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RESUMO

No Brasil, cada vez mais pesquisas cientificas e indices nacionais e internacionais
evidenciam dados alarmantes sobre a apropriacdo da escrita por parte dos
estudantes. Referente ao poder governamental, historicamente, uma das medidas
tomadas para reverter essa realidade, bem como diminuir a desigualdade
educacional, diz respeito a elaboracao de referenciais curriculares, com o objetivo de
promover uma formacdo comum. Atualmente, o documento em vigor € a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que descreve as aprendizagens minimas
esperadas para cada ano da Educacao Basica, isto é, desde a Educacao Infantil até
o Ensino Médio. Entretanto, resultados das ultimas avaliagfes da Avaliacdo Nacional
de Rendimento Escolar (ANRESC) mostraram que ainda ha muito a ser feito, visto
gue a maioria dos estudantes finaliza a Educacéo Basica apresentando desempenho
insuficiente em Lingua Portuguesa. Desse modo, esta pesquisa, de natureza quanti-
gualitativa exploratoria, analisou o perfil da escrita de alunos do 3° e 5° ano do Ensino
Fundamental, entendendo-se por perfil da escrita aspectos relacionados a ortografia,
consciéncia sintatica e producao textual. Participaram do estudo 54 estudantes do 3°
e 5° ano de uma escola publica de um municipio no interior do estado de Séo Paulo.
Como instrumentos para coleta de dados, foram utilizados um ditado de frases, uma
atividade de consciéncia sintatica e uma produgéo textual, em que as criangas tiveram
gue escrever uma continuacdo para uma histéria pré-determinada. Os resultados
indicam que ndo houve diferenca estatisticamente significativa entre os anos
escolares, bem como entre o sexo dos estudantes, considerando o total de erros e a
pontuagdo obtida nos trés instrumentos utilizados. Entretanto constatou-se que os
conhecimentos acerca da escrita apresentados pelos alunos estdo aquém do
esperado para o ano escolar cursado. Entende-se que tal dado é preocupante, pois,
embora as etapas apresentem uma diferenca de dois anos entre si, houve poucos
avancos acerca dos conhecimentos da escrita por parte dos estudantes. Desta forma,
faz-se necessario refletir sobre novas estratégias de ensino da lingua portuguesa, que
sejam pautadas em um ensino sistematizado e voltadas a reflexdo da lingua escrita,

de forma que os alunos consigam se apropriar plenamente de tal habilidade.

Palavras-chave: Escrita. Ortografia. Consciéncia Sintatica. Producdo textual.

Desempenho. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

In Brazil, more and more scientific researches and national and international indexes
highlight alarming data about the appropriation of writing by the students. As it pertains
to the government power, historically speaking, one of the measures taken to revert
this reality, as well as the decrease in educational inequality, concerns the elaboration
of curricular references, with the goal to promote a common formation. Currently, the
document in force is the Curricular Common National Base (BNCC), which describes
the minimum expected learnings for each year of basic education, that is, from child
education to high school. However, data from the latest National Assessment of School
Achievement (ANRESC) evaluations have shown that there is still a lot to be done, as
most students finish basic education displaying sufficient performance in Portuguese
Language. Thus, this research, of quanti-qualitative exploratory nature, seeks to
analyze the profile of the writing of 3rd and 5th grade students from Elementary School,
understanding by profile of the writing aspects related to spelling, synthetic awareness,
and textual production. 54 students from the 3rd and 5th Years of a public school from
the countryside of S&o Paulo took part in this study. As instruments for data collection,
dictation of sentences, synthetic awareness activities and textual production were
used, in which the children had to give continuity to a predetermined story. The results
indicate that there was no statistically significant diferences between the school years,
much like between the gender of the students, considering the total of mistakes and
the score obtained in the three used instruments. However, it was noted that the
knowledge regarding writing displayed by the students is below what is expected for
the attended school year. It is understood that such data is worrysome, as although
the stages display a difference of two years between them, there were few advances
regarding the writing knowledge on the part of the students. Thus, it is necessary to
reflect about the new strategies of the teaching of Portuguese language, that are
guided through a teaching that is both systematized and driven by the reflection of the

written language, in a way that the students are able to fully appropriate of this skill.

Keywords: Writing. Orthography. Synthetic Awareness. Textual production.

Performance. Elementary School.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Escrita da letra “0” cursiva de maneira espelhada —3°ano............cccocceeeevnnen.

Figura 2 - Uso de pontuagéo no inicio do paragrafo — 3° ano

Figura 3 - Uso de figuras no inicio do paragrafo — 5° ano......



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 - Total de erros N0 ditado — 3% @NO0.........uvveiiiiiiie i 100
Grafico 2 - Total de erros N0 ditad0 — 5% @NO0.........ueieiiiiiiee i 102
Gréfico 3 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica — 3° ano.............cc.c........ 112
Grafico 4 - Total de pontos em frases com erros sintaticos na atividade de consciéncia
][] F= L Tor= R = 1 o o T PP PRROPPPRR 113
Grafico 5 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica — 5° ano...............c......... 114
Gréfico 6 - Total de pontos em frases com erros sintaticos na atividade de consciéncia
][] P L Tor= R A= 1 o [o TP PPRP PRI 115
Grafico 7 - Total de pontos na producao textual — 3% @an0........ccceecuveveeiiiiiee i 119
Gréfico 8 - Total de pontos na producao textual — 5% aN0.........ccoovviiiiiieeieeee e 122
Gréfico 9 - Total de erros no ditado em relacdo ao sexo dos estudantes — 3% ano............. 128
Grafico 10 - Total de erros no ditado em relagcdo ao sexo dos estudantes —5° ano........... 130
Gréafico 11 - Total de erros N0 ditad0 POI SEXO ..vveviieeiiiiciiiieiee e e a e 131
Grafico 12 - Total de erros no ditado por sexo em cada turMa.........cccoccvveeeriiieeeenniieeeennnes 132
Grafico 13 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica em relacao ao sexo dos
ESTUAANTES — 3% @N0... . eeeiie ittt e et e e sttt e e e e sttt e e e nb et e e e e bbe e e e e nnnbe e e e e nnraeeeean 134
Grafico 14 - Total de pontos em frases com erros sintaticos na atividade de consciéncia
sintatica em relagdo ao sexo dos estudantes — 3% N0 .......ccovvvieieeiiiiiee e 135
Gréfico 15 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica em relacdo ao sexo dos
ESTUAANTES — 5% ANO0......cceeiieiiee ettt e e e e e e e s e e e e e s e e e e e e e e e e nntnraarreaaeeaaans 136
Gréfico 16 - Total de pontos em frases com erros sintaticos na atividade de consciéncia
sintatica em relacdo ao sexo dos estudantes — 5° aN0 ..........eevvveeeiiiiiiiiiieee e 137
Gréfico 17 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica por SEX0 ...................... 138
Gréfico 18 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica por sexo em cada turma
................................................................................................................................................ 139
Grafico 19 - Total de pontos na producao textual em relagdo ao sexo dos estudantes — 3°

