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RESUMO

NOBRE, A. P. M. C. Realismo nominal e consciéncia metalinguistica no processo de
alfabetizagdo de adultos e criancas. 2007. 132 f. Dissertagdo de Mestrado — UFPE,
Universidade Federal de Pernambuco, Pernambuco, 2007.

Embora alguns estudos ja tenham investigado a interferéncia do realismo nominal nas
habilidades de leitura, sdo realizadas poucas pesquisas em busca de compreender outras
possiveis correlagbes. Além disso, estas pesquisas sdo, em geral, realizadas com
amostras de criangas. Visando analisar outras possibilidades, este estudo tem como
objetivo medir a relacdo da consciéncia linglistica e realismo nominal entre as
atividades de leitura, escrita e matematica. Foram examinados no total, 54 sujeitos da
rede estadual da cidade de recife. Destes, 39 eram criancas da primeira, segunda e
quarta série, e 15 eram adultos da primeira etapa do primeiro ciclo da educacdo de
jovens e adultos. A amostra foi submetida a atividades de leitura e escrita de palavras e
pseudopalavras, subteste de vocabulario WISC, tarefa de realismo nominal e uma tarefa
de matematica. Os resultados foram analisados através de correlagdes, testes de
homogeneidade, e regressdes logisticas. Os dados evidenciaram que o realismo nominal
apresenta correlacdo com as variaveis de leitura (r = 0,593 e p < 0.01) e escrita (r =
0,702 e p < 0.01) e mateméatica (r = 0,670 e p < 0.01). Confirmam-se, entdo, os
resultados de estudos anteriores que afirmam que a compreenséo da arbitrariedade entre
significados e significantes, esta associada a um melhor desempenho de leitura e a
evolucdo das hipdteses de escrita. Um importante aspecto a ser ressaltado é que 0s
dados trazem como descoberta a relacdo entre a matemética e o realismo nominal . No
que se refere aos resultados das regressdes, foi evidenciado que a consciéncia
metalinguistica prediz as variaveis relacionadas ao desempenho nos subtestes do WISC,
matematica e ditado de ndo palavras. Conclui-se, portanto, a importante contribuicéo de
habilidades linguisticas como também de habilidades l6gico-matemdticas na superacéo
do realismo nominal.

Palavras-chave: Consciéncia metalinguistica. Escrita. Leitura. Matemaética. Realismo
Nominal.



ABSTRACT

NOBRE, A. P. M. C. Nominal realism and metalinguistic awareness on children
and adults literacy process. 2007. 132 p. Master Thesis — UFPE, Federal University of
Pernambuco, Pernambuco, 2007.

Although some studies had already investigated the interference of nominal realism in
reading abilities, only few researches had looked for a better understanding about
other possible correlations. Moreover, those researches are, in general, carried with
children. Aiming to analyze other possibilities, this study has as its goal, measure the
relation of linguistic awareness and nominal realism between reading, writing and
mathematics activities. The sample was composed by 54 students; 39 were children of
the first, second and fourth grades and 15 were adults of the first stage of the first
cycle of adult and young education. The sample was submitted to reading and writing
activities of words and pseudo words, vocabulary WISC subtest, nominal realism task
and mathematics task. The results had been analyzed through correlations,
homogeneity tests, and logistic regressions. The data had evidenced that the nominal
realism presents correlation to the following variables: reading (r = 0,593 and p <
0,01), writing (r = 0,702 and p < 0,01) and mathematics (r = 0,670 and p < 0,01). They
confirmed, then, the results of previous studies that the understanding of the
arbitrariness between significant and meanings is associated to a better performance of
reading and the evolution of the writing hypotheses. An important aspect discovered is
that there is a relation between the mathematics task and the nominal realism. The
regressions test had evidenced that the metalinguistic awareness predicts the variable
related to the performance in the WISC subtest, mathematic activity and pseudo words
dictation. It is concluded, therefore, the important contribution of linguistic abilities, as
well as, logical-mathematical abilities to overcome nominal realism.

Keywords: Metalinguistic awareness. Writing. Reading. Mathematics. Nominal
Realism.
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1. INTRODUCAO

O processo de alfabetizacdo exige a compreensdo de alguns aspectos basicos
sobre a o sistema de escrita. De acordo com Lemle (1998), os cinco saberes basicos para
a alfabetizacdo sdo: compreensdo da idéia de simbolo, discriminagdo das formas das
letras, discriminacdo dos sons da fala, consciéncia da unidade palavra e organizacdo da
pagina escrita.

A partir dos principios citados acima, podemos perceber que a concepgdo
ingénua de que a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita se dava através de treino
de automatismos (ROSS, 1979), percep¢do visual, e habilidades psiconeuroldgicas
(POPPOVIC, 1968) j& foram superadas. Hoje, € possivel compreender que a atividade
de ler e escrever relaciona-se intensamente com a cognicdo e seu desenvolvimento.
Assim, as pesquisas buscam descobrir quais aspectos influenciam no processo de
alfabetizacdo e garantem o sucesso da aquisi¢do do cddigo escrito.

Uma pesquisa de grande contribuicdo sobre o tema foi realizada por Carraher e
Rego, em 1981, cuja proposta era investigar se o realismo nominal, consciéncia
fonoldgica e conservacdo de quantidades apresentavam relagdo com o desempenho de
leitura de criangas em processo de alfabetizagéo.

As autoras concluiram que tanto a consciéncia fonologica quanto o realismo
nominal correlacionavam-se de maneira positiva com a leitura. Apds a discussdo dos
resultados coletados, conclui-se que o realismo nominal parecia ser um obstaculo na
aprendizagem da leitura.

Este estudo propde uma investigagdo que esta em parte relacionada a ratificacéo

dos resultados alcangados na pesquisa acima. Ao mesmo tempo, objetiva também
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ampliar essa discussdo levando em consideragdo uma amostra diferenciada e variaveis
que ndo foram consideradas em estudos anteriores.

Tomando como referéncia os estudos de Carraher e Rego (1981, 1984), vejamos
agora quais aspectos diferenciais serdo abordados nesta investigacao:

Enquanto os estudos de Carraher e Rego (1981, 1984) foram aplicados apenas
com criangas. Nesta investigacdo foi acrescentada também uma amostra de adultos em
processo inicial de alfabetizacdo a fim de que pudéssemos dispor de mais uma variével
na discussdo sobre a possibilidade da instrugdo predizer a superagdo do realismo
nominal e o desempenho na leitura. Vale ressaltar que esta proposta justifica-se nas
idéias de Kolinsky e Morais (2004) que afirmam que avaliagdo com analfabetos trazem
a possibilidade de medir com mais precisdo os efeitos da alfabetizacdo sobre o
desenvolvimento cognitivo.

Uma outra varidvel a ser estudada nesta pesquisa € o desempenho na escrita.
Embora Carraher e Rego (1984) tivessem proposto em estudo posterior o controle desta
variavel, os resultados ndo foram consistentes.

Os instrumentos utilizados para medir o desempenho da leitura e escrita também
foram diferentes. Enquanto Carraher e Rego (1981, 1984) mediram a habilidade de
leitura atraves da decodificacdo e compreensdo através de frases; e a habilidade de
escrita através da decodificacdo e compreensdo através do registro de palavras com
letras de uma abecedario, nesta investigacdo outros instrumentos foram utilizados.

Ambas as habilidades foram medidas através de palavras reais e pseudopalavras.
A decisdo quanto a tarefa aplicada é inspirada no estudo de Pinheiro (2001) que
demonstra que criangas utilizam diferentes estratégias para a leitura de palavras e
pseudopalavras. Para a autora, enquanto na primeira a crianga utiliza - se de um

processamento Vvia rota Iéxico-fonemica, na Ultima, faz-se necessério maior atencdo a
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conversdo grafema-fonema, ou seja, a um processamento via rota fonoldgica. Portanto,
a proposta de atividades com palavras e pseudopalavras deve-se ao objetivo de
observar possiveis mudancas e interferéncias devido a familiaridade (ou ndo) dos
significados e significantes.

Além dos elementos ja citados, esta pesquisa leva em consideragdo uma variavel
a mais: desempenho em matemdtica. A dificuldade em perceber relagbes simbodlicas
arbitrérias e desligar-se da percepcdo do concreto, pode também interferir ndo s6 na
alfabetizacdo, mas também no desenvolvimento do raciocinio l6gico matemético. Para
investigar essa possivel correlacdo foi proposta uma atividade escrita de matemética a
partir de situacdes problemas utilizadas no estudo de Nunes e Moreno (1997).

Diante das questdes discutidas acima esta pesquisa tem como objetivo final
descobrir as variaveis que se correlacionam e predizem o realismo nominal e
consciéncia metalinglistica, e principalmente, identificar se a dificuldade de relacionar
com o simbolo durante o realismo nominal apresentam-se apenas nas habilidades
linguisticas.

A possibilidade de compreender a correlagdo do realismo nominal sobre outros
aspectos, bem como a interferéncia do mesmo no processo de alfabetizagéo de adultos e
criangas, pode ajudar a diferenciar erros das dificuldades caracteristicas ao processo
evolutivo da aquisicdo simbdlica. Assim, torna-se mais facil direcionar acfes
especificas que possam facilitar a apropriacdo do cddigo escrito pelos mesmos.

Para compreender melhor as abordagens teéricas do estudo segue uma revisao
dos conceitos que fundamentam a compreensdo do processo de alfabetizagdo dentro da
perspectiva a ser abordada. Para tanto, o texto a sequir menciona a definigéo da leitura e

escrita, a importancia da compreensdo do sistema alfabético, as caracteristicas
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evolutivas do processo de alfabetizagcdo e a relacdo entre realismo nominal e as

atividades simbélicas.

1. 1 Fundamentos da alfabetizagéo

De acordo com Koch (1992) a linguagem pode ser concebida a partir de trés
perspectivas:(1) representagdo do mundo e do pensamento, (2) instrumento de
comunicagdo, e (3) como forma de acdo ou interagdo. Como nesta investigagdo ha
discussOes acerca desta natureza, faz-se necessario evidenciar que a segunda concepcéo
serd assumida como eixo implicito. Justifica-se tal concepcdo assumida tendo em vista
que esta refere-se a lingua enquanto cdédigo para a transmissdo de informacgdes, e é
justamente sobre a apropriagdo deste sistema de escrita que torna-se uma ferramenta
necessaria & compreensdo do mundo letrado que as nossas discussdes serdo torneadas.

O ato de ler e escrever é um processo complexo, que abrange mais do que
capacidades auditivas, sensoriais e técnicas adquiridas. S&o exigidas determinadas
competéncias e operagOes cognitivas para que 0 sujeito ndo apenas codifique ou
decodifique simbolos, mas que possa compreendé-los.

Anteriormente, 0s conceitos abordavam apenas questdes relacionadas aos
aspectos envolvidos na codificagédo e decodificagdo. Ou seja, a leitura era vista como 0
ato de percorrer os olhos sobre os simbolos alfabéticos, e escrever era representar
através de letras palavras e idéias. Embora a leitura, de fato, envolva estes processos,
existem bases cognitivas da aprendizagem que precisam ser consideradas, tais como: a
compreensdo do sistema alfabético e a aprendizagem das convencbes da escrita

(CARRAHER; REGO, 1984)
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E de fundamental importancia que os sujeitos, em processo de alfabetizacéo,
compreendam o sistema alfabético como representacdo gréfica e mental da lingua. Para
isso, eles precisam desenvolver as capacidades de analise e sintese dos componentes
deste sistema, que envolve mais do que associar sons a letras. Além de estabelecer estas
correspondéncias, é preciso desenvolver a consciéncia linguistica e metalinguistica,
admitir arbitrariedades entre significados e significantes, conhecer as convengdes da
lingua, e compreender a funcéo social da mesma.

Sendo assim, é impossivel dissociar as habilidades de leitura e escrita da
cognigdo, tendo em vista a complexidade das acOes, habilidades e competéncias
envolvidas nestas atividades. O texto a seguir propde-se a revisar conceitos e posi¢oes

acerca da alfabetizag&o e dos processos evolvidos para 0 sucesso da mesma.

1.1.1 Reflexdes acerca dos conceitos de leitura e escrita

De acordo com a UNESCO, o conceito de alfabetizacdo, adotado no Brasil,
conforme pesquisa realizada em 2006, qualifica alfabetizada “uma pessoa que pode ler e
escrever no minimo uma simples frase na lingua que sabe” (Traducdo minha).! No
entanto, essa consideracdo simplista nos remete & necessidade de refletir sobre os
conceitos de leitura e escrita, a fim de evitar argumentos minimalista sobre 0s mesmos.

De acordo com Ferreiro (1988), a escrita pode ser vista tanto como
representacdo da linguagem, quanto como codificacdo das unidades sonoras. No
entanto, a posi¢cdo adotada pela autora é que a escrita é uma representacéo da linguagem

cuja funcéo expressa nas escritas alfabéticas € diferenciar significantes. A possibilidade

a person who can both read and write at least a simple statement in a language he or she
knows (language - Portuguese)
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de conceituar a escrita como codificagdo de unidades sonoras € desconsiderada devido a
dois aspectos:

Primeiro, codigos séo alternativas de registro para algo cuja representacao ja esté
estabelecida. Assim, considerar a escrita como um cddigo seria ndo levar em
consideracdo que a escrita foi uma invengdo priméria de representacBes. Quando a
escrita foi inventada, ndo havia representacdes prévias de uma lingua. Embora a escrita
seja uma heranca cultural, cada individuo, a fim de adquirir a linguagem escrita, passa
por um processo de reinvengdo da mesma. 1sso quer dizer que as mesmas dificuldades
conceituais enfrentadas pelos povos primitivos na construgdo da escrita, sdo também
enfrentadas pelas criangas enquanto séo alfabetizadas.

O segundo aspecto que deve ser mencionado, € que Se escrever é transcrever
sons, entdo escrever é um ato técnico que implica apenas o conhecimento de relacionar
sons as suas respectivas grafias, tornando desnecessario o conhecimento conceitual
sobre a natureza da lingua. Compreender a escrita de tal maneira significa reduzir sua
natureza a uma técnica.

De acordo com Ferreiro (1992), é preciso compreender que “a escrita representa
a lingua, e ndo a fala” (p.27). A fala é repleta de sinais extralingliisticos, como por
exemplo: a entonacdo, que é impossivel de ser transcrita e expressa com total
fidedignidade.

Além da interessante perspectiva conceitual de Emilia Ferreiro, vale a pena

refletir sobre o conceito de escrita segundo Teberosky e Tolchinsky (1995). Para as

autoras, a escrita é:

Uma atividade intelectual, enfim, em busca de uma certa eficacia e perfeicéo,
que se realiza por meio de um artefato grafico-manual, impresso ou eletrénico,
para registrar, comunicar, controlar ou influir sobre as condutas dos outros, que
possibilita a produgdo e ndo somente a reproducdo, e que supde tanto um efeito
de distanciamento, como uma intencdo estética. (p.25)
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Como visto acima, Ferreiro (1992) e Teberosky e Tolchinsky (1995) concebem
que a producdo escrita exige do individuo uma postura ativa. O escritor/leitor esta
sempre monitorando sua atividade; seja inicialmente, criando hipGteses sobre ela; ou
mais tardiamente, buscando consciente e deliberadamente eficacia e perfeicdo na sua

producdo escrita.

Diante disso, nada pode ser mais simplista do que a consideracdo de que ser
alfabetizado é ler ou escrever uma simples frase. Isso ndo garante ao individuo desfrutar
dos meios e fins que a agcdo de escrever e (ou) ler se propdem. Ler e escrever frases
tipicas de uma cartilha, tal como : “Vovd viu a uva”, em geral descontextualizadas, ndo
representa um postura ativa do sujeito, nem garante a utilizagdo da fun¢édo comunicativa
da escrita, muito menos produgdo, efeito de distanciamento e/ou intengdo estética. E
preciso compreender que ler e escrever ndo € apenas “decodificar” letras e seus
respectivos fonemas. Aliés, ler e escrever s@o muito mais que produzir e compreender
informagoes.

Refletir sobre os objetivos assumidos quando nos propomos a ajudar individuos
a se apropriarem das habilidades de leitura e escrita, ajuda-nos a compreender o que

deve abranger o conceito de alfabetizacéo.

“Ha uma diferenca substancial entre apontar como objetivo da alfabetizagdo, a
aquisicdo de uma técnica e transcricdo de formas sonoras, e apontar, como
objetivo a compreensdo do modo de representacdo da linguagem que
corresponde a um sistema alfabético de escrita, seus usos sociais e a construgao
e compreensao de textos coerentes e coesos.”( Ferreiro, 1992, p.25)

Assim, para ser alfabetizado deve-se ndo s6 compreender a decodificar signos,
mas também usé-los como instrumento social. N&o basta produzir ou reproduzir simples
frases, € necessario produzir textos convencionais, adequados, coerentes e COesos.

Mas, para isso, como citado anteriormente, o processo de alfabetizacdo envolve

aspectos cognitivos importantes, tais como: compreensdo do sistema alfabético,
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percepcdo das arbitrariedades entre significados e significantes, desenvolvimento da
consciéncia linguistica e metalinguistica conhecimento das convencfes da lingua, e
competéncia no uso social da mesma.

Vejamos, a seguir, os elementos que podem nos ajudar a compreender estes

aspectos.

