfonas, tais como
ffi sseidcdo Ai(cobri sse; me n iseneffetivar )Jum plahc deiemeino pr et

explicito de regras morfolégicas abordando os elementos moérficos homéfonos?:
ftesaoezZaoi (princeisag-i lpkelhigiza)-améb«a’adadi) (anar am
comerdo). A intervencdo planejada pretende responder a seguinte questdio: E

possivel favorecer contribuicbes especificas no ensino explicito de regras

2 A utilizacdo deste termo foi sugerida em conversa informal, via email, com a professora Margarida
Basilio, em 2012.
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morfolégicas para o aperfeicoamento da linguagem escrita de estudantes que ja
adquiriram o principio alfabético?

A seguir, serd apresentado um quadro referencial tedérico a respeito das
habilidades metalinguisticas, e principalmente da consciéncia morfoldgica, a luz do

qual foi realizada a andlise dos dados empiricos coletados.
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2 HABILIDADES METALINGUISTICAS E APRENDIZAGEM DA LINGUAGEM
ESCRITA

Neste capitulo apresenta-se o aporte tedrico que fundamenta este estudo e
gue serviu de subsidio para as analises e discussbes dos dados empiricos
coletados.

Na primeira sec¢éo, serdo apresentados alguns modelos e teorias sobre a
aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem escrita. Além disso, sera abordado o
desenvolvimento da escrita no contexto da redescricdo representacional, a luz do
modelo de Karmiloff-Smith (1992) e, para fechar a secdo, serdo apresentadas

guestdes referentes a aprendizagem implicita e explicita.

Na secdo dois deste capitulo, serdo apresentadas as habilidades

metalinguisticas e suas relagdes com a aprendizagem da lingua escrita.

J4 no terceiro segmento da revisdo de literatura serdo apresentadas

guestdes sobre o desenvolvimento da consciéncia morfoldgica.

Finalizando o capitulo, serdo apresentados estudos estrangeiros e
brasileiros, os quais fazem parte do campo teorico de investigacdo sobre

consciéncia morfolégica.

2.1 A AQUISICAO INICIAL E O APERFEICOAMENTO DA LEITURA E DA
ESCRITA

Os estudiosos que pesquisam o campo das habilidades metalinguisticas
ponderam que existem modelos explicativos distintos sobre a aprendizagem da
linguagem escrita. Esses modelos se configuram de acordo com dados empiricos

que:

[...] conseguem explicar bem certos fatores, o da aprendizagem explicita,
por exemplo, e ndo o0 da aprendizagem implicita ou vice-versa,
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possibilitando a existéncia de lacunas ou limitagfes, situacdo que explica

em certos casos a opgao por uma ou outra teoria (DINIZ, 2008, p.27).
Neste estudo serdo apresentados os modelos que de alguma forma tem
penetracdo no Brasil, subsidiando as praticas pedagdgicas ou sustentando as
pesquisas na area de alfabetizacdo. Inicialmente serdo apresentados dois modelos,
0S quais remetem sua analise potencialmente em relacdo a aquisicdo da escrita e
indicam que sua aprendizagem podera se pautar em etapas. Em seguida, serdo
demonstrados os dois principais modelos que tratam do reconhecimento de palavras
na leitura experiente (CARDOSO-MARTINS; SILVA, 2008): modelo de duas vias (ou

dupla via) e modelo conexionista.

2.1.1 Modelos de aprendizagem da escrita pautados em etapas

Neste campo tedrico pode-se destacar como um dos modelos mais
conhecidos e divulgados (principalmente no Brasil) o proposto por Ferreiro e suas
colaboradoras, o qual demonstra que a aquisicdo da linguagem escrita se da por
etapas de desenvolvimento, passando por niveis que iniciam com a diferenciacéo
entre modos basicos de representacdo grafica i desenho e escrita, e seguem
adi ant e at® a hip-tese al fab®ti ca, a
desenvolvimentoso (FERREI RO, 1995, p.

O modelo desenvolvido por Ferreiro e suas colaboradoras indica as
seguintes fases de evolucdo da escrita: pré-sildbica (na escrita evidenciam-se
hipéteses baseadas em tracos basicos observados no cotidiano infantil; a crianca &
capaz de ler seus proprios registros apenas de imediato e eles estdo ligados a
objetos concretos - realismo nominal; outras caracteristicas que marcam essa etapa
sdo a da quantidade minima de letras - nunca inferior a trés - e a variedade entre
elas - ndo se repetem letras lado a lado em uma sequéncia linear); sildbica (as
tentativas de escrita baseiam-se na relacdo entre a fala e a escrita; nesta fase as
criancas empregam tantas letras/sinais graficos quantas forem as silabas da palavra;

a criancga pode utilizar-se de letras e de outros tipos de grafia e com a evolucao de

gual

32) .
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seu pensamento sobre a escrita surgem conflitos, e a partir dai ela reflete sobre a
guantidade minima de letras e comeca a perceber que existem palavras que
poderdo ser registradas com apenas duas letras - uma para cada silaba - e com
isso, adapta esse novo esquema de pensamento aos antigos que ja possui); silabico
alfabético (a crianca busca formas alternativas, mais analiticas, de representacéo da
sonoridade das silabas e isso gera uma analise de fonemas que constituem as
palavras registradas, que a leva a utilizar-se ora do som dos padrdes silabicos, ora
dos padrbes alfabéticos em seus registros); alfabética (a principal evidéncia desta
etapa € a correspondéncia grafema-fonema, na qual a crianca utiliza-se de uma letra

i grafema - para representar um som - fonema - identificado na palavra).

Além de Ferreiro (1995), outros pesquisadores desenvolveram modelos
baseados em fases do desenvolvimento da lingua escrita, e um destes € o de Uta
Frith (1984), no qual se destacam trés grandes etapas na aquisicdo da linguagem
escrita: a logogréfica, a alfabética e a ortografica.

Para Frith (1984), no estagio logografico, a crianca busca reconhecer

palavras familiares e isso se da por pistas graficas que a auxiliardo neste processo.

A ordem das letras é totalmente ignorada e fatores fonoldgicos sé&o
completamente secundarios, em outras palavras a crian¢ca pronuncia a
palavra depois que (ele ou ela) a reconheceu. Se a crian¢a ndo conhece a
palavra, recusa-se a responder. No entanto, a criangca, muitas vezes, esta
preparada para adivinhar, com base em pistas contextuais ou pragmaticas
(FRITH, 1984, p. 306, traducéo nossa).

Com isso, a partir de tentativas de leitura feitas por adivinhacdes, a crianca €
capaz de desenvolver inUmeras estratégias, que visam relacionar configuracfes
visuais com o material ao qual se depara sem utilizar-se de indicios linguisticos
ger ai s, ou seja, O que poder 8 auxiliar
pal avra, sua apar°ncia globalo (JAMET,

relacionadas tanto ao uso de signos como ao de outros sinais, como desenhos.

Na etapa alfabética, surgem habilidades fonolégicas que favorecerao
primeiro a escrita (codificacdo), depois a leitura (decodificacdo) de palavras nao-
familiares regulares e de palavras inventadas, ou seja, h4 uma conversao

grafofonol -gica que Apermitir8 ativar,

200C

no
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palavra correspondente e, assim, reconhecé-l ao ( JAMET, . 2 &6 Guma ®.

habilidade analitica que envolve uma abordagem sistematica, ou seja, de

n7

decodificacdo grafema porgr af emao ( FRI TH, 1984, Neste 306,

estagio a ordem das letras e os aspectos fonolégicos sdo fundamentais. A figura

abaixo demonstra como a conversao grafofonologica se da a partir de intervencao

pedagdgica:
Palavra lida
Palavra ouvida /
| Codificacdo | Cod!ﬁcagao
: s 7 visual
i auditiva \
" sistemade | z
7 7 : ! em_a " : Codificacao
Léxico fonologico i reconhecimento | .
| K : ortografica
A\ i deobjetos |
Meméoria
semantica
Correspondéncia
l letras-sons
Léxico
fonologico
de saida

FIGURA 1: CONVERSAO GRAFOFONOLOGICA DURANTE O ESTAGIO
ALFABETICO DO DESENVOLVIMENTO

FONTE: JAMET (2000, p. 78).

Na figura acima é possivel visualizar que, a partir da intervencao docente, a
palavra lida passara por uma codificacdo visual, antes de ser codificada
ortograficamente. Nesse momento, habilidades desenvolvidas a partir da intervencao
pedagodgica proporcionam que a palavra situe-se hum sistema de reconhecimento

de objetos, passando pela correspondéncia letras-sons, chegando ao Iéxico
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fonolégico (de entrada). Em seguida, a palavra sera armazenada na memoria
semantica e passara para o léxico fonolégico de saida, possibilitando que o leitor a

reconheca em outras situagdes de leitura.

J& na fase ortogréfica a palavra € analisada instantaneamente em unidades
ortograficas sem necessidade da conversao fonoldgica. Isso ocorre, pois o sistema

cognitivo de tratamento da informa-«o

an8lise lingu2stica, que |8 n«o nkE20%m®Ii

76). Essa habilidade extrapola a acdo de analisar as correspondéncias letra-som,
pois o leitor ira recorrer a memorizacdo visual da palavra, que é uma acédo ja
automatizada pela pratica de leitura. Essa estratégia se distingue da fase logografica
por ser analitica, de uma forma sistematica e nao relacionada diretamente com o
aspecto visual. Também se distingue do estagio alfabético, pois a crianca opera em
unidades maiores, sem depender exclusivamente da converséo fonolodgica (FRITH,

1984).

Percebe-se que esses model os s«0 essen

tratar, de modo cientifico, os processos de aprendizagem da lingua escrita, a partir

c

aced

t a

ai

f

da d®cada de 800 (PAULA, 2007m em R28MumA&l ®

da aquisicdo da leitura e da escrita mediante a descricdo de etapas de
desenvolvimento, conforme a estratégia cognitiva predominantemente adotada em
cada f as e BNo efitanto, ha Hnjitacdes que precisam ser pensadas e uma
delas mostra que esses modelos nhem sempre consideram o tratamento morfolégico

de palavras, e quando isso ocorre percebe-se que a ideia é de que ele s6 acontece

tardiamente (MAREC-BRE T ON; GOMBERT, 2004) , ou sej
morfologico das palavras escritas ndo ocorre sendo no estagio ortografico, isto €, no
moment o em gque as palavras s«o anali s-adas

BRETON; GOMBERT, 2004, p. 117). Com relacdo a essa questao, existem estudos
mostrando que o desenvolvimento da consciéncia morfolégica ndo ocorre
tardiamente (SEIXAS, 2008; MOTA et al., 2011), mas pode ser percebido em

criancas com idade pré-escolar, antes mesmo de estarem alfabetizadas.
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2.1.2 Modelos que tratam do reconhecimento de palavras na leitura experiente

A leitura enquanto atividade complexa tem sido estudada a partir de
diferentes modelos, dentre os quais se destacam os de dupla rota e 0s conexionistas

O modelo cognitivo de duas vias (ou de dupla via) indica que a leitura pode
ser realizada, tanto mediante a via fonolégica quanto mediante a visdo global da
palavra, ou seja, o fato de ter ouvido anteriormente uma palavra facilita seu
reconhecimento auditivo e té-la visto escrita facilita o seu reconhecimento visual.
Segundo Ellis (1984), existem dois sistemas de reconhecimento separados: o
sistema de reconhecimento auditivo de palavras e o sistema de reconhecimento

visual de palavras.

Tem-se assim, em situacdes em que as palavras sao familiares ao leitor, isto
€, quando a escrita ja foi vista em outra situacdo de registro e a unidade de
reconhecimento visual especifica dessa palavra é ativada, fazendo com que o
acesso a representacdo semantica seja permitido. O processamento de acesso sera
direto e isso leva o leitor a resgatar a forma fonémica da palavra e, através desta
acao ou por conexdo direta entre a unidade de reconhecimento visual e a unidade

de producéo fonémica, podera depois pronuncia-la oralmente.

Assim, esta rota pode ser descrita na seguinte sequéncia: fpalavra escrita 1

sistema de analise visual i Iéxico de input visual T sistema semantico i Iéxico de

producdo da fala i nivel de fonemai f al ao ( EL L1 82, tralug&® Aossa)p . 31
Ja nas situacdes em que as palavras ndo sao familiares, o leitor recorre a

mediacdo fonoldgica, utilizando seu conhecimento das correspondéncias

grafema/fonema. Nesta estratégia , Aap- s a ans8lise wvisual,

traduzido em cadeias de fonemas, tendo como base as regras de correspondéncia

regular entre | etra e som da | 2nguao (SOUS,

|éxico ortografico guardado, o leitor ira do Iéxico de input visual para o Iéxico de

producéo da fala e nivel do fonema, visando pronunciar a palavra em questao.
Neste segundo psistemaesdmantieonétigngraddipor ligacdes
diretas entre o Iéxico de input visual e do léxico de producgéo da falad Sua rota pode

ser descrita na ordem que se segue: fpalavra escrita - sistema de analise visual -
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Iéxico de input visual i léxico de producao da fala i nivel de fonemai f al ad ( ELL I
1984, p. 32, tradugéo nossa).

Na figura a seguir, podem-se observar os dois caminhos alternativos que
levam ao reconhecimento de palavras na leitura:

Palavrafalada Palavra escrita
Sistema de andlise acdstica Sistema de andlise visual
» Codigo acustico Cédigolde letras
Sistema de reconhecimento Sistema de reconhecimento
auditivo de palavras visual de palavras

v

Sistema semantico 0-| T

Cadigo semantico Correspondéncias
! grafo-fonémicas
Sistemade producido | 1

fonémica de palavras -
Cadigo fonético Juncéo
! fonémica

v

L )

‘Buffer” fonémico

FIGURA 2: MODELO DE ELLIS
FONTE: ELLIS (1984).

Segundo o referido modelo, as palavras conhecidas sdo pronunciadas por
acesso direto (via lexical) enquanto as novas seguem uma via indireta (via
fonologica). Desta forma, pode-se inferir que tal modelo prediz que, as
pseudopalavras serdo sempre lidas pela via indireta, visto que as mesmas seriam
desconhecidas pelo leitor.
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Os modelos conexionistas de leitura possuem caracteristicas bastante
peculiares, pois foram desenvolvidos e simulados em sistemas computacionais
capazes de aprender (SEIDENBERG; MCCLELLAND, 1989) e destacam o0s
conhecimentos que sao adquiridos pelo estabelecimento de associagbes entre
varias unidades de conhecimento linguistico, cujas conexdes tornem-se mais fortes

e rapidas com o emparelhamento repetido.

Segundo Cardoso-Martins e Silva (2008, p. 152) este modelo assemelha-se
ao modelo de dupla-rota na medida em que:

[.]® posszvel di s pamm leitura dedpalavsas enwoz alsa:ta
via fonolodgica, responsavel pelo mapeamento entre as letras e 0s sons nas
palavras, e a via seméantica, em que o mapeamento entre a grafia e a
fonologia da palavra é mediado semanticamente.

Em cont r apgagrautde dtizacdo das representacbes fonoldgicas e
semOnti cas parece variar em fun-«o0 de
(CARDOSO-MARTINS; SILVA, 2008, p. 152), o que o difere do modelo de duas
vias. Comisso, pode-s e di zer que 0 Qqustaerem asncanfigeracaes
ortogréaficas, mais fortes e mais automaticas elas se tornam, possibilitando que as
configuracbes mais familiares trabalhem em favor do reconhecimento das menos

familiares, por uma %Ynica viao (DI NI Z,

O modelo de Seidenberg e McClelland (1989), também utilizado por Adams
(1998), idealiza a leitura como um processo que ocorre através do funcionamento de
guatro processadores interativos e compensatérios: ortografico, fonologico,
semantico e contextual.

Nos trés primeiros i ortografico, fonologico e semantico i ha comunicacéo
entre todos, perpassando as informacdes de forma circular, recebendo-as e
transmitindo-as. O processador contextual ira comunicar-se apenas com O
semantico (carregado de significacdes), o qual, por sua vez, serd o Unico que

recebera e transmitird informacdes a todos os demais (ver Figura 3).

car

va-»>

2008
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Processador

contextual

Processador

semantico

Processador
fonoloégico

Processador
ortografico

impresso fala

FIGURA 3: ESQUEMA DE PROCESSAMENTO DISTRIBUIDO-PARALELO (PDP)
DA LEITURA

FONTE: ADAMS (1990°, tradug&o nossa apud ADAMS, 2001).

Segundo Gombert (2003):

As unidades ortogréficas (ou seja, as unidades ativaveis pela percepcéo das
letras) entram em jogo desde que o olhar do leitor se fixa sobre uma
palavra. Contudo, no mesmo momento em que a imagem da sequéncia de
letras toma forma, as unidades ortograficas enviam sinais ativadores as
unidades semaéanticas e as unidades fonolégicas (por meio de unidades
escondidas que modulam o fluxo de ativacdo). [...] O reconhecimento de
uma palavra corresponde assim & ativagdo de uma configuracdo composta
de unidades (p. 27-28).

¥ ADAMS, M. J. Beginning to read: thinking and learning about print. Cambridge, MA: MIT Press,
1990.
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Neste caso, configuragdes mais familiares seriam reconhecidas quase que
automaticamente e fANse beneficiariam da rap
anterioreso (GOMBERT, 2003, p . 28) , poden
familiares, através de uma Unica via de reconhecimento. No esquema descrito por
Adams (2001, p. 70) pode-se perceber o caminho percorrido pela palavra em
registro escrito que ser-% gueiopmcesBcpatsadbdo( Afgat
escrito (1) ao processador ortografico que manda sua mensagem ao processador
semantico (2a) e, em seguida, para o fonoldgico (2b). O processador semantico
repassa a informacdo ao fonoldgico (3a), o qual ir4 transmitir sua mensagem ao
processador semantico (3b) e, em seguida, ao processador ortografico (4a). Na
sequéncia, o processador semantico envia a informagao ao processador ortografico
(4b) e recebe do processador contextual, novos dados (5a), emitindo uma troca com
esta unidade (5b):

The dog chosed

O cachorro perseguiu o gato.

/gato/

gato | cat

FIGURA 4: PROCESSAMENTO DA PALAVRA "CAT" (GATO)
FONTE: ADAMS (2001).
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Neste modelo, existe a necessidade de um sistema de reconhecimento
automético de letras para que o processo global possa funcionar com sucesso.
Desta forma, a leitura eficiente dependera também da competéncia do
processamento fonémico (processador fonologico), de um amplo vocabulério
(processador semantico) e da capacidade de construir mensagens com sentido
(processador contextual).

Este modelo evidencia habilidades fonolégicas e ortograficas em detrimento
a dimensdo morfologica (DINIZ, 2008), ou s ej a, favorece a °nf
progressivo do c- di gBRETON;{GOMBERT, 2004 p. (IMAR E C

coloca aspectos morfoldgicos em stand by para serem observados tardiamente.

A partir da ideia de que os leitores usam diferentes estratégias para ler
palavras, Linnea Ehri descreve um modelo em que se percebe que, as varias fases
do desenvolvimento dessa habilidade em criancas, cuja lingua materna é o inglés,
podem ser distinguidas de acordo com as conexdes alfabéticas que sdo formadas
para reter a grafia das palavras na memoria. Para se chegar a compreensao do
principio alfabético, a autora afirma que sdo necessarias inUmeras capacidades de
manipulacdo das palavras e informacdes que envolvem o conhecimento do nome
das letras, relagcdo fonema/grafema, segmentacdo e agrupamento de fonemas,

dentre outras. Assim, tais fases podem ser assim descritas:

1 pré-alfabética: remete-se a uma abordagem de sinalizacdo visual e
ambiental (EHRI, 2008), sem fazer conexfes alfabéticas. Nesta fase as
criancas ndo reconhecem o0 nome e 0s sons das letras e seus registros e
leituras sao arbitrarios, sem qualquer relagdo com o0s sons na prondncia das
palavras. O pré-leitor usa pistas visuas para lembrar-se de algumas palavras
na leitura (isso ocorre na leitura de logomarcas, por exemplo) e é capaz de

memorizar histoérias;

1 alfabética parcial: uso parcial de conexfes letra-som, ou seja, as
criancas comecam a aprender os nomes e 0s sons das letras e isso as leva
a comecar a compreender que as letras representam sons estaveis na
pronuncia das palavras e comecam a evidenciar essa compreensdo nas

suas escritas, mesmo que inventadas. Além disso, comeca a inventar grafias
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de palavras e é capaz de adivinhar palavras a partir do reconhecimento de
letras ou pelo contexto;

1 alfabética completa: ocorre quando a crianga tem conhecimento
grafofonémico, sendo capaz de realizar a segmentacdo de fonemas e
possuindo a habilidade de decodificacdo. Trata-se de uma fase fonética, na
qgual o pré-leitor pode representar todos os sons da pronuncia da palavra por
letras foneticamente apropriadas, mesmo que nao estejam corretas

convencionalmente;

1 alfabética consolidada: favorece que as criancas tenham desenvolvido
a habilidade de reter palavras escritas na memoria, de modo que isso as
ajude a construir seu conhecimento do significado e pronuncia de novas
palavras. No momento em que os tipos predominantes de ligacdes para reter
palavras na memoria visual forem morfograficos, a fase alfabética
consolidada substitui a fase alfabética completa. Essa fase é caracterizada
pela operacdo com unidades maiores do que o fonema, ou seja, a
manipulacdo das palavras € maior e a crianca comeca a registrar em
pedacos maiores sem que haja necessidade de relacionar cada fonema com

seu grafema correspondente no momento de escrita.

2.1.3 O desenvolvimento da escrita no contexto da redescri¢cao representacional

Zorzi (1998, p. 98) argumenta que:

As criangas precisam aprender que, além das correspondéncias regulares
entre uma letra e um som, também € possivel encontrar situagcées nas quais
para uma letra correspondem Varios sons e, inversamente, para um mesmo
som hé diversas letras. Porém, somente dar-se conta desta variedade de
correspondéncia ndo é suficiente para garantir a escrita correta das
palavras. Faz-se também necessario saber quando se deve empregar uma
letra ou outra, ou seja, dentre as alternativas possiveis de escrita, qual é a
correta. Para tanto, é preciso recorrer & memdria, a pistas contextuais, a
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origem das palavras, a morfologia ou a outros meios, o que envolve
habilidades ou capacidades que nédo se desenvolvem de imediato.

No que tange as situacbes em que a escrita exige consideracdes
morfologicas, Bryant, Nunes e Aidinis (1999) indicam a existéncia de trés

possibilidades:

1 7 Quando ha mais do que uma grafia possivel para 0 mesmo som (no
portugués: pode-se exemplificar esta situagdo com o caso do sufixo /eza/, o qual
pode ser esszraiot,o quamdfm se trata de um mor f
nomes abstratos, como em belezaou-eB8 a 0, gue ® usado nemformb e ma
feminina de titulos nobres, como em princesa, classificacdo étnica, como inglesa e

ainda referente a proveniéncia ou origem social, como em burguesa,;

2- Quando os morfemas tém escritas convencionais que nao respeitam as
regras de correspondéncia letra-s 0 m: Ah8 um conflito direto
|l etra e som e a maneira como O0S mor f emas
AIDINIS, 1999, p. 116, traducdo nossa). Um exemplo que pode demonstrar isso no
portugués esta em gato e gatinho, pois para escrever o diminutivo ndo se pode
reportar a grafia do morfema base, visto que este sofreu uma transformacao

fonologica na pronuncia coloquial;

3 1T Quando se escrevem morfemas que ndo se pronunciam (infinitivos de
verbos): esta situacdo pode ser observada no inglés no caso do uso do apdstrofo
indicando possessdo, com pronuncia igual em situacdes de plural em que o

significado é outro. Umexemploseria: The boysdé sai.l. The boys

A partir dessas consideracfes percebe-se a necessidade de demonstrar
como o modelo desenvolvido por Nunes, Bryant e Bindman (1997) e o modelo de
redescricdo representacional de Karmiloff-Smith (1992) podem captar melhor e
explicar os processos cognitivos de uma crianga que escreve, de modo que se

verifigue que os niveis de representacdo que englobam o desenvolvimento da

ryS
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escrita que exige saberes morfoldgicos (no caso desta tese, quando tratamos de

homof oni as) n « 0 ®se da pnoeeasps, ciclitos gue setdesantvaivem
recorrentemente cada vez que o0 sujeito estd comprometido em um processo de

aqui si-«o de novos conheci mentoso (LANDSMA]
esses saberes dizem respeito a derivacdo e a flexdo que irdo justificar a ortografia

das palavras trabalhadas.

Karmiloff-Smith (1992) indica que o desenvolvimento envolve um processo
gue Vvai al ®m da modul ari dade, ou seja, el e
dindmico de interagdo entre a mente e o ambiente que o rigoroso nativismo
pressup»eo (-HWATRMI992 0 8). Assim, o desenvolvimento seria a
chave para a compreensdo da mente adulta, além de estar atrelado a
aprendi zagem, em dire-»es compl ement ar es,
gradualdepr ocedur ali za- «060, no qual O -seqrEP OTr t a
automatico e menos acessivel. A outra dir e- «oum @nmoessd deer i a
@xplicetaumedt o da aKARNIEKOFB-SMITHA1®2 e 17), ou
seja, informacdes que estariam implicitas em representacdes processuais que dao

suporte a estrutura do comportamento seriam representadas de forma explicita.

Nesse sentido, Karmiloff-Smith (1992) propde um modelo mais plastico e
englobador para os diferentes niveis de complexidade em que a aprendizagem da
escrita vai decorrendo. A autora indica que a aquisicao da linguagem €, em parte,
determinada pelas limitacdes linguisticas inatas e, passa a ser influenciada,
posteriormente, por processos gerais de explicitacio e de representacao,
destacando aspectos lexicais e morfologicos. Isso se da pelas interagcbes que o
sujeito fard& com seu entorno e consi go me s mo , ou sej a,
especificamente humana de enriquecer-se a partir de si proprio, explorando o
conhecimento que ja tinha armazenado, ndo apenas pela exploracdo do meio
ambi e KARMBORF-SMITH, 1996, p. 192).

Em seu modelo conhecido ¢ o mo ARRO (redescri-«o r
Karmiloff-Smith (1992) busca explicar como as representacdes das criancas podem
se tornar progressivamente mais manipulaveis e flexiveis, caminhando para o
surgimento do acesso consciente ao conhecimento, estabelecendo, assim, as novas

teori as desses sujeitos. Em outpelagualpal avr
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informac&o implicita na mente posteriormente torna-se o conhecimento explicito para
a me n KARMILOFF-SMITH, 1992, p. 18, grifo da autora). Neste caso, o
desenvolvimento envolve trés fases recorrentes, descritas a seguir:

Na pr i me iparaquilquer enicrodéminio, a criangca concentra-se em
dados externos para criar @djuncbes r e pr e s e nt aKARMILOBRR-SMOTH, (
1992, p. 18), as quais ndo podem alterar representagcbes estaveis existentes,
tampouco podem ser relacionadas com elas.

Ja na segunda fase, o estado atual de conhecimento das representacdes da
criangca em um microdominio avanca e ira predominar sobre a informacéo dos dados
de entrada. Neste periodo, novos erros e inflexibilidades podem ocorrer em funcgéo
do desrespeito temporario dos recursos do ambiente externo sofridos nesta fase.
Segundo Karmiloff-Smi t h (1 9 9 &q pode,. ma2n@g nedessariamente, dar
origem a uma diminui¢do no comportamento de sucesso i uma curva em forma de U
de desenvolvimentoo.

Por fim, na terceiraf a s e, i alas reprasdntagdes internas e externas
estdo reconciliados, e um equilibrio é ativado entre as missdes internas e externas
de c onKARMIL@FE-SMITH, 1992, p. 20).