21 [0 PP PP PPPPPPPPPPP 141
Gréfico 20 - Total de pontos na producdo textual em relacdo ao sexo dos estudantes — 5°

21 [0 PP PP 143
Gréfico 21 - Total de pontos na atividade de producéo textual por SEX0.........ccccvvveeeeeeenne 146
Grafico 22 - Total de pontos na producao textual por sexo em cada turma............ccc..c...... 146
Gréfico 23 - Total de erros No ditadO POr tUMA.........cooiiiiiiiiiie e 150
Grafico 24 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica por turma .................... 154

Gréfico 25 - Total de pontos na produgdo textual Por tUrMa..........ccceeveeeriieeiiiee e 156



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Descrigcdo das habilidades do eixo produgao textual ............cccceeeviiiereiiiiieeennnee. 49
Quadro 2 - Descricao das habilidades do eixo andlise linguistica e semibtica...................... 50
Quadro 3 - Descrigdo das habilidades do campo da vida cotidiana ...........ccccccvveeeriiieeeennnee 53
Quadro 4 - Descricao das habilidades do campo da vida pablica ........cccccceeeiiiiiiiiienn, 55
Quadro 5 - Descricao das habilidades do campo das praticas de estudo e pesquisa .......... 57
Quadro 6 - Descrigéo das habilidades do campo artistico-literario.............ccceevveiiiieenineenne 58

Quadro 7 - Relacédo entre as tipologias utilizadas no ditado e as habilidades correspondentes
= T = N 109



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Quantidade de alunos participantes da PESQUISA..........ccorurreerriirreeiiiiieeeeiieeeeens 90
Tabela 2 - Distribui¢gdo do valor minimo, maximo, quartis e valor de p referente a
comparacdo dos dados dos testes de ortografia, consciéncia sintatica e producéao textual..98
Tabela 3 - Distribuigdo dos quatrtis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao

desempenho dos estudantes NO ditad0 de fraSES.......ccoiviiiiiiiiie e 105
Tabela 4 - Distribuicdo dos quatrtis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao
desempenho dos estudantes na atividade de consciéncia Sintatica............ccccceevvveeeicieenenns 116
Tabela 5 - Distribuicdo dos quatrtis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao
desempenho dos estudantes na ProduGao tEXTUAL ..........c.uveeeiiiiiieiiiiiiee e 124
Tabela 6 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao
desempenho dos estudantes em funcao do sexo no ditado de frasesS........ccccevcvvvveeeeeennn. 133

Tabela 7 - Distribuicdo dos quatrtis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao
desempenho dos estudantes em fung&o do sexo na atividade de consciéncia sintatica.....140
Tabela 8 - Distribuicdo dos quatrtis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao

desempenho dos estudantes em fung&o do sexo na produgao textual.............ccccceevviieeene 148
Tabela 9 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de H e grau de liberdade (df.) referente
ao desempenho dos estudantes em funcéo das turmas no ditado de frases ..........cc.......... 152

Tabela 10 - Distribuicdo dos quatrtis, valor de p, valor de H e grau de liberdade (df.) referente
ao desempenho dos estudantes em funcdo das turmas no ditado de frases - Conclusdo..153
Tabela 11 - Distribuicdo dos quatrtis, valor de p, valor de H e grau de liberdade (df.) referente
ao desempenho dos estudantes em funcao das turmas na atividade de consciéncia sintatica

................................................................................................................................................ 155
Tabela 12 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de H e grau de liberdade (df.) referente
ao desempenho dos estudantes em funcao das turmas na producao textual .................... 157

Tabela 13 - Distribuicdo dos quatrtis, valor de p, valor de H e grau de liberdade (df.) referente
ao desempenho dos estudantes em funcéo das turmas na producéo textual - Conclusdo.158



ANRESC
BDTD
BNCC
CNE
CPLP
DCNs
EJA
ENEM
HTPI
IBGE
INEP
LDB
MEC
PCNs
PISA
PNA
PNAIC
PNE
SAEB
SCIELO
SEA
TALE
TCLE

ABREVIACOES E SIGLAS

Avaliacdo Nacional de Rendimento Escolar
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
Base Nacional Comum Curricular

Conselho Nacional de Educacao

Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa
Diretrizes Curriculares Nacionais

Educacao de Jovens e Adultos

Exame Nacional do Ensino Médio

Hora de trabalho pedagogico individual

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
Ministério da Educacao

Parametros Curriculares Nacionais

Programme for International Student Assessment
Politica Nacional de Alfabetizacao

Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa
Plano Nacional de Educagéao

Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica
Scientific Electronic Library Online

Sistema de escrita alfabética

Termo de assentimento livre e esclarecido

Termo de consentimento livre e esclarecido



SUMARIO

L INTRODUGAOD .....ueiiie ettt e e e e e ettt e e e e e e e et e e e e e e e e eesbbaaeeeeeeeeenebeneeeeeaas 13
2 A LINGUA ESCRITA ..ottt ettt e e e e e et e e e e e e e et e e e e e e e e eaaaaeeeas 21
P AN 1 1SY (o] g = W - W =TS o 1 - SR OUPRRSRTRRI 24
2.2 Propriedades do sistema de escrita alfabética..........cccccvveeeiiiiiciiii e, 30
2.3 0 processo de agquUiSICA0 da ESCIItA . ....iiicuiiiiiiieee e 35