1.1.2 Compreensdo do sistema alfabético

A invencdo da escrita foi marcada por fases distintas, que ndo obedecem a uma
ordem cronoldgica, séo elas: fase pictogréfica, ideogréfica e alfabética. (CAGLIARI,
2005)

Na fase pictografica, a escrita registrava-se através de desenhos relacionados a
imagem que se queria representar. Na ideogréfica, a escrita era expressa por desenhos
diferenciados, que expressavam ndo mais uma imagem, e sim uma idéia. A evolucéo da
escrita ideografica permitiu a compreensdo destes tracos representativos como uma
emergéncia da convencionalidade da escrita. A fase alfabética se diferencia pelo uso de
grafias ndo pictogréficas, originadas pelo enfraquecimento dos valores dos ideogramas.
E a partir deste momento, em que as representagdes dos valores fonoldgicos comegaram
a aparecer; que surgem consoantes, vogais e suas associagoes.

Entretanto, entender o principio alfabético ndo € o0 mesmo que conhecer 0s sons
das letras. Uma crianga pode saber que ao simbolo escrito E corresponde ao som /e/,
que ao simbolo L corresponde o som /I/, mas, mesmo assim, ela pode ndo ter
compreendido 0 mecanismo que permite formar uma palavra escrita (ZACHARIAS,
2007). E preciso que ela compreenda mais do que os sons das letras, mas

principalmente como eles se articulam, formam palavras, bem como as convengdes que
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regem este sistema, ainda que estas ndo se estruturem de forma inicialmente
compreensiveis. Como nos ensinou Saussure (2004 apud GONCALVES, 2006), aquilo
que nos interessa na palavra séo as diferengas fonicas e ndo o som em si, pois s&o essas
diferencas que permitem distinguir uma palavra das demais e também sdo elas que
comportam a significacdo. Diante das questfes acima mencionadas, € importante
reforcar quao complexo é o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita.

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1986), os sujeitos que se encontram em
processo de alfabetizagdo constroem, em curto espago de tempo, 0s conceitos sobre o
codigo escrito vivenciando o mesmo percurso que a humanidade experimentou, por
milhares de anos, para compreender o sistema alfabético. Ou seja, os aprendizes de fato
revivem a psicogénese da lingua escrita, formulando todas as hipdteses também
levantadas pelos povos primitivos; desde o uso de formas pictograficas até a
representacdo dos valores fonoldgicos da nossa linguagem oral. Isso explica a
importancia da compreensdo do sistema alfabético e da énfase nos aspectos sonoros da
lingua no processo da aprendizagem da leitura e escrita.

Para melhor compreender como ocorre esse processo de evolucdo da escrita

atualmente, vejamos as perspectivas dos autores acerca do tema.

1.1.3 Caracteristicas evolutivas do processo de alfabetizacio

O processo de apropriagdo simbdlica, por parte da crianga, é repleto de hipoteses
sobre a lingua, construgbes e desconstrucBes conceituais. Analisando as producdes
escritas das criancas, é possivel encontrar certa semelhanca de hipdteses construidas por
elas. Existe um padréo evolutivo na aquisicdo do cddigo escrito que, embora ndo esteja
relacionado & idade da crianga, obedece a certo sequenciamento logico.

Luria (1990) e Ferreiro (1992) dedicaram-se a estudar este processo de evolugéo

e nomear cada um destes estagios. Vale ressaltar que estes autores por terem como
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origem pressupostos teodricos diferentes, possuiam divergéncias sobre conceitos
relacionados & alfabetizac@o. ”A base piagetiana de Ferreiro coloca em primeiro plano a
construcdo de estruturas enddgenas mobilizadas por requisitos l6gicos de
compatibilidade e desenvolvimentol...]” (AZENHA, 1996, p.66). Luria, ao contrério,
concebia que “[...] as fungdes mentais mais superiores sdo construidas nas condi¢fes
sociais da vida humana” (AZENHA, 1996, p.66).

Embora incumbidos em responder questdes diferentes, as contribui¢des de Luria
e Ferreiro sdo de grande valia. Enquanto “[...] Luria demonstra como a crianga constroi
a relacdo funcional com os simbolos, a investigacdo de Ferreiro e Teberosky descreve a
compreensdo do funcionamento do sistema simbdlico convencional [...]” (AZENHA,
1996, p.65). Dessa maneira, os diferentes enfoques da génese da escrita na crianga nos
permite ampliar nossos enfoques sobre o tema.

Descreve-se, a partir de agora, 0 processo de aquisicdo da escrita de acordo com
Luria (1990).

Escrita imitativa — Inicialmente, a crianca rabisca tracos graficos, em geral
semelhantes, sem que estes possuam qualquer relagdo convencional entre signo e
significado. A grande evidéncia disso é que suas producBes ndo sdo utilizdveis como
recursos mnemdnicos. Acredita-se, entdo, que esses tracos graficos aleatdrios, sdo uma

imitacdo da escrita do adulto pela crianca.

“A auséncia da compreensdo dos aspecto interior da crianga, a relacdo apenas
externa da crianga e a transformacdo da escrita em brincadeira motora seria as
caracteristicas desta fase categorizada como pré-instrumental.” ( AZENHA,
1996, p.50)

Escrita topografica — Nesta fase, a crianca, ainda produzindo sua escrita através
de rabiscos, consegue organiza-los e distribui-los de forma tal que os diferencie e
comunique algo, mesmo que seja compreensivel apenas para ela. Assim, essas

producdes comecam a ser utilizadas como um apoio a memoria da crianca.
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“Este, no entanto é o primeiro procedimento que ja contém algo da futura
escrita: a crianca sabe que ‘algo’ estd anotado ali sem, no entanto, construir
formas objetivas de registro de contetdo.”(AZENHA, 1996, P.52)

Escrita pictografica — Neste estagio, o signo primario comeca a ganhar a
expressividade do signo simbdlico. A escrita toma a forma de desenho em busca de
registro de conteido, assim como fizeram 0s povos primitivos antes da criacdo da
escrita convencional. Quando este estagio ndo se mostra evidente na crianga, é possivel
supor que a escrita simbdlica aprendida na escola tenha camuflado a existéncia desta
fase.

Vejamos agora a perspectiva de Ferreiro (1992) sobre a génese da escrita:

Hipotese pré-silabica - Nesta fase, a crianca consegue distinguir aquilo que pode
ser lido, daquilo que ndo pode. Assim, consegue compreender que escrever e desenhar
séo acoes diferentes, discernindo letras de desenhos. Um aspecto relevante identificado,
nesta fase, é que a crianca acredita que, para algo poder ser lido, deve apresentar uma
quantidade minima de letras (no geral, trés) e estas ndo podem se repetir.

Hipotese sildbica - Neste periodo, a crianga comeca a tornar-se sensivel a parte
fonoldgica. Assim, ela comega a segmentar a palavra em silabas e atribui uma letra para
cada silaba percebida por ela. O interessante desta fase é que a crianca ndo consegue ler
sua propria producao.

Hipotese silabico-alfabética - Momento em que a crianga comeca a perceber que
a palavra pode ser segmentada em silabas, e silabas podem ser segmentadas em
fonemas. Ou seja, ela comeca a sentir falta de certas unidades e tenta inserir letras no
intuito de complementar a silaba. Por isto, essa é considerada uma fase de transicdo da
hipdtese silabica para a hipotese alfabética.

Hipotese alfabética — Nesta fase, a crianga j& compreende que ndo existe uma
exigéncia minima de letras para cada silaba. Pode-se considerar que ela jA compreende a

natureza da escrita, sendo o seu grande desafio agora compreender as normas
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ortogréficas. A aprendizagem ortogréafica ndo é considerada como uma fase relativa ao
desenvolvimento, segundo a autora, jA que se trata de um conhecimento em eterna
construgéao.

Neste percurso evolutivo, uma das hipoteses criadas pela crianca esta
relacionada ao tamanho das palavras. Mas para alcancar uma hipdtese correta, é preciso
que a criangca compreenda as arbitrariedades da escrita alfabética. No entanto, ndo é
facil para os sujeitos em processo inicial de alfabetizagdo perceber uma relagdo irregular
entre significante e significado.

Neste sentido a compreensdo dos aspectos fonoldgicos da palavras parece ser
decisivo para maior apropriacdo ndo s6 da escrita, quanto também da leitura. Isso é
perceptivel na descricdo de Moreira (2004) sobre a aquisicdo gradativa dos niveis
lingliisticos da leitura. No primeiro estagio, por exemplo, a crianca langa mdo de uma
estratégia chamada de adivinhacdo, no qual hd o desconhecimento do caréter fono-
ortogréfico da escrita. Logo depois, a crianga comega a compreender um pouco mais
sobre esta estrutura fonoldgica, conseguindo fazer uma leitura segmentada ou até
continua, no caso das palavras familiares visualmente. No terceiro momento deste
desenvolvimento a crianga evolui um pouco mais neste processo de decodificagéo, sem
que seja mais necessario reler a palavra para recodifica-la. Quando alcanga o ultimo
nivel a crianga ja consegue ler, decodificando, palavras simples e complexas com

fluéncia.

1.1.4 Percepcao das arbitrariedades entres significados e significantes

Tomar consciéncia de que a lingua é uma convencéo social e que, portanto,
configura-se de forma arbitraria, € um fator muito importante para a aquisicdo do cddigo

escrito. A escrita atua pela convencionalidade da representagdo gréfica dos signos, e a
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leitura também possui sua convencionalidade guiada ndo s6 pelos elementos
lingliisticos, mas também pelos elementos culturais, ideoldgicos e filoséficos do leitor
(CAGLIARI, 2005)

Para Saussure (1970), o signo linguistico é formado pelo significado que
corresponde a um conceito e pelo significante a que corresponde uma imagem acustica
ou grafica do conceito. Nossa lingua é marcada pela arbitrariedade dessa relagdo, ndo s6
no que se refere ao significante em relag&o ao significado (significantes diferentes para
um mesmo significado), ao significado como parcela seméantica (oposicéo a totalidade
de um campo semantico) e ao registro grafico que ndo apresenta semelhangas inerentes
a idéia ou ao conceito em questao.

Como reforga Cagliari (2005, p.30)

“A linguagem existe porque se uniu um pensamento a uma forma de
expressdo, um significado a um significante, como dizem os lingtistas.
Essa unidade de dupla face é o signo linglistico. Ele esta presente na
fala, na escrita e na leitura como principio da propria linguagem, mas se
atualiza em cada um desses casos de maneira diferente. Essa procura
das relagBes entre significado e significante é em outras palavras saber
como uma lingua funciona e quais 0s usos que tem”.

Sendo assim, a correlagdo entre significado (idéia, conceito) e significante
(forma) apresenta arbitrariedades inerentes a sua identidade de convencionalidade, e que
precisa ser compreendida pelos sujeitos em processo de alfabetizagdo. Ou seja, mais do
que conhecer os aspectos linglisticos, € necessario refletir sobre as propriedades do
mesmo.

No entanto, a compreensdo desta arbitrariedade é dificil, principalmente, para
criangas pequenas. Estudos realizados por Piaget concluiram que existe uma fase
caracteristica do desenvolvimento cognitivo da crianca, no qual a sua relagdo com o
mundo concreto é tdo forte que dificulta esta compreensdo. Piaget nomeou este

fendmeno de realismo nominal. Vejamos, a seguir, uma exploragéo acerca do tema.



23

1.1.5 Consideragdes acerca do realismo nominal

Quando se pergunta a uma crianga porque determinados objetos sdo chamados
de determinadas formas, elas respondem como se acreditassem que as palavras
estivessem, de certa forma, ligadas magicamente com o objeto ou como se a palavra
fosse uma propriedade intrinseca dele; isto é, as criancas tém uma tendéncia em
considerar os nomes como uma realidade ndo claramente distinta da realidade
constituida pelos objetos, atribuindo aos nomes as mesmas caracteristicas de
objetividade e materialidade que estdo presentes neles.

Esta incapacidade da crianca de dissociar nomes daquilo as quais se referem,
est4 relacionada com a incapacidade, por parte da crianga, de ver como dissociados o
signo e a coisa significada. Para a crianca, a realidade fisica e as outras realidades de
natureza subjetiva s&o vistas como um todo relativamente homogéneo.

De acordo com as observacoes feitas por Piaget (1967) sobre esta confusdo entre
objetos e palavras por criangas, notou-se que, no periodo de 4 a 6 anos, as mesmas
sentem dificuldades em se desligar do concreto e do perceptual imediato e ndo admitem
a arbitrariedade do signo e a abstracdo de palavras em si. Isso significa dizer que
criangas pequenas imaginam que a palavra é parte integrante do objeto, trazendo nela
caracteristicas intrinsecas do objeto ao qual se refere. Essa caracteristica do pensamento
infantil é denominada pelo autor de Realismo nominal.

Piaget (1967) designou, a partir do resultado dos seus estudos, dois tipos de
Realismo Nominal: (1) o ontoldgico, que consiste em a crianca confundir a existéncia,
origem e localizacéo das palavras com os proprios objetos a que elas se referem e, (2) o
l6gico, que consiste na atribuicdo de um valor l6gico intrinseco as palavras. Ambos

estdo associados, dado que, em determinado momento, a crianga confunde totalmente a
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existéncia de palavras e objetos, tornando-se 6bvio que a mesma ndo compreende a

relacdo arbitraria entre a palavra e o objeto.

No caso do realismo nominal ontolégico, 0 nome parece fazer parte da esséncia

do nome, condicionando até sua fabricagdo (Piaget, 1962). Para Piaget, € possivel

encontrar 3 estagios neste caso. No primeiro estigio, a crianca considera 0s nomes

como uma propriedade das coisas, que emana diretamente das coisas, como no exemplo

citado (1962, p.54):

E - Como comegaram os nomes? O nome do sol, como comegou?
Cri - Eu néo sei

E - De onde vem o teu nome? Quem te deu o teu nome?

Cri - Eu ndo sei.

E - Foi teu pai?

Cri - Foi.

E - E o nome do sol, donde é que ele vem?

Cri - Do céu.

E - Foi alguém que deu o0 nome para o céu, ou isso foi feito sozinho?
Cri - Alguém .

E - Quem?

Cri- Océu.

No segundo estédgio, a crianca acredita que os nomes foram inventados pelos

criadores das coisas, Deus ou 0s primeiros homens. Seguem respostas tipicas das

criancas nesta idade:

E - Vocé sabe o que é um nome?

Cri - E pra saber como os alunos se chamam.

E - De onde vém os nomes? Como isso comegou?

Cri - Porque foi Deus; ele disse: agora € preciso fazer as criangas e depois é
preciso chamar pelos nomes.

E - O que quer dizer “chamar pelos nomes”?

Cri - E para saber quais os alunos.

E - O nome da mesa, como comegou?

Cri - Foi Deus que disse: “E preciso fazer as mesas, para se comer em cima.
E preciso saber o que é isso, a mesa. (Piaget, 1962, p.56)

No terceiro estagio, a crianca acha que os nomes se devem a quaisquer homens

sem que o nome esteja ligado & criagdo das coisas, como por exemplo:

E - Como comegaram os nomes? O nome do sol, como comegou?

Cri - Foi um senhor que chamou o sol de ““sol” e depois gente soube.

E - Quem é este senhor?

Cri - Um sébio.

E - O que é sabio?

Cri - E um senhor que sabe tudo.

E - Como ele fez para encontrar todos os nomes? Como vocé faria se vocé
fosse um sabio?

Cri - Eu procuraria um nome.

E - Como?
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Cri - Eu procuraria na cabega.

Em seguida, a crianga nos diz que foi Deus quem fez o sol, o fogo, etc. e que

foram os sébios que lhes deram os nomes. (PIAGET, 1962, P.57)

Quanto ao realismo nominal légico, Carraher e Rego (1981) mencionaram trés

estagios relacionados, sdo eles:

Nivel la - Realismo nominal bi-direcional, no qual as criangas relacionam o

valor do significado ao signo, como por exemplo:

E - Diga ai umas palavras grandes

Cri - Kombi, caminh&o, Maverick. Maverick é um caminhao bem grande. Eu
se lembro de uma grande panela.

E - Agora diga umas palavras pequenas

Cri - Morango, flor, toalha

E - Por que morango é uma palavra pequena?

Cri - O morango é bem pequenininho. (CARRAHER; REGO, 1981, p.5)

Nivel 1b - Transicdo entre realismo bi-direcional e unidirecional, nesta fase as

criancas percebem a seqiiéncia de sons, mas ainda se permitem influenciar pelo

significado, como por exemplo:

E - Me de uma palavra parecida com bola

Cri - Esfera

E - Por que os nomes bola e esfera sdo parecidos?

Cri - Porque ela é igual a uma bola

E - Me diga uma palavra parecida com a palavra pato

Cri - Galinha

E - Por que 0 nome do pato parece com o nome da galinha.
Cri - Porque o pé é igual. (CARRAHER; REGO, 1981, p.5)

Nivel 2 - Realismo unidirecional - Consegue focar na seqiiéncia de sons,

compreendendo a arbitrariedade entre signo e significado, como por exemplo:

p.6)

E - Diga umas palavras grandes

Cri - Telhado, coqueiro, vassoura.

E - Diga umas palavras pequenas

Cri - Pinto, sal, jarro, luz.

E - Por que telhado é uma palavra grande?

Cri - Porque tem muitas letras

E - E porque luz é uma palavra pequena?

Cri - Porque tem poucas letras.

E - E sal?