No intuito de demonstrar como o formato das representacdes internas €
sustentado durante as fases ja citadas, o modelo RR postula diferentes formatos
representacionais em quatro diferentes niveis, 0os quais sdo apresentados por
Karmiloff-Smith (1992, p. 20) para demonstrar como Ao
erer epresent adoo: | MHLR Explitito-2 (EA) ¢ Expliéto-P(ER.c i t o

No primeiro nivel, chamado de implicito, as representacbfes sao
especificamente de dominio e se obtém como resposta do organismo ao meio.
Neste nivel, as representacées ndao sdo simbdlicas e irdo gerar um comportamento
Arel ati vamente i nf-SMTKH21092,|po21)( BeguRdd ILand@smdnn
(1995, p . 192), Ano caso da | i nigwadaeom, e es $
conhecimento implicito esta no sistema. Este nivel pode ser assim exemplificado:
considere-se uma crianca que ja compreendeu o sistema alfabético de escrita
(grafando perfeitamente palavras regulares, ou seja, que apresentam uma relagao
biunivoca e reciproca entre letra e som) e esta na via do aperfeicoamento de sua

escrita, conhecendo inclusive algumas regras contextuais, por exemplo: que o som
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de /z/ entre vogais se grafa com a |l etra
ortograficamente corr et a a palavra fbelezao, mas n
escreveu desta forma. Quando é solicitada uma explicagdo para sua escolha
ortografica dirA simplesmente que escreveu assim porque |he pareceu mais
adequado (Modo de representacdo Implicito).

Em se tratando do segundo nivel (Explicito 1), chamado de explicitacdo
primaria, o que se percebe é que as representacdes sdo descricdes reduzidas que
podem perder muitos dos detalhes de uma informacao ja processada e codificada,
ou seja, pode-se dizer que h&a o surgimento da simbolizacdo e também se percebem
sinais de um processo de abstracdo e generalizacdo dos dados observados no nivel
anterior (I). Assim, diferentemente do nivel implicito, em que as representacbes
geravam acOes relativamente inflexiveis, neste caso se observam caracteristicas
cognitivamente flex2veis. Nest e nzvel o
Ssi st ema, n«o para o0 sujeitoo (L ANI® BIGA NN,
representado explicitamente, mas ainda ndo é acessivel a consciéncia, impedindo,
assim que o sujeito reporte-se a ele verbalmente. Por exemplo: quando a crianca
sabe escrever de forma ortobeheteanpstifcarae co
grafia produzida diz simplesmente que escreveu desta forma porque pensou em
palavras semelhantescomo:inobr ezao.

No nivel explicito 2, as representacdes sao disponibilizadas para o acesso
consciente do sujeito, mas os dados ainda ndo s&o verbalizados ou codificados
linguisticamente. Essa explicitacdo verbal s6 ocorrera no nivel E3. Por exemplo,
guando a crian-a escreve de forma adequada
assim porgue todos 0s Ssubstantivos-eahotra
escreve-se desta forma: belo + eza = beleza, nobre + eza= nobreza. Entretanto, ndo
sabe discriminar explicitamentez adegeradif.i a do

No nivel trés de explicitacdo (E3) o conhecimento ja se explicita para o
sistema e pode ser verbalizado, independente do codigo de origem informado. Trata-
se agora, de um nivel de representacdo pessoal, mas ainda podem ser vistas
excecdes visto que existem representacdes, as quais 0 sujeito ndo teve acesso de
forma espontanea anteriormente. Para exemplificar este nivel de representacéo

focaliza-se, mais uma vez, a escrita correta da pal avra fdbel ezao.
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alcancou este nivel é capaz de justificar sua grafia enunciando completamente e de
forma explicita a regra morfologica que permite diferenciar a grafia dos substantivos

abstratos escrit-egacacoifhn odsrsabef@ivos deniininos 1

formados quando se acrescenta a uma -ebsaasoe:

portugués i portuguesa, francés i francesa.

E importante ressaltar que Karmiloff-Smith (1992) n&o descreve os niveis
acima como estadgios em que had mudancas de comportamento relacionados a
idades. A autora prop0e que estes, seriam niveis de passagem das representacoes,
gue vao desde o implicito até o explicito, sendo que no segundo, elas, inicialmente
ndo estao disponiveis ao acesso consciente (E1), depois se tornam conscientes,
mas sem verbalizacdo (E2), processo este que estara disponivel apenas no ultimo

nivel explicito (E3). Essas indicagdes podem ser observadas na figura abaixo:

El /El\‘
E2 E3
E2
v I
i ‘/l\
El E2 E3

FIGURA 5: POSSIBILIDADES DE MODELOS RR
FONTE: KARMILOFF-SMITH (1992, p. 24)

I'da)
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O Modelo RR tem sido invocado em paralelo com outro, que procurou
identificar as etapas de construcdo de estratégias morfologicas na escrita (Nunes;
Bryant; Bindman, 1997).

Nunes, Bryant e Bindman (1997) realizaram um estudo longitudinal com o
objetivo de observar a necessidade do desenvolvimento de estratégias morfoldgicas
na escrita de palavras no passado em que se usa a terminacgao regular "-ed". A partir
de um estudo longitudinal com 363 criancas inglesas, do segundo, terceiro e quarto
anos de escolaridade, Nunes, Bryant e Bindman (1997) procuraram compreender
como acontecia a discriminacao escrita de verbos regulares no passado, cuja grafia
€ morfologicamente marcada pelo morfema -ed (como em kissed), verbos irregulares
no passado que se escrevem fonologicamente (como em slept) e ainda n&o-verbos
(como em soft), visto que as terminagdes de todas as trinta palavras usadas na
pesquisa tinham o mesmo som /t/. Os pesquisadores realizaram trés sessdes
investigativas e, em cada uma delas, os participantes completaram um teste de
escrita de 30 palavras que consistia de 10 verbos regulares no pretérito, 10 verbos
irregulares no pretérito e 10 ndo verbos. Além disso, as criangcas também foram
avaliadas em trés tarefas de consciéncia gramatical criadas para este estudo:
Analogia de sentencas, Analogia de palavras e Morfologia produtiva. Foram
controladas ainda a inteligéncia, através do teste de QI (WISC), e as diferencas de

idade com o teste de Schonell.

Os resultados apresentados na publicacdo revisada representam apenas
parte deste estudo e se reportam a trés sessdes desenvolvidas dentro de um
periodo de vinte meses. Nunes et al. (1997) verificaram que a ortografia do morfema
"-ed" segue um padrdo complexo, e seu desenvolvimento pode ser representado em
uma sequéncia de estagios. Além disso, a partir de analises de regressao mdltipla,
0s pesquisadores puderam observar que nas tarefas de Analogia de Palavras e
Analogia de Sentencas (medidas no inicio do estudo), houve a previsdo do nimero
de correcbes em grafias que demonstravam "-ed" mesmo passado sete meses; a
Analogia de palavras continuou sendo um bom preditor do niumero de grafias
corretas '-ed' apOs vinte meses do inicio do estudo. Estes resultados indicaram que

existia uma forte ligacdo entre a consciéncia morfolégica inicial da crianca e seu
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sucesso posterior na aprendizagem relacionada ao uso do "-ed" no final de verbos

regulares que se apresentam no passado.

Este trabal ho fAidemonstrou que h8 mudan
idades de 6 e 10 anos na capacidade das criancas de adotar as grafias
convencionai s par a mor f emaso. Al ®m di sso,
crian-as generalizam a ortograéda wveavencip
verbos irregulares, mas também para palaviasemcategor i as gramati cai s
(NUNES et al., 1997, p. 647).

Os dados encontrados nesta pesquisa levaram seus autores a afirmar que

ela:

[...] € a primeira demonstragdo convincente de que existe uma sequéncia na
aquisicdo de estratégias fonolégicas e morfologicas. [..] O uso de
estratégias fonéticas pelas criancas fornece algumas das experiéncias que
levam a aquisicdo de uma nova estratégia morfologica, mas este
desenvolvimento € também auxiliado pelo desenvolvimento da consciéncia
gramatical explicita das criancas (NUNES; BRYANT; BINDMAN, 1997, p.
648).

Isso demonstra que o processamento morfolégico pode ser mediado pelo
processamento fonolégico e a habilidade de reconhecimento de morfemas podera
desenvolver-se a partir da consciéncia fonoldgica, que é a reflexdo sobre os sons

gue compdem a fala.

Os resultados deste trabalho também sugerem que criancas progridem por
meio de cinco estagios de desenvolvimento, quando aprendem a escrita de

terminacdes das palavras estudadas.
- Etapa 1 7 Escrita pré-fonétic a , em que @dmomf«comaa pfar ec
eram acrescentadas grafias assistematicas, sem relacdo com o que era esperado,

sendo que em alguns casos o som final nem foi registrado;

- Etapa 2 7 Frequentes transcricdes fonéticas dos finais das palavras em
verbos regulares (por exemplo, kist). Esse resultado evidencia que a etapa

fonoldgica antecipa-se ao desenvolvimento da compreensédo morfologica;
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-Etapa3iT A fase 3 consistiu na util-eda-de d
forma generalizada, ou seja, usaram-s e-e @ 0 t a n\emdos pragulaes quanto
para ndo verbos, como por exemplo, sleped e sofed. Essa descoberta fornece
evidéncias para a possibilidade de que o desenvolvimento da escrita
progride em forma de U.

- Etapa 4 i Neste momento as escritasdomor f ema 0 come- am a
utilizadas apenas em verbos no pretérito, no entanto, com generalizacbes que se

estendem aos verbos irregulares (por exemplo, kissed, sleped);

-Etapa5i1 As crian-as dest ae dd afpianailt i & p & mans
verbos regulares no pretérito de forma sistematica; ndo ha generalizacbes aos

verbos irregulares ou aos néo verbos (por exemplo, kissed, slept, soft).

O que se percebe é que estes dois ultimos estagios refletem a crescente
compreensao morfologica. Este estudo € pioneiro no que se refere ao fato de
demonstrar que o desenvolvimento da escrita podera seguir uma rota fonologica,
inicialmente, para depois o sujeito utilizar-se de estratégias morfologicas, trajeto este
gue pode ser demonstrado por uma curva em forma de U, a qual evidencia um

processo dinamico e longo.

Nivel | Nivel E3
r

Nivel E2

FIGURA 6: DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA DESCRITO EM NIVEIS DE
REPRESENTACAO

FONTE: ROSA (2008).
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Em suma, pode-se dizer que nas duas primeiras etapas, as tentativas de
escrita das criangas sao marcadas por aspectos fonoldgicos, pois as criancas
buscam registrar os sons que ouvem nos grafemas. Em seguida, comecam a
perceber que a estratégia fonoldgica utilizada até entdo pode nédo ser suficiente em
todos os seus registros. Este é um periodo longo de generalizacbes de um novo
padrdo de escrita, o qual podera ser de sucesso ou ndo. Neste momento, a sua
performance podera baixar em relacdo aos rendimentos, visto que surgem erros que
até entdo ndo ocorriam. O caminho até a redescricdo de suas representacées em
niveis de explicitacdo crescer4, na medida em que o0 sujeito seja capaz de
compreender o efeito produtivo oriundo do conhecimento de uma regra morfoldgica,
bem como da compreensdo de como esta podera ser utilizada em outras situacdes

desconhecidas (generalizagdes).

Esta conexdo entre os modelos de Karmiloff-Smith (1992) e Nunes et al.
(1997) foi descrito num trabalho desenvolvido por Critten, Pine e Steffler (2007).
Essa pesquisa foi a primeira que se prop0s investigar a validade do modelo RR que
compreende o desenvolvimento da escrita, além de refletir sobre a possibilidade das
estratégias descritas por Nunes et al. (1997) serem explicadas pelos diferentes

processos de redescricao representacional descritos por Karmiloff-Smith (1992).

O estudo de Critten, Pine e Steffler (2007) contou com a participacao de 51
criancas de duas escolas diferentes. O desenho metodoldégico deu-se a partir da
utilizacdo de um teste de escrita, adaptado de Nunes et al. (1997) (foram utilizadas
menos palavras que no original: cinco palavras de cada categoria, ou seja, cinco
verbos regulares no pretérito, cinco verbos irregulares no pretérito e cinco nao

verbos) e um teste de reconhecimento de palavras escritas com alternativas.

Os dois experimentos desenvolvidos nesse estudo mostraram que as
generalizacdes descritas por Nunes et al. (1997) na etapa 3, podem ser indicacdes
de processos de redescricdo (E-1) e que a verificacdo de generalizacfes graduais
apenas em verbos que surgem nha etapa 4 e a sistematica aplicacdo da regra
morfologica apenas nos verbos regulares evidente na etapa 5, sdo marcas claras
dos processos de redescri¢cao representacional observados nos niveis Explicito-2 e

Explicito-3.
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Desta forma, pode-se verificar que o desenvolvimento da escrita, o qual
dependera de conhecimentos sobre morfologia, ndo € um processo linear e a
aprendizagem ndo acontecera apenas pelas vias da contabilizacdo dos acertos, mas
sim da reflexdo sobre as generalizacOes feitas e conhecimento de regras que
explicam tais grafias, como as de palavras terminadas em /eza/, /iu/ e /aw/.

2.1.4 Aprendizagem implicita (epi) e explicita (meta)

A manipulacdo da linguagem pelas criancas c ome - a precocement ¢
f or ma de compreens«ao e produ- «o0o0, por ®m
controlada pelas mesmas, e a esta acdo da-se o nome de comportamentos
epilinguisticos (GOMBERT, 2003, p. 19). Em idade pré-escolar, elas podem
identificar algumas classes de palavras, como por exemplo, os verbos, tendo por
base determinadas regularidades, como a propria terminacao lexical (LITMAN;
REBER, 2005) . Esse tipo de caracter2stic:

di scrimina-«o0o de diferen-as e generaliza- «o

Para visualizar melhor como isso se processa, faz-se necessaria uma breve

retomada do conceito de linguagem definido por Culioli (1968%):

[...] uma atividade que suporta em si mesma uma perpetuagdo da tarefa
epilinguistica (definida como atividade metalinguistica ndo consciente),
estabelecendo relacdo entre um modelo (competéncia, ou seja, a
propriedade e a matriz de um sistema de regras das unidades) e sua
realizacdo (desempenho) de que estamos a tracar o som ou a grafia dos
textos (apud GOMBERT, 1992, p. 22, tradu¢do nossa).

A partir desse entendimento fica evidente que 0s epiprocessos existentes
durante a aquisicdo da linguagem escrita caracterizam-se pel a #f@Ai nterve
conhecimentos | ingu2sticos do sujeito nos
deve-s e di stinguir essa a-«o Aigue se i ns

desenvolvimento linguist i c o da <c¢crian-abo daquel a que S

‘cuLl oLl , A. La formalisation em il9 @Gépénliogda deg u e .
sciences, 1968, 106-117.



38

comportamento metalingu?2stico, poi s este r e

frequentemente de natureza escol aro ( GOMBER

Desse modo, pode-s e concordar com a af inbmma- «
epilinguistico faz a intermediacdo entre os dois outros dominios: o linguistico e o
met al i ngu?Ptines vid®a de atividades epilinguisticas que o aluno
tem a chance de refletir sobre o uso dos recursos linguisticos que domina,
contrapondo-o0 ao uso que deles faz a lingua em seu estatuto padrdo cujo
dom2zni o a escol(MLLER 2068, py4 grito da autord).

Litman e Reber (2005) di zem que Atradi
explicito tém sido tratados como sinénimos dostermos consci ent e e i nco
(p. 432, traducdo nossa). Na realidade, o conhecimento implicito pode ser utilizado
na caracterizacdo de processos cognitivos que operam independentemente da
consci ®°ncia e de modo intuitivo (GUdsdAREES
aquisicdo consiste basicamente na extracdo de regularidades, ou correlacbes
redundantes presentes no ambient eose{iZ2rAUL A,
gue Nna aprendizagem impl2cita ® um proces
adaptam progressivamente as caracteristicas do meio com o qual o individuo
i nterage, sem gqgue exista um conheci mento ex
GOMBERT, 2008, p. 128).

Karmiloff-Smith (1996) diz que conhecimento implicito ndo pode ser definido
representacionalmente. A aut ora argumenta quesOpdide® con
ser potencialmente definivel sobre a totalidade dos procedimentos em que co-
ocorreo (p. 1 0 2 Nesdam@a o indioluo Nndm palexd operar e nem
acessar seus componentes em separado, visto que para isso 0 procedimento teria
gue ser redesenhado interna e conscientemente, e iSso nao ocorre em
aprendizagens implicitas.

J4 o conhecimento explicito depende da acdo consciente do individuo,
podendo ser expresso verbalmente, refletido, manipulado e reelaborado
intencionalmente (GUIMARAES; PAULA, 2010). Para Gombert, a aprendizagem

expl2cita Acorresponde ao efeito direto do

Com base nessas colocacdes pode-se dizer que, para adquirir a leitura e a

escrita, oagent e da a-«o0 deve ter o Adom2nie de
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cognitivas relativas a um sistema de escri

pois essas sao atividades que exigem conhecimentos explicitos e deliberados.

No desenvolvimento da leitura, ambas as aprendizagens (implicitas e
explicitas) tém seu papel e ndo se pode inferir que uma termina para dar espaco a
outra, ou seja, fAa aprendizagem i mpl 2cita p
indivz2duo continua a | er e /R3T,u2008, p.e130L Alénv er 0O
di sso, Afos conheci mentos expl?2citos s«o0 es
autom8ticas adquiridas por aprendizagens i
elaborado por Gombert (2003) é possivel observar as relacdes entre as

aprendizagens implicitas e explicitas no desenvolvimento da leitura:

Contatocom a escrita
—

Conhecimentose
hipotesessobre a escrita

A Efeito acelerador

P | € <

R Ensino
E l\: (aprendizagem explicita)
N

o || ¢ I

|

Z c v

A ! Instanciade

G T controle

E A

M

N7

N

Automatismos | ¢——= | Tratamentos
de leitura atencionais

FIGURA 7: APRENDIZAGENS IMPLICITA E EXPLICITA DA LEITURA
FONTE: GOMBERT (2003).
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A partir do esquema proposto por Gombert (2003) pode-se entender que
a consciéncia metalinguistica desenvolve-se por meio de acdes reflexivas do
estudante com o objeto 1T escrita T a partir de momentos de aprendizado que
considerem os comportamentos epilinguisticos enquanto fatores importantes a

este processo de aprendizado.

Nesta perspectiva, pode-se dizer que, no aprendizado da leitura e da escrita,
€ de suma importancia o desenvolvimento de habilidades que perpassam pela
consciéncia de aspectos fonolégicos, morfoldgicos, lexicais, sintaticos, pragmaticos
e semanticos da linguagem i habilidades metalinguisticas 7, pois sem as mesmas o
desafio de ter um dominio pleno da leitura e da escrita torna-se impossivel de ser
al can-ado. Desta for ma, ifcabe ™ escola gui a
aprendizagem da linguagem escrita, compreender a relacdo que existe entre essas

duas formas de | inguagem: a or al e a escrit

A partir da ideia de que cabe a escola favorecer o desenvolvimento de tais
habilidades metalinguisticas, pode-se perceber que os saberes implicitos sobre a
lingua poderdo tornar-s e expl 2citos na medi da em que
habilidade de mani pul ar deli beradamente as
27). Apoiando-se nesta concepcdo, o proximo segmento desta tese buscara
apresentar algumas dessas habilidades primordiais para a aquisicdo e

desenvolvimento da linguagem escrita sob a 6tica da psicologia cognitiva.

2.2 HABILIDADES METALINGUISTICAS

Nas ultimas décadas, houve um aumento significativo de estudos sobre o
desenvolvimento de habilidades metalinguisticas®, além disso, existe a demanda real
de se entender a linguagem como objeto de reflexdo e tais conhecimentos podem
ser utilizados em favor dos processos edu

primeiros trabalhos de investigacdo sobre o desenvolvimento das habilidades

® Os primeiros estudos ocorreram na década de 1970.
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met alingu?2sticas foram realizados no final
157).

Segundo Gombert (1992) o termo metalinguistica surgiu ha pouco tempo
atras e, entre 1950 e 1960, linguistas usavam-no para se referir a linguagem tanto
no sentido natural, quanto no sentido formal, tendo seu foco na lingua. Um destaque
feito por Gombert (1992) revela a distincdo conceitual entre as concepcdes de
|l i ngui stas e ©psicolinguistas: 0s apfimidenei r o
encontrar as caracteristicas linguisticas que indicam a existéncia de processos de
autorreferenciacao (o uso da linguagem para se referira s i mesmo) o (p. 4,
nossa); j 8 para a psicolingu?2stica o MfAcon:
engloba uma série de habilidades especificas, € mais amplo e tratara de
comportamentos verbais ou ndo, 0os quais permitem a inferéncia dos processos
cognitivos de gestdo consciente sobre os objetos linguisticos e sua utilizacéo
(GUIMARAES, 2010, p. 123).

Atualmente, podem ser encontradas inUmeras pesquisas sobre aquisicéo da
linguagem escrita que buscam atender as demandas apresentadas no ambito
educacional (nacional e internacional) e o campo investigativo abre espaco para

novos estudos constantemente.

A seguir, serdo apresentadas algumas das habilidades de manipulacdo
consciente da linguagem fundamentais para a aquisicdo e/ou aperfeicoamento da
linguagem escrita, entre elas a consciéncia morfologica que é a habilidade

metalinguistica foco desta pesquisa.

2.2.1 Consciéncia fonoldgica

Esta é a habilidade mais investigada e € vista em estudos na area da
psicologia como Aum dos fatores que tem se
aprendi zagem da | eitura e da escritao (BAR

pode ser verificado, pois:
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O conhecimento da fonologia, que possibilita o desenvolvimento das
habilidades metafonoldgicas, é provavelmente o primeiro que se instala no
aprendiz leitor, mas ndo € a Unica habilidade metalinguistica presente nas
atividades de leitura e de escrita (MALUF, 2010, p. 27-28).

A consciéncia fonoldgica é entendida por Capovilla e Capovilla (2010) como
a capacidade de perceber que a fala pode ser segmentada (em palavras e
subpalavras, tais como rimas, aliteracdes, silabas e fonemas®) e que tais partes
podem ser manipuladas conscientemente pelo individuo, favorecendo, assim, a

aquisicao da linguagem escrita pelo mesmo.

Neste campo i nves etialg(@%74’)fovam priivhvelinente osa n
primeiros psicologos a avaliar a habilidade de segmentar silabas e fonemas em
crian-as pequenas de guatro, cinco e sei
CAPOVILLA, 2009, p. 21).

Bernardino Junior et al. ( 200 6) argumentam que Aum a
estudos tem demonstrado que habilidades de consciéncia fonoldgica sao
necess8rias para garantir a aquisi-«o de |
encontram entre seus mais I mportantesetdete
al., 2006, p. 424).

No Brasil, em busca de novos procedimentos (testes para avaliacdo da
consciéncia fonolégica, de ditado e leitura) de intervencdo pedagogica que
atendessem demandas da realidade em questdo, Capovilla e Capovilla (2000)
desenvolveram quatro estudos experimentais com criancas, oriundas de escolas
publicas e particulares, que demonstravam baixo desempenho em leitura. Os
resultados desse trabalho foram a criacdo de instrumentos de avaliacdo de
consci °ncia fonol  -gica e 0 incentivo ao me
dai, comecou-se a disseminar a importancia de instrucées fonicas na alfabetizacéo
em portugués, pois, segundo os autores, faz-se necessaria a introducdo de
atividades sistematicas de consciéncia fonolégica durante a alfabetizacéo, além de

se estimular o ensino das correspondéncias grafofonémicas, pois a habilidade de

® A consciéncia fonémica diz respeito & capacidade de perceber as unidades minimas da fala - os
fonemas. Byrne (1995) diz que a segmentacao e a invariancia (tratamento especifico dos fonemas em
diferentes palavras) sdo importantes caracteristicas da consciéncia fonologica e varios de seus
estudos evidenciam a relevancia do ensino sistemético da consciéncia fonémica no inicio da
aprendizagem da leitura.

" LIBERMAN, A. et al Perception of the speech code. Psychological Review, 1967, 74, p. 431-461.
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discriminar e manipular os segmentos da fala favorece a aquisicdo da linguagem

escrita.

A partir das investigacdes envolvendo esta tematica pode-se inferir que tal
habilidade, por ser complexa, ndo se desenvolve espontaneamente, e, desta forma,
exige conhecimentos explicitos que ndo decorrem da simples exposi¢ao. Além disso,
estudos revisados por Guimardes (2005) indicam ainda que ha evidéncias de que as
dificuldades de aprendizagem na leitura e na escrita sao resultantes de problemas
com o processamento fonoldgico, abrindo um leque de possibilidades investigativas
nesse campo tematico, principalmente no que se refere a consciéncia fonémica por
ser a habilidade mais exigida na aquisicdo e/ou aperfeicoamento da linguagem

escrita.

2.2.2 Consciéncia lexical e semantica

Segundo Gombert (1992) a consciéncia lexical é a habilidade do sujeito que
envolve, de um lado, manipular e isolar a palavra identificando-a como mais um
elemento do Iéxico; por outro lado, corresponde também a acdo de tentar acessar o

|éxico interno de forma intencional e incorporar novas palavras a ele.

Ja a consciéncia semantica refere-se a habilidade do sujeito em reconhecer
0 sistema da linguagem como um coédigo arbitrario e convencional. Desta forma,
pode-se dizer que quando se fala em semantica fala-se também em conhecimento
sobre os significados de palavras familiar
da relacdo dos signos®, palavras e frases com as coisas e com os estados das
coisas; € 0 estudo do conjunto do sentido, da referénci a e da ver
(ARMENGAUD, 2006, p. 12).

Numa acao de reflexdo lexical o sujeito seria capaz de segmentar a fala em
pal avr as, observando tanto aquel as com fu

uni ver so l ingu2sticobo ( CORREA,s: shBtan@vps, p .

®Entenda-s e si gno como o modo semi-tico de significa-«
exXpress«o se moOMECZc2808, p.(95)A MB A
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adjetivos, verbos), quanto as que possuem func¢éo sintatica na ligacédo e articulagéo
das sentencas (palavras gramaticais: conjuncdes, preposicoes, artigos) (BARRERA,
2003). Assim, para conceituar uma palavra, o sujeito deve desenvolver tanto a

consciéncia lexical quanto a semantica.

O desenvolvimento da habilidade metalexical, mesmo sendo distinto do
metassemantico, é visto por Gombert como algo dificil de ser notado isoladamente
na observa-«o0 de um c 0 mp oumave@zmeenos eemeniosidpu 2 st |
|éxico constituem unidades minimas de significado [...] (exceto talvez em estudos
neuropsicolégicos de individuos manifestando problemas especificos em processos
lexicais ou semanticos) 0 (1992, p. 63).

Barrera (2000) indica que, mesmo antes do ensino formal da linguagem
escrita desenvolvido nas escolas, as criancas possuem um conhecimento lexical
implicito, que lhes possibilita produzir e compreender enunciados. Para a utilizagédo
de critérios morfoldgicos (ou lexicais) na segmentacdo da linguagem, seriam
necessarias praticas de ensino deliberadas e conscientes e, isso pode acontecer por

volta dos sete anos de idade, pela intervencao explicita.