3 A APRENDIZAGEM DA ESCRITA NA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR ...... 42
4 REVISAO DE LITERATURA ..ot e e 62
4.1 Os estudos académicos relacionados a ortografia.......ccccccceeeviiiiiieiee e, 63
4.2 Revisao de literatura relacionada a consciéncia sintatica..........c.ccccceeevvviveeennnnenn. 74
4.3 Reviséo de literatura relacionada a producgao textual .........ccccvveiviiiieeiniiiee e, 80

5 DELINEAMENTO DA PESQUISA ...ttt e e e e 87
TN A o= {1V o 1 PSP OUPRRPTPRRN 87
N @ o= i)Yo N o = = | RPN 87
5.1.2 ODbjetiVOS €SPECITICOS ....uvieiiiiiie ettt e e e et e e e snnee e e e nnneeeas 87

5.2 Percurso MetodOIOQICO ...coiiuiiiiiiiiiie et 87
SRS 0= 0 ] o To o Lol 0 LV Z=ES] Mo = U= Lo J PSPPSR 89
5.3.1 Caracterizagéo dos alunos participantes da peSquISa...........cceeuereeereeeeeieiiiciieeeenenn 90

5.4 INSTTUMEBINTOS «.iiiiiiiiiie ettt e e e et ettt e e e e e e et e bbb e e e e e e e ee bbb e e e eeeeeernnnannes 91
5.5 Procedimento da COIBLA .....oiuiiiiiiiiii e 92
5.6 Procedimentos da andlise de dados ........ccoocuiiieiiiiiie i 93

6 RESULTADOS E DISCUSSAQ ....uvviiiiiieeitie e et ettt stae et a e e aaeaeanaae e, 97
6.1 ANOS ESCOIAIES ...ttt e e e e e e e e e e e e e s 99
L0 R T = o [o I o [ 1 = TSP 99
6.1.1.1 Descricao dos resultados do ditado de frases —3°ano..........ccccceeeveeeeeieennnene, 99
6.1.1.2 Descricdo dos resultados do ditado de frases —5° ano..........ccccccceeeeeviinnnne. 102
6.1.1.3 Analise estatistica do ditado de frases em relacdo aos anos escolares ....... 104

6.1.2 CONSCIENCIA SINTALICA .....eeeeiiiiiee ittt e e 110
6.1.2.1 Descri¢do dos resultados da atividade de consciéncia sintatica — 3° ano.....111

6.1.2.2 Descrigao dos resultados da atividade de consciéncia sintatica — 5 ° ano....113
6.1.2.3 Analise estatistica da atividade de consciéncia sintatica em funcdo dos anos

LSS 0] = 1= PSSR 115
6.1.3 ProdUGA0 TEXIUAL .....coieeiiieiiiieie et 117
6.1.3.1 Descricao dos resultados da producao textual —3° ano..........ccccceeeeeevennnnee, 118
6.1.3.2 Descricdo dos resultados da producéo textual —5° ano...........ccccceeeeviinnene. 121
6.1.3.3 Analise estatistica da producéo textual em rela¢éo aos anos escolares ...... 124

6.2 SEXO0 JOS ESTUAANTES ... ueiiii ittt e e st e e s nnba e e e s e nnnree s 127
L2 B 1 = (o [0l 0 L= = R PSPPSR 128

6.2.1.1 Descrig8o dos resultados — 3% @N0 .......ccoiiiiieiiiiiie e 128



6.2.1.2 Descrig8o dos resultados — 5° @N0 .......coocuiiieiiiiiii i 129
6.2.1.3 Comparacao entre o desempenho dos estudantes em funcao do sexo ....... 131
6.2.1.4 Analise estatistica do ditado de frases em relacdo ao sexo dos estudantes 132
6.2.2.1 Descrigao dos resultados da atividade de consciéncia sintatica em funcéo do

SEX0 A0S ESTUAANTES — 3O @N0 ...iiiiiiiiiee it st naeeeas 134
6.2.2.2 Descrigao dos resultados da atividade de consciéncia sintatica em funcéo do
SEX0 A0S €StUANTES — 5% @N0 ...ciiii it a e 136
6.2.2.3 Comparacao entre o desempenho dos estudantes na atividade de consciéncia
SiNtatica €M fUNGAOD O SEXO......uieiiiiiiiiiiiiie et 138
6.2.2.4 Analise estatistica da atividade de consciéncia sintatica em funcao do sexo
(o [0TSR TSy (U T =T o) = PSR 140
6.2.3 ProdUGA0 TEXIUAL ....ccoiiveiieiiiieie ettt e e 141

6.2.3.1 Descricao dos resultados da producdo textual em funcdo do sexo — 3° ano 141
6.2.3.2 Descricdo dos resultados da producéo textual em fungéo do sexo — 5° ano 143
6.2.3.3 Comparacao entre o desempenho dos estudantes na producéo textual em

L{0] g Tor= To o [0 =Tt (o TSP PPRPRR 145
6.2.3.4 Analise estatistica da producgéo textual em relagéo ao sexo dos estudantes147

6.3 TUIMAS PArtICIPANTES ....eeiieiiiiiie et e e e e e e r e e e e s anneeas 149
LR I B 1 = (o (ol o L= = E] PSPPSR 150
6.3.1.1 Analise estatistica do ditado de frases em relacdo as turmas participantes .151
6.3.2 CONSCIENCIA SINTALICA ....eeeeiiviiie ettt e e s e e e areeeeenees 153
6.3.2.1 Analise estatistica da atividade de consciéncia sintatica em fungéo das turmas
PAMTICIPANTES ...ttt ettt e e e ek e e e e e s e e e e e nb e e e e e e nnn e e e e ann e e e e nanrneeeeaa 155
6.3.3 ProdUGA0 TEXTUAL .....coieeiiieiiiieie et 156
6.3.3.1 Analise estatistica da producao textual em relacdo as turmas participantes 157