Cri - Sal é pequenininha. Tem poucas letras. (CARRAHER; REGO, 1981,
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O realismo nominal demonstra-se, inicialmente, nas criancas em fase de
transicdo do periodo pré-operatorio para o operatorio concreto. Sendo assim, parece ser
perfeitamente normal e justificavel para a crianca que estd cognitivamente presa a
peculiaridades concretas, conceber as caracteristicas expressas através do significado,
solidas e inerentes ao signo relacionado. Piaget (1967) concluiu que, s6 por volta dos
9/10 anos, as criangas comecam a se desprender desta convicgdo realista, apesar de
continuar ainda apresentando vestigios do Realismo Nominal.

De qualquer forma, o entendimento desta arbitrariedade s6 se faz possivel a
partir do momento em que o sujeito aprendiz desenvolve a capacidade de pensar sobre a
estrutura Iéxica, ou seja, toma consciéncia da palavra. E este conhecimento que torna
possivel focalizar a atencdo sobre a forma linguistica das palavras desprezando o seu
contetido, admitindo que as palavras sdo entidades distintas daquilo a que se referem, ou
seja, conscientizando-se que a linguagem é um codigo arbitrdrio e convencional.
(GONCALVES, 2006). Esta capacidade de refletir sobre os aspectos da propria lingua,
é denominada de consciéncia metalinguistica.

1.1.5 Realismo nominal e desempenho nas atividades de matemética

Embora muito tenha se falado sobre a relagéo do realismo nominal com a leitura,
consciéncia fonoldgica e escrita, é possivel que a dificuldade em perceber arbitrariedade
esteja também relacionada a outras habilidades. E provavel que estas dificuldades de
compreender arbitrariedades e desligar-se do perceptual concreto estendam-se também
como obstéculos a realizacdo de tarefas de matematica.

Para Piaget (1967), a aprendizagem da matematica envolve o conhecimento
fisico e o légico-matemético. O conhecimento fisico refere-se ao saber sobre 0s objetos
da realidade externa. Através da experiéncia fisica o sujeito age sobre o objeto e

consegue algum conhecimento por abstracdo, do objeto. J& o conhecimento l6gico-
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matematico refere-se & coordenacdo de relagcBes criada, mentalmente, por cada
individuo, entre os objetos. Ou seja, sdo nas acOes realizadas sobre os objetos que o
sujeito extrai o conhecimento. Isso significa dizer que, para a efetivacdo do
conhecimento l6gico-matematico, € necessario ser capaz de abstrair as propriedades que
a acdo introduz nos objetos. Assim, o conhecimento I6gico matematico exige do sujeito
0 pensar abstratamente, sem precisar ter os materiais em maos.

Vale ressaltar que, para Piaget, o conhecimento lbgico mateméatico ndo €
arbitrario. “Por exemplo: 2 + 3 = 5 em todas as linguas, independente do sistema
empregado na soma.” (KAMII, 1986, p.36). E verdade que “a representagio numérica é
simbdlica, os objetos sobre os quais incide essa representacdo ndo sdo arbitrarios. Ja a
linguagem apGia-se nos signos linglisticos, arbitrarios [...]” (DORNELES, 1998, p.48).
No entanto, pensar abstratamente os conceitos matematicos aponta para a possibilidade
de utilizacio de representacbes. E preciso pensar que as representacdes simbolicas
podem apresentar situacOes arbitrarias ao contexto, o que pode dificultar a abstracéo
reflexiva sobre a situacdo problema.

Uma crianga entendera melhor os nimeros e as operacdes matematicas se puder
torna-los concretos. A possibilidade de se colocar a crianga diante de uma situacéo de
escrita formal, simbdlica, pode ser um obstaculo a sua experiéncia l6gico-matematica.
Segundo Schliemann (1992), entre os principios recomendados por Piaget para a
educacdo matematica, tem-se que a crianga € sempre mais capaz de compreender e fazer
na acdo, do que de expressar verbalmente e conscientemente os principios nos quais se
baseiam suas agdes. Sendo assim, faz-se necessario estudar também as implicacbes
relacionadas ao desvincular-se do concreto, ndo s6 no que diz respeito a linguagem, mas

também as habilidades matematicas.
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Parece ser necessério que criangas e adultos em processo de construgdo de
conhecimentos matematicos, entrem em contato com uma realidade concreta a fim de
compreender melhor as relacdes logicas, ate que condiga desenvolver a capacidade de

abstracdo. De acordo com Teixeira (2005, p.24):

As concepgbes dos alunos se modificam ou se tornam menos estereotipadas
somente se eles vivenciarem um vasto conjunto de situagdes diferentes,
envolvendo objetos e relagbes matematicas. Para conduzir e controlar o
processo de conceitualizacao é preciso observar como os alunos lidam com tais
objetos e relagdes. Isso s6 € possivel por meio dos comentarios e das
representacdes dos alunos. Tal constatacdo remete a questdo tedrica das
relages entre significantes e significados. Embora os conceitos de esquema e
situagdo permitam considerar os fendmenos cognitivos independentemente da
linguagem e de outras formas simbolicas, ndo se pode negligenciar o papel
desses fatores na aquisi¢ao deste conhecimento.

Como mencionado anteriormente, Piaget (1977) afirma que as operagfes do
pensamento derivam da acdo sobre os objetos, e toda acdo sobre o objeto comega com
uma interagdo indissocidvel entre um sujeito que age e um objeto que reage. Assim,
Piaget enfatiza que uma possivel relagéo estéatica entre o sujeito e objeto ocasiona uma
dissociagdo entre ambos e esta dissociagdo pode originar grandes dificuldades. Ou seja,
a relacdo estatica entre o aluno e uma situacdo problema, tendo como Unico recurso a

apresentacdo através do registro escrito, pode desfavorecer o desempenho do mesmo.

1.3 A consciéncia metalinguistica e seu desenvolvimento

A linguagem é composta por diversas estruturas que se referem aos aspectos
fonoldgicos, sintaticos, semanticos e pragmaticos. O periodo de aquisi¢do da linguagem
é constituido pela conquista continua e progressiva dessas estruturas, permitindo que a
crianga exerca a linguagem de forma cada vez mais competente e similar & fala do
adulto.

A inicial producéo e compreenséo da linguagem oral pela crianga séo realizadas
de forma esponténea e pouco consciente. Mas, com 0 sucessivo contato com a lingua,

emerge na crianga uma necessidade continua de apropriar-se conscientemente desta.
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Assim, a crianca adquire e amplia suas formas de conhecer e representar o objeto
progressivamente até chegar a palavra escrita. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1979).

Nesta apropriacdo consciente da lingua, a crianca percebe a importancia de
aprender a refletir e manipular as estruturas linglisticas. 1sso se torna ainda mais
evidente na aquisicdo do cddigo escrito, j& que “o0s processos na leitura e escrita [...]
exigem uma atencdo da crianga aos elementos da linguagem que, em geral, ndo séo
percebidos em sua producéo verbal” (LIMA, 2002)

Por volta dos 4 aos 7 anos, periodo em que a crianca inicia 0 processo de
aprendizagem do cédigo escrito, faz-se necessario que a crianca “desenvolva uma
consciéncia explicita das estruturas linglisticas que ela deverd manipular
intencionalmente” (GOMBERT, 1992, p.21). A partir dai, surge a capacidade
metalinguistica. Esta capacidade envolve as atividades de reflexdo sobre a lingua e o seu
uso, bem como a habilidade intencional do sujeito em monitorar e em planejar seus
proprios processamentos linglisticos, tanto na compreensdo, quanto na producdo da
lingua. De forma sucinta, Cazden (1974) definiu a atividade metalingliistica como a
habilidade do individuo tornar a linguagem opaca e voltar a sua atencdo a mesma, bem
como descrever essa reflexdo sobre linguagem atraves da propria linguagem.

Gombert (1992) afirma que, baseado na observacdo de estudos nesta area, é
dificil prever uma idade especifica do aparecimento da consciéncia metalinglistica. De
acordo com o autor, antes dos cinco anos, a crian¢a apresenta indicios de atividades
epilinguisticas; ao final dos cinco anos, surge o controle epilinguistico estavel; e entre 6
e 7 anos, geralmente, os funcionamentos “meta” comecam a se estabelecer, incluindo-se
assim, a habilidade metalinguistica.

Esta habilidade pode ser aplicada a qualquer um dos sistemas linguisticos

(CROMDAL, 1999), podendo referir-se tanto aos componentes fonéticos (ex: rimas),
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semanticos (ex: sin6nimos), sintaticos (ex: adequacdo gramatical), quanto a
correspondéncia entre palavra e significado e/ou ambiguidade.

Tunmer (1988 apud CARVALHO, 1990) classificou a consciéncia
metalingUistica em trés tipos sendo elas: fonoldgica (e da palavra), sintatica e
pragmatica.

A consciéncia metalinguistica fonoldgica refere-se & capacidade para refletir e
manipular as subunidades da lingua falada, os fonemas, as palavras. A consciéncia
metalingUistica sintatica relaciona-se & capacidade de operar mentalmente sobre os
processos usados na representacdo do ordenamento estrutural intra-sentencial e grupos
de palavras. A consciéncia metalinglistica pragmatica faz alusdo a capacidade de
promover uma interagdo entre as proposic¢oes individuais e as proposigdes mais amplas,
através das regras referenciais.

Embora muitos tedricos discutam sobre a metalinglistica, todos tém em comum
um s6 conceito: Quando o sujeito propde-se a, deliberadamente, tornar a lingua objeto
de reflexdo e habilita-se a, intencionalmente, manipula-la, ele faz uso de uma habilidade
metalinguistica. Além disso, todos concordam que existe um processo de evolucéo
idéntico: Primeiramente uma reflex&o intuitiva e, por fim, uma reflex&o intencional. No
entanto, varios outros autores discutiram o tema mencionado e trataram de descrever
diferentes etapas no processo de desenvolvimento da consciéncia metalinguistica.

Gombert (1992) diferencia essas reflexdes intuitivas e intencionais a partir dos
conceitos de epiprocessos e metaprocessos. Para melhor compreender a concepgéo de
Gombert adotada na construgdo deste estudo, vale a pena referir-se aos autores citados
por ele, tais como Bialystok, Karmiloff Smith e outros. Vejamos, a partir de uma
pardfrase das conclusbes de Gombert (1992), a concepcdo de outros tedricos e

comprovemos que a concepcdo dele obedece a uma consensualidade entre eles.



31

Tunmer e Grieve (1984 apud GOMBERT, 1992) estabeleceram trés periodos de
desenvolvimento:

Consciéncia metalingiistica precoce - A Crianca, embora com baixo grau de
reflexdo, percebe suas producdes inadequadas; Reflexdo operacional da linguagem -
Momento em que surgem mais claramente as competéncias metalinguisticas devido a
provavel relagdo da emergéncia do pensamento concreto; Efeito da aprendizagem - A
partir da explicita instrucdo escolar e o dominio da leitura e escrita, manifestam-se
totalmente as competéncias metalinguisticas.

Bialystok (1982 apud GOMBERT, 1992), pesquisadora voltada para os estudos
relacionados a aquisicdo de uma segunda lingua, estabeleceu uma distin¢éo entre tipos
de conhecimento e controle destes conhecimentos que acontecem como processo na
aprendizagem. Baseada numa relag&o entre conhecimentos intuitivos e intencionais, ela
chamou o conhecimento implicito da lingua, de conhecimento ndo analisado; e o
conhecimento explicito, de conhecimento analisado. Na realidade, ela apenas concebe
as mesmas idéias de Gombert (referente as questdes epilinglisticas e metalinguisticas)
com diferentes nomeagdes. Gombert (1992), no entanto faz uma critica referente ao seu
modelo: “[...] quando nos estamos falando sobre desenvolvimento, ndo é possivel, como
faz Bialystok, ignorar aqueles elementos que séo capazes de explicar a dindmica do
proprio desenvolvimento” (GOMBERT, 1992, p.179)

A dindmica do comportamento a qual o autor se refere, esta ligada, por exemplo,
a possiveis décalages horizontais e verticais. Ou seja, 0 desenvolvimento marcado por
descontinuidades. No caso do desenvolvimento da linguagem, as décalages horizontais
referem-se as descontinuidades entre as manifestagdes “metalinguisticas” precoces em
tarefas simples e manifestacfes metalinglisticas posteriores, como resultado de uma

orientagdo explicita. As décalages verticais referem-se as descontinuidades relacionadas
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aos subcampos da metalinguistica: por um lado, ao conhecimento intuitivo e ao controle
funcional dos processos linguisticos; e, por outro lado, & reflexdo e ao controle
intencional.

Um modelo que abrangeu questdes relativas as dindmicas do desenvolvimento
foi proposto por Karmiloff Smith (1979 apud GOMBERT, 1992). De acordo com este
modelo, o macro desenvolvimento (neste caso, da aquisicdo da linguagem) esta
diretamente relacionado & opinido, positiva ou negativa, ocorrida durante o processo.

Sendo assim, Karmiloff Smith propde um modelo que abarca tanto os processos
para a consolidagdo dos funcionamentos cognitivos, quanto os que se encarregam de
colaborar para o desenvolvimento de outros funcionamentos. Portanto, a autora sugere
quatro etapas que caracterizam sucessivos niveis de funcionamento no que se refere as
representacdes cognitivas. S&o estes:

Conhecimento implicito — Refere-se aos primeiros conhecimentos adquiridos
pelas criancas, perceptiveis através das acfes dela sobre o mundo. Momento em que
surgem as primeiras competéncias lingtisticas; Conhecimento explicito primario — Em
resultado de uma reorganizacdo interna dos conhecimentos implicitos, forma-se uma
rede de conhecimentos compartilhados por elementos em comum, embora ndo acessivel
a uma analise consciente dos mesmos; Conhecimento explicito secundario — A rede de
conhecimentos continua a se formar, no entanto ja existe a acessibilidade consciente ao
conhecimento por parte da crianca; Conhecimento explicito terciario — A rede
conceitual comeca a habilitar-se a abranger elementos mais abstratos e assim toma néo
apenas consciéncia sobre o conhecimento, mas também se capacita em verbalizar os
mesmos.

Em complemento a este modelo, a autora propde trés fases de desenvolvimento

lingliistico que apresentam uma caracteristica ciclica e independente para cada aspecto
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lingliistico. Ou seja, “a crianga pode estar na fase 1 em certos aspectos sintaticos, mas
na fase 2 ou 3 em certos aspectos fonoldgicos ou outros aspectos sintéticos”
(GOMBERT, 1992, p.183). Estas fase propostas por Karmiloth Smith, obedecem as

seguintes ordens:

Fase 1.1 - Os fatores externos estimulam a producdo de uma forma linglistica
particular; Fase 1.2 - Diferentes formas linglisticas sdo armazenadas na memoria em
forma de conhecimento implicito; Fase 2 - A partir de fatores endégenos, a crianca
comeca inconscientemente a monitorar as possiveis inconsisténcias, redundancias e
conflitos sobre os conhecimentos implicitos memorizados; Fase 3 - Acesso consciente
ao conhecimento, torna-se possivel.

Gombert (1992), embora concorde com o modelo tedrico de Karmiloff Smith,
difere principalmente nos conceitos de epiprocessos e metaprocessos, Cujos conceitos
ndo séo enfatizados pela autora citada anteriormente. Assim, Gombert (1992) sugere 4
estagios sucessivos do desenvolvimento metalinguistico, dando maior enfoque aos
processos “epi” e “meta”, declarando ter “a vantagem de nos permitir distinguir melhor
os funcionamentos em que os determinantes cognitivos sdo diferentes ambos em
natureza e nivel de elaboraco” (p.183). As fases postuladas séo as seguintes:

Aquisicdo das primeiras habilidades linguisticas — Similar a primeira fase
sugerida no modelo de Karmiloff Smith (1979). Baseada na experiéncia com outros
falantes e a partir de contextos extra linguisticos, a crianca memoriza estruturas
lingliisticas e conceitos pragmaticos sobre alguns aspectos da lingua. A partir dai,
utiliza-os. Os feedbacks positivos e/ou negativos dados a crianga sdo fundamentais no
processo de aquisicéo da lingua.

A sucessdo para a fase seguinte, € o ponto de discordancia entre os autores. Para

Karmiloff Smith, quando a crianga adota padrdes linguisticos corretos, e constantemente
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recebe feedbacks positivos, ela alcangou o ponto de estabilidade que a permite
prosseguir para o estagio seguinte.

J& para Gombert (1992), essas caracteristicas ndo podem assegurar 0
desenvolvimento da crianga, visto que os feedbacks negativos podem ocorrer
implicitamente. Assim, para o autor, a Unica possibilidade de alcancar o estagio seguinte
é a consolidacdo do estdgio anterior demonstrada através de uma estabilidade prévia de
indicios de uma real reorganizagdo dos conhecimentos.

Aquisicdo do controle epilinguistico — Assim como no modelo de Karmiloff
Smith, este periodo é caracterizado pela reorganizacdo interna dos conhecimentos
implicitos previamente armazenados na memoria. Esta reorganizacdo € considerada
como o fator desencadeador do desenvolvimento.

Gombert (1992) afirma que, além da organizagdo interna, um dos fatores que
potencializa o desenvolvimento, é a possibilidade de formar uma rede conceitual que
permite ser constantemente enriquecida. Além disso, Gombert (1992) afirma que 0s
fatores extralingliisticos ainda fazem parte de uma caracteristica fundamental nesta fase
de aquisi¢do da lingua, principalmente, em relacdo a consciéncia pragmaética do sistema
lingtistico.