2.2.3 Consciéncia sintatica

A consciéncia sintatica refere-s e acapadidade de raciocinar
conscientemente sobre 0s aspectos sintaticos da linguagem, e exercer controle
intencional sobre a aplicacdo das regras gr amat i cai so ( GOMBERT,
traducao nossa). Em outras palavras fAdiz respeito
dos processos formais relativos a organizacdo das palavras para producdo e
compreens«o de fraseso (GUI MAREES; PAULA, 2

Na perspectiva da linguistica, o conhecimento sintatico diz respeito ao

estudo das:

[...] relagBes dos signos entre si, das palavras na frase ou das frases nas
sequéncias de frases; tenta-se formular regras de boa formagdo para as
expressdes e regras de transformacdo das expressbes em outras
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expressdes; respeitar essas regras € condicdo para que os fragmentos
assim gerados sejam providos de sentido e, eventualmente, aptos a ser
dotados de um valor de verdade (verdadeiro ou falso) (ARMENGAUD, 2006,

p. 12).
Essa reflexdo consciente de estruturas gramaticais ocorrerd no discurso
metalinguistico, 0 que recai sobre a sintaxe nas sentencas. Com isso, percebe-se
gue a linguagem € regida por regras que favorecerdo a decodificacdo e a

compreensao de leitura. Isso indica que:

[ é] uma predisposi -«0 “ consci ®°ncia sint
da leitura, que por sua vez, provoca a atualizacdo dessa competéncia.
Consciéncia sintatica e leitura se desenvolveriam em seguida em interacéo
(GOMBERT, 2003, p. 43).

Tunmer e Hoover (1993, p . 124, tradu- «
pistas do contexto na sentenca exige-se a capacidade de refletir sobre a estrutura
interna sintatico/semantica das frases (chamada consciéncia sintatica) 0 . Para es
autores, mesmo a consciéncia sintatica estando visivelmente relacionada a
habilidade de recodificacdo fonoldgica, ainda assim, existe a necessidade de se
demonstrar que a primeira capacidade exerce funcédo independente da segunda, e

isso pode ser verificado quando a consciéncia fonoldgica estéa incluida na andlise.

2.2.4 Consciéncia pragmatica

A habilidade que engloba regras e indicios de ligacdo da linguagem diz
respeito a pragmatica. Essa capacidade é muito especifica e é ela que representa,

organiza e regulamenta o uso do préprio discurso.

H4 uma relacdo muito préxima entre as habilidades metassemantica e
metassint8tica, por ®m el as maido«sentide ngmod am n
probl ema da verdadeo (ARMENGAUD, 2006, p. 1z
pragmatica surge na busca da superacdo de possiveis limitacdes oriundas do

desenvol vi mento apenas de tais capaci dades
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palavras de uma lingua e como dispor essas palavras de uma maneira apropriada
gramaticalmente ndo garante uma comunicacdo bem-sucedi dao ( PANC
ROAZZI, 2010, p. 131).

Essa habilidade extrapola seu foco entendendo a lingua como sendo algo
que vai muito além de um sistema de signos (PANCIERA; ROAZZI, 2010); ela
preocupa-s e Acom todos oS signos de comuni ca-
comunica-«00 (p. 134), i sto ®, ela i1ir8 se
utilizada, de modo a abordar sobre como o contexto® influencia a interpretacéo dos
significados.

Panciera e Roazzi (2010) afirmam que os estudos sobre o desenvolvimento
da consci °ncia pragm8tica t°m sido bastant e
a importancia crucial do contexto conversacional no qual a crianca esta inserida para
o favorecimento de seu desenvolviment-o | in
149). Assim, cabe a escola ndo deixar de lado o trato com aspectos da oralidade,
gue se iniciam na Educacao Infantil e que ndo podem ser dispensados no Ensino
Fundamental, visto que no processo de aquisicao e aperfeicoamento da linguagem

escrita sera fundamental o desenvolvimento da habilidade metapragmatica.

2.2.5 Consciéncia morfologica

A habilidade de refletir e manipular a estrutura morfolégica da lingua, ou
ainda a habilidade de refletir sobre essas unidades de sentido, chama-se
consciéncia morfolégica (NUNES; BRYANT, 2006). E através desta habilidade que o
sujeito podera reconhecer palavras escritas ou partes das mesmas,

automaticamente e com entendimento.

De acordo com Mota (2010) o desenvolvimento da consciéncia morfologica
pode ser associado ao desempenho na leitura e na escrita, no entanto, i menos s e

sabe sobre o desenvolvimento dessa habilidade no inicio do ensino formal da lingua

° Os autores utilizam a palavra contexto para referirem-se & situacdo. Sob a 6tica da linguistica o
contexto ® Aum conceito centr ad(ARENGAUDA2006,0.r78).z ant e pa
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escrit acetal, QT A 146) e sdo poucas (mas confirmativas) as evidéncias
empiricas de que ela seja necessaria, ou ainda que faca a diferenca, nesse
momento inicial de aquisi¢do da linguagem escrita (CARLISLE, 2000).

Segundo Rosa (2003), a habilidade morfol6gica pode ser observada sob os
aspectos implicitos e explicitos:

A primeira fonte de consciéncia morfoldgica implicita é a linguagem oral. A
medida que aumentam as experiéncias da crian¢ca com a linguagem oral e
com a leitura e escrita aumenta também a probabilidade de se tornarem
mais proficientes no raciocinio explicito, sobre como os significados
especificos sdo transmitidos por diferentes morfemas e como os estimulos
linguisticos com morfemas comuns se relacionam uns com 0S oOutros
(ROSA, 2003, p. 23).

Essa afirmacdo nos leva a perceber que o sujeito, através de saberes
i mpl 2ci tos, n«o reconhecer 8§ gue na p
unidades menores (trés morfemas) e que cada fragmento deste teria um sentido

préprio, mas mesmo assim consegue compreender seu significado.

Em busca pelo entendimento de como se da esse momento de transi¢cédo do
comportamento implicito ao explicito, Carlisle (1995) se concentrou nos
comportamentos que podem mostrar sinais de como essa mudanca acontece e em
tarefas que pudessem fornecer provas de conhecimento explicito, através de um
estudo longitudinal com criancas do jardim de infancia. A autora pondera que o
movimento de rastreamento de criancas a partir do implicito ao explicito pode ser
eficaz para a compreensado de como se desenvolve a consciéncia morfolégica em
relacdo a acdo da leitura. Os resultados da investigacdo de Carlisle (1995, p. 205)
i ndicaram que fdAexiste rela-«o0 entre a

iniciais de escolariza- « 0 0 .

Estudos'® como o de Carlisle (1995) indicam que a consciéncia morfolégica
contribui para a aprendizagem da escrita; ela favorece também a leitura de palavras
isoladas, a compreensdo de textos e a leitura de pseudopalavras (Carlisle, 2000;
Deacon; Kirby, 2004). Mesmo assim, Mota (2010) indica que a consciéncia

morfologica ainda ndo é um conceito unitario, pois existem inimeras indagacfes a

1% Destacam-se as pesquisas de Deacon e Kirby (2004) e de Nunes e Bryant (2006 e 2009), as quais
sdo bastante relevantes e serdo apresentadas mais adiante nesta tese.

al avi

cons
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respeito de aspectos que dizem respeito a diferenciacdo da morfologia derivacional
e flexional, bem como ainda ndo se tem bem definido qual a relacdo entre o
desempenho na escrita e 0 desenvolvimento da consciéncia morfolégica, por falta de

dados empiricos.

Como esta tese ira trabalhar especificamente sobre a consciéncia
morfologica, a proxima secdo serd dedicada a uma revisdo especifica sobre a
morfologia e a aprendizagem da linguagem escrita e, em seguida, seréo
apresentados estudos desenvolvidos na lingua inglesa e na portuguesa (variante
brasileira e europeia), os quais buscam responder algumas das indagacdes que
Mota (2010) apresenta em seu artigo como demandas no campo tedrico que trata

sobre a consciéncia morfologica, além de investigacdes feitas em outras linguas.

2.3 O DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA MORFOLOGICA

Nesta secdo serdo apresentadas reflexdes a respeito do papel da
consciéncia morfolégica na aquisicdo e no aperfeicoamento da linguagem escrita,
evidenciando seus niveis e refletindo sobre as relacbes entre as habilidades

morfologicas e a competéncia ortografica em linguas alfabéticas.

Enfatiza-se que nos sistemas alfabéticos, como € o caso do Portugués, a
escrita inclui unidades de significado chamadas morfemas. Além disso, a escrita em
|l 2nguas alfab®ticas combina a aquisi-«o0o de
poderia nem exi sVMAREC-BRETON; @OMBERT 2604, @. 106). O
primeiro principio, o fonografico, permite que haja correspondéncias entre unidades
graficas (grafemas) e fonemas (sons) ou silabas. O segundo principio é o
semiografico, o qual garante que as unidades gréaficas correspondam igualmente a
formas significativas, como no caso da representacdo da palavra gato que significa
um animal mamifero (MAREC-BRETON; GOMBERT, 2004).

O principio alfabético refere-se a ideia de que as letras que compdem nossa

lingua escrita representam os sons individuais das palavras faladas (BYRNE, 1998).
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No portugués brasileiro isso ndo acontece sempre biunivocamente®* (para cada som
uma letra), pois existe uma grande variedade relativa ao grau de correspondéncia
entre letras e sons da fala (MOTA, 2007). Conforme Camara Jr. (2007) o critério
fonolégico rege a nossa escrita, 0 que se revela ja pela tentativa de representacao
dos fonemas por letras. Essa traducdo sistematica entre fonemas e grafemas, nao
servira em todas as situacdes de escrita, ou seja, usar apenas a estratégia
fonolégica ndo da conta de todas as situacbes de escrita e por isso faz-se
necessario compreender a consciéncia morfolégica e em que momentos ela é

fundamental para a escrita correta das palavras (PIRES, 2010).

Mann (2000) apresenta uma breve revisdo sobre alguns estudos que
demonstram preocupacdo com o papel das habilidades morfolégicas em relacéo ao
aprendizado de escritas alfabéticas. Entre os estudos revisados, ela indica trés
(Carlisle, 2000; Mahony, Singson e Mann, 2000; Singson, Mahony e Mann, 2000)
gue oferecem evidéncias de que a sensibilidade a morfologia derivacional no inglés
esta relacionada ao desenvolvimento de habilidades de leitura durante o processo
de seu aperfeicoamento (nos anos mais tardios do ensino fundamental). A autora
indica outros dois trabalhos, dentre eles o de Nunes, Bryant e Bindman (1997) o qual
mostra como o0 desenvolvimento da habilidade escrita no inglés relaciona-se a
consciéncia de morfemas. Isso sugere que a consciéncia sobre morfemas pressupoe
a consciéncia de fonemas e silabas, como unidades com significados, e isso
evidencia a importancia da consciéncia morfolégica para o desenvolvimento da
escrita de forma autbnoma, cuja influéncia é distinta da consciéncia fonologica
(CARLISLE, 2004; DEACON; KIRBY, 2004; DEACON; KIRBY; BELL-CASSELMAN,
2009; BOWERS; KIRBY; DEACON, 2010).

Carlisle (2004) considera que o conhecimento morfolégico também pode
contribuir para a compreensao da leitura, através da melhoria do reconhecimento de
palavras, mas também por ajudar os leitores a compreender os significados e/ou

papéis sintaticos de palavras desconhecidas.

Além disso, o processamento morfolégico pode fornecer uma maneira de

compreensao e utilizacdo da linguagem, incorporando informacfes semanticas e

1 Segundo Faraco (1994), os casos de correspondéncia biunivoca 100% regulares sdo: p - /p/; b -
ol t-1th d-1dl; f-ffl,v-Ivl;nh -1 Rh=/ 3/
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gramaticais nos niveis da palavra e da subpalavra. Desta forma, o aprendizado de
morfemas dependerd do aprendizado da representacao fonolégica dos mesmos
(Carlisle, 2004), mas a consciéncia morfolégica ndo serd um subproduto da

consciéncia fonologica.

No caso do portugués, Mota, Anibal e Lima (2008) perceberam com seu
estudo que tanto a consciéncia morfolégica quanto a fonolégica podem contribuir de
maneira diferente para a leitura e para a escrita no Portugués (variante brasileira).
No entanto, as pesquisadoras ressaltam que existe a possibilidade do
processamento fonolégico ter sido mais importante na escrita do que o
processamento sintatico-semantico, visto que uma hipotese néo testada, mas que
pode ter ocorrido, diz respeito ao fato dos participantes do estudo ja terem aprendido
as regras de correspondéncia letra e som no Portugués, e no momento da
investigagéo estar numa etapa de seu desenvolvimento que os leve a necessidades
de se reportar para aspectos complexos da ortografia, 0s quais exijjam o

processamento da morfologia.

Em estudos no inglés, essa interdependéncia das duas habilidades i
fonologica e morfologica i vem sendo estudada por diversos pesquisadores, dentre
eles pode-se destacar Deacon e seus colegas (DEACON; KIRBY, 2004; DEACON;
KIRBY; BELL-CASSELMAN, 2009; BOWERS; KIRBY; DEACON, 2010). Estes
autores observam que a consciéncia morfoléogica ndo € um subproduto da
consciéncia fonolégica, mesmo que a segunda ainda seja um forte fator de

contribuicdo para a aquisi¢cao da lingua escrita.

Os morfemas séo unidades (linguisticas) minimas de significado (podem ser

derivacionais T pedra / pedreiro T e flexionais i casa / casas), blocos de construcéo

nos processos de forma-«o de pal avr as, i
produtividade na | 2rgua@,e osusepademg®al qu
em formas inaceit8veis na | 2nguao (KEHDI , 2

engloba o estudo sobre os morfemas é a morfologia.

Segundo Marec-Breton (2009, p. 81) fi wrfologia se refere a estrutura interna
das palavras. Quando as palavras sdo compostas de um morfema Unico (menor
unidade de sentido), sdo morfologicamente s i mp | e s 0, por efloequep | o,

€ a raiz e ao mesmo tempo o radical. Entretanto, quando composta por pelo menos
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dois morfemas, como a palavra florista (usa-se agora um segundo morfema, o sufixo
iista, para designar o praticante de uma atividade), pode-se dizer que ela é

morfologicamente complexa.

Spencer (1991) argumenta que se faz necesséaria a distincdo entre o0s
morfemas, que sdo também palavras independentes (livres), daqueles que
aparecem somente com subparte (presos) de uma palavra. Assim, sob o aspecto
morfico pode-se dizer que as palavras simples sdo formadas por um dnico
constituinte i o radical'® i, ou por dois constituintes i o radical + um sufixo realizado
pelos morfemas na distingdo de género: -0 (ex.: ramo), -a (ex.: casa), -e (ex.. esse).
Ja uma palavra complexa contera um morfema central que contribui com o sentido
basico, e uma colecdo de outros morfemas, os quais modificam esse sentido de
variasmaneiras-e x . © na dgali @y ra galesnasdsola 0 morfema basico

interess- (raiz) e quatro morfemas presos: des-, -ad-, -0- e -s.

Em relacdo a natureza da significacdo, Cunha e Cintra (2008, p. 90)
consideram que existem dois tipos de morfemas: os lexicais e 0s gramaticais. Os
morfemas aparecem em uma variedade de formas, e a essa variacdo da-se o nome
de alomorfia. Existem alguns tipos de alomorfias que representam a interface entre a
morfologia e a fonologia. A seguir serdo apresentadas algumas caracteristicas

desses morfemas.

2.3.1 Morfemas lexicais e gramaticais

Segundo Paula (2007) Ao morfema | exi

significado da palavra, ao qual podem ser agregados outros morfemas, para

quali fi car O conceito que este representad

relaciona-se ao mundo extralinguistico; € também conhecido como lexema ou
semantema (CUNHA; CINTRA, 2008). Os morfemas lexicais podem ser encontrados

em: Aos s ubst aadjtivos 0A3, os(v&DhHos (V)oesos advérbios de modo

“dRadical ® a parte da palavra que est§ presente

corresponde ao que na lingua inglesa designa-se como word-form, que pode-s e tr aduzi r
| ex i cOCHA) 1998Rp. 103).

como

ca
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(AM) 06 ( CUNHA; Cl NTRA -se dtér @oBnp exemplos9flbr)(S), b&lao d e
(A), cantar (V), assim (AM).

Ja os morfemas gramaticais ndo possuem significacdo independente, pois
Aderivam das catageesas |l evadas em cont a
CINTRA, 2008, p. 91). Eles se relacionam com o sistema linguistico e sao
responsaveis por representar categorias gramaticais proprias da lingua, no processo
de flexdo. Na linguistica sdo chamados de gramemas ou formantes. Para Cunha e

Cintra (2008, p . 91) , is«o mor f emas gr ame
numer ai s, as preposi -»es, as conjun-»es e
modo).

O fato de os morfemas lexicais consistirem em um conjunto aberto (com a
possibilidade de novos elementos serem acrescentados aos ja existentes) e 0s
morfemas gramaticais um conjunto fechado, finito, préprio de uma lingua, € uma

diferenca importante no processo de ampliacdo do vocabulario.

Os morfemas gramaticais sao divididos em quatro categorias:

classificatorios, relacionais, flexionais e derivacionais (SILVA; KOCH, 1997).

Os morfemas classificatorios sdo formados pelas vogais tematicas, as quais
exercem funcdo de marcar nomes e verbos (SILVA; KOCH, 1997; KEHDI, 2007).
Elas somam-se ao radical para formar uma base®® & qual sdo anexadas as
desinéncias'® (KEHDI, 2007, p. 34). No portugués, as vogais tematicas nominais
sdo: -a, -e e -0, e as verbais sdo: -a- (primeira conjugacéo), -e- (segunda
conjugacao) e -i- (terceira conjugacao) (KEHDI, 2007, p. 34).

Os morfemas relacionais s«0 aqueles que
possibilitando a concatenacdo dos morfemas lexicais entre si, como as preposicoes,

conjun-»es e pronomes relativoso (SILVA; K C

As duas ultimas classes de morfemas 1 flexionais e derivacionais i serdo
um pouco mais explicitadas, visto que esta tese buscara intervir em relacdo ao

aprendizado das mesmas.

'3 A base trata-se de um conceito bidirecional, pois serve tanto para analisar quanto para formar. Ela

A® uma s dogicaratarrénte, a partir da qual se forma uma nova palavra, ou através da qual

se constata que uma palavraémorfol ogi cament e complexado (ROCHA, 1998
“Desin°ncias fis«o os morfemas terminais das pal avr e
flexdes de género e nimero (nominais) e de modo-tempo e niumero-pessoa (verbais) (KEHDI, 2007,

p. 28).
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Em se tratando dos morfemas flexionais pode-se dizer que sdo eles os
responsaveis pela alteracdo dos morfemas lexicais, de tal forma que estes sejam
ajustados A- express«o das <categorias gran
seja, nomes devem adequar-se a género e numero, e verbos em tempo e modo,
namero e pessoa (SILVA; KOCH, 1997, p. 22).

No Portugués sao encontrados cinco tipos de morfemas flexionais:

T Aditivos: Asegment os gue se anexam
radical )o (KEHDI ,apaz 0 fagazes (fes/ indica p pluraEde .
rapaz);

1 Subtrativos: i r esdoudet uanmsegohento ®nicp rde s
mor fema | exical o (SILVA; KOCH, 1997, p

sentido (ex.: 6rfao / orfa);

1  Alternativos: servem para substituir fonemas do radical, o qual passara
a apresentar duas ou mais formas alternantes e dessa alternancia resulta
outro morfema. Ex.: povo i povos (passa de /6/ para /6/ mudando de

singular para o plural);

1 Morfema zero: trata-s e de Aquando 0 mor f e ma I
expressa certa categoria gramatical, contrapondo-se a presenca do morfema
flexional gue expressa o0 sentido contr8rioo
ffalava i f a | § v aor@ode dalava contrapde-se ao i mos de faldvamos).
Al ®m di sso, segundo Kehdi (2007, p . 24)
deve ser inerente a classe gramatical dovoc 8 bul o e x a micasaid 0 0 (

casas);

1 Morfema latente: sdo chamados também de alomorfes; acontecem
guando séo caracterizados por uma Unica forma sem alteracdo gramatical,

como em l4apis (ndo se acrescenta outro morfema em relagdo ao nimero) ou
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caipira (em relacdo ao género ndo h&a necessidade de insercdo ou troca de

morfemas).
Os mor f emas fl exionai s est «o | i gados
pequena margem de varia-«00. Nesta a-«o0 hs§

padrées, ainda que estes possam ser de grande compl exi dadebo
1997, p. 24-25), isso ird impedir que haja mudanca na classe gramatical de uma

palavra flexionada. Assim, quando se trata de flexdo observa-s e fa adequa- «
pal avra ao contexto sint8ticoo (PAULA, 2007

Finalmente, os morfemas derivacionais sdo segmentos que, ligados a um
morfema lexical, alteram seu sentido, formando assim, um novo vocabulo. Esses
morfemas ndo seguem uma sistematizacdo obrigatoria, como ilustra Camara Jr.
(2007%, p. 81) e reiteram Silva e Koch (1997, p. 24-25):

[...] uma derivacdo pode aparecer para um dado vocabulo (de cantar deriva-
se cantarolar), e faltar para um vocabulo congénere (ndo ha derivacdes
analogas para falar e gritar). [...] Na derivacdo encontram-se, via de regra,
idiossincrasias ao lado de regularidades, porque os morfemas derivacionais
nao constituem um quadro regular, coerente e preciso.

Spencer (1991) indica que a derivacéo, através do processo de formacéo de
novas palavras, remete a um caminhar em espiral. O autor ilustra esse processo
com o verbo instituir, o qual pode formar o substantivo instituicdo pela sufixacdo de
-cdo. A partir desse nome, pode-se formar o adjetivo institucional que por sua vez
podera gerar ainda outro verbo, institucionalizar. Este Gltimo verbo néo significara a
mesma coisa que o verbo instituir. A derivacdo possibilita que haja a ampliacdo
vocabul ar a partir de palavras fdvel haso, c
em seu sentido literal.

Na derivacdo ha uma relacdo aberta, que ir4 caracterizar o Iéxico de uma
lingua em detrimento a sua gramatica. Nesse caso, as idiossincrasias serdo a regra
e nao se pode ter controle das novas formacgdes, pois as formas derivadas poderao

assumir extensdes de significado de tipos distintos (SILVA; KOCH, 1997).

'® Vale lembrar que a primeira edicéo deste livro de Camara Jr. é de 1970.
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Estudos revisados por Anglin, Miller e Wakefield (1993) sobre o
conhecimento das criangcas sobre a morfologia derivacional sugerem que sua
aquisicado € bastante gradual e ocorre relativamente tarde. Segundo Carlisle (2004)
em derivagbes, mais do que nas flexdes™, a complexidade das relacdes
morfofonolégicas torna mais dificil a apreciacdo das criancas sobre a estrutura
morfolégica de muitas palavras. As flex6es séo geralmente aprendidas nos primeiros
anos de escola primaria, ja as derivacfes sdo aprendidas a partir da idade pré-
escolar e seguem até a idade adulta, pois os individuos estardo imersos em um

ambiente de linguagem rica e de constante reflexdo sobre a mesma.

~

Paula (2007, p . 9) afirma que #fAo

nven

muitomaisvast o do que o de fl exionaiso. Al ®m di s

flexdo e derivacdo. Ao tratar sobre a distingdo tradicional entre flexdo, em que a
morfologia altera a forma de uma dada palavra, e derivacdo, onde se constroem
novas palavras a partir da base de palavras dadas, Spencer (1991) afirma que
existem diferentes modos em que a morfologia pode se manifestar. Ele indica que de
modo superficial, pode haver dois tipos de fendbmenos morfologicos: a morfologia
como a ligacdo de objetos (como na afixagcdo, composicdo e cliticizacdo) e a
morfologia como uma operacdo de regras e processos (fonoldgicos ou

morfossintaticos).

No estudo empirico desta tese serdo investigados dois dos fenémenos
citados: o morfossintatico e o da afixacdo. O primeiro abrange os morfemas
flexionais, os classificatérios e os relacionais, pois essas trés categorias morfémicas
possuem funcgdes relacionadas a dimenséao sintatica (PAULA, 2007). Assim como no
trabalho de Paula (2007) esta investigadora ndo utilizara o termo morfossintatica,
visto que trabalharda apenas com morfemas flexionais, limitando-se a eles e néo

extrapolando a vasta gama de morfemas que envolvem a morfossintatica.

Ja o fenbmeno da afixacdo engloba tanto prefixos quanto sufixos, sendo
estes componentes essenciais para a derivagdo, pois fazem parte da estrutura das

palavras e podem alterar extensdes do sentido das mesmas (LAROCA, 2005).

'® Segundo Carlisle (2004), em inglés existem trés tipos de palavras morfologicamente complexas
reconhecidas: flexfes, derivacdes e composicdes. Ela afirma que existe discordancia dos linguistas a
respeito de considerar as flexdes e as derivagdes como categorias discretas.
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Sob o ponto de vista funcional, dependendo da posi¢cdo em que se localiza o
morfema, poder-se-a entender sua ideia. Assim, paratratar de af i xos, 0Ss
anexam ao radical para mudar-lhe o sentido [...] ou acrescentar-lhe uma ideia
secund8riao (KEHDbe B@0@sspBriada7yevfaar os d

sufi xos comuns em deriva-»es.

Os prefixos localizam-se a frente do radical e os sufixos situam-se apés.
Kedhi (2007) diz que a distincdo entre prefixos e sufixos ndo se da apenas no
car 8ter posicional . RO acr®scimo de um pr e
classe do radical a que se atrela, diferentemente doqueocorre com 0SS sSuf
27). No entanto, Rocha (1998, p. 158) lembra que, mesmo raros 0s casos na lingua
portuguesa, as forma-»es chamadas pel o aut
anexagdo de um prefixo a dada palavra, como em: disforme (dis+forme), prefixo
(pre+fixo), inumeros (in+numeros). Os prefixos unem-se a verbos e adjetivos, como

por exemplo: re-fazer e in-quieto e a substantivos como em bi-cama, sub-solo.

Ja os sufixos podem ser nominais, quando favorecem a formacdo de
substantivos e adjetivos (exemplos: arma-mento, mort-al), e verbais (exemplo: salt-
ar). Segundo Kedhi (2007), existe um so sufixo adverbial, -mente, o qual se agrega a

forma feminina do adjetivo: imensamente, lindamente.

2.3.2 Morfologia flexional

No processo de flexdo das palavras considera-se a alteracdo grafica (adicao
de um sufixo) e situacdo de concordancia, sem que haja alteracdo de classe
gramatical a partir dessa situacdo de insercdo. Isso indica que este ndo é um
fendmeno estritamente morfoldgico, pois se liga também a sintaxe (ROCHA, 1998).
A regularidade, juntamente com a sistematica de concordancia e da néo

opcionalidade, determina uma flexao.

No Portugués existem dois tipos de mecanismos de flexdo: o nominal

(nimero, género e grau do substantivo) e o verbal (pessoa, nimero, tempo € modo).
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Rocha (1998, p. 194) respalda-se em Camara Jr para indicar que, em termos
de regul ari dade los mo r f esenaes mahelire regularnea i s

a

sistem8ticao. J § em rel a-«o " concordo®nci ¢

nature za da fraseo, e final-mpotenpahiod gdie, tfamg

fl exionais n«o dependem da vontade do f al
p. 194). Assim, o que se observa na definicdo do termo flexdo € uma inter-relagao
morfossintatica, visto que sdo aplicadas concomitantemente, em casos de flexdo

nominal e verbal, tanto regras sintaticas quanto morfolégicas.

Considerando a flexdo de numero do substantivo sob o aspecto da
regularidade percebe-se que esta € marcada por um mecanismo morfolégico que
revel a, no substantivo, marcas pr -prias,
exi st°ncia desse mesmo subst anmenwmadmemnosn a
flor/flores) (ROCHA, 1998, p. 195), e isso ocorre na grande maioria dos casos
(existem poucos substantivos invariaveis e estes sao considerados despreziveis 1
ex.: 6nibus/6nibus). Desta forma, em termos de regularidade, pode-se afirmar que o

namero é um tipo de flexao.