7 CONSIDERACOES FINALS e 162

REFERENCIAS ..ottt ettt ettt e et e e e e e e et e e e ettt e e e e et e e e e e eabaeeeesabaeeeeas 166



13

1 INTRODUCAO

A leitura e a escrita sdo habilidades essenciais para a vida em sociedade.
Vivemos, o tempo todo, cercados de situacdes que envolvem a leitura e a escrita, por
exemplo: em outdoors, receitas médicas, assinaturas de documentos,
correspondéncias, redes sociais, aplicativos de celular, entre outros. Entretanto,
apesar de imprescindiveis, e de serem um direito de todos, ndo séo todas as pessoas
gue dominam essas habilidades, pois segundo dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) de 2019 (IBGE, 2020), 6,6% dos brasileiros com 15
anos ou mais sao analfabetos absolutos, o que corresponde a cerca de 11 milhdes de

pessoas.

A escola € o lugar que foi construido historica e culturalmente para o ensino da
leitura e escrita (SARGIANI, 2016), e, sendo essas habilidades dotadas de grande
importancia social, deveriam ser ofertadas com um ensino de qualidade e com a
certeza de que todos os alunos se apropriaram delas. Contudo, o fato de 99,7% das
criancas e adolescentes terem tido acesso a escola em 2019 (IBGE, 2020), nao
significa que seu direito de receber uma educacéo de qualidade esteja se efetivando,
visto que ha pesquisas como a de Zacharias e Osti (2016) e Souza (2019) que
evidenciaram que existem alunos que chegam ao 5° ano do Ensino Fundamental
apresentando erros basicos em sua escrita, relacionados a etapa de alfabetizacéo.
Para além disso, segundo os estudos de Corso e Megiatto (2019) e Neto et al. (2015)
a escrita configura-se como a habilidade com maiores queixas de dificuldade por parte
dos alunos e uma das mais dificeis de lidar na sala de aula, conforme os professores,

tanto em turmas do Ensino Fundamental, como do Ensino Médio.

Tais informacGes denotam a situacdo de fracasso escolar que a educacao
vivencia no que diz respeito a escrita. Conforme Maluf e Sargiani (2014), o fracasso
escolar pode ser entendido como a ndo a aprendizagem, ou aprendizagem minima e
com muitas dificuldades da leitura e da escrita apés anos de escolaridade. Sabe-se
gue o fracasso escolar ndo € um problema atual, pelo contrario, dados do governo
revelam que entre os anos de 1970 e 1980, periodo em que se comecou a ampliar o
acesso a escola basica, a taxa de aprovacao da primeira série era de, apenas, 51%
(BRASIL, 1997). Para Soares (2004), um dos fatores que contribuiu para o fracasso
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escolar no Brasil foi a perda da especificidade da alfabetizagcdo e uma preocupacéo
excessiva com o processo de letramento, o que, segundo Morais (2012), fez com que
0 ensino sistematico da escrita, como a correspondéncia entre sons e letras, ortografia
e caligrafia, passasse a ser visto como algo tradicional e negativo, uma vez que se
acreditava que a aprendizagem das normas ortograficas ocorria espontaneamente por

meio do contato com a leitura e producao de textos.

De acordo com Cagliari (2009), o fracasso escolar na alfabetizac&o diz respeito
ao modo como a escola entende a leitura, escrita e fala. Além disso, o autor afirma
gue para que haja sucesso no ensino da leitura e da escrita, é fundamental que os
professores tenham os conhecimentos bésicos acerca dessas habilidades, bem como
da escola e da sociedade em que a escola pertence. Nesse sentido, para Morais
(2012), o fracasso no ensino da leitura e da escrita ocorre, apenas, com a populacao
gue depende da escola publica e, de acordo com o autor, 0 maior problema do
fracasso escolar € a sua aceitacao e naturalizacido, “[...] como se fosse natural”
(MORAIS, 2012, p.23).

Soares (2016) destaca uma diferenca no fracasso escolar do século XXlI, pois,
enquanto, antigamente, esse fendbmeno era visto somente nas avaliagdes internas das
escolas e se concentrava nas chamadas “classes de alfabetizagdo”, atualmente esta
exposto nas avaliacdes externas a escola e ja se ampliou para as outras etapas da
educacdo bésica, em que alunos apresentam um dominio precario, ou até mesmo

nulo, sobre a lingua escrita.

Os resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica (SAEB) confirmam
tais afirmacdes ao evidenciarem que, em 2019, cerca de 39% dos alunos do 5° ano
dos anos iniciais do Ensino Fundamental apresentaram desempenho insuficiente em
Lingua Portuguesa. No 9° ano, esse percentual foi de 59% e no 3° ano do Ensino
Médio, ultimo ano da Educacgéo Basica, a porcentagem foi de 63% (INEP, 2021). Vale
ressaltar que, de acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira (INEP), por desempenho insuficiente, entende-se que o0s alunos
apresentaram dificuldade em, entre outras coisas, localizar informacdes explicitas em
textos, como assunto e personagem principal, reconhecer a finalidade de textos e
fazer producéo de sentido de palavras, expressdes ou de textos ndo-verbais (INEP,
2017).
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Além disso, os dados de 2019 do Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM),
gue avalia o desempenho escolar dos egressos dessa etapa e serve como
instrumento para ingresso no ensino superior, também apontam um panorama
preocupante. Nessa edicdo, mais de 143 mil pessoas tiraram nota zero na producao
textual (cuja tipologia era dissertativa-argumentativa), enquanto apenas 53 estudantes
tiraram nota maxima. Segundo o INEP (2020b), os principais motivos para a atribuicéo
da nota zero foram, respectivamente: redacdo em branco, fuga ao tema, copia do texto

motivador, ndo atendimento ao tipo textual, texto insuficiente, entre outros.