As corregBes ocorridas em virtudes das atividades epilinglisticas,
constantemente constatadas nesta fase, sdo baseadas nas percepcdes da propria crianga;
seja esta pela identificagdo de uma dissondncia aos padrdes linglisticos conhecidos, ou
pela impossibilidade compreensdo dos mesmos. As ocorréncias das atividades
epilinguisticas demonstram as tentativas das criangas de adaptar suas producgdes
lingliisticas ao que o contexto lhes pede.

O desenvolvimento final desta fase é marcado pela estabilidade das referéncias

pragmaticas, podendo referir-se implicitamente aos contextos, controlar as atividades
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lingliisticas adequadas e progressivamente adaptar e generalizar as regras do sistema.
Essa fase é chamada de controle epilinguistico estavel.

E possivel perceber nesta fase que os esforcos metacognitivos comecam a ser
exigidos, gerando, em breve, a consciéncia metalingtistica.

Aquisicdo da consciéncia metalinguistica — A consciéncia metalinguistica é
estabelecida na intencionalidade do individuo em controlar e conhecer suas produgdes
lingliisticas. Assim, pode-se dizer que algumas das caracteristicas das habilidades
metalinguisticas poderdo ser tardiamente ou nunca adquiridas por alguns individuos. No
entanto, embora a consciéncia metalinglistica assinala sua emergéncia na aquisigo das
competéncias de leitura e escrita, é também possivel que, a partir de treinamentos
formais, a consciéncia metalinglistica seja adquirida precocemente, facilitando a
aquisicdo do cddigo oral e escrito.

Automacéo dos metaprocessos — Algumas atividades, freqlientemente repetidas,
tornam-se automaticamente realizaveis. A isso é chamado de automacéo. Quando se
trata da automagdo dos metaprocessos, isso significa dizer que, pela constante
incidéncia de uma atividade metacognitiva, ela se torna inconsciente, embora seja uma
atividade que previamente exigia reflexdo.

Em suma, tornar as atividades metacognitivas automaticas é o mesmo que torna-
las passiveis de execugdo inconsciente, mas também passiveis de intencionalidade e
acessibilidade consciente, quando se faz necessario. Conhecer o desenvolvimento da
consciéncia metalingiistica, faz-nos perceber possiveis inconstancias ocorridas no
processo e que podem ser facilmente confundidas com outras caracteristicas inerentes
a0 processo.

Os conceitos de Gombert (1992) séo ressaltados neste estudo, principalmente,

pela concepgdo de processos epilinguisticos. Adotando as concepgbes de Gombert
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(1992) como embasamento para 0 nosso estudo, focamos as fases de desenvolvimento
metalinglistico como uma pedra fundamental, visto que adultos e criangas, em processo
inicial de alfabetizacdo, podem apresentar capacidades epilinguisticas de forma mais
evidente do que as metalinglisticas devido a ndo escolarizagdo dos mesmos. O
conhecimento das fases do desenvolvimento, segundo Gombert (1992), permitir-nos-4
estarmos mais conscientes das caracteristicas pensamento metalinglistico/epilinguistico
e nos oferece pardmetros necessarios para avaliar o processo evolutivo da consciéncia

metalinguistica dos sujeitos.
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2. PESQUISAS REALIZADAS

No processo historico de investigacdo sobre as varidveis que influenciam a
alfabetizacdo, algumas hipoteses ja foram descartadas, tais como a relacdo entre: a
habilidade seriacdo e andlise de palavra (HOLDEN,1972), as habilidades de
descentracdo e de desempenho na leitura (LUNDBERG,1978) e conservagdo e
aquisicdo da leitura (CARRAHER; REGO,1981; ELKIND,1967; ELKIND;
DEBLINGER, 1969; FERREIRO; TEBEROSKY,1979). No cruzamento das variaveis
citadas acima, foram encontradas apenas correlagdes ndo significativas.

No entanto, como j& mencionado, um dos aspectos mais importantes para a
aquisicdo do sistema alfabético é a compreenséo das relacGes arbitrarias da lingua, ou
seja, que a correspondéncia estabelecida entre a palavra e 0 objeto faz parte de uma
convencgdo social. Para a crianca, a realidade fisica e as outras realidades de natureza
subjetiva s&o vistas como um todo relativamente homogéneo.

A descoberta de Piaget(1967) acerca do realismo nominal foi citada ja nos seus
primeiros escritos, mas, no entanto, ndo houve exploragdes sobre o tema.
Posteriormente, Williams (1977) reaplicou as tarefas de Piaget e confirmou tais
pensamentos caracteristicos do realismo em criancas da sua época.

Em seguida, Markman (1976) ratificou a dificuldade que criangas pequenas
apresentam em diferenciar palavras de seus referentes, bem como, o fato de que
atribuem propriedades de vocabulos aos referentes correspondentes. Papandropoulou
(1978) estudou a consciéncia da palavra em criancas e a sua relacdo palavra-objeto,
confirmando a hipotese de Piaget e descobrindo que, de fato, as criancas menores
sentiam dificuldade em se desvencilharem do concreto e do perceptual imediato e

admitirem a arbitrariedade do signo e a abstracdo das palavras em si.
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Vygotsky (1988) também concordou sobre a existéncia da dificuldade de
perceber a arbitrariedade da lingua, considerando-a mais como uma caracteristica de
uma consciéncia linglistica primitiva, do que como uma particularidade do pensamento

infantil. Para justificar sua idéia, o autor cita o seguinte exemplo:

“Todos conhecemos a velha histdria do homem ristico que afirmou nao ficar
surpreso com o fato de os sabios munidos de todos os seus instrumentos,
serem capazes de calcular o tamanho das estrelas e rastrear a sua trajetoria —
0 que o deixava admirado era como conseguiam descobrir 0 nome delas”
(p-111)

Como citado, o realismo nominal abarca um conceito compreendido e
confirmado por diversos autores. 1sso revela ndo s6 a veracidade do conceito, como
também a evidéncia e a importancia do mesmo na literatura. No entanto, este foi um
conceito que, por muito tempo, ficou sem as devidas exploragdes teoricas.

Na tentativa de descobrir os fatores que interferem na aquisicdo do cddigo
escrito, € que o conceito do realismo nominal ganhou mais forga. Carraher e Rego
(1981) propuseram um estudo com 43 criancas incluidas na série de alfabetizacdo, com
objetivo de avalid-las quanto ao realismo nominal, conservacdo de quantidades
descontinuas, capacidade de andlise fonémica no que se referia & analise das unidades
minimas da palavra e habilidade de leitura de frases. As atividades de realismo nominal
foram classificadas de acordo com as categorias anteriormente citadas, fruto de pesquisa
das proprias autoras. No que se refere a relagdo entre conservagdo e leitura, encontrou-
se relagdo ndo significativa. No entanto, encontrou-se uma relagéo bastante significativa
entre realismo nominal e desempenho em leitura, bem como entre realismo nominal e
analise fonémica. De acordo com os resultados da pesquisa, as criancas que
apresentavam dificuldades em diferenciar significantes de significado, ou seja, as
pertencentes ao nivel la, obtinham desempenho mais fraco nas tarefas de leitura e
analise fonémica. Assim, as pesquisadoras depararam-se com o fato de que o realismo

nominal l6gico poderia ser concebido como um obsticulo na aprendizagem da leitura.
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Embora mencionem questionamentos quanto a relagéo de causa e efeito entre estas duas
varigveis, as autoras afirmam que ndo seria satisfatorio confirmar que a instrugéo formal
favoreceria a superagdo do realismo nominal, visto que nenhuma das criangas do nivel
1a do realismo nominal conseguiu atingir os niveis mais sofisticados de leitura.

Num estudo posterior, Carraher e Rego (1984) propuseram um estudo com uma
populagdo de criangas ndo repetentes de classes de alfabetizacdo, divididas em dois
grupos: os de criangas oriundas de escolas particulares (com idade entre 4 a 7 anos de
idade) e outros de escola publica (com idade entre 6 a 13 anos de idade). Apenas uma
das escolas privadas trabalhava com método fonético, enquanto as outras utilizavam o
método silabico. As criancas foram testadas em trés ocasifes consecutivas quanto as
tarefas de realismo nominal, raciocinio verbal (WISC), leitura de palavras e frases,
compreensado de leitura e tarefas de escrita.

Os resultados através do estudo longitudinal ajudaram a compreender alguns
aspectos da relacdo entre realismo nominal e progresso da alfabetizagdo. As
pesquisadoras descobriram que algumas criangas j& haviam superado o realismo
nominal antes de terem iniciado o processo de alfabetizag&o, o que poderia significar
que a alfabetizacdo ndo poderia ser um fator necessario & superacdo do realismo
nominal e desenvolvimento da consciéncia metalinguistica. No entanto, os resultados
também demonstram que as criancas que foram submetidas ao método silabico,
superaram mais facilmente o realismo nominal do que as criancas submetidas aos
meétodos fonéticos. Isto o implicaria dizer que a alfabetizacdo também ajuda na
superacdo do realismo nominal. Os dados também confirmaram haver relagdo entre
realismo nominal e desempenho da leitura, principalmente no que se refere a
decodificagdo. A relagdo entre realismo nominal e compreensdo da leitura, ndo se

demonstrou tdo forte quanto a de decodificagéo.
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No que se refere a relacdo entre escrita e realismo nominal, as pesquisadoras
encontram coeficientes significantes em algumas ocasifes e ndo, em outras. Mas, de
modo geral, a aprendizagem, leitura e escrita mostraram-se mais efetiva em criancas
mais desenvolvidas neste aspecto do realismo nominal, independentemente do método
de alfabetizagdo utilizado e a inteligéncia verbal. No entanto, enfatizam ao final da sua
producdo, que a alfabetizacdo ndo é o fator determinante para o desenvolvimento da
consciéncia metalinguistica e superacdo do realismo nominal, reafirmando os resultados
do estudo de Monteiro (1981) com adultos analfabetos. Mas sugerem que aprendizagem
da leitura também pode servir como estimulo a superacéo do realismo nominal.

De acordo com Piaget (1926), o realismo nominal é uma caracteristica do
pensamento infantil, relativa ao estagio pré-operat6rio, que ocorre por volta do 6-7 anos
de idade. Embora se saiba que ndo haja precisdo sobre a idade referente aos estégios,
vale ressaltar que esta € uma fase em que a crianca se encontra no inicio do processo de
alfabetizacdo.

Ortiz (2003) afirma que adultos analfabetos, na maioria das vezes, encontram-se
na transicdo do estagio pré-operatorio para o0 operatorio concreto. A partir disto, é
possivel inferir a possibilidade de que estes também apresentarem caracteristicas do
realismo nominal por encontrar-se em estdgio do desenvolvimento cognitivo
caracteristico ao mesmo, e ainda ndo terem se submetido as instrucdes formais sobre a
lingua. De qualquer forma, Monteiro (1981) j& confirmou a presenca de realismo
nominal em adultos ndo alfabetizados, embora, como ja citado anteriormente, afirme
que a alfabetizacéo nédo é o fator determinante para a superacdo do realismo nominal.

O estudo de Monteiro (1981), orientando de Carraher, procurou investigar a
influéncia da escolarizagdo sobre a consciéncia metalinglistica (no nivel da silaba e

fonema) e realismo nominal, bem como a inter-relagdo desses fatores na alfabetizagéo
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de adultos analfabetos. Para isso, a mostra foi avaliada antes e depois de participarem do
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL).

A tarefa aplicada tinha como objetivo que o sujeito identificasse as palavras
semelhantes por terem silabas ou fonemas em posi¢Bes coincidentes e justificar a
resposta dada. No que se referia a tarefa de realismo nominal, foi realizado um exercicio
visando & capacidade do sujeito em comparar palavras quanto ao seu tamanho e
justificar comparagdes.

Os dados apontaram um numero relativamente grande de incidéncias do
realismo nominal em adultos, na sua maioria, no estagio 1b. Para Monteiro (1981), esse
resultado indica também que muitos adultos j& haviam superado o realismo nominal
mesmo sem frequentar escola, o que sugeriria a possibilidade de que as dificuldades
estavam relacionadas & verbalizacéo precisa de suas justificativas nas respostas corretas
dadas. De qualquer forma, o estudo aponta para a existéncia de uma relagdo entre
superacdo do realismo nominal e a resolucdo de tarefas que envolvem a consciéncia
metalinguistica ao nivel silabico e fonémico.

No entanto, no mesmo ano, Bezerra (1981), num estudo com 90 criancas de
baixa renda, entre 4 a 11 anos, sobre a capacidade de reflexdo sobre as propriedades
lingliisticas da palavra, atraves do meétodo clinico piagetiano, indicou o oposto do
estudo de Monteiro (1981). Para Bezerra (1981), os dados demonstravam que a
instrucdo formal favorecia o desempenho de sujeitos e tarefas de reflexdo
metalingUistica. Vale ressaltar, que ambos pesquisadores utilizaram tarefas similares do
realismo nominal, em que se oferecia a crianga duas palavras e questionava-se qual era
a maior e porqué. No entanto, é importante mencionar que Monteiro (1981) fez apenas
trés questionamentos do género, enquanto Bezerra (1981) ofereceu sete questdes com

palavras reais e uma de pseudo palavras.
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Os resultados do estudo de Bezerra (1981) indicaram que os principiantes em
leitura mostraram um desempenho intermediério caracterizado pelo conflito de decidir
entre as propriedades do objeto (ou realidade referida) e as propriedades do significante
lingliistico. Os sujeitos menores, mas que ja dominavam o codigo escrito, apresentaram
éxito em todas as tarefas que exigiam o tratamento da palavra como objeto linglistico.
A pesquisadora concluiu que a crianca de baixa renda é muito dependente da
escolaridade para comecar a tratar a palavra como uma realidade linguistica, o que
significa dizer que a escola precisa ajudar a crianga a desenvolver essa capacidade que,
por sua vez, é fundamental & leitura.

E preciso compreender o quanto a alfabetizagio pode colaborar para o
desenvolvimento, ou vice e versa, além do quanto a superacdo do realismo nominal
prediz o sucesso na alfabetizacdo, ou o quanto este é predito por outros fatores. As
pesquisas realizadas acerca do tema ndo tém resultados precisos acerca do mesmo,
permitindo que haja uma lacuna na compreensédo dos fatores decisivos para a
alfabetizacio. E necessario que discussdes e hipGteses sejam levantadas, a fim que se
possa responder a tais questionamentos. Sendo assim, vejamos o quanto realismo

nominal e consciéncia metalingistica e alfabetizagéo estdo inter-relacionados.

2.1 Consciéncia metalinguistica e realismo nominal

Um dos fatores que é preciso considerar no estudo sobre o processo de
alfabetizacdo, sdo os estagios cognitivos em que se encontram 0s sujeitos ainda ndo
alfabetizados. E na transicio do periodo pré-operatorio para o periodo das operagdes
formais que se caracteriza o momento de desenvolvimento da capacidade

metalinguistica e, portanto, maior desenvolvimento das habilidades no uso da lingua.



43

Estas capacidades envolvem as atividades de reflexdo sobre a lingua e 0 seu uso,
bem como a habilidade intencional do sujeito de monitorar e planejar seus proprios
processamentos linguisticos; tanto na compreensdo, quanto na producdo da lingua
(GOMBERT, 1992). E justamente no periodo das operagbes formais que a crianca
adquire a possibilidade de descentrar-se, controlar seu proprio pensamento, estarem
consciente das propriedades de reversibilidade, entre outros. Enquanto este momento
ndo chega, esta transicdo € marcada por evidéncias do realismo nominal. Isso significa
dizer que o realismo nominal pode ser avaliado como indicativo da auséncia de uma

consciéncia metalinguistica.

“Parece possivel sugerir que a crianga passa de uma fase realista, em que ndo
concebe significante e significado como realidades independentes e atribui aos
significantes algumas caracteristicas do objeto significado, para uma fase de
consciéncia metalinglistica, em que se torna capaz, sucessivamente, de isolar
caracteristicas e unidades lingiisticas de diferentes niveis” (Carraher & Rego,
1984, p.40)

Por volta dos 4 aos 7 anos, periodo em que a crianga inicia o processo de
aprendizagem do codigo escrito, comega a se fazer necessario que a crianca
“desenvolva uma consciéncia explicita das estruturas lingiisticas que ela deverd
manipular intencionalmente” (GOMBERT, 1992, P.21). Assim, as atividades que eram
consideradas antes como epilinglisticas, tornam-se atividades metalinglisticas. Para
Olson (2004) é a alfabetizacdo que favorece as propriedades metalinglisticas
relacionadas ao fonolégico, Iéxico, frases e significados.