Em termos de género do substantivo, este é indicado sob o aspecto sintatico
(quando os categorizamos como masculinos ou femininos 1 ex.: livro, caneta, dente)
e em alguns casos sob a perspectiva morfoldgica, a qual se apresenta por uma
marca (ex.: este menino estudioso). No entanto, Rocha (1998) afirma que a grande
maioria dos substantivos ndo pode receber esta marca, pertencendo estes a um
g°nero Ynico. Essas considera-»es l evam
substantivo em portugués € caracterizado por um determinante flexionado. Trata-se
de uma rel a-«o0 AIil1998, $.t1D63. &ssas (néRdagdes revelam que,

em termos de regularidade, o género do substantivo ndo seria flexao.

Ja o grau do substantivo, sob o ponto de vista da regularidade € indicado por
Rocha (1998) como fl ex«o, poi svel consagada u
existéncia do mesmo substantivo com a marca morfolégica de grau, que se realiza
na | 2ngua atrav®s de sufi xos v ar-8oa@&amwps 0
guanto diminutivos (-inho, -eco).

Em termos de flexado verbal, verifca-se também que o critério de regularidade

® plauszvel para estes casos, Vi sto que

ar

o

m

(p
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existéncia desse mesmo verbo com as marcas, as mais variadas possiveis, de
pessoa, n¥mer o, tempo e modod (ROCHAgs 199¢

andmalos e defectivos no portugués sdo de nimero minimo.

Outra caracteristica considerada por Rocha (1998) para definir flexdo de
nomes e verbos, refere-se a concordancia ou nao. Neste caso, percebe-se que na
flexdo nominal, o critério aqui proposto é valido para o nimero do substantivo, pois a
estrutura da oracdo é quem determina o emprego da forma flexionada do
substantivo. J& o grau do substantivo ndo deve ser considerado como flexdo sob
este aspecto, visto que nestes casos ndo ha ligacdo com a natureza da frase, mas
existe um modelo paradigmatico de relagbes lexicais que deve ser seguido quando
se trata do grau do substantivo. Ex.: Ele é de fato um meninote levado! O género do
substantivo € considerado flexdo nestes termos, pois havera sempre a necessidade
de se concordar, ndo soO substantivos, como adjetivos, artigos, pronomes e numerais
neste tipo de situacgéo frasal. Além disso, o critério da concordancia justifica a flexao
verbal, pois é ela quem definira a pessoa, 0 numero, o tempo e o0 modo dentro de

uma frase.

Por fim, Rocha (1998) considera como um terceiro fator para justificar uma
flexdo, a questdo da opcionalidade ou ndo. Agora, nos casos de flexdo nominal,
apenas em relacdo ao grau ha uma opcionalidade total; em nimero néo é opcional e
ogéner o s+ ® em rar2ssimos casos relacionados
criar o par <correspondente (soldada)o (ROC
este critério € bastante fechado, ou seja, ndo ha opcdo em relacdo aos gostos e

vontades do falante na criacdo de novas formas verbais.

2.3.3 Morfologia derivacional: processos de formacao de palavras

Antes de iniciar a reflexdo sobre como se da o processo de formacdo de

palavras, sente-se a necessidade de se conceituar o verbete palavra, o qual passa
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por duas instancias que a morfologia, sob a perspectiva estruturalista’’, caracteriza

como aspecto fonologico e aspecto formal do vocabulo.

Camara Jr. (2007) indica que, a parte o caso dos monossilabos atonos, tem-
se uma pauta acentual para cada vocabulo, ou seja, dado que se pode caracterizar
uma palavra sob o aspecto fonol  -gico pel a
maior forca expiratéria, ou intensidade de emissdo, da vogal de uma silaba em
contraste com as demais vogai s 68)]dpddsivet as o
cortar a corrente da fala (e assim isolar os vocébulos presentes nela) com base na

pauta acentual da sentenca®®.

O voc8bulo for mal pode ser denominado c
guando nao é possivel nova divisdo [da corrente da fala] em duas ou mais formas
l i vreso ( CAMARA JR. ,-se 2i@ed due a grande6nthipria do8 o d e
vocabulos gréficos é considerada formal (verbos, nomes, artigos, preposic¢des, etc.).
Camara Jr. classifica esses vocabulos em formas livies i fii ndi v i :sldz)y dael (e x
duas ou mais formas presas (ex.: im+pre+vis+ivel) ou de uma forma livre e uma ou
mais formas presas (ex.: in+feliz) older, p. 69-70) ou dependentes T ique nNn«o

podem funcionar 1 sol adament eldemgmd0).comuni c a -

Analisando mais profundamente a estrutura da lingua chega-se aos
morfemas e percebe-se que a vertente estruturalista (que criou o conceito de
morfema) os delimita e os classifica de modo a favorecer apreciacées mais pontuais

sobre a prépria morfologia.

E importante destacar que o critério fonol6gico, segundo Camara Jr. (2007)
rege a nossa escrita, o que se revela ja pela tentativa de representacdo dos fonemas
por letras. Segundo Basilio (2004), Camara Jr. preocupou-se com as terminologias

utilizadas para as definicbes p o r el e estudadas e indica

YO estruturalismo considera a |2ngua um sistema de
palavras, as frases, o texto, enfim, as formas linguisticas séo valores que se opdem entre si,
formando as maisvariadasest r ut uras da | 2 ngu2arp ( ROCHA, 1998

' O grupo de forca é a sequéncia de vocabulos enunciados sem pausa. Nele cada silaba teria um

grau de tonicidade indicadas por Camara Jr (2007) com 0s seguintes nimeros:

Silabas pretdnicas i grau 1

Silabas posténicas i grau A

Silabas tbnicas i grau 3

Silabas subtbnicas i grau 2
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vocdbulo de um ponto de vista mais técnico, reservando-se palavra para as
uni dades significativaso (BASELI O, 2004, p.

Assim, pode-s e di zer gue, no ©mbi t o da mo d
consideradas palavras as sequéncias graficas que representam signos da lingua em
quest«o e que ocorram precedidas e seQuidas
1974 apud LAROCA, 2005, p. 20).

Classificando-se os vocabulos formais pode-se caracteriza-los sob trés
aspectos: semantico, morfico ou formal e funcional. No campo da linguistica
contemporanea, ainda existem controvérsias sobre que area (morfologia, Iéxico ou
semantica, ou ainda, sintaxe) envolve todo esse processo linguistico de formacéao de
palavras (CUNHA; CINTRA, 2008, p. 97).

Este estudo trabal har8 sob a perspecti
propriedades de forma gramati cal gue podem
No entanto, sabe-se que o critério semantico atrela-se ao morfico, pois o sentido
liga-se a forma. Desta forma, este trabalho terd como entendimento sobre palavra o
agrupamento de uma ou mais letras colocadas entre dois espacos, cujo conjunto

tem um significado na lingua de referéncia (CAGLIARI, 1991).

A partir dessas consideracoes, a formacao de palavras perpassara pela ideia
de que fHa | 2ngua apresenta alguns mecani s
posszvel formar novas palavraso (ROCHA, 19
reconhecer que o processo de formacéo de palavras engloba trés tipos construtivos:
a derivacao, a composicdo e a onomatopeia, sendo que o mais amplo, diversificado

e utilizado pelos falantes da lingua é o de derivacéo sufixal (ROCHA, 1998).

Acomposicdotrata-s e da f or ma- «o fAde awnié@ dendoiva pa
ou mais radicaiso (CUNHA,; ClI NTRA, 2008, p .
composto tem valor Unico e autbnomo, como por exemplo, em couve-flor, beija-flor
(formados por justaposicdo), e em aguardente, viandante (formados por
aglutinacao).

J8§8 a onomat formacéoade @ma palavia a partir da reproducdo

aproximada, com os recursos de que a lingua dispde, de um som natural a ela

19 BASILIO, M. Segmentacédo e classificacdo dos morfes. In: Caderno da PUC/RJ. Estudos de
linguistica e lingua portuguesa |. Série Letras e Artes 05/74.
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associado; onomatopoese" (HOUAISS, 2009, p. 1388). S&o exemplos de

onomatopeias: pum, tique-taque, atchim, chua-chuéa, zum-zum.

Como um dos objetivos desta tese € trabalhar com morfologia derivacional, a
seguir sera demonstrado, sob a 6tica de Rocha (1998), como se da o processo de
derivacdo. Este processo pode ser observado em seis diferentes maneiras: sufixal,

prefixal, parassintética, conversiva, siglada e truncada.

A derivacao sufixal diz respeito ao processo de juncdo de um sufixo a uma
base. Para Rocha (1998, p . 106) As- ®
i nseri do numa r e gwea kegula arelacdoteatre p lmase e ® praduto

na derivagao sufixal. Ex.: programar (verbo) i programa-dor (substantivo).

s

Para caracterizar este tipo de derivagdo, € importante revisar os tipos de

sufixos, pois eles influenciardo diretamente na formacao de novas palavras:

1 Sufixos homofonos: sdo sufixos que apresentam a mesma sequéncia
fonética, mas sentidos e/ou funcdes diferentes. Ex.: -al, em laranjal, cujo
sentido € de plantacéo e 1 al, em semanal, sufixo cuja funcéo é a formacéo
de um adjetivo. Nesta categoria ainda existem aqueles que sdo homéfonos e
heterdgrafos. Este € o caso do i eza em beleza, cujo sentido € de formador
de substantivos abstratos oriundos de adjetivos, e i esa em portuguesa, o
gual se remete a formacédo de gentilicos ou classificacdo étnica ou ainda

proveniente de:

1 Sufixos concorrentes: sdo aqueles que, mesmo sendo diferentes sob o
aspecto fonético, demonstram o mesmo sentido e/ou funcdo. Para serem
concorrentes, as bases e 0s produtos precisam pertencer a mesma
categoria lexical. Ex.: -dor e T nte formam substantivos agentivos a partir de

verbos: pescador i estudante.

1 Sufixos alomorfémicos: neste caso, 0 sufixo caracteriza-se pela

alomorfia, a qual evidencia variantes desse morfema em fung&o do contexto

v §1
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em que o mesmo se apresenta. Ex.: -inho/-zinho i1 diminutivo/afetivo:

leitinho/pezinho.

1 Sufi xos <categoriai s: As«o aqueles qu
produt o, com rela-«o0o 7 iHoa & &onquistalono 0
(substantivo), oriundo de conquistar (verbo). Estes sufixos podem ser
significativos ou néo, sendo condicdo para isto o fato destes adicionarem

uma significacdo acessoéria a seu proprio significado. Ex.: conquistador,
sequestravel (significativos); teatral, beleza (funcionais, mas néo

significativos).

1  Sufixos produtivos e improdutivos: neste caso, Rocha (1998) afirma
gue o0 que existem sdo regras produtivas (quando a lingua atual tem a
capacidade de formar novas palavras com base em determinada regra,
como quando forma-se um substantivo oriundo de um verbo, utilizando o
sufixo i dor: pescar i pescador) ou improdutivas (quando ndo se formam
palavras novas na lingua atual com determinados sufixos, tais como: -aneo,
-estre e T este, 0s quais sao recorrentes por definicdo, mas improdutivos).
Assim, no paradigma em que se tem a formacao de substantivos a partir de
verbos, como no caso de pescador / pescar, observa-se uma regra para tal
situacdo. O que ja ndo ocorre em outras formacdes: litoraneo, terrestre,
simultaneo, celeste. Nestes casos, 0s sufixos Taneo, -este e -estre séo

recorrentes, mas improdutivos.

1 Formac0Oes sufixais com bases presas: aqui 0 que se considera € que
palavras podem ser formadas por bases presas, ou seja, por formas que so
funcionam se estiverem ligadas a outras (ex.: pro- em proscrever, prometer).
Nesta situacdo se consideram formas presas os sufixos, prefixos e

desinéncias.
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A derivacdo prefixal é caracterizada pela formacdo de palavras a partir do
acréscimo de prefixos em uma base ja existente (ROCHA, 1998). Esse tipo de
formacdo de palavras é bastante complexo e, em alguns casos, as novas palavras
formadas sao consideradas composi¢cdes e nao derivacdes por alguns autores (ex.:
sobreviver, conviver, contradizer; existem discussdes que indicam que estes sao
casos de composicado, visto que os prefixos sobre, com, contra, sdo palavras da
lingua portuguesa). Este tipo de formacao de palavras pode ocorrer a partir de bases
livres, presas e com basbides (estes s6 existem na lingua em funcdo de um prefixo
especifico).

Outro tipo de derivagcédo é a parassintética, a qual consiste no acréscimo de
um prefixo e um sufixo ao radical, de modo a fazer com que a palavra nao exista
apenas com um ou com o outro. Esse tipo de derivacao representa um processo que
da origem principalmente a verbos, obtidos a partir de substantivos e adjetivos, como

por exemplo, abencoar i béncao; entristecer i triste.

Ja a derivacdo conversiva, segundo Rocha (1998, p. 172) "consiste no
emprego de uma palavra de uma determinada classe lexical em outra classe".
Alguns exemplos: de verbo para substantivo - querer, ser, caminhar; de adjetivo para

substantivo - pobre, culpado, brilhante.

A derivacao siglada funciona como palavras normais, mas sao oriundas de
siglas capazes de formar novos itens lexicais, como em PT petista. Tais siglas
podem ser derivadas de um substantivo, a0 mesmo tempo, proprio e composto.
Além disso, algumas tém seus significados compostos desconhecidos pelos falantes
e acabam sendo utilizadas com frequéncia, como CPF, PIS, INSS. Ha siglas que
possuem uma existéncia autbhoma e passa a ser utilizada sem que se faca
necessario se remeter a sua origem, como em MEC, CNPqg. Por fim, faz-se
necessario considerar que os derivados siglados pode ocupar o lugar do substantivo

na estrutura de uma frase,como n o ¢ a s o ovhifoatenvainoita. nd

Por fim, outro tipo de formacéo de palavras é a derivacdo truncada. Também
chamada truncamento ou truncacao, nesse tipo de abreviacdo o falante faz um corte
na palavra, resultando na formacdo de um vocabulo menor sob o ponto de vista

fénico, o que pode se refletir na linguagem escrita da Internet, por exemplo, ou ainda
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como em situagbes coloquiais tais como: zoo (zooldgico), responsa

(responsabilidade), cerva (cerveja), cine (cinema), refri (refrigerante).

2.4 CAMPO TEORICO NA AREA DA CONSCIENCIA MORFOLOGICA

Em busca de respostas a inUmeras indagacdes que se fazem no campo
investigativo sobre consciéncia morfologica, estudos nacionais e internacionais
apresentam-se com uma discussao bastante promissora e que abre espaco para
novas investigacdes. Nesta Ultima parte do aporte tedrico da tese, sera proposta
uma revisdo de estudos transversais, longitudinais e de intervencdo que
demonstram a importancia da consciéncia morfolégica para o desenvolvimento da

leitura e da escrita.

Pesquisas recentes tém mostrado evidéncias empiricas de que o papel da
consciéncia morfologica pode influenciar tanto na aquisicdo da linguagem escrita
guanto no desenvolvimento e aperfeicoamento da mesma. Mann (2000) afirma que
as pesquisas dividem-se em grupos que estudam a consciéncia morfologica tendo
como preocupacdo o desenvolvimento de competéncias na habilidade de leitura,
outros analisam essa habilidade e sua relacdo com o aperfeicoamento ortografico.
Ha também aqueles que empregam tarefas experimentais, buscando correlacdes
com o conhecimento explicito e outros com andlises mais tacitas, limitando-se por

um lado a morfologia derivacional, e por outro a flexional.

A seguir, serdo apresentados alguns estudos que retratam essa divisao e
gue visam ampliar as reflexdes sobre o papel da consciéncia morfolégica no
aprendizado e no desenvolvimento da linguagem escrita em ambito nacional e

internacional.
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2.4.1 Breve panorama de estudos estrangeiros

Inicialmente serdo apresentados alguns estudos que refletiram sobre as
relacbes entre o desenvolvimento da consciéncia morfolégica e a aquisicdo da

linguagem escrita pautando-se na lingua inglesa, que € alfabética e demonstra

rela-»es mais opacas que a nossa ortesgrafi

encontradas no ingl°®°s podem ser explicadas

nas palavras (MOTA, 2007, p.132) e nesse sentido, cabe ressaltar que no portugués
essas evidéncias também fazem parte da lingua e o conhecimento morfol6gico

podera contribuir para a aquisi¢ao e aperfeicoamento da linguagem escrita.

Nesta perspectiva, serdo mencionadas algumas das pesquisas
desenvolvidas a luz da psicologia cognitiva, que mostram resultados deveras

importantes para esta investigagao.

Além dessas importantes pesquisas no inglés, também serdo evidenciados
neste segmento estudos realizados em Portugal, por Rosa e suas orientandas. Trés
desses estudos sao intervengdes realizadas em estudantes falantes do portugués

(variante europeia) e que apresentam relevantes indicativos para esta tese.

Terezinha Nunes, Peter Bryant e seus colaboradores (2006) desenvolveram
um trabalho bastante interessante, que visa mostrar quao importante e necessaria €,
para as criancas em fase de aprendizado da leitura e da escrita, a descoberta dos
morfemas e como isso pode ser feito sistematicamente. Nunes e Bryant (2006)
apresentaram uma combinacdo investigativa, a qual envolveu quatro diferentes

estratégias, as quais sao delineadas a seguir.

Na primeira, desenvolveu-se um estudo longitudinal, dividido em trés partes.
A primeira teve por objetivo evidenciar que ha uma conexdo entre o conhecimento
morfolégico das criancas e seu aprendizado sobre as regras morfologicas de
ortografia. Neste estudo participaram 710 criancas de 7 (sete) a 10 (dez) anos de
idade, estudantes do 3° ao 6° ano primario, de 8 diferentes escolas de Londres e
Oxford. Na tarefa de escrita, foi solicitado as criancas que escrevessem palavras (no
contexto de frases) envolvendo as seguintes categorias: quatro substantivos

abstratos t erinoon a(dioesmoetn ofin 0 , Afdestinat.

ono
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guatro substantivos abstranesss o ¢ Genadnte
Apolitenesso, Arichnesso e Ahappinesso) e ¢
Aopen,ediAl aughedo, stopedo e fAcoveredo). A

considerada como acerto na questdo, independente do restante da grafia. Além das
palavras, foi solicitado também que as criancas escrevessem trés pseudoverbos,
apresentados em contexto de frase, fator que auxiliaria as criangcas no entendimento

de sua fungéo.

Os resultados desta investigacdo mostraram que as criangas nao
demonstraram facilidade em escrever os morfemas solicitados. No entanto, houve
uma generaliza-«0 ReAOUsS®i dbomgukeema fPpartic
tdo bem este sufixo nos pseudoverbos quanto nos verbos regulares no passado. Os
autores acreditam que isso se deu devido ao fato de que as criancas teriam tido

algum conhecimento da representacédo destes morfemas na escrita.

Assi m, a concl us«o dos autores foi gL
mor femas que possuem forma fixa, n«o ® f 8ci
2006, p. 39). Fato a se considerar, pois nem sempre a escrita representara o som

das letras e isso interfere na ortografia das criancas.

O segundo estudo desenvolvido por Nunes e Bryant (2006) teve como
objetivo identifcar a capaci dade-idasa a&en odia n -
Participaram desta pesquisa 176 estudantes, com idades que variavam entre 8 anos
e 8 meses a 9 anos e 9 meses, de trés escolas em Oxford. A eles foi solicitado que
se escrevessem, em contexto de f riaosneos ,e odit
ter mi nadiasnde,m al ®m de quatro pseddbnmmieavr as
em-ifano.

Os resultados desta investigacdo concetraram-se em trés analises
especificas: a primeira remete ao fato de grande parte dos participantes terem
registrado corretamente piadnadv,r arso0 cemt aan ttoe r«
ndo se aproximou muito dos 100%. O que os autores consideram é que se as
criancas tivessem usado algum tipo de conhecimento dos morfemas, de modo a
prever a grafia, certamente teriam maior sucesso; o segundo aspecto observado diz
respeito ao fato de as criancasteremer r ado mai s na dsacnroi t(ac ed o

de 50% em rel a4 eo00ap $HEfoxdeficeiro ponto r
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na escrita de pseudopal-aenas oconmual texmi ha
baixo que a escrita correta de palavras com o mesmo sufixo e isso talvez leve a ideia
de que, talvez, as criancas estivessem registrando além do uso da memoria lexical,

de modo a buscar aspectos mais gerais sobre a grafia ali solicitada.

Os dados analisados levaram a conclusdo de que pode se considerar que
haja algum aprendi zadoi cobrea® esoridtoas udo
mas i sso ® algo que precisa ser expgdmarci t ad
conhecimento do uso de uma sequéncia de letras no finald a s p a | neesmo gue 0
iISS0 nao garanta que eles o usardo corretamente, mas de certa maneira poderia ser

algo a contribuir na escrita correta das palavras.

Nunes e Bryant (2006) apresentam outro estudo com o objetivo de examinar
estratégias morfologicas usadas pelas criangcas na graf i a do-eslof i xDoe s e
pesquisa participaram 365 criangcas com idades entre 9 (nove) e 10 (dez) anos, de
guatro escolas de Londres e quatro de Oxford. Na tarefa de escrita, os participantes

tiveram que registrar, em contexto de frases, dez verbos regulares no passado (ex.:

Aki ssedo, Akill edo, Afopenedo) , dez verbos
Akept o, Afsl epto) e dez palavras, gue n«o p
sons /t/ ou [/ d/ (ex.: #fAsofto, Afieldo, Agro

Os resultados deste trabalho indicaram que a maioria das criancas escreveu
corretament-edo, smdi @t &int o, acabaram por ¢
em outras situacdes, tais como nos verbos irregulares. Apenas 0s participantes mais

velhos demonstraram discriminarmai s corr et amente o06e dts.o dos

Desta forma, a conclusédo a que se pode chegar é a de que as criancas sao
melhores em usar correspondéncias entre letra e som na escrita de sufixos que em

usar seus saberes sobre morfemas.

Na segunda estratégia, desenvolveu-se um conjunto de estudos de
intervencao de laboratdrio, os quais tinham como meta descobrir se a ligacéo entre o
conhecimento morfolégico das criancas e sua ortografia € de causa, e comparar 0S

efeitos minimos do ensino explicito e implicito sobre morfemas e ortografia.

Na terceira, os pesquisadores desenvolveram uma série de estudos minimos

de intervencdo em sala de aula, cujo objetivo era descobrir se os métodos de ensino
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gue haviam sido desenvolvidos na estratégia laboratorial poderiam ser adaptados
para a realidade da sala de aula.

Por fim, na quarta estratégia de investigacdo, optou-se em retornar ao
trabalho com os professores e analisar, em especifico, seu conhecimento sobre a
ligacdo entre morfemas e ortografia. Para avaliar esse conhecimento foram feitas
entrevistas, e o0s resultados fizeram com que 0s pesquisadores observassem agora
o efeito de melhorar o conhecimento do professor a respeito de regras morfolégicas
de ortografia na escrita dos seus alunos.

Com este trabalho, Nunes e Bryant (2006) evidenciam que as criancas
necessitam da consciéncia de morfemas que compdem as palavras para poder
di scriminar suas grafias € quseo bt ® imome ¥ iem§
(NUNES; BRYANT, 2006, p. 62, traducao nossa).

Trés anos depois, Nunes e Bryant lancam, em 2009, outro livro no qual
redinem o conhecimento elaborado apds vinte anos de experiéncias criativas,
analises e reflexdes criticas a respeito da aquisicao e do aperfeicoamento da leitura
e da escrita. O foco desta publicacdo é justamente a abordagem de como as
habilidades de leitura e escrita das criangas sdo desenvolvidas, indo além das fases
iniciais de sua aquisicdo. Os resultados dos estudos apresentados evidenciam a
forma como as criancas se desenvolvem em relacdo a leitura e como o
conhecimento da ortografia pode influenciar tanto na compreenséo leitora quanto na
producédo escrita. Seus trabalhos buscam demonstrar como as criangas usam tanto
experiéncias informais como instru¢des formais para elaborar as préprias regras de
ortografia. Dentre as implicacbes educacionais examinadas pelos autores, fica
explicita a necessidade de se favorecer o ensino dos morfemas, 0 que podera ser

verificado pelos resultados dos dois estudos apresentados a seguir.

Outra pesquisadora que vem trazendo novas e significativas contribuicées a
respeito da importancia de se desenvolver a consciéncia morfoldgica explicitamente
€ Hélene Deacon. Em parceria com John R. Kirby, a autora desenvolveu um estudo
longitudinal de quatro anos (as criancas estavam no 2° ano ao inicio da pesquisa e
chegaram ao 5° ano ao final). Deacon e Kirby (2004) compararam fatores
morfologicos e fonoldgicos sob trés aspectos do desenvolvimento da leitura: leitura

pseudopalavras, compreensdo de leitura e leitura de uma Unica palavra. Os
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pesquisadores observaram que a consciéncia morfologica (a parte da consciéncia
fonolégica) contribuiu significativamente na leitura de pseudopalavras e na
compreensao de leitura. Notaram também que esta contribui¢éo foi comparavel a de
consciéncia fonolégica e permaneceu trés anos depois da consciéncia morfolégica
ter sido avaliada. Em palavras isoladas, a consciéncia morfolégica raramente

contribuiu significativamente para a leitura.

Neste estudo ficou evidente a contribuicdo das consciéncias fonolédgica e
morfolégica para o desenvolvimento da escrita, sendo que a primeira teve influéncia
maior que a segunda. No entanto, a contribuicdo da consciéncia morfologica foi
independente em tarefas de discriminacdo escrita de morfemas, as quais nao

evidenciaram a utilizacdo de estratégias fonologicas.

A investigacao realizada mostra que a consciéncia fonolégica desempenha
um papel importante na aprendizagem da lingua escrita, bem como no
reconhecimento de morfemas. Mesmo assim, ndo se pode negar ou deixar de

reconhecer o grande valor da consciéncia morfolégica nesta aprendizagem.

Os dados levantados no estudo de Deacon e Kirby (2004) apontam para a
importancia do ensino sistematico voltado para a construcdo dessas duas
habilidades. Os autores indicam ainda que, incentivando a valorizacdo de ambas as
conexdes fonologicas e morfologicas representadas na linguagem escrita, pode-se
favorecer a construcdo de um amplo conjunto de habilidades que contribuirdo nas

tarefas de leitura feitas pela crianca.

Outra publicacdo que impulsiona o0 interesse em promover um estudo
interventivo no Brasil foi a realizada por Bowers, Kirby e Deacon (2010). Nesta
publicacdo foram analisados estudos sobre os efeitos da instrucdo morfologica
durante as fases de aquisicdo e aperfeicoamento da escrita, 0os quais tiveram a

participacéo de estudantes desde o pré-escolar até o 8° grau.

Destaca-se que a investigacdo empirica, de todos os estudos analisados,
envolvia propostas de intervencdes voltadas ao desenvolvimento da consciéncia
morfologica. A partir disso, foram identificados 22 estudos de caso que serviram de

base para a reviséao.

A andlise dos trabalhos demonstrou que 0s autores investigaram os efeitos

da instrucdo morfolégica sob diferentes aspectos, dentre eles as relagdes entre o
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desenvolvimento da consciéncia morfolégica e habilidades de leitura, ortografia,
vocabulario. Este estudo apontou que a instrucao sobre morfologia trouxe beneficios
aos alunos (aos leitores menos eficientes ou mais jovens foram contribuicbes

especificas, mas ndo menos efetivas):

Nossas evidéncias indicam que o ensino € mais eficaz quando € integrado a
outros aspectos da alfabetizacdo, sugerimos que a instrucdo morfologica
precisa ser incorporada no curriculo de uma forma sustentada ao invés de
ser adicionada como um remendo temporario. [...] Por fim, sugerimos que as
instrucbes morfolégicas tém um grande potencial que ainda nédo foi
realizado (Bowers; Kirby; Deacon, 2010, p. 30, tradu¢c&o nossa).