Ao longo do tempo, uma das medidas tomadas pelo Governo Federal para
tentar reverter essa realidade preocupante estd relacionada a elaboracdo de
referenciais curriculares. A ideia de uma proposta curricular comum esta prevista na
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e na Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
n°9394/96 (BRASIL, 1996) e a primeira tentativa brasileira de construir referenciais
curriculares em ambito nacional para o Ensino Fundamental ocorreu com o0s
Parametros Curriculares Nacionais em 1997 — PCNs (BRASIL, 1997), elaborado com
base nos ideais de conteudos comuns, mas também com fortes influéncias da
Conferéncia de Jomtien (1990) e do Plano Decenal de Educacéo Para Todos (1993).
Definindo-se como uma referéncia nacional, o documento possuia o intuito de delinear
0 processo educativo do Ensino Fundamental ao estabelecer os objetivos de
aprendizagem, as capacidades e os conteudos, bem como as formas de avaliacao

para cada area de ensino e etapa escolar (BRASIL, 1997).

Desde entéo, outros documentos relacionados as questdes curriculares foram
elaborados, tais como os Elementos Conceituais e Metodologicos Para Definicdo dos
Direitos de Aprendizagem (BRASIL, 2012a), o Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na
Idade Certa — PNAIC (BRASIL, 2012b), as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs
(BRASIL, 2013) e, mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL, 2018a). Este ultimo, definido como um documento normativo, tem o
proposito de definir as aprendizagens essenciais para cada ano e etapa da Educacéo
Bésica, isto €, Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Teve a sua
primeira verséo elaborada em 2015, um ano apos a cria¢do do ultimo Plano Nacional
da Educacdo — PNE (BRASIL, 2014), e foi homologado, no tocante as etapas de
Educacéao Infantil e Ensino Fundamental, pelo Conselho Nacional da Educacéo (CNE)
no fim de 2017.
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A BNCC (BRASIL, 2018a) pode ser entendida como a concretizagdo dos
preceitos de formagcdo comum estabelecidos nas legislacdes brasileiras, pois define
as habilidades que todos os alunos devem aprender ano a ano. Diferentemente dos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), o foco do documento esta
somente no que deve ser ensinado, ou seja, as praticas de ensino e de avaliacdo sao
responsabilidades da parte diversificada do curriculo, qgue devem ser delineadas pelas
redes e instituicbes de ensino. Embora seja alvo de criticas por parte de estudiosos,
atualmente, € a BNCC (BRASIL, 2018a) que servirA como base no momento de

elaboracao dos curriculos por parte das escolas de todo o pais.

Desse modo, apresenta-se esta pesquisa cujo objetivo consiste em analisar o
perfil da escrita de um grupo de alunos do 3° e 5° ano dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Apesar de existirem trabalhos brasileiros relevantes sobre o
desempenho ortografico de estudantes da primeira etapa do Ensino Fundamental
(BATISTA, 2011; CAPELLINI; CONRADO, 2009; FARIA, 2018; FERREIRA;
CORREA, 2010; NICOLAU, 2013; QUEIROGA et al.,, 2012; SAMPAIO, 2012;
SANTOS; BARRERA, 2012; SANTOS; BEFI-LOPES, 2013; SARGIANI, 2016;
SOUZA, 2019), os indices explicitados elucidam a importancia de estudos sobre a
escrita dos alunos, como a presente pesquisa. Ademais, observa-se que faltam
trabalhos que relacionem as realidades escolares com as propostas governamentais
para a educacdo, mais especificamente, com as proposi¢cdes de aprendizagem
inseridas na BNCC (BRASIL, 2018a), o que pode ser explicado pelo fato de que este

€ um documento recente.

Com base no que esta descrito na BNCC (BRASIL, 2018a) para o 3° e 5° ano
dos anos iniciais do Ensino Fundamental e, considerando que tais etapas possuem
dois anos de diferenca entre si, parte-se da hipotese de que os estudantes do 5° ano
apresentardo desempenho superior na escrita em comparacdo com os alunos do 3°
ano. Entende-se que o presente estudo pode contribuir para, em primeiro lugar,
verificar o perfil da escrita apresentado pelos alunos dos dois anos escolares, bem
como para investigar se ha um avang¢o qualitativo na escrita desses estudantes
conforme o aumento da escolaridade, quais sdo os conhecimentos relacionados a
escrita que esses alunos apresentam ao término do 3° e 5° ano e as possiveis
tipologias de erros encontradas, além de conhecer quais sdo as habilidades

relacionadas a escrita esperadas para os alunos dessas etapas escolares descritas
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na BNCC e se a realidade desses estudantes e o que esta descrito no documento
estdo em consonancia. Cabe mencionar que tais anos escolares foram escolhidos por
representarem os finais dos ciclos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, isto €,

por serem etapas em que os alunos podem ser reprovados por desempenho escolar.

Em relacdo a escrita, hA um consenso entre os autores (CAGLIARI, 2009;
FERREIRO; TEBEROSKY, 1999; MORAIS, 2012; ZORZI, 2003) de que a
aprendizagem dessa habilidade perpassa por dois processos: a alfabetizacdo e a
aprendizagem da ortografia. O primeiro diz respeito a aprendizagem do principio
alfabético (SOARES, 2016) e das rela¢bes grafo-fonémicas de nossa lingua, ou seja,
de que a escrita € um sistema de representacdo em que a fala é registrada
graficamente e que implica o0 uso competente da leitura e da escrita e nas normas que
regem seu emprego. Por sua vez, a ortografia refere-se a escrita convencional das
palavras (ZORZI, 2009). Segundo a BNCC (BRASIL, 2018a), espera-se que o aluno
inicie o 3° do Ensino Fundamental com o seu processo de alfabetiza¢do concluido,
pois nessa etapa inicia-se o trabalho com a “ortografizacdo”, isto é, o ensino das
normas e convencgdes ortograficas de nossa lingua. Por sua vez, em relacdo ao 5°
ano, o referencial preconiza que o aluno deve terminar essa etapa escolar tendo

internalizado as normas e convencgdes da escrita ortogréfica.