E por isso que as habilidades metalingiiisticas podem ser aplicadas a qualquer
um dos sistemas linguisticos (CROMDAL, 1999), podendo referir-se tanto quanto aos
componentes fonéticos (ex: rimas), semanticos (ex: sindnimos), sintticos (ex:
adequacdo gramatical), quanto & correspondéncia entre palavra e significado e/ou

ambiguidade.
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Muitas pesquisas j& investigaram as relagdes entre consciéncia metalinguistica e
aquisicdo de leitura (LIBERMAN, 1973; LUNBERG, 1978; MATTINGLY, 1972;
MATTINGLY, 1972; ROZIN; BRESSMAN; TAFT, 1974; SAVIN, 1972) e escrita
(BYRNE, 1995; LIE, 1991; LUNBERG; FROST; PETERSON, 1988; MCGUINESS,
MCGUINESS E DONOHUE, 1995; REGO E BRYANT 1993b; REGO, 1995;
SHNEIDER et al, 1997; TANGEL; BLACHMAN, 1992)

Uma das mais importantes capacidades metalinguistica refere-se & consciéncia
metafonoldgica. Pesquisas demonstram que as habilidades fonoldgicas séo essenciais
para a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita (BRADLEY; BRYANT, 1983;
BYRNE, 1995; CARDOSO MARTINS, 1995; LIBERMAN, 1973, LIE, 1991;
LUNBERG, FROST; PETERSON, 1988; MC GUINESS; DONOHUE, 1995;
MCGUINESS, MCGUINESS E DONOHUE, 1995; MORAIS; CONTENT; CARY,
MEHLER; SEGUI,1989; SHNEIDER, 1997; TANGEL; BLACHMAN, 1992;
TORGESEN; WAGNER; RASHOTTE, 1994)

De acordo com Scarborough e Elbro (2004), um dos aspectos que predizem as
dificuldades de leitura é a consciéncia fonoldgica. Para realizar uma analise fonémica
das palavras (rima, aliteragdo, segmentagdo em silabas), a crianca deve estar atenta aos
sons das palavras e ndo aos seus significados. Sendo assim, a consciéncia fonologica
estd diretamente relacionada & superagdo do realismo nominal, como comprovado por
Carraher & Rego (1981,1984)

Maluf e Barrera (1997), a partir de um estudo sobre a consciéncia fonoldgica e
linguagem escrita em pré-escolares, buscaram compreender a relacdo entre consciéncia
fonoldgica e aquisicdo da linguagem escrita, baseada numa perspectiva psicogenética, e
para isso utilizou uma medida de realismo nominal. A pesquisa foi realizada com 55

criancas de 4 a 6 anos e, além da medida do realismo nominal, foram também utilizadas
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medidas de escrita e leitura. Os resultados mostraram correlagdo positiva entre o0s niveis
de consciéncia fonologica e de aquisicdo da linguagem escrita. Além disso, o
desempenho demonstrou haver correlagdo significativa com a idade dos sujeitos. Um
resultado muito importante nesta pesquisa é a conclusdo de que alguns niveis de
consciéncia fonoldgica parecem preceder a aquisi¢do da linguagem escrita. No que se
refere a relacdo medida entre consciéncia fonoldgica e realismo nominal, os resultados
demonstraram, com o aumento da idade, as respostas que denotavam consciéncia
fonoldgica aumentavam, enquanto as respostas indicativas de realismo nominal
diminuiam. De acordo com Maluf e Barrera (1997), os dados indicam, portanto, que o
simples fato da crianca dar respostas de realismo nominal ndo implica necessariamente
auséncia de consciéncia fonoldgica, isto é, auséncia da capacidade para perceber
semelhancgas e/ou diferengas sonoras, ou mesmo da capacidade para analisar a fala em
seus segmentos. Para as autoras, os dados sugerem apenas uma tendéncia das criangas
mais novas a centrarem sua atengdo no significado das palavras, em detrimento do seu
aspecto sonoro.

Em resumo, existem fortes evidéncias que o desenvolvimento da consciéncia
metalingUistica desempenha um papel muito importante para a aquisicdo da linguagem
e escrita. O realismo nominal é uma caracteristica da auséncia desta consciéncia. Logo,

é possivel inferir que o desenvolvimento da consciéncia metalinglistica favorece a

superacdo do realismo nominal que, por sua vez, favorece a aquisicdo do codigo escrito.

2.2 Realismo nominal e desempenho nas tarefas de matematica

Ndo existem pesquisas anteriores relacionadas ao realismo nominal e a
matematica. O que existe sdo estudos relacionados ao sistema de notacdo numeérica e

alfabética que podem colaborar na compreenséo de alguns aspectos importantes.
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Sinclair, Mello e Siegrist (1990), baseados em uma pesquisa realizada,
descobriram que a numeracdo escrita, devido a universalidade de principios e a ligacéo
ndo arbitrria com os conceitos numéricos, € compreendida mais facilmente que a
escrita alfabética. No entanto, a investigacéo de Brizuela (1998) identificou que, quando
as criancas sdo solicitadas a trabalhar com nimeros maiores do que sabem, elas
inventam a idéia de numeros maiusculos para se referir as dezenas. Tal a¢do incidia que
o conhecimento sobre o sistema convencional é construido a partir da interacéo entre as
hipdteses do sujeito e as convengdes sociais.

Uma pesquisa muito interessante nesta area € do tedrico Teixeira (2005) que
teve como objetivo identificar a natureza das dificuldades da aprendizagem da escrita
numérica em alunos do ensino fundamental.

O estudo demonstrou que existem alguns impasses vivenciados pela crian¢a na
significacdo da notacdo numérica quanto a representacdo das unidades de agrupamento
de numeros que se apresentaram das seguintes maneiras: (1) dissociacdo entre o nimero
visto como quantidade, sua composicéo aditiva e a escrita numérica que representa; (2)
Indiferenciagdo entre critérios da numeragdo falada e da escrita; (3) Dificuldade em
perceber equivaléncia entre as diferentes formas de escrever o numero; (4)
Compreensdo da ambigiliidade da notacdo numerica; (5) Indissociacdo entre a logica de
agrupamentos e a forma de expressa-la por meio de um sistema coletivo de signos,
representado pela escrita numérica convencional.

A pesquisa acima mencionada aponta dificuldades a nivel de abstracdo e
ambiguidades do sistema numeérico, o que interferem diretamente no desempenho nas
tarefas de matematica. E preciso levar em conta que todas essas criancas ainda estavam

se apropriando do sistema, mas pesquisas realizadas com adultos analfabetos apontam



47

que falta de instrugdo formal ndo prejudica o raciocinio I6gico matematico (FAVERO &
COLL, 1998; NUNES, 1997).

O estudo de Carrraher, Carraher, Shieleman (1991) propuseram, para criancas,
resolucbes de problemas mateméticos envolvendo trés tipos de situacdo: em seu
ambiente de trabalho, numa situacdo de brincadeira, num teste escrito. Enquanto nas
duas primeiras situagdes as criangas apresentaram resultados satisfatorios, na ultima, as
criangas apresentaram péssimo desempenho. Assim, o estudo demonstrou que a
matematica da rua € predominantemente oral e pratica, enquanto que a da escola é
escrita e sem significado concreto. Adultos e criancas desenvolvem suas proprias
estratégias altamente eficientes para resolver problemas e usando as quatro operagdes.
Essas estratégias sdo diferentes em contetido e forma da escola. Assim, fica claro que a
falta de escolarizacdo ndo impede que adultos e criancas faga abstragdes e raciocinem
logicamente.

No entanto, se a utilizacdo de ferramentas concretas ajudam na realizacdo das
tarefas de resolucéo de problemas, é importante pensar sobre existe uma influéncia do
pensamento operatorio concreto sobre este resultado e se as instrugbes oferecidas na
escola, facilitam a habilidade de abstracdo e o pensamento I6gico mateméatico que

devem se estender como competéncias que excedem o campo da matematica.
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3. CONTRIBUIGOES DESTE ESTUDO A COMUNIDADE CIENTIFICA

A partir das consideracdes acima apresentadas, foi planejado um estudo visando
reavaliar e ampliar as investigacbes de Carraher e Rego (1981), abordando a
interferéncia do realismo nominal no desempenho das tarefas de leitura, escrita,
matematica e consciéncia fonoldgica.

Alguns aspectos diferenciais marcam importantes contribuicdes para a
compreensdo do processo de alfabetizacdo. Um deles é o controle e avaliagdo da
inteligéncia verbal. Embora Carraher e Rego (1984) tenham utilizado uma medida de
inteligéncia verbal, ela ndo foi usada para mensurar o efeito preditivo do realismo
nominal sobre a mesma. Essa medida nos ajudard a compreender como a falta de
percepcdo sobre a arbitrariedade da lingua pode afetar, de forma mais geral, o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos.

Um diferencial importante esta relacionado a amostra de adultos. Na pesquisa de
Carraher e Rego (1984) apenas criangas participam da pesquisa. No entanto, €
importante avaliar o desempenho dos adultos nas mesmas tarefas. Esta amostra pode
nos ajudar a entender melhor os efeitos da alfabetizagdo sobre o desenvolvimento.
Encontrar o realismo nominal em adultos néo alfabetizados pode indicar que a instrugéo
forma é determinante na compreensdo das arbitrariedades entre os signos, o que deve
incitar os profissionais de educacéo a darem a devida importancia a estimulacdo desta
compreensdo. Isto pode ser uma evidéncia de que o realismo nominal ndo pode ser
visto, apenas, como um obstaculo a aprendizagem da leitura, mas também como
conseqiiéncia da ndo aprendizagem formal da mesma.

Além da interferéncia do realismo nominal na leitura, é importante que se veja
também que as habilidades em leitura ndo podem estar isoladas da aprendizagem da

escrita. Se o realismo nominal interfere nas habilidades de leitura, é possivel que
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interfira, na mesma proporcdo, nas habilidades de escrita. Carraher e Rego (1984)
utilizaram também uma medida de escrita que, no entanto, ndo resultou em coeficientes
significativos em todas as amostras. Sendo assim, propde-se neste estudo uma medida
de escrita de palavras e ndo palavras, a fim de compreender como se daria a influéncia
do realismo nominal nas palavras em que se podiam utilizar das percepgdes concretas
dos objetos, e nas pseudo palavras cujos referenciais concretos ndo existiam.

Um aspecto bastante importante deste estudo é a tentativa de compreender a
interferéncia do realismo nominal sobre outras habilidades. Foi aplicada uma atividade
escrita de matematica, formulada por Nunes e Moreno (1998), sendo uma das autoras a
pesquisadora do estudo inicial sobre realismo nominal e leitura. Essa medida néo foi
utilizada por Carraher e Rego em nenhum dos seus estudos sobre realismo nominal, o
que nos possibilita medir de forma inédita a interferéncia do realismo nominal sobre as
atividades de matemaética.

Levando em consideracdo que o realismo nominal caracteriza-se pela
dificuldade de compreender as arbitrariedades dos sistemas simbdlicos, e que estes ndo
existem apenas na leitura e escrita de palavras, € presumivel que o desempenho em
matematica possa sofrer influéncia do realismo nominal. Ou seja, 0 mau desempenho na
tarefa de matematica pode ser justificado ndo pela dificuldade em construir o
conhecimento l6gico matematico, mas pela necessidade de estabelecer relagdo com o
concreto. As atividades escritas de matematicas podem interferir no desempenho das
criangas por priva-las do concreto, forcando-as a lidarem com o simbdlico.

O objetivo da investigagéo foi, portanto, compreender o quanto a superagéo do
realismo nominal e consciéncia metalinguistica estdo relacionadas ao sucesso na
aquisicdo da leitura, escrita e matematica por criancas e adultos Mais especificamente,

0s objetivos foram:
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Verificar a presenca do realismo nominal em criangas e adultos;

Identificar as variaveis que se correlacionam com o realismo nominal,

Examinar o desempenho de sujeitos que apresentam realismo nominal, nas
atividades de leitura e escrita;

Apontar uma possivel relacdo entre realismo nominal e desempenho nas tarefas
de matematica;

Especificar as varidveis preditoras da consciéncia metalinglistica e realismo

nominal.
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4, METODO

4.1 Participantes

A pesquisa foi realizada numa escola Estadual da Regido Metropolitana de
Recife que oferece as séries iniciais do Ensino Fundamental regular e Educacéo de
Jovens e Adultos. No total, participaram 54 sujeitos, divididos em dois grupos: crian¢as
e adultos. No grupo de criangas havia: 12 sujeitos do primeiro ciclo do primeiro ano (12
serie), 15 sujeitos do segundo ciclo do primeiro ano (22 serie); 12 sujeitos do segundo
ciclo do segundo ano (42 série). O outro grupo foi composto por 15 jovens e adultos do
primeiro ano, o que corresponde a 12 e 22 series do Ensino Fundamental. Em ambos 0s
grupos, participaram apenas os alunos que estavam dentro da faixa etéria

correspondente as séries.

4.2 Procedimentos

A coleta de dados foi realizada em uma sala da escola, onde qual permaneciam
apenas a pesquisadora e o0 aluno (a). As ordens na aplicagéo das tarefas foram definidas
de forma randomizada, através de sorteio. Nenhuma das tarefas exigia tempo limite para
realizacdo, sendo assim, os alunos dispuseram do tempo que era particularmente
necessario para cada um.

As criangas participaram em carater voluntario, apds autorizacdo dos pais,
diretores e professores da escola, seguindo as diretrizes éticas que regem a pesquisa com

seres humanos.
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Como eram necessarias aplicagdes de varias tarefas, em ordem randomizada e,
principalmente, o respeito ao desejo manifesto em realiza-las, a coleta de dados durou
cerca de quatro meses. E necessério esclarecer que uma das dificuldades encontradas
neste periodo foi a evasdo escolar e o excesso de faltas por parte dos alunos. Isso se
tornou um empecilho para que alguns protocolos fossem totalmente realizados. Sendo
assim, sera possivel observar na descri¢éo de resultados, que o nimero total de alunos
em determinada tarefa pode ndo corresponder, exatamente, ao nimero indicado na

descrigdo da amostra.

4.3 Instrumentos e procedimentos de analise

Os instrumentos utilizados na pesquisa seréo descritos a seguir. Para maior

apropriacdo do protocolo utilizado, vide protocolo nos anexos.

4.3.1 Sub-teste do vocabulario do WISC

Este teste foi aplicado como medida de controle. Foram apresentadas quarentas
palavras, em ordem crescente de dificuldade. Os sujeitos eram incentivados a dizer 0s
significados da palavra. O escore aplicado levou em consideragdo ndo a linguagem
usada pelo aluno, mas a aceitabilidade do sentido dado a palavra. A instrucéo dada foi:

“Eu quero saber quantas palavras vocé conhece. Preste atengdo e me diga o
que significam estas palavras. Bicicleta... o que é bicicleta?

Para contagem de pontos, foi utilizada a seguinte categorizac&o:

0-  Resposta errada

1- Resposta vaga e pobre em contetido
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2- Resposta correta, atraves de bom sindnimo ou boa caracteristica do objeto.
Nas cinco primeiras perguntas, s poderiam ser validados 0 ou 2 pontos. As

outras seguiram a orientacgdo referida anteriormente.

4.3.2 Avaliacdo do Realismo Nominal

Esta atividade visou avaliar se o sujeito entrevistado apresentava indicios do
realismo nominal. Foram realizadas duas tarefas distintas, ambas aplicadas através do
método clinico Piagetiano. O aluno recebeu a seguinte instrugéo:

“Agora nds vamos conversar sobre as palavras. Eu vou te fazer algumas
perguntas e vocé me responde a sua opinido.”

Foi tomada como referéncia as tarefas aplicadas no estudo de Piaget (19??)

4.3.3 Tarefa de realismo nominal 16gico e consciéncia metalinguistica

A segunda tarefa foi baseada no estudo de Monteiro (1981) e Carraher (1981),
que consistia em perguntar ao sujeito sobre o tamanho das palavras. Essa tarefa visava
ndo so6 avaliar o realismo nominal ldgico, como também a consciéncia metalinguistica
do entrevistado. A pesquisadora apenas questionou o entrevistado sobre o tamanho das
palavras, pedindo sempre para que 0 mesmo justifique sua resposta.

A instrucdo recebida foi a seguinte:

“Escute as palavras que eu vou te dizer e me diga qual delas é a maior e por
que vocé acha isso.”

Em ambas as tarefas do realismo nominal, as respostas e justificativas dos

sujeitos foram gravadas para transcri¢cdo. Apos a transcricdo da tarefa pela pesquisadora,
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dois juizes procuraram avaliar o nivel do realismo nominal, de forma independente,

através das trés categorias usadas por Carraher e Rego (1981).

As categorias utilizadas foram as seguintes:

NIVEL 1A - Foram classificadas neste nivel as respostas que eram baseadas
principalmente no significado. Os sujeitos respondiam que as palavras grandes
eram nome de coisas grandes e coisas pequenas eram nomes de coisas pequenas.
Embora sugerissem referéncias a letras e sons, estes se expressavam, na maioria
das vezes, de forma incoerente. Ocasionalmente, as respostas poderiam estar
baseadas nos significantes, no entanto, ndo sabiam justificar a escolha.

NIVEL 1B - Neste nivel era possivel perceber uma transicdo entre o nivel 1A
para o nivel 2. Assim, as respostas demonstravam certa consciéncia da palavra,
mas ainda deixavam-se levar pelo significado em muitas ocasides,
principalmente nos itens mais sugestivos, tais como andozinho e gigante. Como
foram aplicadas duas tarefas, os resultados foram comparados. Quando se
percebiam categorizagOes opostas nas tarefas, era observada a possibilidade do
sujeito encontrar-se nesta fase de transicao.

NIVEL 2 — As respostas correspondentes a este nivel demonstravam que os
sujeitos eram capazes de focalizar a palavra, independente do seu significado.
Embora pudessem, ocasionalmente, apresentar uma resposta isolada baseada no
significado, as respostas seméanticas ndo constituiam a base de sua abordagem a
tarefa em, em geral, ndo aconteciam nos item mais sugestivos.