Nesse sentido, pode-se dizer que a instrucdo morfologica, quando bem
sucedida, favorece o desenvolvimento de habilidades metamorfoldgicas. Essa é uma

das premissas que esta tese se prop0de a testar no caso do portugués brasileiro.

Em se tratando da Lingua Portugesa utilizada em Portugal, Rosa (2003)
desenvolveu em sua tese de doutoramento um conjunto de trés estudos, 0s quais

foram fundantes para 0s que vieram a seguir com suas orientandas.

O objetivo do trabalho de Rosa (2003) foi analisar a relacdo entre a
consciéncia morfologica e a escrita no Portugués (variante europeia). Para tanto
foram estudadas duas situacbes em que a ortografia era determinada pela
morfologia: a primeira quando ndo se respeitam regras de correspondéncia letra-
som e a segunda quando ha mais de uma ortografia para 0 mesmo som, ou seja,

existe diferenca na escrita de sufixos homofonos.

Parte desta pesquisa foi transversal (estudos 1, 2 e 6) e a outra longitudinal
(estudos 3, 4 e 5). Na parte transversal, Rosa (2003) examinou quando as criancas
dos anos iniciais de escolarizacdo (1° ao 4° ano, de trés escolas distintas), entre 6 e
9 anos de idade (N = 805) podem tirar proveito da informacdo morfologica que é
disponibilizada a elas, de maneira implicita, através de priming morfolégico, o qual
seria uma espécie de sensibilizacdo (GUIMARAES, 2010). As criancas das trés
escolas foram alocadas aleatoriamente, como grupos de sala de aula, para uma, das
seis diferentes condicdes de escrita propostas. Estas condi¢cdes resultaram de um
desenho metodoldgico 3 x 2, em que a tarefa de escrita foi realizada, sob um dos

trés diferentes niveis de Priming Morfologico: 1 = sem priming; 2 = priming oral; 3 =
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priming oral mais escrito, e em um de dois diferentes niveis de informacao lexical: 1
= ausente (pseudopalavras) e 2 = presente (palavras). Para as tarefas em que néo
se dava o estimulo prime, tinham-se situacbes como em "Uso uma tadbua para
barfelar. Barfelar" (pseudopalavras); "Uso uma tdbua para martelar. Martelar"
(palavras). Quando o prime era ofertado, a estrutura ficava da seguinte forma: "Uso
um barfelo para barfelar. Barfelar" (pseudopalavras); "Uso um martelo para martelar.
Martelar" (palavras).

A tarefa de escrita foi organizada com palavras (de baixa frequéncia) e
pseudopalavras em contexto de frases, totalizando vinte e quatro estimulos para
cada condicdo de experimentacdo. Na situacdo sem priming o0s participantes
ouviram a leitura das frases que continham somente a palavra derivada, expressa
com a pronuncia coloquial, e em seguida faziam seu registro. Na situacdo com
priming oral, a leitura dada era de uma frase que apresentava o prime e a palavra
alvo ou derivada. Ja na situacdo com priming oral + escrito, as criangas ouviam, na
leitura, a mesma frase que continha o prime e a palavra alvo a escrever. No entanto
essa frase estava escrita na sua folha de respostas. Assim a crianca poderia se

reportar a grafia do prime.

Os resultados desse estudo mostram que nao ha efeitos significativos do
uso de priming morfolégico nos dois primeiros anos de escolaridade, o que, no
entanto, mostrou-se diferente aos estudantes dos 3.° e 4.° anos. No 3.° ano, o
priming oral influenciou significativamente a escrita de palavras, mas ndo a de
pseudopalavras. As criancas do 3.° ano demonstraram, com o priming oral+escrito,
melhor desempenho na escrita, e esses resultados foram significativos tanto no
registro de palavras quanto de pseudopalavras. JA no 4.° ano observaram-se
resultados muito significativos na escrita de palavras e pseudopalavras, em que o

priming (oral / oral+escrito) foi utilizado.

Outro resultado interessante, encontrado por Rosa (2003), remete a questéo
da independéncia dos efeitos do priming morfologico: verificou-se que estes ndo séo
dependentes da informacéo lexical, visto que foram detectados efeitos significativos

no registro de pseudopalavras

A conclusdo de Rosa (2003) foi que o uso de priming morfolégico pode

ajudar as criancas do 3.° e do 4.° ano a incorporar informacdo morfolégica em seus
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registros escritos, e mais prematuramente que aquelas que nado recebem este

mesmo estilo (priming) .  As si m, A gsming mdrfalégisogpedendfavorecer

as criangcas no desenvolvimento de habilidades inexploradas, as quais podem
construir um novo gquadro para refletir sot
(ROSA, 2003, p. 116).

Na segunda parte de seu trabalho, Rosa (2003) apresenta um estudo
longitudinal, o qual tinha por objetivo examinar a hipétese de que existe uma relacédo
preditiva entre a consciéncia morfologica e o desenvolvimento da escrita de bases
morfologicas. Além disso, também buscou descrever a ortografia e medidas de
sensibilizacdo morfolégicas que foram desenvolvidas, sua coeréncia interna, sua
sensibilidade para captar as tendéncias de desenvolvimento, suas relacbes

simultaneas e valor preditivo.

Participaram deste estudo 184 estudantes dos quatro anos iniciais de
escolarizacado, pertencentes a escolas publicas de Portugal e escolhidos de forma
aleatoria. A avaliacdo dos participantes deu-se em trés momentos, no periodo de um

ano (12 meses).

No desenho metodoldgico, tarefas de medicdo da consciéncia morfologica
foram usadas como preditores da escrita (analogia de palavras, analogia de frases e
interpretacdo de pseudopalavras), teste de QI (quociente de inteligéncia) como
covariante, e a tarefa de escrita das formas homéfonas como variaveis de resultado.
A aplicacdo das tarefas de analogia de palavras e de frases repetiu-se nas trés
sessOes, e a tarefa de interpretacdo de pseudopalavras foi inserida na segunda
sessdo e repetida na terceira. A tarefa de escrita foi aplicada nas trés sessfes e

possuia noventa e seis estimulos, com dezesseis palavras cada, sendo eles:

pal avras que posesaa@m( ex.s:ufpxlor efiza) ; pal av
sufi-xxwad (ex.: japonesa); pal-aveas( gxe: pmsi
pal avras que possscOi aemxo0: sabirxes dé) ; pseudope
o0 sufezxao A( e x. : tarofeza); pseudopealaavr(aesx.
Norubesa); pseudopal avr as qeue o pdexuiamcad

pseudopal avras que-ipcedugisser. o guwafi xo A
Nos resultados verificou-se que houve uma relagcdo significativa entre a

consciéncia morfolégica e consisténcia na ortografia de hastes nas bases
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pseudoestimulos derivados, ap6s o controle de diferencas de grau de escolaridade e
de QI. Com isso, pode-se confirmar a hiptese de que a consciéncia morfolégica é
uma habilidade que melhora significativamente a medida que as criangcas se
desenvolvem. Revelou-se também que houve alguma contribuicdo da Analogia de
Sentencas e que a Analogia de Palavras ndo demonstrou nenhuma contribuigéo
especifica, apds o controle de grau e QI. Apresentaram-se evidéncias de que existe
uma contribuicdo especifica e significativa da consciéncia morfolégica em algumas
das medidas de escrita, mas ndo em outras. Essa contribuicdo parece variar como

uma funcéo das questdes de ortografia consideradas e da natureza dos estimulos.

Concluiu-se, assim, que a consciéncia morfolégica € uma habilidade que
melhora significativamente conforme se avanca o grau de escolaridade. Essa
habilidade desempenha um papel especifico e significativo na escrita e um papel

equivalente ao prever a discriminacao de palavras com itesa" / "-eza".

O terceiro estudo realizado por Rosa (2003) buscou demonstrar a relacéo
entre a consciéncia morfologica e consisténcia na ortografia de radicais. Esta foi
mais uma pesquisa longitudinal e contou com a participacédo de estudantes do 1° ao
4° ano de escolaridade (6 a 9 anos de idade), num total de 184. Os participantes

foram avaliados em trés sessdes (A, B e C), todas separadas por seis meses.

Para este trabalho foram utilizadas provas de consciéncia morfologica:
analogia de palavras, analogia de frases e interpretacdo de pseudopalavras
(avaliada somente nas suas Ultimas sessdes); prova de escrita, composta de trinta e

dois itens (dezesseis formas derivadas e dezesseis formas base).

Os resultados deste estudo evidenciaram que algumas das medidas de
consciéncia morfolégica podem prever a consisténcia na ortografia de radicais, por
periodos de seis e de doze meses. Isso pode ser observado apos se controlar a

variancia compartilhada com o grau de escolaridade e o0 QI 2

Rosa (2003) concluiu que ha uma forte ligacdo entre a consciéncia
morfologica e consisténcia na escrita de radicais, pois esta habilidade ficou

evidenciada como significativa e preditora da escrita.

No estudo quatro, desenvolvido por Rosa (2003), o que se analisou foi a

relacdo entre a consciéncia morfoldgica e a discriminacdo na grafia de palavras e
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pseudo-palavras que terminam em sufixos homéfonos "-esa" / "-eza". Os

participantes e design foram os mesmos do terceiro estudo.

Os resultados dessa investigacdo proporcionaram a verificacdo de que as
criancas menores tendem a usar uma Unica grafia para os dois sufixos. Observou-se
gue os progressos deram-se em relacdo a passagem das sessfes e conforme o0s
graus de =escol aridade, ou seja, Afas crian-
di scrimina-«o0o desapefa®rasemcampiBvogress«o do
do grauo (ROSA, 2003, p . 210) . O estudo t:
relacdo previsivel entre a consciéncia morfolégica na Sessdo B (medida pela tarefa
de Analogia de sentencas e a Tarefa de Interpretacdo de Pseudopalavras) e a

Discriminacédo de palavras com "-e s a eezal nasiprovas da Sesséao C.

Em seu quinto estudo, Rosa (2003) pesquisou sobre a relacdo entre a
consciéncia morfologica e a discriminacdo na grafia de palavras e pseudopalavras
qguetermi nam em sufi xa s ehkosms-efdlo.noMaifis uma vez fo

resultados, tanto os participantes quanto o design.

Os resultados coincidiram em alguns aspectos com o que foi encontrado no
estudo quatro: a atribuicdo correta de sufixos seguiu 0 mesmo padréo das fases de
escrita; previsdes significativas foram encontradas entre as sessdesde Ae B,Be C
e A e C; controlando-se QI e grau de escolaridade, observou-se que algumas das
medidas de consciéncia morfolégica foram fortes preditoras na discriminacdo dos

escores.

Com este trabalho, Rosa (2003) concluiu que criancas de 6 a 9 anos de
idade progrediram em sua capacidade de discriminacdo na grafia de palavras e
pseudopalavras que terminam em sufixos homofonos "-i ¢ e 8 s /s e Bte avancoe

envolveu o uso de abordagens cada vez mais sofisticadas.

No sexto estudo, Rosa (2003) examinou a ortografia de criancas mais velhas
(5°, 7° e 9° anos) e adultos (professores-alunos e em servico de professores) (N=
107). O objetivo deste estudo foi analisar como criangas mais velhas e adultos
alcancam a plena consisténcia na escrita de radicais e discriminacdo de registros

sistematicos de sufixos homoéfonos.

Os resultados observados mostraram que a consisténcia na ortografia de

radicais ocorreu, de forma sistematica, somente no 9° ano. A discriminacdo na
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escrita de palavras com os sufixos homéfonos "-esa" / "-eza" néo foi integralmente
sistematica para os futuros professores (mesmo apds dezesseis anos de instrucao).

Outro dado revelado foi de que a discriminagdo de palavras que terminam em
sufixos hemnefdfon/®@asid Af oi sistem8tica pelos p
discriminagcao na escrita de pseudopalavras nao foi atingida por todos.

ApO6s ouvir as justificativas dos professores a respeito de sua ortografia,
Rosa (2003) concluiu que o conhecimento das regras morfolégicas era escassa,
incompleta ou ausente. Seu estudo mostrou que a discriminagcdo na grafia dos
sufixos homéfonos foi extremamente complexa. Nem as criancas no final do nono
ano, nem professores-alunos, foram capazes de discriminar a ortografia de palavras
gue terminam em sufixos "-esa" / "-eza", de forma sistematica. No caso da
di scrimina-«o0o de pal-aveas/sedbm o0os estuxasnt &
nono ano de escolaridade ainda ndo poderiam fazé-la, mas os estudantes-
professores o fizeram. Outra questao interessante percebida neste trabalho foi que
os saberes observados na grafia das palavras ndo foram transferidos para a escrita
de pseudopalavras. Isso pode ser verificado com a observacdo de meédias baixas

nos escores dos participantes, mesmo os obtidos por professores experientes.

Os estudos de Rosa (2003) apontam para a necessidade de outras
investigacbes de carater interventivo, as quais possam comparar aprendizagens
apos instrucdes explicitas e diretas sobre regras morfolégicas com aprendizagens
baseadas na pratica educativa cotidiana. Essa demanda comecou a ser atendida em

Portugal quando trés de suas orientandas de mestrado realizam suas investigacoes.

Em 2008 Seixas apresenta seu trabalho, o qual teve por objetivo verificar se
h& possibilidade de estimular a consciéncia morfologica (derivacional e flexional) em
criancas de cinco anos de idade, através de um trabalho de intervencéo especifico
(antes da alfabetizacdo). Participaram deste trabalho 45 criancas, todas com cinco
anos, escolhidas aleatoriamente num universo de 75 que frequentavam uma preé-
escola particular. Os participantes foram divididos em trés grupos: GE (grupo
experimental, o qual sofreu a intervencdo e foi treinado nas tarefas a serem
testadas); GC1 (grupo controle 1, que sofreu a intervencdo, no entanto nao foi

treinado nas tarefas); GC2 (n&o teve a intervencéo, tampouco foi treinado).
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A pesquisadora desenvolveu um plano de trabalho dividido em trés partes:
pré-teste, intervencdo e pos-teste. As tarefas testadas foram as mesmas nos dois
momentos e visavam avaliar a consciéncia morfoldgica: analogia de palavras,

familias de palavras e interpretacao de pseudopalavras.

Os resultados obtidos revelaram que n&o houve uma melhoria significativa
da intervencdo no avango dos conhecimentos dos participantes do Grupo
Experimental (GE), nem do Grupo de Controle 1 (GC1l) na habilidade para
realizarem analogias de palavras. Além disso, observou-se que as criancas do
Grupo Experimental progrediram significativamente na sua capacidade para formar
palavras morfologicamente relacionadas e isso se deu devido a influéncia do plano
de intervencdo. O Grupo Controle 1 ndo demonstrou maiores ganhos em
consciéncia morfolégica, mesmo tendo manipulado materiais que pudessem

favorecer essa situacéo, em relacéo ao Grupo Controle 2.

As analises feitas indicaram também que houve um efeito significativo da
i nterven-«o0o no Grupo Experimental, qua

reconhecer e interpretar morfemas base + afixos em combinacdes inexistentes na

ndo

V

|l 2nguao ( SEI XAS, 2008, p-se gue@ 4ndervencdd r@hzadd i s s o,

com o Grupo Controle 1 nédo foi muito eficaz e ndo garantiu ganhos em relagéo ao

Grupo Controle 2.

Outro dado interessante observado nas analises de Seixas (2008) foi que
todos os grupos continuaram equivalentes em inteligéncia verbal do inicio ao fim do

estudo, e isso levou a comprovacao de que o efeito da intervencgéao foi especifico.

Apés a realizacdo das sessoes de intervencao (seis) e dos testes (antes e

depois), Seixas (2008, p. 121) observou que:

As criangas aprendem e progridem em consciéncia morfolégica através de
atividades especificas e que sdo objeto de preparacdo por parte do
educador/professor. Estas implicam discussao, reflex&o e interacdo entre as
criangas (em pequeno ou médio grupo) e entre as criangas e 0
educador/professor.

As considerac0es feitas por Seixas (2008) corroboram as de outros tedéricos
(além dos internacionais, j4 citados nesta sec¢do, no Brasil pode-se mencionar:
MOTA; DIAS; MANSUR-LISBOA; PAIVA; SILVA; BESSE, 2011; MOTA; LISBOA;
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DIAS; GONTIJO; PAIVA; MANSUR-LISBOA; SILVA; SANTQOS, 2009; MOTA; MOTA,;
COTTA; LIMA; CALZAVARA; CUNHA; BANHATO, 2009; MOTA; ANNIBAL; LIMA,
2008; MOTA; GONTIJO; MANSUR-LISBOA; LISBOA; SILVA; DIAS; PAIVA;
KAMISAKI, 2008; MOTA; SANTOS; DIAS; PAIVA; MANSUR-LISBOA,; SILVA, 2008;
MOTA; LISBOA; DIAS; GONTIJO; PAIVA; MANSUR-LISBOA; SILVA, 2007; MOTA;
SILVA, 2007; MOTA; XAVIER; ALMEIDA; GAMON; SOUZA; FERREIRA;
HONORATO; ALMEIDA; SILVA, 2012; MOTA, 2007, 2008a, 2008b, 2008c, 2009b;
2012a, 2012b; GUIMARAES, 2008, 2010; CORREA, 2009; PAULA, 2007) que
também creem que h& necessidade de uma acao explicita sobre o ensino dos
morfemas. No entanto, ainda existe uma grande discussdo sobre em que momento
isso deve ocorrer e até que ponto as criangas demonstram ter consciéncia sobre o
gue estao lidando (no caso de criancas de cinco anos, nao alfabetizadas). No estudo
de Seixas (2008), o resultado encontrado pela intervencdo com criangas nao
alfabetizadas indicou que o trabalho sobre os processos de flexdo e derivacdo em

palavras demonstrou-se eficaz, mesmo em criancas que néo sabiam ler e escrever.

Outro estudo desenvolvido através de um programa de intervencao foi o de
Pires (2010), o qual tinha por objetivo avaliar o impacto de uma acao explicita
baseada no ensino de regras morfologicas, de modo a contribuir para a
di scrimina-«o da escrita de pal aesa®/ qu
"-e z a 0-1 @ eidtl.desta pesquisa participaram 130 alunos de 6 turmas de uma
escola publica de Lisboa, sendo duas do 3° ano, duas do 4° ano e duas do 6° ano.
Os participantes foram distribuidos aleatoriamente em dois grupos: Experimental,

com 60 elementos, e Controle, com 70.

A pesquisa de Pires (2010) aconteceu em trés fases: pré-teste, intervencéo
e pos-teste. Apés trés sessdes de intervencao (duas com 90 minutos e a terceira
com 30 minutos) com o grupo experimental, trabalhando o ensino sobre morfemas
hom- f orecsafidefiz a 0-i ceeiosfis e 0, -sSe @ apbs-teste .lcom todos 0S

participantes (utilizando-se os mesmos procedimentos e materiais do pré-teste).

Os resultados mostram que houve uma contribuicdo da intervencdo com o
Grupo Experimental, visto que houve uma diferenca significativa nos resultados de
di scrimina-«o0 dos mesfa@ehdo-i & eids sfieoon oesn tfiir e 0

Experimental e o Grupo Controle. Além disso, o efeito da intervencao foi especifico e
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independente do nivel de consciéncia morfologica, e a capacidade de discriminacao
escrita de palavras com os morfemas em estudo estava relacionada com o ano de
escolaridade. No ent ant o, cabe ressaltar que na pe

relacdo entre ano de escolaridade e melhores resultados, n&o foi to linear para os

mor f e eassa-@& a 06, d ad o -se kesukadog Bgeiramente superiores no
grupo do 4° ano, comparando-os com os do 60U anoo, di f er e
para os mdrcfeedmads ssed6, em que n«o se verific

Pires (2010) concluiu, a partir de uma andlise estatistica, que os alunos
ensinados explicitamente sobre os principios morfol6gicos puderam discriminar na
escrita morfemas homofonos de forma significativamente melhor do que aqueles que

nao foram ensinados. Assim, esta pesquisa deixa evidente que:

Ensinar as crian-as a fApensaro nas fi peé
elemento isolado, mas como um elemento que se podera partir e
re(construir), fazendo parte de outras palavras, podera ser fundamental para

o desenvolvimento da consciéncia morfologica (PIRES, 2010, p. 79).

Essa indicacdo é bastante significativa e estimula ainda mais o interesse

pela investigacdo pretendida por essa pesquisadora, pois ela cré que ha:

[.]a necessidade de que se ensiari @auldépred
cada palavr a, a O0exploraré o sentido de
dando assim as criancas possibilidades de usarem instrumentos de
pensamento mais produtivos (PIRES, 2010, p. 80).

Outra investigacdo de carater intervencional recente desenvolvida por uma
das orientandas de Jodo Rosa, foi a de Arranhado (2010). O estudo desenvolvido
pela pesquisadora tinha como objetivo avaliar o impacto da explicitacdo de regras
morfologicas ou fonoldgicas na correcdo da escrita de palavras que terminam em
mor femas ho-ammbeioods .(Participaram desta inv
3° e 4° anos de escolaridade (N = 90). Os mesmos foram expostos a trés condicdes
experimentais distintas: duas de intervencdo (Grupo Experimental 1 T GE1:
morfologia; Grupo Experimental 2 i GEZ2: fonologia) e uma de Controle (sem

nenhum tipo de intervencao).
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O estudo foi dividido em trés fases: na primeira foram aplicados os pré-
testes (provas de consciéncia morfologica: analogia de frases e interpretacdo de
pseudopalavras; provas de consciéncia fonologica: reconstrucdo silabica,
reconstrucdo fonémica, segmentacdo sildbica e segmentacdo fonémica; prova de
aritmética: subteste WISC-III; prova de escrita: trinta e dois itens, sendo oito palavras
ter mi nadamo,enmpimf oattaeeso@m & dezesseis que fu

Afillerso). Em segui da vei otesta (quandd epetiraam - « 0 ¢

se as avaliacdes do pré-teste).

Os resultados de Arranhado (2010) mostraram que houve diferenca
significativa do treino nas duas situacdes de intervencdo, com efeitos especificos (os
ganhos em discriminacao de escrita ndo se estenderam ao raciocinio matematico, o
gual nao foi trabalhado) e independentes. Esses resultados evidenciam que a
explicitacdo de regras morfologicas favorece ganhos na discriminagédo dos morfemas

ftcoO0-amMOfi i ndependente da quest«o fonol -gica

A pesquisadora concluiu que os dois Grupos Experimentais se diferenciaram
substancialmente do Grupo Controle e esses avancos podem ser atribuidos a

intervencao efetivada.

Um estudo desenvolvido por Machado (2011) buscou verificar se criancas
ensinadas a usar regras morfolégicas necessarias para escrever palavras derivadas
com alteracao de pronuncia do radical teriam melhores resultados do que criancas a
guem esse treino nao tivesse sido disponibilizado. Além disso, buscou-se examinar
se a melhoria na correcdo da escrita caminha lado a lado com o aumento da

capacidade de acessar, reconhecer e interpretar morfemas.

Participaram deste estudo cinquenta e trés criancas de ambos os sexos, do
2° ano do Ensino Basico, aleatoriamente divididas em dois grupos (Experimental e
de Controle). O Grupo Experimental foi submetido a quatro sessées de intervencéo,
nas quais se desenvolveu um trabalho de explicitacdo da relacdo morfolégica entre
palavras base e derivadas, além de analise morfémica de estimulos linguisticos.
Cada sessdo foi feita com grupos de quatro a seis criancas, com a duracao

aproximada de 30 minutos. Ja o Grupo de Controle ndo teve qualquer intervencao.

O design do estudo constitui-se de pré-testes e pos-testes feitos por todos

0s participantes, além da intervencdo para o Grupo Experimental. As tarefas do pré-
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teste e do pos-teste eram as seguintes: Tarefa de Escrita i vinte e quatro frases,
sendo doze com priming e doze sem (que avalia a proficiéncia na escrita),
Identificacdo do Morfema-Base e Interpretacdo de Pseudopalavras (tarefas de

consciéncia morfologica).

Os resultados da pesquisa de Machado (2011) revelaram uma significativa
superioridade do Grupo Experimental, em relagdo ao Grupo de Controle, na
correcao da escrita de palavras derivadas e no acesso a formagdo morfémica dos
estimulos linguisticos. Além disso, verificou-se igualmente uma relacéo significativa
entre corregcdo na escrita e capacidade para acessar a constituicdo morfémica de
estimulos linguisticos. Percebeu-se um efeito significativo da intervencéo no grupo
experimental quanto a correcdo da escrita e quanto a capacidade para acessar,

reconhecer e interpretar novos morfemas.

Desta forma, pode-se concluir que os resultados obtidos por Machado
(2011) direcionam para a necessidade de se explicitar e que o papel da intervencéo,
neste caso, € preponderante na discriminacdo escrita de palavras que requerem
consideracdes morfolégicas no momento de seu registro. Essa ideia reforca a
necessidade do ensino explicito de instrumentos cognitivos que favorecam as
criancas consolidarem novos aprendizados sobre morfologia (ARRANHADO, 2010).

Além disso:

Faltam estudos de intervengcdo que possam estabelecer a relacdo causal
entre essa habilidade e a escrita e também estudos que demonstrem a
eficdcia de intervengdes que desenvolvam essas habilidades no contexto
educacional (MOTA, 2010, p. 168).

E nessa perspectiva que esta tese se propde contribuir, pois se reconhece a
importancia da gama de investigacdes que verificam a predicdo da consciéncia
morfologica para aquisicdo da escrita, bem como se pretende unir o conhecimento ja
produzido com um plano de intervencdo. Segundo Bradley e Bryant (1983) é
importante reconhecer que estudos de intervencao feitos isoladamente, mesmo que
bem controlados, podem demonstrar relacdes causa-efeito arbitrarias e que nem
sempre evidenciam relagdes reais. Por outro lado, estudos longitudinais podem

controlar variaveis diferenciadas, como a inteligéncia, por exemplo, a qual nem
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sempre se evidencia genuinamente nas relagdes encontradas nos resultados, néao
sendo percebidas como causai s. |l sso mostr a
compensar a fraqueza do outro. Juntos eles podem isolar as relagbes existentes e
determinar se estas s«0 causaiso (BRADLEY;
dessas consideracfes apresenta-se a acado idealizada para o estudo, a qual sera
delineada a partir do que se descrevera na metodologia que vird no préximo capitulo

desta tese.

2.4.2 Breve panorama de estudos brasileiros

Como foi indicado anteriormente, existem alguns pesquisadores no Brasil
gue investigam aspectos referentes a relacdo entre consciéncia morfolégica e a
linguagem escrita, e outros fazem suas analises considerando a consciéncia

morfossintatica.

Para este segmento de tese, serdo apresentados estudos alusivos a
consciéncia morfolégica realizados por Mota (2007; 2009) e Paula (2007), a luz da
psicologia cognitiva da leitura. Essas duas pesquisadoras consideram a indicacéo de
gue a consciéncia morfoldgica € importante durante o processo de aperfeicoamento
da linguagem escrita pelo sujeito. No entanto, percebe-se que ambas nao descartam

a significancia desta habilidade no processo inicial de alfabetizac&o.