Além da escrita convencional das palavras, os alunos precisam se apropriar
dos conhecimentos gramaticais de nossa lingua, bem como relativos a producéo de
textos. Assim, considera-se importante mencionar que, no presente estudo, entende-
se por perfil da escrita, aspectos relacionados a ortografia, consciéncia sintatica e de
producdao textual. Em relac&o a ortografia, considera-se que, conforme Zorzi (2003), a
aprendizagem da escrita ocorre de maneira progressiva, logo é normal que os alunos
cometam erros. Além disso, concorda-se com Zorzi (1998) quando este afirma que as
pesquisas que tomam 0s erros como base, ndo 0s veem como erros propriamente
ditos, mas como etapas de apropriacdo das normas ortograficas. Assim, por meio da
analise das transgressdes presentes nas escritas das criancgas, € possivel observar o
gue elas ja apropriaram da escrita ortografica e em quais aspectos apresentam mais

dificuldades.

No que diz respeito a consciéncia sintatica, que concerne a uma habilidade
metalinguistica referente a estrutura formal das frases, apesar de ter um namero

pouco expressivo de estudos em comparacdo com a consciéncia fonologica
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(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2006; SANTOS, 2014), existem pesquisas que indicam a
relacdo entre a consciéncia sintatica e a aquisicdo da escrita (CAPOVILLA;
CAPOVILLA, 2006) e de conhecimentos ortograficos (REGO; BUARQUE 1997). A
aprendizagem dessa habilidade aumenta gradativamente ao longo da escolaridade,
desta forma, nesse estudo, além de conhecimentos relativos a escrita ortografica,
foram investigadas os conhecimentos dos alunos referentes a essa habilidade
metalinguistica a fim de analisar se ha uma relacdo direta entre, primeiramente, o
desempenho na atividade e o0 ano escolar dos alunos, isto é, se alunos apresentam
melhor rendimento conforme o avanco da escolaridade, além de o nivel de

consciéncia sintatica dos alunos e o perfil da escrita apresentado.

Por fim, concernente a producéo textual, concorda-se com Zorzi (2003) quando
este afirma que na analise de uma escrita ndo se deve verificar, apenas, questbes
relativas a ortografia e gramatica, mas também a forma como o texto foi estruturado.
Desse modo, foi feita uma andlise da producdo textual dos alunos, com o intuito de
verificar a qualidade de sua escrita, adequacgéo da escrita com 0 contexto proposto e
a estruturacao textual apresentada. Segundo Souza (2019), embora a avaliacdo da
producdo textual seja importante, uma vez que no cotidiano ndo se utilizam as
palavras isoladas, mas inseridas em um contexto e com a finalidade de comunicagéo,
as pesquisas relacionadas a ortografia ndo buscam coletar os dados através de

producdes textuais, apenas com base na escrita de palavras isoladas.

Paralelamente, fez-se uma andlise das expectativas de aprendizagem
relacionadas a escrita propostas na BNCC (BRASIL, 2018a), uma vez que O
documento se constitui na base comum prevista nas legislacdes brasileiras e é o
referencial curricular vigente que ira orientar a elaboracao de curriculos de todas as
escolas e sistemas de ensino nacionais. Entende-se que esse estudo é importante,
pois permite conhecer o que a BNCC (BRASIL, 2918a) pressupde como
aprendizagem essencial em relacdo a escrita e como organiza esses conteudos em
cada ano escolar. Ademais, possibilita estabelecer um parametro entre os
conhecimentos que os estudantes apresentam com as habilidades que os alunos
deveriam apresentar em cada etapa, previstas no documento. Tal analise ira
possibilitar aferir se a realidade escolar, dentro do grupo a ser pesquisado, e as
aprendizagens minimas apresentadas na BNCC (BRASIL, 2018a) estdo em

consonancia.
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A escolha sobre o tema a ser pesquisado ocorreu, pois 0 estudo sobre a
aprendizagem da escrita, bem como as dificuldades que os estudantes apresentam,
esta presente em minha vida académica desde meu segundo ano de graduacédo em
Pedagogia, em que conheci minha professora orientadora, Andréia Osti, e ingressei
em seu projeto de extensdo, que atendia criangas da escola publica que possuiam
dificuldades na leitura e na escrita e no qual permaneci até finalizar o curso. Logo apés
me formar, ao final de 2017, ingressei como professora na rede publica do meu
municipio. Inserida na sala de aula desde entdo, tive contato com diversas turmas,
praticamente todas de 4° e 5° ano, e pude perceber a dificuldade e defasagem que as

criancas possuem na escrita.

Em relagcdo a estruturagdo, a presente pesquisa esta organizada da seguinte
maneira: a seg¢ao 2, denominada de “A lingua escrita” possui o intuito de dissertar
acerca das propriedades da lingua escrita, iniciando-se com as diferencas entre a fala
e a escrita, bem como em sua aquisi¢do. Além disso, faz-se uma contextualizacao
historica, de forma sintetizada, iniciando-se pelo surgimento da escrita, a criacdo do
sistema de escrita alfabética até o surgimento da necessidade de criacdo da
ortografia. Por fim, discorre sobre as caracteristicas do sistema de escrita alfabética e

sobre como ocorre o0 processo de aquisi¢cao da escrita alfabética e ortogréfica.

Em seguida, a secao 3, intitulada como “A aprendizagem da escrita na Base
Nacional Comum Curricular” apresenta uma breve contextualizacdo do que é esse
documento e como foi seu processo de criagdo, assim como algumas das principais
criticas atribuidas a ele, além de descrever como a BNCC entende o processo de
aprendizagem da escrita e 0 que considera como habilidades essenciais a serem

aprendidas no 3° e 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A sessao 4, que possui o nome de “Revisao de literatura”, possui o objetivo de
apresentar o que vem sendo discutido em relagdo a escrita na literatura académica,
de acordo com as especificidades desse trabalho, isto é, uma vez que, aqui, sao
englobados trés temas distintos, a saber: ortografia, consciéncia sintatica e producao
textual, faz-se um levantamento bibliografico para cada um deles, seguido de uma
breve exposicdo de cada estudo encontrado, considerando seus objetivos,

metodologias e contribuigdes.
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Na secéo 5, “Delineamento da pesquisa”, estdo descritas as caracteristicas
metodoldgicas dessa pesquisa, perpassando pelos objetivos do estudo, sua natureza
e 0s métodos utilizados, uma breve contextualizacédo da escola em que a pesquisa foi

feita, assim como seus instrumentos de coleta e forma de analise dos dados.