Além da categorizagdo do realismo em niveis, as tarefas de realismo nominal

serviram para medir a consciéncia metalinglistica dos sujeitos. Para isso, foram

contabilizadas o numero de respostas corretas dadas pelos participantes.
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4.3.4 Tarefas de leitura de palavra e ndo palavra

Esta tarefa tinha como objetivo avaliar o desempenho da leitura do aluno, tendo
em vista possiveis interferéncias das varidveis relativas ao realismo nominal e a
consciéncia metalinguistica. A escolha por uma tarefa de leitura de palavras e ndo de
frases, como proposta, inicialmente, por Carraher e Rego (1981), ocorreu pelo fato das
proprias autoras, em estudo posterior (1984), afirmarem que a interferéncia do realismo
nominal estava mais relacionada aos aspectos de decodificagdo do que de compreenséo
da leitura.

Foram apresentadas aos alunos, individualmente, duas listas de palavras e ndo
palavras, de forma randomizada. Ao todo, foram utilizadas 25 palavras conhecidas e
outras 25 palavras inventadas. Estas palavras foram selecionadas a partir do estudo de
Lima (2002), tendo como critério de escolha uma crescente dificuldade, controlada
através da estrutura silibica (Consoante-vogal) e tonicidade.

As palavras foram apresentadas em cartdes de 4cm X 12cm, em fonte Arial,
Caixa alta, tamanho 48. Foi registrado o tempo de duracéo, bem como todo 4udio da
entrevista gravado, para posterior transcri¢do fonética

Segue a instrucdo dada ao aluno :*“Eu vou Ihe mostrar varias palavras escritas e
eu quero que vocé leia, em voz alta, do jeito que vocé acha que é. Primeiro vocé vai ler
algumas palavras, e depois vocé vai ler algumas palavras inventadas.” (Mostrava a
crianga um exemplo)

E valido ressaltar neste momento que uma das pseudopalavras que constava no
protocolo era uma palavra chamada “fani”. Em um determinado programa televisivo ao

inicio do ano de 2007, havia uma participante que era apelidada por este nome. No
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entanto, quando esta tarefa foi aplicada tal nome ainda ndo havia circulado nas vias
midiaticas, tendo em vista que o protocolo foi aplicado no inicio do segundo semestre
letivo de 2006.

Esta tarefa de leitura foi avaliada de duas formas: a primeira foi a analise do
nivel de leitura que o sujeito se encontrava, e a segunda foi a contagem de acerto na
leitura de palavra, levando em consideracdo, apenas, o quesito decodificagdo.

A categorizacdo utilizada para analisar os niveis de leitura de palavra foi baseada
na categorizagdo sugerida por Moreira (2004). De acordo com 0 autor, prevé-se que,
num primeiro estigio de desenvolvimento da leitura, as crian¢as ndo sdo capazes de
processar e compreender palavras inteiras; num segundo estagio, sdo processadas as
palavras com estrutura candnica, através da decifracdo fonoldgica; num terceiro estagio,
as palavras canbnicas sdo lidas instantaneamente e as ndo-canfnicas, através da
decifracdo fonoldgica; num quarto estagio, tanto as palavras candnicas como as ndo
canbnicas mais familiares sdo lidas instantaneamente, embora em alguns casos ainda
possa existir decifracdo fonoldgica.

Baseado na categorizacdo mencionada, este estudo utiliza 0s mesmos estagios,
apenas com nomenclaturas diferentes, a fim de facilitar a compreenséo dos termos pelo
leitor. Segue, entéo, as categorias utilizadas com explanagdes mais precisas.

e NIVEL 1 - N&o Ié de forma convencional- Ndo eram capazes de compreender ou
processar palavras. Reconhece algumas letras, mas ndo sdo capazes de
compreender de que palavra se trata. Em muitas ocasides, 0s sujeitos tentavam
decodificar a palavra atraves de adivinhag@es linguisticas.

e NIVEL 2 - L& silabando — Através da decifracdo fonoldgica, os sujeitos

processavam as palavras com estruturas simples.
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e NIVEL 3 - L& palavras simples com fluéncia — As palavras estruturalmente
simples eram lidas com fluéncia

e NIVEL 4 - Lé palavras simples e complexas com fluéncia — Neste estagio, tanto
as palavras de estrutura simples quanto as de estrutura complexa ja eram lidas

com fluéncia.

4.3.5 Tarefa de escrita de palavras e ndo palavras

Esta tarefa, assim como a anterior, tinha como objetivo controlar possiveis
interferéncias das variaveis relativas ao realismo nominal e consciéncia metalinguistica,
bem como avaliar o estagio da escrita de acordo com Ferreiro e Teberosky (1991).

A atividade foi dividida em dois momentos. Em todos esses dois momentos,
constavam no ditado palavras e ndo-palavras que deveriam ser escritas pelo aluno da
maneira que eles achavam correta. Foi obedecido um intervalo de uma semana, para a
realizacdo do ditado seguinte. Estas palavras, transcritas do estudo de Lima (2002),
foram selecionadas a partir de uma ordem crescente de dificuldade, relativas a estrutura
e divisdo silabica.

Observe a instrucéo dada ao aluno: “Eu vou ditar para vocés algumas palavras
e ndo palavras e vocés vao escrever como acham que cada palavra e ndo palavra
devem ser escritas. Primeiro eu vou ditar as palavras e depois vou ditar as néo
palavras ( aquelas que n&o existem) uma de cada vez e vocés devem escrever cada uma
delas.”

Conforme dito anteriormente, foram utilizados os critérios de Ferreiro e

Teberosky (1991) baseados na hipotese de escrita, para avaliar o desempenho da tarefa
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citada. S8o elas: hipotese pré-sildbica, sildbica, sildbico-alfabética e alfabética. (Ver

pagina 20)

4.3.6 Tarefa de matematica

Foi utilizada a mesma tarefa de Nunes e Moreno (1998), visto que foi formulada
pela mesma pesquisadora que presidiu os estudos de realismo nominal e leitura. Na
tarefa de matemdtica, constavam 30 diferentes questdes envolvendo aspectos estruturas
aditivas e multiplicativas. Todas as questbes ofereciam suporte visual, tais como
desenhos ou dicas de resolucéo.

A atividade foi aplicada com toda a turma de uma s6 vez. A pesquisadora lia a
tarefa em voz alta e perguntava se a turma havia compreendido o objetivo da questéo, a
fim de evitar a interferéncia da ma compreensdo da leitura e garantir que todos os
alunos soubessem o que era proposto. Quando necessario, a questdo era repetida, e as
ddvidas eram solucionadas, desde que esta ndo sugerisse o resultado a ser alcangado.
Néo havia limites de tempo para a conclusdo da tarefa. A questdo seguinte so era lida, a
partir do momento em que a pesquisadora tivesse a certeza de que todos haviam
terminado a anterior.

A avaliacdo foi realizada atraves da contagem de acertos do total da tarefa.
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5. RESULTADOS

No que diz respeito a classificagdo dos niveis de realismo nominal obtidos
através da andlise da repostas dos alunos, a Tabela 1 indica, para cada nivel
estabelecido, a frequiéncia e porcentagem correspondente a cada série. Vale ressaltar que
a fidedignidade dos julgamentos baseada na percentagem de acordo entre juizes foi de
92%. Os casos cujas avaliacOes apresentaram-se diferentes foram decididos a partir de
nova discusséo sobre as respostas.

Tabela 1 - Relag&o entre séries e niveis de realismo nominal l6gico.

Série Nivel 1a Nivel 1b Nivel 2

12 série F 7 2 3
% 58,3% 16,7% 25,0%

22 série F 3 2 8
% 23,1% 15,4% 61,5%

42 série F 0 0 12
% 0,0% 0,0% 100%

EJA F 3 5 6
% 21,4% 35,7% 42,9%

Os dados acima revelam que mais da metade das criancas da primeira série
apresentaram respostas do nivel 1a. Nas séries consecutivas, ha um decréscimo deste
valor; apenas 23,1% dos alunos da 22 série apresentam respostas caracteristicas ao nivel
mais baixo do realismo nominal, e nenhum dos alunos da 42 série apresentou respostas
caracteristicas ao nivel la.

Da mesma forma, é possivel observar, nas séries consecutivas, um aumento na
frequéncia de sujeitos que superaram o realismo nominal. Enquanto na primeira série,
apenas 25% dos alunos estavam no nivel 2, na quarta série, 100% dos alunos j& haviam
superado o realismo nominal.

Na classe de educagéo de jovens e adultos, é possivel perceber que quase metade
da turma ja se encontrava no nivel 2. No entanto, 35,7% da turma encontravam-se no

nivel 1b e 21,4% no nivel la. De todos os grupos analisados, a classe de jovens e
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adultos foi o Unico que apresentou menor indice de sujeitos no nivel 1a, e maior indice

de sujeitos no nivel 1b.

5.1 Leitura, escrita e realismo nominal

Quanto a correlagdo entre as variaveis de leitura e realismo nominal, obtidas
através do teste Spearman’s rho foi possivel perceber uma relacdo significativa entre as
mesmas (r = 0,593 e p < 0.01).

Se observarmos a Figura 1, a seguir, através do procedimento Homals?

poderemos observar, de forma clara, a relagdo de homogeneidade entre estas variaveis.

* 1B Em Transicao

+ BJA

* 2 Baseado no
+ 42 Série  Significante 4 pa ggrie

1A Baseado no
Significado *
+ 12 Série

Figura 1. Homals. Relacdo de homogeneidade ente realismo nominal e série

2 Este procedimento estatistico tem como objetivo classificar objetos, em geral variaveis nominais, em
subgrupos, a fim de que se torne viavel visualizar uma andlise quantificada da distancia entre as mesmas;
ou seja, a medida em que as categorias, e 0s objetos que lhes pertencem, estdo préximas ou distantes
umas das outras.
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O lado direito da Figura nos mostra a relagdo proxima entre os niveis mais
baixos do realismo nominal (1a e 1b) com a 12 série e EJA. Vale ressaltar que existe
uma relagdo maior do EJA 1 com o nivel 1b, do que com o nivel 1a. A 12 série, por sua
vez, possui uma relagéo mais distante com o nivel 1b e mais préxima com o nivel 1la. O
lado esquerdo da figura nos indica justamente o contrario; ou seja, a maioria das
criangas da 22 e 42 séries ja apresentou respostas do nivel 2.

A Tabela 2 nos mostra a relacéo entre nivel de leitura e realismo nominal.

Tabela 2 - Relacéo entre nivel de leitura e realismo nominal

Nivel do realismo nominal l6gico Total
Nivel de leitura de palavras e 1A — 1B - em 2 - baseado
ndo palavras baseado no transicéo no
significado significante
1 Né&o Ié de forma F 9 5 2 16
convencional %L 56,3 31,3 12,5 100
%C 69,2 55,6 6,9 31,4
2 L& silabando F 3 1 10 14
%L 21,4 7,1 71,4 100
%C 23,1 11,1 34,5 27,5
3 L& palavras simples F 1 2 4 7
com fluéncia %L 14,3 28,6 57,1 100
%C 7,7 22,2 13,8 13,7
4 Lé palavras simplese F 0 1 13 14
complexas com fluéncia %L 0 7.1 92,9 100
%C ,0 11,1 44,8 27,5
Total F 13 9 29 51
%L 25,5 17,6 56,9 100
%C 100 100 100 100

Nota: % L = % Linha; % C = % Coluna

De acordo com a Tabela 2, nenhum dos participantes que se encontrava no nivel
la, conseguiu ler com fluéncia palavras simples e complexas. A maioria deles, ao

contrario, ainda ndo sabia ler de forma convencional. Se observarmos o nivel 2 do
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realismo nominal, poderemos concluir que apenas dois sujeitos ainda ndo conseguiam
ler, enquanto todos os outros ja tinham maior habilidade com leitura, ainda que esta ndo
fosse fluente. Vale ressaltar que, na grande maioria, 0S sujeitos que apresentavam o
nivel mais alto desta categorizacdo de leitura encontravam-se também no nivel 2 do
realismo nominal. O coeficiente de Spearman rho, medindo o grau de associagéo entre
varigveis de leitura e escrita, demonstrou forte correlagdo entre elas (r = 0,702 e p =
.000).
Para visualizar esta forte relacdo entre as variaveis de leitura e nivel de realismo

nominal foi computada uma analise Homals cujos resultados encontram-se apresentados

na Figura 2.

+ Lé palavras * 1B Em Transicao
simples com fluéncia

+ Lé palavras simples
e complexas com fluéncia

* 2 - Baseado no

Significante + Néo |é de forma
convencional

+ Lé silabando * 1A Baseado no
Significado

Figura 2. Homals sobre a relacdo entre nivel de leitura e realismo nominal
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Na parte inferior da figura, observa-se que, em geral, 0s sujeitos que estdo no
nivel 1la do realismo nominal lIéem de forma ndo convencional ou silabando, ou seja,
tendem a apresentar os niveis mais baixos de decodificacéo. E possivel observar do lado
direito da figura, dados que reiteram esta informacéo, j& que demonstra, novamente,
haver aproximacéo entre o nivel 1a do realismo nominal e a leitura ndo convencional ou
silabada.

Na parte superior, € possivel identificar que os sujeitos que estdo no nivel 1b e 2,
ja conseguem ler com certa fluéncia. E importante evidenciar que existem nestas
mesmas instancias, diferencas qualitativas de desempenho. Enquanto os sujeitos que
apresentavam realismo nominal no nivel 1b apresentam leitura de palavras simples, 0s
sujeitos do nivel dois, ja léem palavras complexas com fluéncia. Este dado confirma,
entdo, a relacdo que a superacdo do realismo nominal est, de fato, associado a um
melhor desempenho na leitura.

Na Tabela 3, estdo descritas as frequéncias correspondentes a relacdo entre
realismo nominal e nivel de escrita. As freqtiéncias entre o nivel 1a do realismo nominal
apresentam uma distribuicdo variada nos diferentes niveis de escrita, embora o maior
nimero de sujeitos que se encontra no nivel 1la do realismo nominal esteja na fase
inicial da escrita. Nota-se que, enquanto 61,5% dos sujeitos que apresentavam o nivel
mais primitivo do realismo nominal estavam na hipotese pré-silabica, 93,1% dos
sujeitos que estavam no nivel 2 do realismo nominal, j& escreviam de acordo com a
hipétese alfabética. Ressalta-se que 81,8% dos que se encontravam na hipotese
alfabética j& havia superado o realismo nominal; e apenas um sujeito que havia
superado o realismo nominal estava na fase pré-silabica. A partir da leitura dos dados,
considera-se que, quanto maior o percentual de sujeitos com desempenho na escrita

conforme a hipotese alfabética, menor o indice de sujeitos com respostas caracteristicas
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do nivel 1a do realismo nominal. Quanto ao nivel 1b, é possivel encontrar freqiiéncias

divididas entre as hipoteses pré-silabica e alfabética.

Tabela 3 - Relagdo entre as hipoteses de escrita e niveis de realismo nominal

Hipotese de escrita Nivel do realismo nominal l6gico Total
1A - baseado no 1B-em 2 -baseado no
significado transicao significante
1 Pré silabico f 8 4 1 13
%L 61,5 30,8 7,7 100
%C 61,5 44 4 3,4 25,5
2 Silabica f 1 ,0 1 2
%L 50,0 ,0 50,0 100
%C 7,7 ,0 3,4 3,9
3 Silabico f 2 1 0 3
alfabética %L 66,7 33,3 ,0 100
%C 15,4 11,1 ,0 59
4 Alfabética f 2 4 27 33
%L 6,1 12,1 81,8 100
%C 15,4 44 4 93,1 64,7
Total f 13 9 29 51
%L 25,5 17,6 56,9 100
%C 100 100 100 100

Nota: % L = % Linha; % C = % Coluna

Se analisarmos as relagBes de homogeneidade entre as variaveis citadas acima,

através do Homals, podemos visualizar mais facilmente as ligagdes que estabelecem

entre si.

A partir da Figura 2, observa-se uma maior relacdo de proximidade entre o

altimo nivel do realismo nominal e o Gltimo do estagio da escrita. Ao lado direito, é

possivel notar uma relagdo de proximidade do nivel la do realismo nominal com a

hipdtese pré-silabica, silabico e silabico-alfabética, embora esta relacdo tenha mais forca

nos niveis pré silabico e silabico alfabético. Ao lado esquerdo da figura, é possivel

observar que a hip6tese alfabética e o nivel dois do realismo nominal sdo as varidveis

que expressam maior forca de relagdo e proximidade. Na parte superior, fica claro que o
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nivel 1B, como dito anteriormente, apresenta relacdo com as varias hipdteses de escrita

(exceto a silabica), ainda que néo apresente uma relagdo intensa com nenhuma delas.

* 1B Em Transicao

+ Silabico-Alfabético
+ Pré-Silabico
+ Alfabética

* 2 - Baseado no

Significante * 1A Baseado no

Significado

+ Silabica

Figura 4. Homals — Relacdo entre o nivel de escrita e realismo nominal

5.2 Efeitos preditores do realismo nominal: Regressdes Multiplas

Os resultados das regressdes a seguir tém como objetivo detectar as variaveis
preditivas da consciéncia metalingiistica, medida através da tarefa do realismo nominal
(varidvel dependente), tendo como variaveis preditoras (independentes) as tarefas de
matematica, o sub-teste de vocabulario do WISC, leitura e escrita.