Ainda percebe-se uma auséncia de relatos empiricos que respondam
indagacdes abertas nos estudos ja realizados sobre a consciéncia morfologica, e
isso € afirmado no artigo publicado por Guimarées e Paula (2010, p. 106), no qual as
autoras considler am a necessidade de mais estudos 0
possivel conexdo causal entre essa habilidade metalinguistica, o dominio nos niveis
implicito e explicito do conhecimento morfossintatico e a aquisicdo e

aperfei-oament o da.Notxtoda Spmilloe Moth& Careac(2010j, a 0
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as autoras mencionam um estudo de Mota et al. (2009%°), o qual pretendia investigar
a conexdo entre a consciéncia morfologica (especificamente a consciéncia da

morfologia derivacional) e a leitura contextual (medida pelo teste Cloze).

O estudo foi realizado com uma amostra de quarenta e duas criancas
brasileiras de 12 e 22 séries. Para esta investigacao utilizou-se as seguintes tarefas:
Tarefa de Decisdo Morfossemantica T Raiz (a crianga teria que mostrar seus
conhecimentos sobre a raiz das palavras); Tarefa de Decisdo Morfossemantica (a
crianga teria que decidir se uma palavra era construida da mesma forma que as
outras); Tarefa de Associacdo Morfossemantica (nesta tarefa a crianca tinha que
decidir se duas palavras eram da mesma familia ou de familias diferentes); Tarefa
de Analogia Gramatical; Tarefas de Consciéncia Fonoldgica; Cloze: Teste de
Compreenséo de Leitura; Desempenho Escolar: utilizaram-se itens de leitura de
palavras isoladas e escrita do Teste de Desempenho Escolar - TDE (Stein, 1994);
Subtestes de Inteligéncia: Vocabulario e Digitos da Escala de Inteligéncia Wechsler
para criancas - WISC Il (Wechsler, 1991).

Os resultados deste trabalho indicam que o processamento fonoldgico
contribui para leitura contextual e a relacédo entre o processamento morfologico e a
leitura contextual € especifica. Verificou-se que as medidas de consciéncia
morfologica na 12 série ndo foram tdo favoraveis a leitura contextual, talvez pelo fato
de que esse grupo estivessefocado fina consolida-«o0o do
et al.,, 2009, p. 228). Concluiu-s e , a s si mresultpdos aqii @presentados
parecem sugerir um modelo para a relacdo entre o processamento morfolégico e a
| ei t ur a cMOTAet a.12008,Ip.®228].

Cabe ressaltar também que, Mota, Anibal e Lima (2008) realizaram um
estudo buscando verificar se havia uma contribuicdo da consciéncia morfologica
(através da morfologia derivacional) para a aprendizagem da leitura e escrita. Essa
investigacdo foi desenvolvida com cinquenta e uma criancas de 12 e 22 série. Os
resultados demonstraram que as criancas que processam melhor os aspectos
morfologicos da lingua apresentam maior facilidade na escrita. Além disso, os dados

também indicaram a contribuicdo independente da morfologia derivacional em

20 Cabe lembrar que Marcia Mota é uma das autoras de referéncia nos estudos sobre consciéncia
morfologica no Brasil e j& desenvolve suas pesquisas no campo das habilidades metalinguisticas
desde a década de 1990.

pri
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detri mento ° consci °nci a f onoContgdo, para se
estabelecer uma possivel conexdo causal entre essa habilidade metalinguistica e a
alfabetizacdo estudos longitudinais que combinem técnicas correlacionais séo
necess8rioso (MOTA; ANIBAL; L1 MA, 2008
estudo que sdo necessarias outras investigacdes que explorem o desenvolvimento
da consciéncia morfolégica em criancas brasileiras e o efeito que o ensino explicito

dessa habilidade pode ter no desempenho escolar.

Miranda (2009) desenvolveu um trabalho de mestrado que teve o intuito de
investigar a conexao entre a consciéncia morfolégica e fonoldgica e a aquisicdo da
leitura e da escrita, além de verificar 0 processamento morfoloégico e sua relacao

com a estrutura fonolégica das palavras no portugués do Brasil.

A pesquisa foi realizada com cinquenta e sete estudantes, sendo vinte e
guatro do 2° ano e trinta e trés do 3°. Para este estudo foram utilizadas Tarefas de
Consciéncia Fonolégica: Spoonerismo e Subtragdo de Fonema; Tarefa de
Desempenho Escolar; Testes de Inteligéncia: Vocabulario, Compreensao e Digitos
da Escala de Inteligéncia Wechsler para criancas (WISC Ill); Tarefas de Consciéncia

Morfoldgica: Ditado Morfoldgico 1 e 2, Analogia Gramatical.

Esse estudo demonstrou que parece nao haver contribuicdo (independente
da consciéncia fonoldgica) da consciéncia morfolégica para a leitura e ndo houve
significancia em relacdo a escrita. Com esses resultados a pesquisadora concluiu
gue ha necessidade de replicacdo do estudo numa amostra de criancas mais velhas
para tentar observar se existiiam outras correlacbes entre a consciéncia

morfologica, fonoldgica e a leitura e escrita (MIRANDA, 2009).

No ano de 2011, Mota e colaboradoras publicaram os primeiros resultados
de uma pesquisa maior bastante interessante, a qual busca evidenciar como se da o
desenvolvimento da consciéncia morfoldgica nos primeiros anos de alfabetizacdo em
criancas falantes do portugués. As autoras ressaltam mais uma vez que existem
evidéncias empiricas mostrando a conexdo entre a consciéncia morfolégica e a
aquisicao da leitura e da escrita, mas que a idade da aquisicdo dessa habilidade e
seu desenvolvimento ainda € uma questdo controversa (MOTA et al., 2011). Este
estudo € longitudinal e estd sendo desenvolvido com criancas de 6 a 9 anos de

idade. Os resultados deste trabalho indicam que a consciéncia morfoldgica interage

ar
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com a escolarizagédo desde os anos iniciais da alfabetizacéo e isso pode indicar que
Ao processamento morfol-gico n«o depen
i nterage c oneta.,l2a1d, p.(1480 Esda consideracdo aponta, mais uma
vez, para a necessidade de estudos de intervencéo que possam evidenciar como o
ensino de tais habilidades pode favorecer o processo de aquisicdo da leitura e da

escrita.

Outra pesquisadora que tem demonstrado interesse pelo trabalho com a
consciéncia morfolégica € Paula (2007). Em sua tese, pretendeu perceber como
ocorrem conhecimentos implicitos e explicitos nas dimensGes morfologicas,
derivacional e flexional, além da relacdo do conhecimento morfologico sobre a

aquisicao da leitura (decodificacdo e compreensao) e da escrita (ortografia).

O estudo de Paula (2007) contou com a participacdo de duzentas e sessenta
criancas brasileiras, de 12, 32 52 e 72 séries, as quais realizaram quatorze tarefas
(algumas delas adaptadas do francés para o portugués) que avaliaram:
conhecimentos implicitos e explicitos sobre morfologia derivacional, morfologia
flexional, fonologia e sintaxe; conhecimento morfolégico derivacional na extracdo de
regra de formacdo de palavras e de producdo de neologismo; desempenho em
escrita de palavras sob ditado; desempenho em leitura de palavras, analisando a

decodificacdo e de sentencas, percebendo a compreensao; vocabulario (receptivo).

Os resultados da pesquisa de Paula (2007) aludem a que as criancas de 12
série possuem conhecimentos implicitos em morfologia derivacional, sendo mais
especifico em relacdo a sufixos. Os demais participantes demonstraram maior indice
de conhecimento explicito, principalmente em relacdo a prefixos. Outro dado
percebido foi que os estudantes da 32 série demonstraram um namero crescente de
correlacdes entre conhecimento morfoldgico e desempenho em leitura e em escrita.
A partir da 52 série percebeu-se uma melhora acentuada no conhecimento sobre
sintaxe, o que contribuiu no desempenho dos estudantes nas tarefas de morfologia

flexional.

Pode-se dizer que o estudo desenvolvido por Paula (2007) contribuiu
significativamente para as particularidades dos saberes implicitos e explicitos, que
constituem a consciéncia morfolégica, especialmente sobre a morfologia

derivacional. No Brasil, percebe-se que a caminhada ainda é recente, mas bastante

de
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sélida e com inumeras possibilidades de ampliagdo. Esta tese apresenta-se como
parte desse grupo, favorecendo novas discussdes sobre o desenvolvimento da

consciéncia morfoldgica.
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No intuito de dar respostas as indagacfes propostas nesta pesquisa, bem

como para atender as metas delimitadas, delineou-se um percurso, que iniciou na

revisdo de literatura sobre o tema®’ e seguiu o caminho para a pesquisa de

intervencdo, que foi planejada e ajustada conforme as orientacbes recebidas no

estagio em Lisboa e no exame de qualificacéo.

Além disso, este plano sistematico de intervencdo pedagogica se fez

necessario, pois o presente estudo pretendia testar as seguintes hipéteses:

1. O grupo de participantes que receber o ensino explicito de regras

da morfologia derivacional (mais especificamente da regra relativa

aos el ementos m-r feisamse etaan- ftoenross

desempenho na discriminagdo escrita de palavras que terminem
com esses elementos morficos homéfonos quando comparado com

0S grupos que nao receberem esta instrucgao.

O grupo de participantes que receber o ensino explicito sobre a

utiliza-«o dos el ementos m- fi fuioc d s

i1 0) ter8 mel hor desempenho na
gue terminem com esses elementos moérficos homéfonos (verbos e
adjetivos) quando comparado com 0S grupos que nao receberem

esta instrucao.

O grupo de participantes que receber o ensino explicito de regras

da morfologia flexional (mais especificamente da regra relativa aos

elementos m- r f i cos h o-emmbd o neos o) ( At er 8

desempenho na discriminacdo escrita de palavras que terminem
com esses elementos moérficos homéfonos quando comparado com

0S grupos que nao receberem esta instrucao.

O efeito das intervencdes realizadas com 0s grupos experimentais

€ independente do nivel inicial de consciéncia morfoldgica.

21

A presente pesquisa foi desenvolvida a partir da base bibliografica recente (nacional e

internacional) que trata sobre habilidades metalinguisticas.
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5. O efeito das intervencgdes realizadas com 0s grupos experimentais

é independente do nivel inicial de consciéncia fonoldgica.

6. Em todos os grupos experimentais o efeito da intervencdo é
especifico.

7. As intervencbes realizadas em todos 0s grupos experimentais

produzirdo um aumento no desempenho da compreensao leitora.

Para que o estudo acontecesse, foi necessaria uma autorizagdo, a qual foi
solicitada junto ao setor responsavel pelo Ensino Fundamental da Secretaria
Municipal da Educacao de Curitiba, pois esta investigagcado ocorreu em turmas do 4°
ano do Ensino Fundamental da rede publica de ensino de Curitiba. Optou-se por
desenvolver este estudo em escolas publicas, pois elas espelham melhor a realidade
social do pais e isso contribui para uma reflexéo interessante sobre 0 que se propde
discutir. Outra razdo foi o fato da pesquisadora também ser uma profissional do
magistério atuante na rede publica de ensino e por ter participado de pesquisas no

campo da consciéncia morfossintatica, desenvolvidas na mesma realidade.

3.1 PARTICIPANTES

O estudo foi realizado com 111 (cento e onze) criancas, de quatro turmas do
4° ano do Ensino Fundamental, de uma escola da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba. Cabe ressaltar que todos os estudantes dessas turmas, num total de 122
(cento e vinte e duas) criancas, receberam os Termos de Consentimento Livres e
Esclarecidos. No entanto, desse total, 9 (nove) néo trouxeram o aceite dos pais ou
responsaveis e 2 (dois) participaram somente dos pré-testes, tendo faltado no

periodo de intervencéo e pds-testes imediatos, por motivos particulares.

Apés os pré-testes, os participantes foram distribuidos, de acordo com seu
desempenho nas tarefas que caracterizaram as variaveis de controle, em 4 grupos

experimentais:
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Turmas Gl G2 G3 G4
A 6 6 6 6
B 8 8 8 8
C 6* 7* 7 6
D 8 8 7 8

* Os participantes excluidos por ndo estarem presentes nos momentos de

intervencédo e pos-testes eram destes grupos.

Essa distribuicdo deixou o0s quatro grupos com sujeitos possuindo
caracteristicas de desempenho mais ou menos elevadas e, para confirmar se nao
haveria diferencas na partida entre eles, fez-se um teste estatistico que sera

apresentado na sesséo de apresentacado dos resultados.

O periodo de intervencado foi realizado com os estudantes agrupados por
turno, ou seja, uniram-se 0s participantes de cada grupo experimental do turno da
manha (turmas A e B) e da tarde (turmas C e D). Assim, a intervencéo foi realizada
com grupos que continham as seguintes quantidades de participantes: G1 (manhd) =
14; G1 (tarde) = 13; G2 (manhd) = 14; G2 (tarde) = 14; G3 (manha) = 14; G3 (tarde)
= 14; G4 (manha) = 14; G4 (tarde) = 14.

A acado de instrucdo/treinamento desenvolvida pela pesquisadora em uma
sala de aula oferecida pela escola para tal trabalho de intervencdo organizou-se a

partir do plano de trabalho a seguir:

Grupo Experimental 1: foram feitas cinco sessdes de intervencdo de 30
minutos cada, focando-se no trabalho com o desenvolvimento da consciéncia
morfologica derivacional. Trabalharam-se atividades que explicitavam saberes
referentes aos elementos morficos homéfonos (com a mesma prondncia, mas com
di ferent-es g éeazkad.) 0

Grupo Experimental 2: o plano de intervencédo (cinco sessdes de 30
minutos cada) enfatizou o trabalho com a regras morfolégicas flexionais, a partir da

refl ex«o sobre os -emée meemmowsermbaod icgwes dstej a
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pret®rito perfeito, na -«®ed ceémav @Edae® a ( ue
conjugados no futuro do presente, na terceira pessoa do plural).

Grupo Experimental 3: receberam cinco sessdes de intervencdo (30
minutos cada), as quais foram planejadas em funcdo do desenvolvimento da
consciéncia morfologica derivacional e flexional. A ideia foi trabalhar com as
el ementos m-rfiddd lem facdiued | Voessy ocasfios de
verbos da terceiirréa, ccoonnjuggpadoos Aino passado,
singular).

Grupo Controle Ativo 4: por motivos éticos, optou-se em beneficiar o grupo
controle com algum aprendizado durante o estudo, de modo que estes participantes
nN«o se tornem Aperdedores na pesquisao ( NUN
instrucdo de um conteudo distinto dos demais grupos experimentais. Para tanto, a
este grupo de criancas foram ofertadas cinco sessodes, de 30 minutos cada, de
conhecimentos referentes a matematica, especificamente o entendimento inicial

sobre representacao fracionaria.

Apés a intervencao, fez-se o primeiro pos-teste, de modo a verificar o efeito
imediato do programa de intervencdo sobre o desempenho ortografico dos
participantes e identificar se houve diferenca na contribuicdo do ensino da
morfologia derivacional e da morfologia flexional para o aperfeicoamento da
ortografia. Além disso, também foi aplicado um pés-teste diferido apés um més da
intervencao (parte deste periodo coincidiu com o recesso escolar de julho), de modo

a verificar se houve um aprendizado consolidado e ndo apenas imediato.

As variaveis deste estudo foram:

1) Variaveis dependentes:

- A compreensao em leitura medida pelo teste Cloze (TC).
-Discrimina-«o0 escrita de-epalbazads com C
-Discrimina-«0 escrita de«paélaaofias com c

- Discriminacdo escritadepal avr as com e suomderofie mas A
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2) Variavel independente:

- O grupo serd a variavel independente deste estudo. Vale ressaltar que h&a

guatro grupos:
Grupo Experimental 1. morfologia derivacional.
Grupo Experimental 2: morfologia flexional.

Grupo Experimental 3: morfologia derivacional e flexional.

= = =4 =2

Grupo Controle Ativo: representacéo fracionaria.

3) Variaveis de controle:

- O conhecimento lexical das criancas, medido pelo subteste de vocabulario
WISC Il (TV).

- A especificidade da intervencdo, medida pela Prova de Aritmética
(SEABRA; MONTIEL; CAPOVILLA, 2009).

- A consciéncia morfolégica das criancas medida pelas tarefas de:

1 Prova de Derivacdo em Contexto (PDC) e Prova de
Decomposicao Morfologica (PDM) (adaptacdes para o Portugués das tarefas
de Carlisle, 2000 realizadas por GUIMARAES, 2011, informac&o verbal)?;

1 Prova de Flexdo em Contexto (PFC) (GUIMARAES, 2012,

informac&o verbal)®;
1  Analogias Gramaticais (AG)

- A consciéncia fonolégica das criancas medida pelos subtestes do
CONFIAS (MOOJEN, 2007):

1 Nivel de Fonema (NF):
0 Producéao de palavra que inicia com um dado som;

o Identificacdo de fonema inicial;

2 GUIMARAES, S. R. K. Prova de Derivacdo em Contexto e de Decomposicdo Morfolégica.
Curitiba, 2011. Informagao verbal.
3 GUIMARAES, S. R. K. Prova de Flexdo em Contexto. Curitiba, 2012. Informag&o verbal.
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0 Identificacdo de fonema final;
0  Excluséao;

o Sintese;

0 Segmentacao;

0  Transposicéo.

3.2 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

3.2.1 Pré-teste

Nesta ocasido, as criancas foram avaliadas coletivamente em uma tarefa de
escrita, a qual afere o conhecimento ortografico das criancas. Em seguida, elas
fizeram o subteste de vocabulario WISC Il individualmente, de modo a avaliar o
conhecimento lexical dos participantes antes da intervencéo e a Prova de Aritmética
(também individualmente) criada por Seabra et al. (2009), utilizada para medir a

especificidade da intervencao.

Apés esses testes, foram realizadas Provas de Consciéncia Morfologica:
Prova de Derivacdo e Decomposicdo em Contexto (Carlisle, 2000), Prova de Flex&o
em Contexto e Prova de Analogias Gramaticais, realizadas individualmente em

grupos concentrados de até dez criancas.

Prova de escrita

Esta prova foi realizada coletivamente com o intuito de avaliar a escrita

ortogréfica dos participantes, que foram instruidos a escrever, sob ditado, cerca de
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noventa e seis estimulos (48 palavras e 48 pseudopalavras), em contexto de frases,

sendo oito para cada tipo de elemento mérfico a ser trabalhado na intervencéo

(APENDICE 1).

Lista de estimulos usados nas frases desta prova:

1 Palavras.

-am -ao -il -iu -esa -eza
Visitaram Falarao Agil Adquiriu Baronesa Franqueza
Levaram Jogarédo Dificil Advertiu Duquesa Pobreza
Tiraram Acabarao Imbecil | Afligiu Japonesa Riqueza
Concluiram Beberédo Febril Conduziu |Inglesa Beleza
Animaram Contardo Util Consumiu |Francesa Tristeza
Aclamaram Acompanharéo | Fértil Curtiu Princesa Dureza
Aconselharam | Conseguirdo | Hostil Exigiu Norueguesa |Pureza
Acreditaram | Acordarao Gentil Mentiu Escocesa Safadeza

1 Pseudopalavras.

-am -ao -il -iu -esa -eza
Tabofaram Golparao Ovacil Bomeziu Norubesa |Malideza
Epilaram Jemuaréao Faderil Lisaniu Arlinesa Tarofeza
Ratonizaram |Dederdo Zonil Tatemiu Riladesa Valineza
Cataniram Galoferao Pirtil Casabiu Aparuvesa |Fageza
Flamiram Melandeardo |[Manogil Forfaiu Pafulhesa |Ticeza
Pomegaram |Colhagordo |Genginil Jomboiu Milachesa |Paveza
Mirdoram Liboardo Rederil Invediu Aliquesa Patibeza
Impeziram Valitardo Jacofil Localiu Milafesa Pacheza

As palavras aqui utilizadas foram extraidas do acervo de Pinheiro (1996) e o

critério de escolha das mesmas foi o grau de sua frequéncia, ou seja, optou-se por

escolher palavras que apareceram neste corpus em baixa frequéncia na 32 série,
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pois € o mesmo grau de escolaridade dos participantes deste estudo. Além disso, a
baixa frequéncia pode favorecer um controle mais rigoroso do conhecimento lexical
anterior dos participantes. A avaliagdo foi realizada computando-se um ponto para
cada estimulo escrito corretamente e zero ponto para cada erro cometido na escrita

dos mesmos.

As pseudopalavras foram criadas seguindo o critério de quantidade minima
(cinco) e maxima (onze) de letras, visto que nas palavras essas quantidades
variaram entre quatro e doze letras. Além disso, evitou-se finalizar as

pseudopalavras com silabas (as duas ultimas) que pudessem formar palavras reais.

O ditado das frases foi dado a partir das seguintes instrucoes:

AVoc°®°s ir«o me ajudar a compr e e n dsaor
escritas determinadas palavras. Para isso, eu trouxe algumas palavras reais
e outras que eu inventei para que VOCés as escrevam no contexto de frases.
Vou dita-las para vocés e para isso, preciso que oucam as palavras e depois
as frases e as registrem na folha que lhes dei. Digo a palavra uma vez,
depois a frase completa e no final repito a palavra. Se houver davidas, peco
gue nao facam nenhum comentario e nem me perguntem nada, pois eu nédo
poderei ajuda-los agora. Registrem como acreditam que esteja certo e

depoismeent reguem a fol ha. o

Provas de morfologia derivacional: derivacdo em contexto e decomposicédo
morfolégica (GUIMARAES, 2011, informaco verbal).

Estas provas foram desenvolvidas usando-se como referéncia as tarefas
utilizadas no estudo de Carlisle (2000) com criancas falantes do inglés. Para
resolucdo da tarefa de decomposicdo € requerido do aluno a habilidade de
decompor uma palavra derivada apresentada, pela subtracdo de seu sufixo, gerando
sua forma primitiva e a resolucéo da tarefa de derivacao exige uma reflexao reversa,
pois nesta o participante deverd produzir uma palavra derivada, dada sua forma

primitiva.

c

O m
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No teste original de Carlisle (2000), foram usadas vinte e oito frases para o
teste de derivacdo e vinte e oito para o teste de decomposicdo. Nao se utilizou a
traducao direta da prova, visto que:

[...] muito cuidado deve ser tomado na traducdo e adaptacdo de tarefas
originalmente construidas em outras linguas e em outros contextos culturais
para o contexto nacional. Nem todos os fenbmenos se aplicam e muitos
requerem modificacdes nas tarefas para que melhor se adequem as
caracteristicas linguisticas do portugués e ao nosso contexto social (MOTA,
2012b, p. 81).

Para esta tese, foram testados dezoito itens para a prova de decomposicao
e dezesseis para a de derivacdo, além de trés frases exemplificadoras para cada
instrumento. Optou-se em testar um numero elevado de itens, pois apds o pré-teste
ja se previa a analise de fidedignidade de todas as provas que medem o nivel de

consciéncia morfolégica, a qual poderia indicar a exclusdo de alguns itens.

Para a construcédo da prova de derivacdo foram elaborados itens, os quais
requerem as seguintes formacfes: dado um substantivo pede-se a formacdo de
outro substantivo, pela utilizacdo dos seguintes sufixos: -ada (duas frases, itens 1 e
10) e i eiro (duas frases, itens 2 e 11); dado um substantivo a formacéo esperada
devera ser um adjetivo, pela utilizacdo dos seguintes sufixos: -0so (duas frases, itens
8 e 16) e i anea (duas frases, itens 7 e 15); a partir de um adjetivo deve-se formar
um substantivo, pela utilizacdo dos seguintes sufixos: -dade (duas frases, itens 4 e
12) e 1dao (duas frases, itens 4 e 9); a partir de um verbo deve-se formar um
substantivo, pela utilizacdo dos seguintes sufixos: -dor (duas frases, itens 5 e 13) e
T nte (duas frases, itens 6 e 14). Cabe ressaltar que a escolha dos sufixos acima se
deu devido a maior familiaridade de criancas na faixa etaria a ser pesquisada ja ter
sido observada em experiéncias anteriores, vivenciadas pela pesquisadora em sala

de aula.

Ja na elaboracdo da prova de decomposicdo, as palavras-alvo devem ser
desmembradas a partir das seguintes formacdes: dado um substantivo deve-se
formar outro substantivo, pela extracdo dos seguintes sufixos: -ada (duas frases,
itens 1 e 16), T eira (uma frase, item 4), -eiro (uma frase, item 9) e 1 zal (uma frase,

item 17); a partir de um substantivo formar um adjetivo, pela extracdo dos seguintes
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sufixos: -dade (duas frases, itens 5 e 13), i eza (duas frases, itens 8 e 11) e iidao
(uma frase, item 18); a partir de um adjetivo formar um substantivo, pela extracéo
dos seguintes sufixos: -0so (duas frases, itens 2 e 15) e i ado (duas frases, itens 6 e
14); dado um substantivo formar um verbo, pela extragcdo dos sufixos: -dor (uma
frase, item 3) e -nte (duas frases, itens 7, 10 e 12).

Na prova de decomposicao os participantes tiveram as seguintes instrucdes
antes do teste:

AEm portugu°®°s h8 palavras que s«o0 da me
e Oarteod, ou sej a, ana, 1a fatividatleagdle nosevamosl e 0 a
fazer ser4 a seguinte: eu vou lhe dizer algumas palavras, por exemplo:
artistabdb e Il ogo em seguida uma frase
origem a ela e vocé deve completar a frase: (artista) i Sua vida € dedicada a

.(arte). Agora eu vou Ihe apresentar outra palavra e dizer nova frase
para que vocé complete com a palavra que deu origem a ela. Preste bem

atencao, para completar a frase de forma certa:

Treino:
a. (horroroso) i Aquele filme foi um . (horror)
b. (corredor) i Qudo rapido ela pode . (correr)
c. (boiada) - Preciso evitar comer carne de . (boi)

Ja na prova de derivacao os participantes ouviram as seguintes explicacdes

antes de responderem ao instrumento:

AEm por t8 gpua’lsavhr as que s«o da mesma fam
e O6litor©neob, ou sej a, 6l itor®©neod ven
vamos fazer serd a seguinte: eu vou lhe dizer algumas palavras, por
exempl o: 0l itoral 6 e duetgrminaccom usa galavrad a u m
gue pode ser formada a partir dela e vocé deve completar essa frase: (litoral)

i O coqueiro faz parte da vegetacao litorAnea. Agora eu vou lhe apresentar
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outra palavra, e dizer uma nova frase para que vocé complete com a palavra

formada a partir del a: o

Treino:
a. (jornal) T Preciso aguardar o . (jornaleiro)
b. (cruel) i O bandido agiu com . (crueldade)
c. (momento) i O pais ja se recuperou, foi uma crise
(momentanea)

Prova de flexdo em contexto (GUIMARAES, 2012, informagc&o verbal).

Esta prova foi elaborada com a mesma estrutura das duas tarefas
anteriores, ou seja, tarefas de derivacdo e de decomposicdo, as quais tratam da
morfologia derivacional. Neste instrumento pretende-se avaliar a capacidade

flexional dos alunos no contexto de frases.

A prova é composta por dezesseis estimulos, os quais envolvem a flexao de
substantivos (4), de adjetivos (4) e verbos (8). O objetivo € verificar se a crianga, a
partir de uma palavra dada, consegue realizar sua flexdo correta no contexto de

frase.

Assim como nas provas de derivacdo e decomposi¢cdo em contexto, também
foi feito um teste estatistico de fidedignidade do instrumento i o qual sera detalhado
na sessdo de apresentacdo dos resultados i, de modo a verificar se todos os itens
sdo razoavelmente bons para avaliar o que se espera. A prova foi aplicada
coletivamente e cada participante registrou suas respostas em protocolo individual.

Para cada estimulo correto dar-se-a um ponto e para cada erro, zero.