Por sua vez, na secdo 6, denominada de “Resultados e discussdo”, os
resultados encontrados por meio dos instrumentos utilizados foram descritos e
discutidos, considerando os objetivos da pesquisa e as contribuicées presentes na

literatura académica.
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2 A LINGUA ESCRITA

Apesar da relacdo existente entre a fala e a escrita, faz-se importante
conceituar e distinguir cada uma destas, principalmente por este estudo tratar sobre o
perfil da escrita de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental e, também, pela
importancia que ambas possuem nas escolas, visto que se configuram, ao mesmo
tempo, como objeto de conhecimento e meio para a aquisicdo de novas
aprendizagens (ZORZI, 2003). Concorda-se com Cagliari (2009) e Zorzi (2003) que
escrever ndo pode ser reduzido ao ato de grafar ou de fazer associacao entre som e
letras e que sua aprendizagem demanda compreender as diversas fungdes que esse
sistema possui na sociedade e as diferentes formas como pode ser utilizado. Nesse
sentido, no presente trabalho sera utilizado o termo “lingua escrita”, visto que essa
expressao abarca fatores relacionados a estrutura e aos aspectos sociais do sistema

de escrita.

De acordo com Zorzi (2003), a oralidade € universal, uma vez que todos 0s
povos e civilizagbes se comunicam oralmente. Isso acontece porque a aprendizagem
da fala faz parte de uma heranca bioldgica, que permite a sua aquisicdo em um curto
periodo. Portanto, para que uma crianca aprenda a falar, € necesséario, apenas, que
ela seja exposta a lingua materna. O mesmo ndo acontece com a lingua escrita, ja
gue existem civilizagdes que ndo fazem uso desse sistema. Por ser uma invengao
social recente, o corpo do ser humano ainda ndo possui caracteristicas biolégicas
especificas para seu aprendizado, assim, a apropriacdo do sistema de escrita nédo
ocorre espontaneamente, mas exige um ensino sistematizado. E importante salientar
que, tal como pontua Rojo (2006), o fato de um determinado povo néo fazer uso da
escrita, ndo o torna menos desenvolvido, como é o caso dos povos indigenas que,
mesmo sendo agrafos, isto €, ndo possuirem um sistema de escrita, descobriram
diversas plantas medicinais, posteriormente corroboradas por estudos cientificos, e

muito utilizadas por grande parte das pessoas.

Conforme Cagliari (2009), a fala pode ser definida como uma expresséo
linguistica formada por unidades de diversos tamanhos e caracterizadas pela unido
de um significado e um significante. Além disso, reitera que a linguagem tem a funcao
de comunicacdo, embora também possa ser utilizada para o estabelecimento de

direitos e deveres entre os falantes. Essa comunicagéo, entretanto, nem sempre
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acontece de modo simples, visto que nem sempre a linguagem é acessivel e de facil

compreensdo para todos.

Ademais, em uma mesma lingua, existem diversos modos de se comunicar,
fendBmeno conhecido como variacdo linguistica. E comum vermos pessoas de
diferentes regibes de um mesmo pais utilizarem formas de comunicacao distintas.
Segundo Cagliari (2009), embora sejam semelhantes, essas variagoes, ou dialetos,
caracterizam-se como linguas especificas, possuindo estruturas linguisticas
completas, e ndo podem ser vistas como uso inadequado da lingua materna, apenas
como um uso diferente. A variacdo linguistica é decorrente do processo de
transformacé@o que a lingua sofre de acordo com o tempo, sendo o modo de falar

definido por caracteristicas de cada grupo.

Na visdo de Zorzi (2003), em se tratando de lingua, ndo existe uma
superioridade de um dialeto em detrimento do outro, pois todos cumprem sua funcéo
de comunicacéao, contudo, o que se vé na sociedade, é uma divisdo entre bons e maus
falantes, sendo os bons falantes aqueles que dominam a norma padrao da lingua,
com um vocabulario rebuscado e um alto grau de letramento, e os maus falantes
aqueles que néo fazem uso da norma padrao. Para Cagliari (2009), esse julgamento
de valor dado a cada variacao linguistica diz respeito as posicoes que os falantes de

cada dialeto ocupam na sociedade.

Conforme Zorzi (2003), nas escolas, as linguas oral e a escrita possuem um
lugar central nas préaticas pedagdgicas e, embora cada lingua tenha a sua
especificidade, a visdo que a escola possui, de acordo com Cagliari (2009), é de
supremacia da lingua escrita em detrimento da oral. Essa postura cria uma
desigualdade entre os alunos, uma vez que estudantes que possuem contato
cotidiano com a escrita desde a mais tenra idade e fazem uso de um dialeto valorizado
pela escola tém mais facilidade em comparagéo com aqueles discentes que falam um
dialeto ndo valorizado pela escola e, portanto, distante da lingua escrita padrdo. Desse
modo, € preciso considerar, tal como Guedes e Souza (2011), que, na escola, um
estudante que faz uso de uma determinada variacéo linguistica, precisa se apropriar,

em primeiro lugar, da lingua oral padréo e, em seguida, da escrita padréo.

E importante destacar que, segundo Rojo (2006), até a ldade Média, a escrita,

além de ser restrita a poucos, era subordinada a fala e vista como menos importante.
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A separacao entre fala e escrita ocorreu somente com a invencéo da imprensa, sendo
a partir desse momento que a escrita passou a ter autonomia em relacdo a fala e
ganhou um significado mais amplo do que meramente a grafia. Tal fato provocou uma
alteracao na relacao entre as linguas, tornando-a mais complexa e provocando o que
Rojo (2006) denominou de mitos da relacdo entre fala e escrita, jA que ambas
passaram a ser analisadas apenas com base em suas diferencas. De acordo com a
autora supracitada, para alguns estudiosos, devido ao surgimento do texto impresso,
a escrita passou a ser descontextualizada e autbnoma quanto ao seu contexto e
situacao de producdo. O argumento utilizado para justificar essas ideias era de que a
fala era caracterizada como fragmentaria e desorganizada, além do fato dos

interlocutores se conhecerem, compartilharem o mesmo contexto e conhecimentos.