Na mesma tarefa de realismo nominal, foram extraidas duas diferentes variaveis:
a variavel intervalar de consciéncia metalingliistica, utilizada nas regressdes lineares; e
uma variavel ordinal referente aos niveis de realismo nominal, utilizada nas regressfes
logisticas. Assim, como prop0s Bezerra (1981), a utilizacdo de uma tarefa de realismo

nominal para mensurar a consciéncia metalinguistica, justifica-se pelo fato de que a
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tarefa exigia o tratamento da palavra como objeto linglistico, for¢cando o sujeito a
voltar a atencdo sobre a propria lingua. Desta maneira encontrou-se:

Tendo como base estas duas medidas da consciéncia metalinglistica,
examinadas através da tarefa do realismo nominal, foram computadas regressdes
lineares quando era considerada como variavel dependente o nimero de acertos na
tarefa de consciéncia metalingiistica de palavras reais através da tarefa de realismo
nominal. Foram também computadas regressbes logisticas quando era considerada
como variavel dependente a variavel dicotimizada nivel de realismo nominal em duas
modalidades: a) 1 = Nivel 2; 0 = Niveis 1la e 1b; b) 1 = Nivel 2 e Nivel 1b; 0 = Niveis
lae 1b.

Na Tabela 4, é apresentada a analise de regressdo multipla tipo passo a passo,
considerando como varidvel dependente o nimero de acertos na tarefa de consciéncia
metalinglistica de palavras reais através da tarefa de realismo nominal. E possivel
observar duas varidveis que melhor predizem o desempenho na tarefa de consciéncia
metalinguistica: o ditado de ndo palavras, explicando 47% da variancia e, em seguida,
matematica, explicando 5.9% da variancia.

Tabela 4 - Andlise de regressdo multipla do tipo passo a passo, tendo como
variavel dependente a consciéncia metalinguistica

Val’iéveis 2 r Std R2 = S|g
Dependentes R R (Pearson) Error Change Change it df2 - ¢

/ Var. Change
Independentes

1. Ditado de ,686 ,470 .65 1,595 470 37,294 1 42 ,000
Nao Palavras

2. Matematica ,727 ,529 .63 1,522,059 5101 1 41 ,029

Na Tabela 5, sdo apresentadas duas andlises de regressdo maltipla do tipo Passos
Fixos. A primeira analise considerou como 1° passo 0s escores nos sub-testes WISC, 2°

passo escore de acertos na tarefa de matematica e 3° passo Ditado de N&o Palavras e,
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como variavel independente, nimero de acertos na tarefa de consciéncia metalingtistica
de palavras reais atraves da tarefa de realismo nominal. A segunda anélise € idéntica a
primeira, com excegdo da inverséo do segundo passo com o terceiro.

Tabela 5 - Andlises de regressdo multipla do tipo Passos Fixos, considerando como

1° passo 0s escores nos subtestes WISC, 2° passo escore de acertos na tarefa de
matematica e 3° passo Ditado de N&o Palavras

Variaveis 2 R.z. Std. RZ F Slg

Dependentes R R corrigido Error Change Change dfl df2 £
/ Var. Change

Independentes

1. WISC (3 534 286 23 1895 286 5599 3 42 ,003

subtestes)

3. Ditado de 7125 526 ,46 1,582 ,106 8953 1 40 ,005

Nao Palavras

2. Ditado de 682 465 41 1660 ,179 13708 1 41 001

Nao Palavras

3. Matematica 7125 526 ,46 1,582 ,061 5146 1 40 ,029

A variavel inteligéncia, dentro do limite das habilidades avaliadas pelos sub-
testes do WISC, desempenha um importante efeito preditor na consciéncia
metalingUistica de palavras reais através da tarefa de realismo nominal, explicando
28.6% da variancia. Apoés ter retirado o efeito da inteligéncia, o desempenho em
matematica apresentou um efeito preditor significativo tanto quando era segundo passo
(explicando 13.4% da variancia) como quando era terceiro passo (apos ter controlado a
habilidade de escrita de ndo palavras), explicando 6.1% da variancia. Algo similar e
com maior intensidade foi observado para a habilidade de escrita de ndo palavras. De
fato, o desempenho nesta tarefa apresentou um efeito preditor significativo tanto quando
era segundo passo (explicando 17.9% da variancia) como quando era terceiro passo

(apos ter controlado a habilidade de matematica) explicando 10.6.1% da variancia.
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Na Tabela 6, sdo apresentadas as regressbes logisticas considerando como
varidvel dependente é o realismo nominal categorizado dicotomicamente. Enquanto na
primeira analise o nivel de realismo nominal foi dicotomizado considerando como valor
1 onivel 2 (i.e.,, 1 =2 vs. 0= 1A e 1B), na segunda analise, o nivel de realismo nominal
foi dicotomizado considerando como valor 1 o nivel 2A e 1B (i.e., 1 =2+ 1B vs. 0 =
1A).

Tabela 6 - Andlises de regressdo logistica considerando como variéveis
independentes as tarefas de matemaética, categorizagdo de sons, identificacdo e
producdo de rima, subtracdo de fonema, escrita (palavra e ndo palavras), escrita
(palavra e néo palavras), leitura (palavra e ndo palavras) e os sub-testes do WISC

(Vocabulario, Ordem Direta E Ordem Inversa) e como variavel dependente o
realismo nominal categorizado dicotomicamente

Passos na Equacdo Aumento Modelo Nagel-kerke
% Gl P ¥ gl P R
VD-1=2e0=1A¢elB
1. Leitura de ndo Palavras 18,408 1 ,001 ,18,408 1 ,001 ,507
VD-1=2e0=1Ae 1B
1. Leitura de Palavras 24,51 1 ,001 ,24512 1 ,001 ,671
2. Matematica 10,061 1 ,002 34,573 2 ,001 ,845

Em ambas as andlises, a Unica varidvel que apresentou um efeito preditor
bastante significativos foi leitura de palavras [3°=18.41, g.l. 1, p< .001 e x?=24.51, g.l.
1, p< .001]. A tarefa de Matematica apresentou um efeito significativo somente quando
a variavel dependente considerava os niveis 2 e 1B conjuntamente [¢°=10.06, g.l. 1, p<
.002].

Entretanto € importante ressaltar que o desempenho na tarefa de matemaética,
quando a varidvel dependente considerava separadamente o nivel 2 em contraposicao

aos niveis 1A e 1B, ndo entrou na equacdo por uma diferenca minima. De fato na
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estatistica das varidveis ndo na equacdo, a matematica se destaca com o valor de qui-
quadrado bastante alto e marginalmente significativo [x°=3.799, g.l. 1, p< .051].

Estes resultados apontam a importante contribuicdo de habilidades linglisticas
(escrita de ndo palavras e leitura de palavras e ndo palavras) como também de

habilidades l6gico-matematicas na superacdo do realismo nominal.



70

6. DISCUSSOES

Os resultados descritos acima confirmam os estudos anteriores de Carraher e
Rego (1981, 1984) e Maluf e Barrera (1997) no que se refere a tendéncia, por parte de
sujeitos nédo alfabetizados, de focarem sua atengdo no significado das palavras, bem
como a interferéncia disso no desempenho da leitura e escrita.

Assim como no estudo de Carraher e Rego (1981), leitura e realismo nominal
apresentaram uma correlacdo significativa. Confirma-se que a superacdo do realismo
nominal esta associada a um melhor desempenho de leitura. Conforme apresentado nos
resultados, os sujeitos que se apresentaram no nivel 1a do realismo nominal foram os
que se desempenharam com menos sucesso na tarefa de leitura, lendo de forma nédo
convencional ou silabando. Ao contrario disso, 0s que se encontravam em fase de
transicdo (1b) evoluiram para uma decodificacdo mais sofisticada, enquanto os que j&
haviam superado o realismo nominal ja apresentavam uma leitura fluente. Ou seja, fica
muito evidente que ndo é possivel dissociar o nivel do realismo nominal do progresso
na leitura.

N&o s6 em relacdo a leitura, mas também em relacdo & escrita foi encontrada
uma correlagéo significante. Esta relagdo foi pouco evidente nos estudos de Carraher e
Rego (1984), mas os dados deste estudo demonstraram que a evolugéo da escrita e 0
realismo nominal caminham de forma paralela. Fica claro nos dados que os que ja
haviam superado o realismo nominal ja escreviam de forma alfabética, : porém, aqueles
que ainda se baseiavam fortemente n significante encontravam-se nas hipéteses pré-
silabica e silabica alfabética. Os dados apresentam que, em geral, aqueles que tinham
menor consciéncia da palavra, apresentavam também menor possibilidade de dominar

as habilidades da escrita. Conclui-se, portanto, que assim como € dificil separar o
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desempenho de leitura e escrita é também dificil evitar a influéncia do realismo nominal
sobre a performance destas atividades.

Carraher e Rego (1981,1984) tentaram explicar uma relagéo de causalidade entre
estas varidveis sugerindo que a superacdo do primeiro estagio do realismo nominal
favorecia o progresso de aprendizagem, ou seja, ndo era a instrugdo formal em leitura
que levaria & superagdo do realismo nominal. No entanto, na pesquisa realizada em
1981, Essas tedricas abordam essa questdo de causalidade a partir dos dados coletados
na mesma situacdo em que estudo ocorreu. Nesta ocasido, elas levaram em consideragédo
tal afirmagéo devido ao fato de que nenhuma das criangas que tinham apresentado o
nivel mais baixo do realismo nominal apresentaram os desempenhos mais elaborados na
tarefa de leitura.

Se utilizarmos este mesmo raciocinio, poderemos observar que, de fato, nenhum
sujeito do nivel 1A apresentou leitura de palavras simples e complexas com fluéncia.
Sendo assim, parece que o realismo nominal, realmente, apresenta-se como um
obstéaculo na aprendizagem da leitura. A pesquisa de carater longitudinal realizada pelas
autoras (1984) confirmou a hipotese de que a alfabetizacéo ndo era fator determinante
no desenvolvimento da consciéncia de sons e superacdo do realismo nominal, assim
como confirmou o estudo de Monteiro (1981).

Nos estudos de Monteiro (1981) os adultos avaliados encontraram-se em grande
parte no estagio de transicdo a superacdo do realismo nominal. Quando comparado a
amostra de criancas, foi possivel perceber que as criangas, na sua grande maioria,
encontravam-se no nivel mais elementar do realismo nominal (la). Estes dados
confirmados parecem afirmar que os adultos avangam com mais facilidade no que diz
respeito a superacdo do realismo nominal. No entanto, os dados desta pesquisa ndo

podem afirmar como Monteiro (1981) que a escolarizagdo néo é decisiva no processo de
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superacdo tendo em visto que alguns adultos j& haviam superado o realismo nominal
antes do processo de escolarizagdo. Estes dados ndo permitem tal inferéncia, pois 0s
protocolos foram aplicados no segundo semestre do ano letivo, e todos os que ja
apresentavam a superacdo do realismo nominal, ja possuiam algum dominio da leitura e
escrita. Assim, torna-se mais apropriado presumir que a escolarizacdo interfere na
superacdo do realismo nominal, tendo em vista que 0s Unicos que ndo haviam superado
o realismo nominal (1a) eram aqueles possuidores de menor dominio escrito da lingua,
afinal de contas, os Unicos sujeitos que demonstraram mais dificuldade em dissociar
significado de significante, foram os das séries iniciais.

As analises baseadas nas regressdes destacam-se como um diferencial desta
pesquisa quando comparada as anteriores, visto que conseguiram medir os efeitos
preditores do realismo nominal e consciéncia metalinglistica.

Levando em consideracdo a consciéncia metalinguistica como variavel
independente, encontrou-se que as variaveis que melhor a predizem é o ditado de néo-
palavras, matemética e o WISC. E provavel que o ditado de nio-palavras exija do
sujeito uma maior necessidade em focar a palavra e refletir sobre a mesma. Para
escrever palavras desconhecidas, € impossivel obedecer a uma rota Iéxica, faz-se
obrigatoriamente o uso de uma rota fonoldgica, o que implica uma maior necessidade
em utilizar-se das competéncias metalinguisticas.

Por o WISC ser um teste de inteligéncia, era presumivel que aparecesse uma
correlagdo significativa entre as variaveis, visto que o dominio de leitura e escrita so se
pode realizar a partir da inteligéncia. De qualquer forma, isso indica que a inteligéncia
verbal ocupa um lugar importante no desenvolvimento da consciéncia metalinglistica.
Assim, alunos com baixo desempenho nas tarefas de inteligéncia verbal, apresentam

maiores dificuldades de pensar sobre a lingua.
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Uma descoberta importante foi a correlagéo significativa entre realismo nominal
e desempenho na tarefa de matematica. Por se tratarem de areas de conhecimento tdo
diferentes, em geral, ndo se mensura essa relagdo. No entanto, parece que essa relagéo
se utiliza de um aspecto comum a ambas: a utilizacdo de simbolos. Os simbolos
parecem interferir intensamente na capacidade de abstracdo dos individuos, ainda que
essa capacidade j4 exista. Quando ha privagdes do conhecimento fisico, o simbolo
parece ser um empecilho & concretizacdo do pensamento l6gico matematico.

Carraher e Rego (1984) abordaram o tema fazendo referéncia ao estudo de
Carraher, Carraher e Schliemann (1983) sobre o dominio légico-matematico das
criangas de escolas publicas. Elas discutiram o fato de que estas obtinham mais sucesso
nas tarefas de raciocinio l6gico matematico do que nas tarefas de leitura e escrita,
quando comparados aos resultados com os dos alunos de escolas particulares. Neste
estudo, educandos ndo se saiam bem quando usavam lapis e papel. A experiéncia do
dia-a-dia desenvolvia neles habilidades praticas em matematica que outras criancas ndo
possuiam por ndo adquirirem a mesma experiéncia dos discentes da rede estadual

E licito, portanto, sugerir que algo similar pode ter acontecido na aplicacio das
tarefas de matematica deste estudo. Quando os sujeitos se depararam com os simbolos e
signos da tarefa, tiveram dificuldades em realizar o raciocinio l6gico matematico
necessario. Talvez, as aplicacbes das mesmas tarefas utilizando materiais concretos,
produziriam escores mais altos. Esta mesma implicacéo, a necessidade do registro dos
simbolos no papel, podem também explicar a dificuldade da crianga em desenvolver as
habilidades de leitura e escrita.

Se pautarmos essa discusséo acerca dos conceitos de habilidade (saber-fazer) e
competéncia (conjunto de conhecimentos que habilitam alguém para desempenhar

vérias tarefas), é possivel inferir que as criancas desenvolvem competéncias na
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matematica, ou seja, possuem o conhecimento que as permitem desenvolver as
atividades. No entanto, elas ndo possuem habilidades; o arsenal simbélico dificulta o
saber-fazer da crianga. Assim, parece que, embora a aquisicdo dos cAdigos escritos
potencialize o sistema cognitivo do individuo, eles podem também camuflar
competéncias dos individuos pela simples falta de habilidades em lidar com eles.

Em relacdo aos niveis de realismo nominal, verificou-se que a leitura de
palavras demonstrou um efeito preditor bastante significativo. Ou seja, além deste
estudo confirmar uma relacdo entre realismo nominal e leitura, os dados também
demonstraram que os niveis de realismo nominal explicam o desempenho na leitura.
Esse foi um resultado n&o explorado nas pesquisas de Carraher e Rego (1981,1984).

Através desta nova constatacdo fica ainda mais evidente a necessidade de que a
crianca supere o realismo nominal para alcangar um melhor resultado nas atividades de
leitura. 1sso nos mostra que, de fato, o realismo nominal é um empecilho a aquisicdo da
leitura.

Vale relembrar que o desempenho na tarefa de matematica também destacou-se
uma variavel importante neste aspecto, por ter apresentado resultados marginalmente
significativos. Sendo assim, o realismo nominal parece também explicar o desempenho
na tarefa de matematica.

Diante destes dois aspectos, se voltarmos a discussdo das habilidades e
competéncias, confirmaremos que mais uma vez se confirma que o simbolo impede a
demonstragdo da competéncia do individuo, pois ele exige decodificacdo, o que
atrapalha a compreensdo das tarefas. Vejamos, por exemplo, que, como citou Carraher e
Rego (1984), o realismo nominal parece interferir nos aspectos de decodificagcdo do

texto mais do que na compreensdo. Esta também é afetada, mas, provavelmente, porque
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depende da habilidade de decodificacdo. O sujeito ndo pode compreender um texto
escrito quando néo é capaz de decodifica-lo.

No entanto, quando lemos histérias para as criangas, ou seja, decodificamos o
texto escrito, ela é capaz de compreendé-lo. Parece que quando isolamos o contato com
0 simbolo, a competéncia de compreensdo aparece. O mesmo parece ocorrer com as
tarefas de matematica. Quando lemos a situacéo-problema para o aluno, € possivel que
ele compreenda a atividade proposta, mas, a partir do momento que pedimos que ele
codifique o resultado em simbolos, apresentam-se dificuldades.