Antes do inicio da tarefa, a crianca recebeu a seguinte instrucao:

AQuando escrevemos al guma coi s a, as p

devem combinar . Por exempl o, eu escrevec
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bonitoo. Ou ent«o eu escrreom. AEHwitsa mMd &G

escrever in- s vamoso e n«o in- s vali

pal avr as, por exempl o: Apintoro e

terminar com uma palavra igual ou parecida com aquela que eu disser. Vocé

0.

0go

tem que terminarafrase,di zendo a pal avra na for ma

com o que eu tiver dito. Se eu disser a palavra (pintor) e em seguida a frase:
Carla adora brincar com pincéis e tintas, quando crescer ela quer ser

_________ . Que palavra completa

Treino:

1. (pintor). Carla adora brincar com pincéis e tintas, quando crescer ela quer
ser

2. (livre). A viagem foi rapida porque a estrada estava

3. (participar). Ontem teve uma gincana no parque e todas as criancas

Prova de Analogias Gramaticais (GUIMARAES, 2005)

Esta prova foi desenvolvida por Guimaraes (2005), baseada no teste original
criado por Nunes et al. (1997), o qual leva a crianca a identificar uma transformacéo
morfologica que ocorre em pares de palavras e realizar uma variagdo similar para
outra palavra, de modo a formar um novo par de palavras que tera a mesma relagéo
morfologica que o primeiro par, ou seja, segue, segundo Nunes et al. (1997), os
moldes tradicionais de tarefas de analogias de palavras ("A" esta para "B" assim
como "C" esta para "D") utilizadas na psicologia cognitiva e desenvolvidos por
autores como Piaget et al. (1995)** e Sternberg (1977)%, que estudaram o raciocinio

humano.

** PIAGET, J.; MONTANGERO, J.; BILLETER, J. In PIAGET, J. Abstrac&o reflexionante; relacdes
I6gico-aritméticas e ordem das relagdes espaciais. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. (Traducao
Fernando Becker e Petronilha Beatriz Gongalves da Silva).

esta f

(
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Dados os dois primeiros elementos, apresenta-se o terceiro elemento, "C", e
o participante devera produzir o quarto elemento por analogia. Cabe ressaltar que as
palavras do primeiro par, "A" e "B", ttm a mesma raiz, mas pertencem a categorias
gramaticais distintas. O primeiro elemento de cada um dos pares ("A" e "C")
pertence a mesma categoria, mas tém raizes distintas. Para responder a avaliagéo,
os participantes deverdo utilizar a raiz de "C" e gerar uma palavra da mesma

categoria gramatical de "B".

Esta prova € formada por doze itens (dois de treino e dez de exame) e a
elaboracdo dos pares ("B" e "D") foi feita através de uma selecdo de palavras que
nao rimam, a fim de evitar uma possivel interferéncia fonolégica na execucdo do
exame. Esta prova também foi analisada estatisticamente, de modo a verificar se
seus itens sdo consistentes e podem medir 0 que se espera em nivel de consciéncia

morfologica.

Para esta prova foram dadas as seguintes instrugoes:

AVamos fazer um jogo de palavras. Antes

seguinte exempl o: 0

Treino:
a) A1 bondade B1 bom
C 1 ruindade D - .
b) A - Europa B - europeu
Ci Africa D -

® STERNBERG, R. J. Component processes in analogical reasoning. Psychological Review, 84,
353-378, 1977.
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Prova de compreensao da leitura

Para a avaliagcdo da compreensédo na leitura foi utilizada a técnica do Cloze,
a qual, segundo Santos (2004), foi proposta por Taylor em 1953 e tem sido utilizada
tanto para o diagnostico como para o desenvolvimento da compreensdo em leitura.
Para este teste apresentou-se um texto, com algumas lacunas, as quais foram

preenchidas pelo leitor com vocabulos que melhor completaram o sentido do texto.

O texto utilizado para esta avaliacdo f o i uma adapta-«o
de Elenice Machado de Almeida (APENDICE 2).

Prova de Aritmética (SEABRA; MONTIEL; CAPOVILLA, 2009)

Essa avaliacdo foi criada e validada recentemente no Brasil por Seabra,
Monti el e Capovil | a tagorkxtesso de nanerad aprasentados
algebricamente e escrita da forma algébrica de numeros ouvidos; escrita de
sequ°ncias num®ricas crescente e decre
2009, p. 50). Além disso, o participante devera comparar grandezas numéricas, fazer
célculos de operacbes apresentadas por escrito e oralmente, e ainda resolver

problemas escritos.

Essa tarefa foi dinamizada individualmente e as respostas e o desempenho
(pontuacdo) dos participantes foram registrados pelo aplicador em protocolo

especifico.

Essa prova foi utilizada no sentido de verificar a especificidade da
intervencdo, ou seja, esperava-se que o efeito da intervencdo beneficiasse o0s
participantes especificamente no que diz respeito a discriminacdo na escrita dos
elementos mérficos homofonos estudados, sem que haja extensdo do aprendizado a
outras areas, e esse instrumento poderia comprovar essa ideia visto que afere

conhecimentos matematicos.

de NnAC

fescrt

scent
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Teste de vocabulario (WISC 1l1)

Para a afericdo do vocabulario foi utilizado o subteste de vocabulario WISC,
pois este tem sido usado em outros estudos e podera avaliar o desenvolvimento
lexical no dominio expressivo dos participantes. A relevancia deste tipo de avaliacdo
se mantém pelas implicagdes oriundas de evidéncias empiricas, que demonstram
correlacbes entre competéncias linguisticas gerais, compreensdo da leitura e
conhecimento vocabular (NAGY, 2007). Durante o processo de aquisicao vocabular,
as habilidades metalinguisticas desempenham um papel fundamental,
particularmente nos dominios da consciéncia morfologica e da consciéncia sintatica.
No que diz respeito a consciéncia morfolOogica, percebe-se que este € um dos

indicadores para a compreenséao das palavras derivadas.

Assim, se o0 conhecimento de vocabulario da crianca € reforcado cada vez
mais pela consciéncia morfolégica, ou seja, pelo conhecimento explicito das regras
da morfologia e de formacéo de palavras (ANGLIN, 1993), pode-se dizer que a agao
explicita evidencia a ligacdo entre a morfologia e a ortografia, e isso podera auxiliar
tanto na escrita quanto no aumento do préoprio vocabulario. No entanto, neste
trabalho essa variavel foi controlada, de modo que foi feita a exclusédo da influéncia
do conhecimento lexical anterior a intervencdo sobre o desempenho dos
participantes nas provas de consciéncia morfoldgica, compreenséo da leitura e na

prova de escrita.

Subtestes do CONFIAS (MOOJEN, 2007): Nivel de fonema

O CONFIAS (MOOJEN, 2007) é um instrumento utilizado na avaliacdo da
consciéncia fonoldgica de forma abrangente e sequencial. Para esta investigacéo
foram utilizados apenas alguns subtestes do nivel de fonema: Producéo de palavra

que inicia com um dado som; Identificacdo de fonema inicial; ldentificacdo de
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fonema final; Exclusdo; Sintese; Segmentacdo; Transposi¢cdo. Esses resultados
foram utilizados para controle da consciéncia fonolégica dos participantes.

3.3.2 Intervencéo

Conforme explicitado anteriormente 0s quatro grupos participantes foram
alvo de algum tipo de intervencéo. Para atingir os objetivos da intervenc¢ao, optou-se
em trabalhar a partir de um texto que foi o disparador do trabalho, perpassando por
listas de palavras, com o intuito de refletir sobre o principio morfémico que rege a
ortografia em que aparecem o0s -ed a&dnezadt ®s m:
fta mo -«ooOfti I O0-feo.A Cabe ressaltar gue se tomo
apenas com palavras diferentes das que foram utilizadas nos testes, bem como
estas também se diferenciam entre os grupos, de modo que a instrucdo foi
especifica para cada um (apenas na sessdo 1 havera uma explicacdo geral sobre

flexdo e derivagdo comum aos trés grupos experimentais).

Assim, segue o planejamento do conjunto de 5 sessdes executado pela

investigadora a cada grupo:

Morfologia degsaera@nal : n

Para este grupo explicitou-se, através da construcéo de regras morfoldgicas,
a compreens«ao sobr e o] us o s a 0-e &€h 6ime n
de modo que esse conhecimento pudesse ser generalizado para outras palavras,
além das treinadas nesta ocasido. Este conhecimento € necessario, pois 0s
estudantes precisam decidir entre duas formas de escrita que representam um

mesmo som (BRYANT; NUNES; AIDINIS, 1999).

Na situa-«0 gque ewsaloweadss d$wii xmnssifmad

regularidade morfémica, ou seja, neste caso a escrita exige consideracdes



102

morfologicas (BRYANT; NUNES; AIDINIS, 1999), sem valer-se de termos fonéticos,
visto que a homofonia ndo favorece nenhuma distingdo. No entanto, a distingédo
podera ser percebida a partir da categorizagdo gramatical que o morfema produz e

devera estar refletido na ortografia dessas palavras.

No caso de palavras que tém sua origem na derivacao de adjetivos e que
passam a ser nomes ou substantivos abstratos que terminam no som /eza/, a escrita
ser8§8 eaeamoil J8 em situa-»es em que as p
som /ezal/, mas que sdo nomes ou substantivos comuns e indicam proveniéncia,
origem e classe social, deve-s e ut i | i z ar-esa"aPara que osiestuantes
construam e compreendam como essa regra se da, faz-se necessario um prévio
entendimento de questdes gramaticais, as quais perpassam o0 entendimento sobre

substantivos, comuns e abstratos, e adjetivos.

Primeira sessdo

Essa sessdo foi comum aos trés grupos e teve como premissa abrir os

trabalhos dando uma pequena nocao sobre derivacéo e flexdo de palavras.

Inicialmente, a pesquisadora trouxe a discussao sobre grupos lexicais para

abordar sobre derivacao:

fnVoc?®°s saberiam me di zer s e esses

comum?o

FELIZ INFELIZ
PEIXE PEIXEIRO

BANANA BANANEIRA
CAMPEAO BICAMPEAO

ASe n-s ol harmos dentro da palavr a
esquerda completa ou quase. (Nesse momento, a pesquisadora fez o

destaque nas palavras da lousa).

al

N

avi

par

d a



Vocés estdo vendo que as palavras sao formadas por conjuntos de letras
gue, juntas, tém um significado. Esses pedacinhos sdo chamados de

morfemas. Alguns morfemas sao utilizados para mudar a palavra de origem

e dar um novo significado a ela gracas a eles. O que sera qu e -60 1 Nu e r

di zer®”l REO66 ® -ElghAad ? aE?6oNa Bt¢ol una da
um Uunico conjunto de letras que nos faz pensar em determinados
significados. J& na coluna da direita, vemos dois morfemas, como em
PEIXEIRO, em que vemos PEIXE (que é aquele animal aquético) e -EIRO
(que significa a profisséo, ou aquele que faz, produz ou vende o animal em

guestdo, que € o PEIXE). Os morfemas que estdo a frente das palavras

destacadas sdo chamados prefixos e 0s que estédo no final sdo os sufixos.

Agora tentem completar as frases com palavras que possam ser 0s pares do
mesmo grupo lexical daquelas que estdo entre parénteses, usando 0s

~

seguintes prefixos e sufixos: TRI-, DES-, -EIRO, -El RA. 0

a) (laranja) 1 Esta arvore € uma bela

b) (campeéo) i Meu time foi

c) (fazer) i Nao me peca para

d) (formiga) i Cuidado para ndo pisar naquele

AVejam tamb®m que existem outros
novas, mas dao sentidos diferentes numa frase. Observem as frases
abai xo: o

O livro esquisito.

A caneta vermelha.

Esse dente cariado.

Aquela camisa listrada.

Nés ndo estavamos felizes.

Eu ganhei este prémio.

esql

mor f e
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ANas frases, podemos observar gue muda
teremos problemas, ou seja, ndo da para combinar essas palavras com as
demais usando qualquer palavra que vier na nossa cabeca. Neste caso,
percebemos que para sermos compreendidos na escrita, precisamos
concordar verbos e nomes, seguindo critérios de regularidade na hora de

optar por essa combinagao.

Vamos tentar combinar ?0

Minha méae (fazer) bolos
Aquela menina é muito

Noés (acordar) cedo esta manha.

Amanhé eu (ganhar) um belo elogio da minha

Sequnda sessao

Na segunda sessao, a investigadora iniciou os trabalhos com um pequeno
ditado de seis pal avriesz a(ot,r °tsr °cso-atsoam® yomefnianez
pseudopalavras, o qual foi refeito e corrigido pelos estudantes ao final da quinta

Sessao.

Ditado de palavras:

1) Portuguesa. Ela nasceu em Portugal e por isso € portuguesa. Portuguesa
2) Limpeza. Esse lugar precisa urgente de limpeza. Limpeza

3) Burguesa. A habitante do Burgo € burguesa. Burguesa

4) Certeza. Antes de me acusar, deves ter certeza. Certeza

5) Camponesa. A camponesa vive no campo. Camponesa

6) Fragueza. Tens que comer para nao te dar fraqueza. Fraqueza
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Ditado de pseudopalavras:

1) Borlinesa. Ela nasceu em Borlina e por isso € Borlinesa. Borlinesa
2) Narvifeza. Ele tinha um carro com grande narvifeza. Narvifeza

3) Partinesa. Se ela veio de Partinal é Partinesa. Partinesa

4) Goruteza. Ela sentia muita goruteza. Goruteza

5) Vonucaleza. Ele prefere agir com vonucaleza. Vonucaleza

6) Jarafesa. A minha tia nasceu em Jarafe; é Jarafesa. Jarafesa

Apoés o registro das palavras ditadas, os participantes deixaram a folha

virada embaixo da mesa e tiveram seu primeiro desafio:

AVoc°s receber«o agora uma |ista de pal
som, mas que séo escritas de forma diferente. Observem essas palavras e

separem-nas em doi s grupos: o

marquesa fineza grandeza escureza
frieza firmeza ligeireza irlandesa
esperteza freguesa tailandesa mesquinheza
libanesa franqueza lerdeza camponesa
estranheza gentileza clareza
GRUPO A GRUPO B
marquesa frieza

iTentem escrever uma regra para justif

escritas de forma diferente no final:o
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Terceira sessao

No inicio da sesséao, foi dado um pequeno pensamento, o qual foi lido pela

pesquisadora:

PRECISO FAZER UMA LIMPEZA:
JOGAR FORA AS DUVIDAS
E DEMONSTRAR MAIS A CERTEZA.

A partir do texto lido e exposto em cartaz aos participantes, a pesquisadora
lancou as seguintes questdes:

Al. Neste text o stmieos astratos. \bags saberm a ue

sao substantivos? Substantivos sdo palavras que ddo nomes aos seres, que

podem ser pessoas, animais, etc. No caso dos substantivos abstratos, estes

s«o fApalavras que VvoC°sS nNn«0o conseguem

Quais sao os substantivos abstratos que aparecem no texto?
2. Vocés sabem de onde vem a palavra LIMPEZA?
3. E a palavra CERTEZA?

4. Vocés sabem o0 que sdo adjetivos? Adjetivos sdo palavras que mostram

gual i dades ou caracter2sticas dos subst
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Ap6s 0s guestionamentos orais, a pesquisadora apresentou as palavras
trabalhadas em pequenos cartazes:

ADJETIVOS SUFIXS SUBSTANTIVOS
ABSTRATOS
LIMPO + EZA LIMPEZA
CERTO + EZA CERTEZA

AVoc° sm peo due se eu unir o adjetivo LIMPO com o sufixo EZA
poderei formar a palavra LIMPEZA, mas para isso precisei tirar a letra O final
do adjetivo. Isso sempre acontecera quando a terminacdo ndo for com a
letra E no adjetivo. Vocés viram também, que LIMPEZA e CERTEZA
terminam com /eza/, mas se eu dissesse outra palavra com essa mesma
terminacdo, vocés poderiam usar outra letra no lugar do 'z? Que letra
poderia ser?o0

A pesquisadora registrou as respostas e em seguida argumenta:

AEf nor mal ter dd&sedcrdvarsalgumas palavrasaque nao
conhecemos ou que ndo temos certeza de suas grafias. Isso pode acontecer
com palavras que podem ser escritas com diferentes letras que representam
0 mesmo som, como o caso do som /z/. Vocés podem saber que entre

vogais em algumas palavras, o som /z/ pode ser escrito com 's', mas existem

outras regras para a escrita de palavras como LIMPEZA e CERTEZA.
Observem as palavras: o

LIGEIREZA

FRIEZA
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AfPensando em LI MPEZA e CERTEZA, essas
adjetivos?o0

LIGEIRO + EZA = EZA

FRIO + EZA = FRIEZA

AVejam esses outros adjetivos agora: o
LERDO

FIRME

ESTRANHO

FINO

CLARO

MESQUINHO

GRANDE

LIMPO

ARSe colocarmesgzad patiermos 6f or mar outras
tentar. o ( Neste moment o as Crieammas r

seguida, a pesquisadora revela a nova relacao:)

LERDO + EZA LERDEZA
FIRME + EZA FIRMEZA
ESTRANHO + EZA ESTRANHEZA
FINO + EZA FINEZA
CLARO + EZA CLAREZA
GRANDE + EZA GRANDEZA
LIMPO + EZA LIMPEZA

AFor mamos substantivos a bderfamas isarparace nt « o

uso do -sauddXo o0

Quando formamos substantivos abstratos derivados de adjetivos, a

termina-«o ser8 -epamb.o Eswssfai xpegd a ser



coletivamente com os participantes e ficard em um cartaz, utilizado nas

outras sessoes.

Agora, respondam ao exerc2cio em sil®°nc

Leia as frases abaixo, observando qual o papel das palavras destacadas:
1. Este escritério esta limpo.

2. Seu comportamento é muito delicado.

3. Ele comprou um tecido fino para fazer sua camisa.

4. Este menino é muito esperto.
5

. Este café ficou fraco.

* Indique a que se refere cada uma das palavras destacadas, utilizando o

sufi-exzoadli na sua defini-«o:

limpo 1

delicado 1

fino i

esperto i

fraco i

Em seguida, foi apresentado um trecho de uma sinopse (apresentacao) do
livro Se 0 Mundo Fosse uma Vila, do professor David J. Smith, retirado da Folhinha
de 09/10/2004:

(...)Aideiadoliviosurgiu quando um aluno | he pergun
fosse 0o mundo, guantos falariam espanhol o
decidiu estudar espanhol, porque ® mais f al

O livro faz um paralelo com a situacéo real do planeta. Ou seja, se 0 mundo
fosse uma aldeia de cem pessoas, 21 seriam chinesas, 5 seriam norte-americanas e

3 seriam brasileiras.
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O livro também conta que, no ano 1800, 17 pessoas morariam nessa vila
imaginaria. Ou seja, em duzentos anos, a populacdo do planeta aumentou quase

seis vezes.

1. Volte ao trecho do texto e observe as palavras aqui destacadas: chineses,

norteamericanos e brasileiros.
* A quem elas se referem no texto?

* O que elas informam sobre as pessoas?

2. Se trocassemos a palavra pessoas por mulheres, a frase ficaria:

... se 0 mundo fosse uma aldeia de cem mulheres, 21 seriam chinesas, 5 seriam

norteamericanas e 3 seriam brasileiras.

Observem como escreveriamos se quiséssemos falar de homens e mulheres

nascidos em outros lugares do mundo:
- No China: chinés i chinesa
- Na Holanda: holandés i holandesa

- Em Portugal:

- No Paquistéo:

- Na Polb6nia:

- Na Irlanda:

3. Vocés sabem como sdo chamadas essas palavras que vocés escreveram no

exercicio anterior?
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Quarta sessao

AAs palavras trabal hadas na daddwd ant
patrios porque caracterizam a origem das pessoas (de onde sdo; sua
nacionalidade). Baseados nessas informacdes registrem a origem de acordo

com o pa?2s |listado abaixo: 0

PAIS DE ORIGEM NACIONALIDADE

PORTUGAL

HOLANDA

IRLANDA

LIBANO

PAQUISTAO

CHINA

Em seguida, retomou-se a lista de palavras da primeira sessao.

fivamos retomar a distribuicdo das palavras e destacaremos as palavras que

entram nas regras ja trabalhadas e perceberemos que ainda restardo as

pal avras: o

freguesa marquesa camponesa

A pesquisadora refletiu com as criangas que a regra usada para 0s nomes
referentes ° origem ®tnica tamb®m eses80pTre
indica pertenca, origem social ou geografica (ROSA, 2003).

fAgora completaremos juntososespa- 0s abai xo0: 0

FREGUESA T pertence a (freguesia).

CAMPONESA T pertence ao (campo).

MARQUESA i titulo de nobreza; feminino de (marqués).
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Em seguida, foram completadas as lacunas da cruzadinha:
CRUZADINHA "ESA”

. Elaé da Taildndia. Ela &7

. Ela & do Paquistdo. Ela &7

. Elawvive no campo. Ela é?

. Ela & da Holanda. Ela &7

. Ela nasceuno Libano. Ela é?
. Elaweio da China. Ela é?

N = Wk =
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Quinta sessao

A quinta sessao iniciou com a retomada das possiveis regras indicadas
anteriormente a respeito do Uuso -ex@d eleet
ftesad. Ap-s as reflex»es, a investigadora r

lista estudada na primeira sesséo.

AAgomampsvcompletar em conjunto as segui

A menina vive na China, ela é

A habitante do burgo é

Esta boneca veio da Holanda, ela é

A moca vive no campo, ela é




A Em s a,daga adnodificacdo nas palavras entre parénteses e preencha

as | acunas, como no model o. At en- «o °~ t

A leveza deste poema € demais! (leve)

E importante manter a em seu quarto. (limpo)
Ela se despediu da mée com . (delicada)

A € uma qualidade essencial! (gentil)

Vocé tem que falar com mais . (claro)

No jantar, € preciso ter . (fino)

Vocé agiu com . (esperto)

Vocé néo precisava agir com tanta .(frio)
Vocé tem ? (certo)

Apés a resolucdo do exercicio, 0s participantes refizeram o ditado de
palavras e pseudopalavras realizado na segunda sessao. Por fim, todos corrigiram

os dois ditados e compararam os resultados obtidos em duplas.

Mor fol ogi a -&me xional : i

O presente grupo de intervencdo recebeu instrucdes sobre a construcao de
regras morfolégicas que envolvem a compreensao a respeito do uso dos elementos
m-rficos h-amofwmndis Siegundo N@IB®, = gréfia destesh e
morfemas pode ser explicada quer pelo uso de uma regra morfolégica quer por uma

regra fonoldgica.

No caso da regra fonoldgica, quando o ditongo nasal é atono a
representfaando«® ®ufaando o ditongo nasskr® pbni
«00 (com algumas exce-»es: h«o, est«o e S«
1985; GUIMARAES, 2005).
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Nesta ocasido pretendia-se ensinar que hd uma regra morfolégica que pode
informar ao estudante a escrita correta da terminacdo. Assim, para se us a ra nfo  a
regra utilizada serd a do uso em terminacgées verbais no pretérito perfeito, como em
visitaram, levaram e aceitaram. J 8 par a-«o 0y s 0 sd que gbsa grafia
sera utilizada nas terminacdes verbais em que o tempo esteja no futuro do presente,
como se pode perceber em: visitardo, levardo e aceitardo. Em termos fonéticos, a
tonicidade das palavras nos tempos verbais apresentados ndo gerara a homofonia,
no entanto, sem que haja compreensdo do que se |é, essa distingcdo dos sons pode

nao ser consolidada.

Primeira sessao

Esta sessdo foi comum aos trés grupos e teve como premissa abrir os

trabalhos dando uma pequena nocao sobre derivacéo e flexdo de palavras.

Inicialmente, a pesquisadora trouxe a discussao sobre grupos lexicais para
abordar sobre derivacao:
AVoc°®°s saberiam me di zer s e esses par

comum?o

FELIZ INFELIZ
PEIXE PEIXEIRO

BANANA BANANEIRA
CAMPEAO BICAMPEAO

ASe n-s ol harmos dentro da palavra da
esquerda completa ou quase. (Nesse momento, a pesquisadora fez o

destaque nas palavras da lousa.)

Vocés estdo vendo que as palavras sdo formadas por conjuntos de letras
gue, juntas, tém um significado. Esses pedacinhos sdo chamados de
morfemas. Alguns morfemas séo utilizados para mudar a palavra de origem
e dar um novo significado a el ab gguwmeras
di zer-”l EO66 ® -EIlgRhiAad ? aE?20o0Na B¢ ol una da esqql

um anico conjunto de letras que nos faz pensar em determinados
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significados. J& na coluna da direita, vemos dois morfemas, como em
PEIXEIRO em que vemos PEIXE (que é aquele animal aquatico) e -EIRO
(que significa a profisséo, ou aquele que faz, produz ou vende o animal em
guestdo que é o PEIXE). Os morfemas que estdo a frente das palavras
destacadas sdo chamados prefixos e 0s que estédo no final sdo os sufixos.

Agora tentem completar as frases com palavras que possam ser 0s pares do
mesmo grupo lexical daquelas que estdo entre parénteses, usando 0sS

BN

seguintes prefixos e sufixos: TRI-, DES-, -EIRO,-El RA. 0

e) (laranja) 1 Esta arvore ¢ uma bela

f)  (campedo) i Meu time foi

g) (fazer)i N&o me peca para

h)  (formiga) 1 Cuidado para ndo pisar naquele

AVejam tamb®m que exi stemio formamrpalgvrasmor f e
novas, mas dao sentidos diferentes numa frase. Observem as frases

abai xo: o

O livro esquisito.

A caneta vermelha.

Esse dente cariado.

Aquela camisa listrada.

Nés ndo estavamos felizes.

Eu ganhei este prémio.

ANas frases p ardgeenmuslando s palawas em destaque
teremos problemas, ou seja, ndo da para combinar essas palavras com as
demais usando qualquer palavra que vier na nossa cabeca. Neste caso,
percebemos que para sermos compreendidos nha escrita, precisamos
concordar verbos e nomes, seguindo critérios de regularidade na hora de

optar por essa combinagao.
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Vamos tentar combinar?0
Minha méae (fazer) bolos
Aguela menina é muito

Nés (acordar) cedo esta manha.

Amanhé eu (ganhar) um belo elogio da minha

Sequnda sessao

Na segunda sessao, a investigadora iniciou os trabalhos com um pequeno
di tado de sei s p allaamor aes t(n*s s c-eamadn)o Nef i s al
pseudopalavras, o qual foi retomado e corrigido pelos estudantes ao final da quinta

sessao.

Ditado de palavras:

1) Chegaram. Ontem meus primos chegaram. Chegaram

2) Passardo. Um dia as dores passardao. Passarao

3) Conduziram. Os pais conduziram seus filhos. Conduziram
4) Lerdo. Os alunos lerdo estes livros. Lerdo

5) Viveram. Os noivos viveram felizes para sempre. Viveram

6) Seguirdo. Todos seguirdo seus passos. Seguirdo

Ditado de pseudopalavras:

1) Nivaram. Todas nivaram bastante apds o jantar. Nivaram

2) Getirdo. Eles getirdo no proximo més. Getirdo

3) Biferam. Meus irmaos biferam antes de dormir. Biferam

4) Menirdo. Os rapazes menirdo seus pés. Menirdo

5) Fajaram. As criancas fajaram seus brinquedos no fim de semana. Fajaram

6) Lanerdo. As familias lanerdo no Natal. Lanerao
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ApOs o registro das palavras ditadas, os participantes deixaram a folha virada

embaixo da mesa e tiveram seu primeiro desafio:

AVoc°®°s receber«o agora wuma | ista de p.
semelhante e s&o escritas de forma diferente. Observem essas palavras e

separem-nas em dois grupos:

seguirdo morderam mexerao cobriram
comecaram baterao decidiram ditaram
ficardo viveram abrirdo amarao
sobraram sofreréo sorriram carregaram
somarao venderam demitirdo
GRUPO A GRUPO B
seguirdo comegaram

ATent em epsle meneseuma regra para justificar por que essas

palavras séo escritas de forma diferente no final: i
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Em seguida, foi lido um texto sobre os Letronix, matéria que saiu na revista
Recreio, em duas versdes (a primeira foi lida pela investigadora e a segunda em
duplas):

TEXTO 1

A edicdo de 30 de agosto de 2007 trouxe a primeira parte da colecéo
Letronix. A colecdo de maior sucesso da revista Recreio esta de volta! A historia dos

Letronix, as letras que se transformam em robds, voltaram em uma colegdo com

conte¥tdo total mente reformul ado e educat

relancar a colecéo, pois o publico de Recreio ja esta todo renovado.

Até agora, os leitores puderam colecionar 27 letras (o alfabeto convencional
mais a letra C), 84 cartas de um jogo de tabuleiro e o fichario Descobrindo a Lingua
Portuguesa, com 236 paginas divididas em fasciculos. Na edicdo de langcamento, os
leitores receberam duas letras (H e R), o fichario com os 18 primeiros fasciculos, um

gibi com a historia dos Letronix, 36 cartas e um tabuleiro para brincar.

O apel o de venda, no entanto, n«o
jornaleiros ofereceram para os pais também, que certamente perceberam o cunho

educativo da col e-«o0.0

Releia o texto, com um colega, e descubra o que mudou.

TEXTO 2

A edicdo de 30 de agosto de 2007 trouxe a primeira parte da colecdo
Letronix. A colecdo de maior sucesso da revista Recreio esta de volta! A historia dos

Letronix, as letras que se transformam em robds, voltardo em uma colecdo com

conte¥tdo total mente reformul ado e educat

relancar a colec¢ao, pois o publico de Recreio ja esta todo renovado.

Até maio de 2008, os leitores poderdo colecionar 27 letras (o alfabeto
convencional mais a letra C), 84 cartas de um jogo de tabuleiro e o fichario

Descobrindo a Lingua Portuguesa, com 236 paginas divididas em fasciculos.

Oi

V

V



Na edicdo de lancamento, os leitores receberdo duas letras (H e R), o
fichario com os 18 primeiros fasciculos, um gibi com a histéria dos Letronix, 36

cartas e um tabuleiro para brincar.

O apel o de venda, no entanto, n«o ser §
jornaleiros oferecerdo para os pais também, que certamente perceberdo o cunho

educativo da col e-«o0.0

Adaptado da Revista Recreio

A H 8 maudiferenca entre os textos 1 e 2. Observe os trechos que

demonstram essa diferen-a e responda a

a0 apelo de venda, no entanto, n«o f oi
jornaleiros ofereceram para os pais também, que certamente perceberam o

cunho educativo da col e-«00.

b. O apelo de venda, no entanto, ndo sera focado somente nas criancas. Os
jornaleiros oferecerdo para os pais também, que certamente perceberdo o

cunho educativo da colecao.

Qual o efeito que a mudanca na terminacdo das palavras destacadas

causou?

Terceira sessao

O inicio desta sesséo teve como primeira tarefa a classificacdo das palavras

de acordo com o tempo em que a agao ocorre.
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AContinue mudando as a-»es do quadro: o

Acdes que ja aconteceram Acdes que acontecerao

Brincaram

Estudaram

Viajaram

Comeram

Ficaram
Sorrirdo
Abrirdo
Decidiréo
Demitirdo
Cobrirdo

Apés o0 exercicio, os participantes foram instruidos sobre em que tempo e

em que pessoa 0s verbos acima se apresentam:

fVocés sabem em que tempo e em qual pessoa as acles da tabela estdo?
Para saber isso, podemos perguntar: quem? (para saber a pessoa) e
guando? (para saber o tempo verbal). Como terminam os verbos que vimos?
Agora vocés podem concluir que os verbos da terceira pessoa do plural,
eles , no passado -amd& me nmaon funt urdo, terceir
termi namo&.m Agor a, l eiam a f8bula e cor

verbos conjugados de acordo com o que a
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O LEAO E O RATINHO

Um ledo, cansado de tanto cacar, dormia espichado debaixo da sombra boa
de uma arvore. (chegar) uns ratinhos e comecaram a passear em cima

dele e ele acordou.

Todos (fugir), menos um, que o ledo prendeu debaixo da

pata. O ratinho pediu que o ledo desistisse de esmaga-lo e o deixasse ir embora.
Mais tarde, depois que eles (conversar), o ledo acabou caindo na rede
de uns cacadores. N&o conseguindo se soltar, o ledo fazia a floresta inteira tremer

com seus urros de raiva.

Nisso (aparecer) alguns ratinhos, e com seus dentes afiados
(roer) as cordas e (soltar) o ledo.
Amanha sera um novo dia. Talvez todos (esquecer) o que
houve, mas certamente algo eles (dever) ter aprendido.

Moral: Uma boa acdo ganha outra.

(Adaptacdo do texto extraido das Fabulas de Esopo. Companhia das
Letrinhas. 1990, p. 61. Traducdo Heloisa Jahn.)

Quarta sessao

A quarta sessdo iniciou com a atividade de decisdo verbal, a qual foi
resolvida pelos participantes individualmente e em siléncio. ApGs a realizacdo da

tarefa, cada participante leu uma das frases e os demais iam fazendo as correcdes:

a) Ontem nossa professora fez um jogo para ver qual era o aluno que
acertava mais respostas da licdo. Minhas amigas Leticia e Andréia foram as

gue mais
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b) Sempre que h& festa na escola, sobram doces. Na proxima festa ndo

nem doces nem salgados.

c) Minhas primas Joana e Rafaela adoram mexer nas coisas. Na semana

passada, no baile da primavera, elas nos arranjos e derrubaram

tudo.

d) Nas férias, Paulo e Joana brincaram na casa da avé. Eles adoram brincar

na casa dela. Na semana que vem eles novamente na casa de

sua avo.

e) Somar nameros é o que Jodo e Ana mais gostam em matematica. Todos
os dias eles somam, mas ontem a professora lhes deu um desafio e eles nao

corretamente.

f) André e Alexandre gostam muito de abrir presentes. No Natal eles abriram
cinco pacotes cada um. Na proxima festa somente o que for

deles.

g) Os alunos da 42 série sdo muito sorridentes. Ao acordar, eles sorriem.
Entretanto, ontem quando o professor de Ciéncias entregou suas provas, eles

nao

h) Meus sobrinhos gostam de ler. Minha mae diz que eles sao bons leitores.

No préximo més eles trés novos livros.

i) Carol sempre perde suas coisas. Semana passada ela perdeu sua
borracha e meu irméo perdeu a dele. Quando a professora perguntou onde

estavam suas borrachas, ela descobriu que eles as

j) Meus cachorros adoram morder meus brinquedos. Quando ganho algum
brinquedo novo eles ja chegam mordendo tudo. Minha méae disse que no

meu préximo aniversario eles nao nenhum presente.




Em seguida, todos realizaram um novo exercicio individualmente e depois
expuseram as respostas em voz alta, de modo que os colegas iam fazendo as

correcdes, quando necessario:

a) Ontem eles (trabalhar) e amanha eles

(trabalhar) mais.

b) Ontem eles (sofrer) e amanha eles

(sofrer) mais.

c) Ontem eles (subir) e amanha eles
(subir) mais.
d) Ontem eles (desenhar) e amanha eles

(desenhar) mais.

e) Ontem eles (amar) e amanha eles (amar)
mais.
f) Ontem eles (mexer) e amanha eles (mexer)
mais.
g) Ontem eles (sorrir) e amanha eles (sorrir)
mais.

Quinta sessao

Inicialmente os participantes responderam ao seguinte exercicio:

Ontem eles (decidir) ir embora.
Amanha as criancas (cobrir) suas mées de presentes.
Na minha infancia meus pais (vender) meu berco.

No fim do més minhas contas (terminar).
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No proximo més, os empregados (carregar) os moéveis.
No fim do dia os cozinheiros (mexer) no cardapio.

Na préxima semana eles (sofrer) ainda mais.

Quando criangas, os filhos (seguir) os passos de seus pais.
As meninas (chegar) mais cedo na proxima vez.

Em seguida, foi feito o ditado da segunda sessdo novamente e apds, em
duplas, os participantes corrigiram os dois ditados e observaram o0 que haviam
errado e o que foi acertado.

Mor fologia derivac-il@alone fl exional: n

Para este grupo de intervencdo foram ensinadas duas regras morfologicas:
uma fl exi onal e outr a -ididrefenersteca floxdcaverbal das pr i m
verbos da terceira conjugacédo (ir) e também do verbo ver (que € uma excecao) e
seus derivados, na terceira pessoa do singular, no pretérito perfeito (passado). Ja a
regra da morfologia derivaciona-i| @ u-secafeenrge o
formacédo de adjetivos a partir de substantivos, em situacdes em que seu sentido diz

respeito a referéncia e semelhanca.

Primeira sessao

Esta sessdo foi comum aos trés grupos e teve como premissa abrir 0s

trabalhos dando uma pequena nocao sobre derivacéo e flexdo de palavras.

Inicialmente, a pesquisadora trouxe a discussao sobre grupos lexicais para

abordar sobre derivacéo:

®Cabe ressabtaorgespdnde a -uvdo graskadtee® vetho.a e i



i V osc Saberiam me dizer se esses pares de palavras tém algo em

comum?o

FELIZ INFELIZ
PEIXE PEIXEIRO

BANANA BANANEIRA
CAMPEAO BICAMPEAO

AiSe n-s ol harmos dentro da pal avr a
esquerda completa ou quase. (Nesse momento, a pesquisadora fez o
destaque nas palavras da lousa.)

Vocés estdo vendo que as palavras sdo formadas por conjuntos de letras
gue, juntas, tém um significado. Esses pedacinhos sdo chamados de

morfemas. Alguns morfemas séo utilizados para mudar a palavra de origem

da

e dar um novo significado a el ab gguwmeras

di zer-”l EO60 ® -EIlghAad ? aE?0o0Na B¢ ol una da
um anico conjunto de letras que nos faz pensar em determinados
significados. Ja na coluna da direita, vemos dois morfemas, como em
PEIXEIRO em que vemos PEIXE (que é aquele animal aquatico) e -EIRO
(que significa a profissdo, ou aquele que faz, produz ou vende o animal em
guestdo que é o PEIXE). Os morfemas que estdo a frente das palavras

destacadas sdo chamados prefixos e 0s que estdo no final sdo os sufixos.

Agora tentem completar as frases com palavras que possam ser 0s pares do
mesmo grupo lexical daquelas que estdo entre parénteses, usando 0s
seguintes prefixos e sufixos: TRI-, DES-, -EIRO, -El RA. 0

i)  (laranja) i Esta arvore € uma bela

)] (campedo) i Meu time foi

K) (fazer) 1 Nao me peca para

)  (formiga) i Cuidado para ndo pisar naquele

esq.l
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AVejam tamb®m que existem outros morfe
novas, mas dao sentidos diferentes numa frase. Observem as frases

abai xo: o

O livro esquisito.

A caneta vermelha.

Esse dente cariado.

Aquela camisa listrada.

N6s nao estavamos felizes.

Eu ganhei este prémio.

ANas frases podemos o0bserawasrem destaque mu d a n
teremos problemas, ou seja, ndo da para combinar essas palavras com as
demais usando qualquer palavra que vier na nossa cabeca. Neste caso,
percebemos que para sermos compreendidos na escrita, precisamos
concordar verbos e nomes, seguindo critérios de regularidade na hora de

optar por essa combinacao.

Vamos tentar combinar ?o0

Minha méae (fazer) bolos
Aquela menina € muito

Noés (acordar) cedo esta manha.

Amanha eu (ganhar) um belo elogio da minha

Sequnda sessao

O inicio da sesséao foi como para os demais grupos: a pesquisadora prop6s

um ditado de palavras e pseudopalavras:
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Ditado de palavras:

1) Sumiu. Meu uniforme sumiu. Sumiu

2) Infantil. Esse rapaz é muito infantil. Infantil
3) Saiu. Nao entendi porque ele saiu. Saiu
4) Juvenil. Sua aparéncia € juvenil. Juvenil
5) Caiu. Como foi que ele caiu? Caiu

6) Sutil. Vocé deve ser um pouco mais sutil. Sutil

Ditado de pseudopalavras:

1) Nafonil. Vocé néo precisa ser nafonil. Nafonil

2) Gitariu. Meu cachorro gitariu a noite toda. Gitariu
3) Bafil. Por que seu gato € tao bafil? Bafil

4) Minariu. Ela minariu depois do café. Minariu

5) Fojaril. Seu cabelo esta fojaril. Fojaril

6) Lenatiu. A familia lenatiu na Pascoa. Lenatiu

Depois de registrarem o ditado, todos deixaram as folhas separadas para
gue fossem retomadas na Ultima sessdo. Em seguida, foram dadas algumas
palavras para que, individualmente, fossem classificadas em dois grupos, conforme

as instrucdes dadas pela pesquisadora:

AVoc°®°s receber«o agora wuma | ista de p.
semelhante, mas que sdo escritas de forma diferente. Observem essas

palavraseseparem-nas em doi s grupos: 0

conseguiu mercantil servil descobriu
infantil assistiu civil ouviu

sentiu saiu facil caiu



sumiu feriu corrigiu viril
dirigiu pediu docil
GRUPO A GRUPO B
conseguiu Infantil
ATentem escrever uma Tregr a

escritas de

f or ma di

ferente

Apés essa tarefa, um texto foi lido pela pesquisadora:

Procura-se um amigo.
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ust i

nal : 0

Numa manha de sol, 0 macaco decidiu procurar novos amigos. Encontrou a

dona baratinha, que tem dinheiro na caixinha, sorriu e disse:

- Sou alegre e brincalhdo, posso ser seu amigao?

Dona baratinha respondeu:

- Deixe de ser infantil! Estou em busca de um noivo e ndo de um amigo.

f



O macaco seguiu seu caminho e logo encontrou uma linda rosa:
- Linda rosa juvenil, queres ser minha amiga?

Logo a rosa respondeu:

- Nao posso, pois estou a esperar um belo rei.

O macaco saiu logo de perto da rosa, pois tinha medo que o rei chegasse e
ele ndo queria atrapalhar ninguém. De repente, uma pedra e... 0 macaco tropecou e

caiu:
- Puxa, senhora Pedra! Nao poderia estar em outro caminho?
A pedra, entdo respondeu:

- Estou em busca de um amigo, que seja alegre, sutil, juvenil e que aqui

caiu. Quer ser meu amigo?

O macaco sorriu e, em seguida, sentiu que ali estava sua nova amiga.

Assim, a amizade dos dois comegou no encontro que ali surgiu.

(Texto criado por Viviane do Rocio Barbosa)

Apos a leitura do texto, a pesquisadora fara a seguinte proposicao:

AiVvVoc°s viram que h8 palavras ter masnadas

nas | inhas abaixo do texto: o

Al ndi vidual mente responda: Migiica °compne r c e b

entre elas? Tente explicar o que Vviu:o
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Terceira sessao

ANa sess«0 anterior voc°s Vviram que exi
mesmo som /[ iw/, mas que s«0 esiclrd tesc an
6i uod. No caso dassp a&lihadwrpaosd etneorsmivnear qu e
adjetivos (vocés sabem o que sao adjetivos? Sao palavras que indicam
gualidade ou caracteristica de um nome) que foram formados de algum
substantivo (vocés sabem 0 que sao substantivos? S&o palavras que déo
nomes aos seres, que podem ser pessoas, animais, etc.) ao qual ele se
refere, como por exemplo, sutil refere-se a sutileza, ou ainda infantil, refere-
se a infante/inf®ncia. J 8§ -iausd pmaloa vvrearsb oc
referem-se a acOes feitas pela terceira pessoa (ele). Os verbos que
encontramos séo da terceira conjugacao (ir): decidir, seguir, sair, cair, sorrir,

sentir e surgir.

Agora vamos praticar. Forme adjetivos a partir dos substantivos, utilizando o

il 6 final :o

Essa musica faz parte da minha infancia, ela € bem infantil.

Ele demonstrou facilidade, porque o exercicio era

Essa pessoa esta em plena juventude, ela

Vocé tem docilidade, logo vocé é

AEm seguida, complete aspédases com o0 Vv
Ontem ele (sair).

Ontem ela (cair) no parque.

Ontem ela (decidir) voltar.

Quando nasceu, Jodo (sorrir) para sua mae.

Quando crianca, meu filho (cair) do berco.
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Quarta sessao

fVamos completar as frases abaixo individualmente e depois faremos a

leitura para que 0 grupo possa corrigir:o

a) Agora o meu filho ndo sente mais a minha falta na escola. Ele ndo costuma sentir

saudades de nada, mas ontem ele falta do seu cachorrinho.

b) Sempre que ha festa na escola Paulinha cai no patio. Na festa de ontem ela

no jardim.

¢) Minha prima Rafaela adora descobrir novidades. Sdbado passado, no parque,

ela gue sua méae estava gravida e eu descobri que ganharia mais um

primo.

d) No Natal, Paulo pedira um belo presente. Ele sempre pede brinquedos

interessantes. No Natal passado, Paulo um videogame.

e) Cumprir seu dever é o que o soldado sempre faz. Ele cumpre suas obrigactes
em servico e em outras situacdes. Ontem o soldado seu dever quando

defendeu um cidadao.

Al denti fiqguem nas colunas verticai

derivados de substandil vwo® e termi nados

S U T I L B \% A
A \Y, I A J E I A
T K \Y, I R I L F
| N F A N T I L
L S E R Vv I L I

S

(0]

L

e



F E R O
A C | S
A S A R

Sutil 7 infantil T viril T servil - civil

Quinta sessao

ACompl ete com 0o que se pede: O

Ontem ele (conseguir) vencer o jogo.
Ele e (infancia).

Ontem ela (sentir) saudacdes de voce.
Isso é muito (facilidade).

Quando crianca, ele (cair) do berco.

O homem é (virilidade).

Por que ndo me (pedir)?

Como ela é (docilidade).

Ele ja (assistir) aquele filme.

Esse € menino é muito (sutilidade).

Em seguida, foi feito o ditado da segunda sessdo novamente e apds, em
duplas, os participantes corrigiram os dois ditados e observaram o que erraram € 0

que acertaram.



Representacdao fracionaria

Para este grupo foi trabalhado o conceito de representacao fracionéaria, que
teve um contetdo de uma éarea diferente i matematica i, pois essa foi uma variavel
diferenciada para ser analisada. Essa préatica foi feita a partir de materiais
manipulaveis, de modo que se esperou que conhecimentos iniciais sobre
representacdo fracionaria fossem adquiridos a partir da intervencdo proposta, visto
gue tal saber geralmente é trabalhado no final do 4° ano. (Antes de iniciar a
pesquisa verificou-se que, de fato, este conteldo ainda ndo havia sido trabalhado

com os participantes).

Primeira sessao

Iniciou-se a sessdo com um ditado de fracdes:
1/2
2/4
1/6
3/7
4/6
1/9
2/5

Em seguida, pediu-se para que cada um representasse essas fracOes

utilizando desenhos:

Ex.: 1/2

Apés, as folhas foram deixadas ao lado, para que fossem feitas algumas

reflexdes:

AVoc°s sabiam que esse tipo de rsepr ese

fracdo? Quando sua mae vai ao mercado e quer apenas meio (1/2) quilo de
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feijjdo ou meia (1/2) duzia de ovos, vocés sabem o que significa essa

i nfor ma-«o0?0
Todas as falas foram anotadas numa lousa.

Na sequéncia, a pesquisadora desenhou na lousa quatro pacotes de farinha
de diferentes pesos e prop0s alguns problemas:

@@@@

1/2 kg 11/2kg 1/4 kg

1. Minha mé&e pediu que eu fosse ao mercado comprar 1 Kg de farinha.
Chegando 14, encontrei diferentes pacotes. Quantos e quais pacotes eu posso

comprar?

2. Se minha mée quisesse 2 ¥ Kg (dois quilos e meio), quantos pacotes eu

levaria?
3. Quantos pacotes de %2 quilo sdo necessarios para obter 1 quilo de farinha?

4. Proponham duas maneiras diferentes de comprar 2 quilos e meio de farinha?

Apés esta vivéncia, a pesquisadora transformou as respostas dos estudantes

em linguagem matematica (o desenho auxiliou no registro prévio das ideias).

Sequnda sessao

No inicio desta sesséo, em duplas, os participantes receberam tiras de papel

de tamanhos iguais.
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Al. Dividam uma tira na metade e outra
uma das partes de cada tira. Observem a diviséo das tiras, a parte pintada e
pense m: como poder2amos representar i Sso0 E€

Em seguida, foi retomada a discusséo no coletivo:

fObservem! No nimero racional 1/2, o que significa o 1, e o que significa o 2

em relagdo a uma tira de papel inteira?

2. Agora dividam uma tira em 4 partes iguais, outra em 8 e outra em 16
partes. Como VOCés representariam uma parte de 4, uma parte de 8 e uma

parte de 16? As descobertas foram registradas numa folha.

3. A mesma proposta foi feita utilizando um circulo. A ideia era dividir o inteiro

em partes iguais.

Terceira sessao

No inicio desta sesséo foi dado o seguinte desafio:

AHoj e voc°®s receber «o um objeto par a
seguida, fardo algumas representacdes fracionarias. O objeto serd uma

barra de chocolate em desenho:

1. Anderson ganhou uma grande barra de chocolate, mas vai ficar com a

metade dela e o resto vai dividir igualmente entre seus 3 irmaos.
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a) Em quantas partes estéa dividida a barra de chocolate?

b) Pinte de azul a parte que Anderson vai comer. Como representa-la em

fracéo?

c) Pinte de cores diferentes a parte que cada irm&o vai ganhar. Escreva na
forma de fracdo o que cada irmao vai ganhar.

d) O que vocé pode concluir ao comparar a parte que ficou com Anderson e a
parte que foi dividida para os irmaos?

Quarta sessdo

Para esta sessao foi ofertado um novo desafio: os participantes tiveram que
lidar com montantes, quantidades que formam um todo, um inteiro:
AA situa-«o probl ema que vieoeé ums poticer «o
diferente. Vocés vao ver que Pedro tem uma colecdo de brinquedos e que
essa colecdo é o todo, o inteiro. Ele vai ganhar partes de novas colecdes.

Observeeregistre-as com desenhos: O
Pedro ird ganhar um terco de cada cole¢éo de brinquedos a seguir:

18 carrinhos
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24 bolinhas de gude

6 bonecos

1 Quantos brinquedos de cada tipo Pedro ira ganhar?

carrinhos

bolinhas de gude

bonecos
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Como vocé fez para descobrir?

Quinta sessao

Para a Ultima sessédo foram dados os exercicios abaixo para que fossem

solucionados:

1. Represente as fragOes abaixo utilizando desenhos:

a) 1/2

b) 3/7

c) 2/9

d) 3/8
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e) 2/6

2. Agora faca o inverso. Represente as partes pintadas dos desenhos utilizando

numeros fracionarios:
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Apbs a realizacao do exercicio, o ditado feito na primeira sessao foi refeito e
corrigido em duplas, de modo que os participantes reflitiram sobre o que erraram e o
que acertaram.

3.3.3 Pos-teste imediato e diferido

Foram aplicados em ambos os pds-testes (imediato e diferido) as mesmas
provas do pré-teste. Ou seja, apés um més da dinamica de intervencao replicaram-
se as provas do pos-teste imediato, de modo a ponderar se as influéncias da agéo

explicita foram duradouras ou apenas imediatas.
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3.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Para analisar os dados obtidos com este trabalho e a fim de verificar os
efeitos do programa de intervengdo desenvolvido, utilizaram-se testes estatisticos.
Para controlar a igualdade entre os grupos na partida foram utilizadas analises de
covariancia (ANCOVA).

Para as varidveis cujos escores se distribuiram normalmente foram
utilizados ANOVAS. A significancia global entre os grupos, encontrada nos
resultados destas andlises, foram confirmadas em testes Post-Hoc (Student-
Newman-Keuls).

Todo o delineamento do estudo foi elaborado no estagio em Lisboa, de
modo que, apods a coleta dos dados, o trabalho efetivado foi de registro e descricéo
dos resultados.
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4 APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Para decidir quais testes estatisticos utilizar na analise dos dados coletados,
a pesquisadora avaliou, inicialmente, a distribuicdo dos escores das variaveis do
estudo. Este teste € fundamental para decidir que tipo de testes pode ser aplicado
para analisar as relagBes entre as variaveis. A partir dessa avaliagdo pode-se optar
pelo uso de testes paramétricos, visto que as varidveis estavam normalmente

distribuidas.

4.1 Medidas de controle

Como medidas de controle foram realizadas avaliacbes do conhecimento
lexical das criancas (medido pelo subteste de vocabulario WISC Ill), da consciéncia
fonémica das criancas (medida pelos subtestes do CONFIAS - Moojen, 2007), da
consciéncia morfolégica das criangcas (medida pelas tarefas de Analogias
gramaticais, Derivacdo e Decomposicdo morfologica em contexto e Flexdo em
contexto) e de conhecimento aritmético (Prova de Aritmética de Seabra, Montiel e
Capovilla - 2009).

4.1.1 Conhecimento lexical

Uma das habilidades de controle testada pela pesquisadora diz respeito ao
conhecimento lexical dos grupos. O Gréfico 1 mostra as médias de desempenho na
avaliacdo do conhecimento lexical dos participantes nos trés periodos avaliativos da

pesquisa.



Gréafico 1: Conhecimento lexical
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Pela observacao do grafico, verifica-se que 0s grupos mantém uma média
gue varia de 23 e 26 pontos em termos de conhecimento lexical, nos trés momentos
da pesquisa. Para analisar essas diferencas, foi realizada uma Analise de Variancia
(ANOVA) Unifatorial. A partir dessa analise verificou-se que 0S grupos néo
apresentaram diferencas significativas em nenhum momento de testes: pré-teste (F
=0,6; gl = 3; p = 0,614), pos-teste imediato (F = 1,06; gl = 3; p = 0,370) e pds-teste
diferido (F = 0,15; gl = 3; p = 0,927).

O controle da variavel Conhecimento lexical foi pertinente e permitiu isolar os
saberes trabalhados e desenvolvidos pelos participantes, sem que o fator
vocabulario interferisse nos resultados. O fato das diferencas continuarem

inexistentes nos dois pds-testes demonstra essa evidéncia.
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4.1.2 Consciéncia fonémica

A consciéncia fonoldgica, mais especificamente a consciéncia fonémica,
também foi avaliada nos trés momentos da pesquisa e utilizada com variavel de
controle. O Gréfico 2 mostra que o nivel de consciéncia fonémica dos grupos era
bastante aproximado nos trés periodos de testagem.

Gréafico 2: Consciéncia fonémica

Conforme pode ser observado no Grafico 2, ndo houve grande variacao na
média de desempenho dos grupos durante os trés momentos avaliativos da
pesquisa. De modo a verificar se as diferencas de desempenho entre 0s grupos
eram significativas estatisticamente em alguns dos momentos avaliados, realizou-se
varias analises (ANOVA). Os resultados das analises realizadas mostraram que 0s
grupos nao demonstraram diferencas significativas no conhecimento lexical no preé-
teste (F= 0,13; gl = 3; p = 0,943), nem nos dois pos-testes - imediato (F = 0,13; gl =
3; p = 0,943) e diferido (F = 0,128; gl = 3; p = 0,943). A comparacao dos grupos em