Assim, parece que as criangas e adultos sentem muitas dificuldades relacionadas
as habilidades do uso do codigo escrito, que se estendem as areas de linguagem e
matematicas; e ndo as competéncias relacionadas ao uso do mesmo. Isso pode

apresentar-se como diferencial nas propostas de atividades escolares.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Os dados desta pesquisa apontaram para uma forte relagdo entre realismo
nominal, leitura, escrita e matematica. Levando-se em consideracdo que ja se sabia que
havia uma correlagéo significante entre leitura e realismo nominal, ficaram em abertas
as questdes relacionadas a escrita e matematica.

Um aspecto surpreendente encontrado nos dados referiu-se justamente as
questdes entre o realismo nominal e matematica. Se levarmos em consideracdo tal
relagdo significante a partir, apenas, da dificuldade de criangas e adultos em
compreender a matematica da escola, este estudo apenas confirma os resultados de
Carraher, Carraher e Schileman (1991). Mas se observarmos este resultado a partir da
dificuldade de estabelecer compreensdo e abstracéo a partir do contato com o simbdlico,
encontramos ai um dado novo.

A dificuldade de compreender relagdo entre significante e significado, ou seja,
de lidar com o sistema simbdlico, estende-se ndo s6 nas areas de linguagem, mas
também nas areas de matematica. O realismo nominal, que caracteriza a dificuldade de
compreender o simbolo, interfere ndo s6 na aquisicdo da leitura e escrita, todavia
também no caréter formal das opera¢des matematicas.

Isso implica na necessidade da escola ressaltar o trabalho em habilidades e
competéncias. Avaliar o aluno através, apenas, das suas habilidades é desmerecer o
potencial cognitivo da crianca, desconsiderar o tempo necessario ao desenvolvimento
cognitivo e a obrigatoriedade em estimular a compreensdo dos simbolos e suas
arbitrariedades pelas criangas e adultos em processo inicial de escolarizagcdo. Ao
contrario de desprezar as possiveis competéncias construidas pelos alunos por ndo

apresentarem a habilidade com os registros escritos, a escola deve levar em
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consideracdo que competéncia ja construida pode servir como base para a aquisicdo de
habilidades com os cddigos escritos.

A partir dos resultados, ficaram em aberto alguns questionamentos que as tarefas
propostas no estudo ndo poderiam dar conta em responder. Talvez se comparassemos,
longitudinalmente, o desempenho de adultos com os desempenhos de criangas de
escolas particulares e outras de escolas publicas, poderiamos obter resultados mais
precisos sobre a interferéncia do realismo nominal na aquisi¢do do sistema simbdlico.
Seria importante controlar mais variaveis, tais como: idade, estagio do desenvolvimento
cognitivo e testes variados de conhecimento matematico.

Uma outra sugestdo, seria oferecer as criangas que apresentavam o realismo
nominal, atividades de matematica em situacbes diferentes, tais como: através de
experiéncias com materiais concretos dentro da escola, em situagdes de vida real. A
realizagdo da pesquisa neste modelo poderia nos oferecer resultados sobre a
interferéncia do realismo nominal nos diversos niveis sécio-econdmicos e nas
competéncias e habilidades do uso dos signos.

Se, além disso, separdssemos um grupo controle, de grupos experimentais,
poderiamos submeter um deles a instrucdo formal da escrita e matematica, e outro as
atividades que colaborassem para a superagdo do realismo nominal. Os resultados
desses dados poderiam nos fornecer a possibilidade de medir a relagdo de causa e efeito
entre as varidveis: instrucdo formal, superacéo do realismo nominal e desenvolvimento
cognitivo.

A descoberta inicial da relagdo entre realismo nominal e matematica abre espago
nao sé para reaplicacdo deste estudo, a fim de que se possa confirmar os dados desta

pesquisa, como também para a possibilidade de descobrir outras variaveis que tenham
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interferido no resultado. Fica como sugestdo para futuras pesquisas as questdes acima

mencionadas.
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ANEXO A

PROTOCOLO

“Realismo nominal e consciéncia metalinglistica de adultos

em processo de alfabetizagéo”

N° de identificacéo:

Nome:

Data de nascimento: Série:




Sub-teste de vocabuléario do WISC

Vocabulario Pontos Vocabulario Pontos
BICICLETA DOLAR
FACA CAMPANARIO
CHAPEU ALTAR
CARTA ESPIONAGEM
GUARDA-CHUVA ESTROFE
ALMOFADA ISOLAR
UNHA LANTEJOULA
BURRO HARA-KIRI
PELE RECUAR
BRILHANTE AFLICAO
UNIR LASTRO
PA CATACUMBA
ESPADA IMINENTE
PREJUIZO LOUVA-DEUS
VALENTE VESPER
DISPARATE ASSETICO
HEROI PATRIMONIO
JOGO RETARDAR
NITROGLICERINA ESCARNIO
MICROSCOPIO TRADUZIR

Score:




AVALIACAO DO REALISMO NOMINAL
Tarefa de realismo nominal l6gico e ontolégico

e¢Qual é o0 seu nome?

O que é um nome?

e Como comecgaram 0S homes?

e Como comegou 0 home boi?

e Como soubemos que o sol se chamava assim (sol)?

¢ Onde esta o nome do sol?

eE 0 nome do mar?

¢ As coisas sabem seu proprio nome?

¢ As nuvens sabem que elas sédo chamadas de nuvem ou ndo sabem?

e Sera que o sol sempre teve um nome, ou ele existiu no comego sem
nome e so teve um nome depois? O que vocé acha?

¢ O seu nome €... Como é o nome do seu irmao? Vocé pode ser chamado
de (nome do irmé&o) e o seu irméo de (nome do adulto)?

e Diga para mim umas palavras grandes

e Por que essas palavras sao grandes?

e Agora diga umas palavras pequenas

e Por que essas palavras sao pequenas?

e Qual é a maior palavra, boi ou formiga? Por qué?

e Agora, me diga uma palavra parecida com a palavra bola.

¢ Por que esta palavra que vocé disse é parecida com bola?

e Baleia e bala s&o duas palavras parecidas? Por qué?

e O que vai acontecer com a palavra ‘macaco’ se nao existir mais

macacos no mundo? Por qué?
e Que tipo de som emitiria um gato se por acaso fosse chamado de
cachorro? Por qué?

e A palavra livro é composta de papel? Por qué?



Tarefa de realismo nominal l6gico

Escute as palavras que eu vou dizer e diga qual delas é maior.

e Boi/ murigcoca
Por que?

e Biscoito / péao
Por que?

e Tijolinho / casa
Por que?

e Andozinho / gigante
Por que?

e Trem/caminhdozinho
Por que?

¢ Menino / menina
Por que?

e Baixar/ levantar
Por que?

Escute o que eu vou dizer, ndo é nome de nada, ndo € palavra, mas vocé deve
dizer qual dos dois € maior:

e Tangolomango / toi
Por que?




AAAAAAAAAAAAAAAA

A TAREFA DE LEITURA

PANO

TECIDO

SAPATO

COMI

BEBI




PALETO

CAMELO

MEDICA

FOLEGO

VALIDA

BEBADO

NINHADA




MARTELO

LOUCA

ZEBRA

JOQUEI

TREINO

QUARTETO

PROSTRADA




LARANJADA

HELICOPTERO

MARIBONDO

DINOSSAURO

MARINHEIRO




LACO

VIPO

LENIDO

NAPALO

TABI

FANI




POTEFO

NAPEDO

NEPIDA

POTOFA

PALIMA

TEDAPO

LINHEDO




PARTIFO

SOUCA

NEBRA

MOQUEI

TREIPO

QUARNELA

PROSTRUDA




LISANJATA

HOFAZIMERO

MURICAFO

FANOSSAURA

GAMITARIA




Tarefa de leitura de palavras

Palavras Transcricao

FATO

PANO

TECIDO

SAPATO

COMI

BEBI

PALETO

CAMELO

MEDICA

FOLEGO

VALIDA

BEBADO

NINHADA

MARTELO

LOUCA

ZEBRA

JOQUEI

TREINO

QUARTETO

PROSTRADA

LARANJADA

HELICOPTERO

MARIBONDO

DINOSSAURO

MARINHEIRO




Tarefa de leitura de ndo — palavras

N&o-palavras

Transcrigao

LACO

VIPO

LENIDO

NAPALO

TABI

FANI

POTEFO

NAPEDO

NEPIDA

POTOFA

PALIMA

TEDAPO

LINHEDO

PARTIFO

SOUCA

NEBRA

MOQUEI

TREIPO

QUARNELA

PROSTRUDA

LISANJATA

HOFAZIMERO

MURICAFO

FANOSSAURA

GAMITARIA




TAREFAS DE ESCRITA

Ditado de palavras

Nome:

Ne:

10.

11.

12.

13.

14.

15.




16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.




Ditado de nédo-palavras

Nome:

Ne:

10.

11.

12.

13.

14.

15.




16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.




Tarefa de matematica

Este skate custa 52 centavos.
Marque com um X as moedas que VOCcé precisa para comprar este

skate, sem precisar que vocé receba troco.



-

Rascunho

Coelhos

Em cada uma das casas moram 3 coelhos.
Quantos coelhos, ao todo, moram nas 4 casas?

Escreva sua resposta no quadrinho.




Ana
Ji

(k‘9 Reais )

bexigas

Duas meninas tém dinheiro nas bolsas.
Do lado de fora de cada bolsa escrevemos quantos Reais cada uma tem

na bolsa.

Elas querem comprar bexigas.
Cada bexiga custa 1 Real.

Quem pode comprar mais bexigas?

Marque com um X a bolsa da menina que pode comprar mais
bexigas (espere)
Quantas bexigas a mais do que a outra ela pode comprar?

Escreva sua resposta no quadrinho.




/ Rascunho:
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Pirulitos

Temos 36 pirulitos para distribuir entre 3 criancas.
Todas querem ganhar a mesma quantidade.
Quantos pirulitos cada uma vai ganhar?

Escreva sua resposta no quadrinho.




Este pirulito custa 8 centavos.
Escolha as moedas que vocé precisa para comprar este pirulito,

sem precisar gue Vocé receba troco.



|
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Joana e Sueli estdo jogando.

Joana esta na casa 4.

Sueli estd na casa 11.

Sueli estd ganhando.

Quantas casinhas ou quadradinhos Sueli esta na frente de Joana?

Escreva sua resposta no quadrinho.



Rascunho:

Latas

As latas de guarana estdo empilhadas.
Vocé ndo pode ver todas as latas.
Quantas latas tem, ao todo, na pilha?

Escreva sua resposta no quadrinho.
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Rascunho:
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Pastilhas

O tubo de pastilhas de cima tem 8 pastilhas ao todo.
Quantas pastilhas vocé acha que tem no tubo de baixo?

Escreva a resposta no quadradinho.




O urso custa 1 real.

Escolha as moedas que vocé precisa para compra-lo, sem precisar
gue vocé receba troco.



Dois amigos sairam de casa e andaram para o mesmo lado.
A menina parou e o menino continuou andando.

A menina andou 2 Km.

O menino andou 6 Km.

Qual a distancia que um tem que caminhar para chegar no
outro?

Escreva sua resposta no quadrinho.




Rascunho: \

bombons

Vamos repartir os bombons entre trés criancas.

Cada saquinho tem 3 bombons.
Quantos bombons cada crianca vai ganhar?

Escreva sua resposta no quadrinho.
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Resposta

Este edificio tem muitas janelas na frente.

Por causa da arvore, vocé ndo consegue ver todas as janelas do
edificio.

Quantas janelas, ao todo, tem na frente do edificio?

Escreva sua resposta no quadrinho.



Uma magca custa 6 centavos
Vocé quer comprar duas macas.
Marque com um X as moedas que VOCé precisa para comprar as

duas macas, sem precisar que vocé receba troco.



8c 9c 10c 11c 12c 13c 14c 15c 16¢ 17c 18c 19c 20c 21c 22c 23c
24c

Aqui tem um porta moedas com algum dinheiro dentro.
Quanto dinheiro tem dentro do porta moedas?

Marque a resposta correta na linha de niumeros acima.
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Resposta

cm

(Antes de comecar, verifiqgue que ndo tenham réguas na mesa)

Aqui tem uma régua e uma fita.
Qual o tamanho da fita?
Utilize a régua da figura para descobrir a resposta correta.

Escreva sua resposta no quadrinho.




~

Rascunho
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Cada uma dessas casinhas foi feita para dois coelhos.
Se vocé tiver 4 coelhos, vai precisar de 2 casinhas.
Quantos coelhos podem morar em 3 casinhas?

Escreva sua resposta no quadrinho certo. (espere as criancas
terminarem).

Agora pense um outro numero de casas e escreva no circulo.
(espere e verifique)

J& escreveram um outro namero no circulo? (espere)
Quantos coelhos podem morar nessas casas?

Escreva sua resposta no quadrinho certo.
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Rascunho:

.
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Pastilhas

No tubo de pastilhas de cima tem 15 pastilhas.

Quantas pastilhas vocé acha que tem no tubo de baixo?

Escreva sua resposta no quadrinho.




4
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Vocé tem 9 Reais na sua bolsa.

Escolha uma coisa que vocé quer comprar € marque com uma Cruz.
(Espere até que as criancas tenham marcado)

Todo mundo ja fez a cruz no que quer comprar? (Espere a
resposta)

Com quantos Reais vocé vai ficar?

Faca um circulo em volta do numero.



5Km

Rascunho:

Km K /

Dois amigos sairam de casa e cada um foi para um lado.

A menina andou 3Km para um lado.
E o menino andou 5Km para o outro lado.
Qual é a distancia que um teria que caminhar para chegar no

outro?

Escreva sua resposta no quadrinho.



/ Rascunho \
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Bombons

Temos 27 bombons para distribuir para 3 criangas.

Todas as criangcas querem ganhar a mesma quantidade de
bombons.

Quantos bombons cada uma vai ganhar?

Escreva sua resposta no quadrinho.




Este sorvete custa 7 centavos.

Margue com um X as moedas que vOCcé precisa para comprar este
sorvete, sem precisar que voceé receba troco.
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Resposta:

Em cada casa moram 4 cachorros.

Cada cachorro vai ganhar um biscoito redondo igual ao que esta

desenhado no quadro.

Diga o numero de biscoitos que precisamos ter para que cada

cachorro ganhe um biscoito.




Este sapo custa 11 centavos.

Escolha as moedas que vocé precisaria para comprar este sapo, sem precisar

gue vocé receba troco.



170 ¢m

90 ¢cm

Clara e seu papai estdo medindo suas alturas.

Ao lado deles estd uma fita métrica indicando a altura de cada um.

A fita que mede a altura do papai indica uma altura de 170 cm.

A fita que mede a altura da filha Clara indica uma altura de 90 cm.

Papai € mais alto do que Clara. Quanto Papai é mais alto do que Clara?

Escreva sua resposta no quadrinho.



15 8 11 20
12 9 2 0
22 5 13 17 23
19 10 7 4

No quadro de cima, marque com uma cruz duas coisas que VOcé
quer compratr.

(Espere até que as criancas tenham marcado)
J& marcaram duas coisas? (Espere)

Quantos Reais vocé vai gastar para comprar essas duas coisas?
Faca um circulo em volta da resposta.



/ Rascunho \

conjuntos

Jodo tem 3 camisetas: uma amarela, uma azule uma
vermelha.

Ele também tem 2 shorts: um vermelho e um verde.
Ele pode vestir as camisetas cada dia com um short formando
6 conjuntos diferentes.

Veja na figura os 6 conjuntos (espere).

Amanhad Jodo vai sair para comprar um short azul.

Entdao, ele vai ter 3 shorts.

Quantos conjuntos diferentes ele vai poder formar?

Escreva sua resposta no quadrinho.




Rascunho:

\_ /

conjuntos

Natalia tem 3 shorts: um vermelho, um verde e um preto.

Ela também tem 2 camisetas: uma branca e uma vermelha.
Ela pode vestir os shorts cada dia com uma camiseta
formando

6 conjuntos diferentes.
Veja na figura os 6 conjuntos (espere).

Amanhad Natalia vai sair para comprar duas camisetas.
Entdo, ela vai ter 4 camisetas.
Quantos conjuntos diferentes ela vai poder formar?

Escreva sua resposta no quadrinho.




Dois garotos estdo fazendo laranjada.

As partes pintadas de amarelo mostram a quantidade de

suco de laranja no copo.

As partes pintadas de azul mostram a quantidade de agua

Olhe os dois copos no quadro de cima.
Vocé acha que a laranjada nos dois copos vai ter 0 mesmo
gosto?

Cologue um X no quadrinho se vocé achar que sim.
Cologue uma bola no quadrinho se vocé achar que ndo.



Agora olhe os dois copos no quadro seguinte. (repita a
instrucdo para os outros dois quadros).

5X3=]|15
3X5=
6X3=|18
BX2=

4X3=

4X4=

8X5=

7X5=

12

40

8X2=

9X2=

7X4=

4X7=

16

28

Agora queremos ver se vocés sabem fazer conta rapidamente.

Para cada conta vocés vao ter uma dica.

Olhe primeiro para a conta gque vem com a resposta e veja

se ela

lhe ajuda a encontrar a resposta da conta seguinte.

Escreva a resposta de cada conta no quadradinho em branco.

Assim que vocé terminar de fazer as contas desta pagina,

faca as contas da pagina seguinte.

Eu vou marcar o tempo. Quando eu disser PAROU ninguém

pode continuar a fazer as contas.



30X 6=

2 X 80 =

25 X 31

31 X 25

118

16

775

30X 3=

35 X3

20 X 4

2X 4=

22 X 4

90

15

80