Entretanto, conforme Rojo (2006), a centralizacado da atencédo nas diferencas
entre a lingua oral e escrita generaliza todas as produg¢des orais e escritas, isto é, tem-
se a ideia de que toda producéo oral é feita da mesma maneira que um dialogo entre
amigos. Tal afirmacédo € equivocada, pois, ao levar em consideracao, por exemplo,
uma apresentacdo de trabalho académico, esta é feita de uma maneira muito
organizada, assemelhando-se muito mais com uma estruturacdo da escrita, com
inicio, meio e fim. A autora ainda pontua que essas diferentes formas de organizacao
também podem ser observadas na escrita, pois a maneira como um bilhete é

estruturado difere do modo como organiza-se um contrato.

Tal perspectiva comecou a ser refutada a partir dos anos de 1990. Rojo (2006)
afirma que, num sentido contrario, a perspectiva discursiva defende que ndo ha uma
dicotomia entre fala e escrita, mas uma interdependéncia. Existem géneros
propriamente orais e propriamente escritos, mas pode haver uma passagem de um
para outro, isto &, é possivel transformar um género oral em escrito e vice-versa. De
acordo com esse viés, ndo ha uma visdo de supremacia de uma lingua em detrimento
da outra. Outrossim, é preciso considerar que, assim como existem diversos géneros
textuais, como a carta, bula de remédio, conto, entre outros, ha variados géneros orais
também, como uma conversacéo, discurso, conferéncia, debate e, tal como ja foi
mencionado, géneros orais podem ter uma grande aproximag¢do com os escritos. O
fator que caracteriza a situacdo como mais préxima a um género oral ou escrito é o
uso que os falantes fardo da lingua. Tanto a fala como a escrita possuem maneiras

diferentes de organizacdo e estruturacdo, definidas pelo contexto e género a ser
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utilizado, o que ndo significa que a escrita possui uma supremacia em relacdo a
oralidade (ROJO, 2006).

No entanto, a relagcdo entre ambas as linguas ganhou um outro nivel de
complexidade com a ascenséo das novas midias e tecnologias, visto que, de acordo
com Rojo (2006), variadas modalidades de linguagem sao usadas (escrita, imagens,
gestos etc.) na elaboracdo de um mesmo texto, em uma reportagem de televiséo, por
exemplo, ha uma noticia narrada pelo apresentador (que fora previamente escrita),
imagens, graficos, audios, entre outros elementos. Além disso, atualmente, nédo é
possivel mais afirmar que a fala ndo é permanente, pois a tecnologia existente permite
gue gravemos nossa voz, ao passo que a escrita também nado pode ser vista como
eterna, uma vez que se esquecemos de salvar o que digitamos em um computador,
perdemos tudo. Por fim, a ideia de que a fala é realizada em um momento sincrono e
cara a cara e a escrita em um momento assincrono também perdeu sua validade, pois
podemos nos comunicar oralmente pelo celular, bem como aplicativos de conversas

por mensagem, entre outros.

Cagliari (2009) aponta que, ao entrar na escola, a criangca ja possui
conhecimentos sobre a sua lingua, mas estes sao deturpados, pois seu modo de falar
é considerado como errado. Ressalta também que muitas vezes a escola assume uma
posicao dicotdmica entre fala e escrita, levando o aluno a acreditar que a lingua escrita
€ a correta por ser mais explicita, l6gica e clara, ao contrario da lingua falada, que é
confusa, incompleta e sem logica. Como foi afirmado anteriormente, a fala e a escrita
possuem uma relacéo de interdependéncia, com diferentes niveis de influéncia de
uma lingua sobre a outra. Segundo Zorzi (2003), em um primeiro momento, a
oralidade influencia a lingua escrita, contudo, conforme um aluno vai se apropriando
da escrita e encontra-se inserido em praticas sociais de leitura e escrita, a lingua

escrita passa a transformar a fala, tendo uma forte influéncia sobre esta.

2.1 A histéria da escrita

Segundo Cagliari (2009), apesar de recente, a escrita foi a invengdo mais
importante da humanidade, pois possibilitou que o ser humano tivesse acesso aos

conhecimentos produzidos ao longo da histéria. Faraco (2012) explicita que sua
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origem estd atrelada as necessidades e a evolucdo dos povos, fossem estas
comerciais, como no caso dos sumérios, ou relacionadas ao poder governamental,
como no caso dos egipcios, onde a escrita era vista como um dom divino e uma
vocagcdo mantenedora da ordem (ROJO, 2006), e evoluiu conforme as proprias
sociedades das quais fazia parte, evoluiram.

Para Carvalho (2014), um sistema de escrita pode ser caracterizado como tal
a partir do momento que possui uma certa regularidade de funcionamento que consiga
ser explicada. De maneira geral, pode-se afirmar que em um sistema de escrita sdo
registradas as partes conceituais (significados) de uma palavra ou 0s elementos
estruturais (significante). No primeiro caso, em que sao registrados os significados, 0
sistema é regido pelo principio logografico (ou ideogréafico), o que significa que a

escrita representa objetos, pensamentos e ideias.

Dentro do sistema logografico existem dois tipos de escrita: a escrita
pictografica, que € uma forma de comunicacdo feita através de desenhos que
possuem relacdo com 0s objetos a serem representados, tais como as pinturas
rupestres, e a escrita ideogréfica, caracterizada por registros feitos por meio de
desenhos mais simplificados, mas ainda com o propésito de representar objetos,
ideias e conceitos, como a escrita egipcia e a chinesa (CAGLIARI, 2009). Conforme
Rojo (2006), a escrita ideografica possui milhares de signos, o que demanda,
consequentemente, muitos anos para seu aprendizado. Para Cagliari (2009), uma das
caracteristicas da escrita ideografica é a possibilidade de ser lida por qualquer povo,
independente da lingua que falam, entretanto, Rojo (2006) afirma que nem sempre
essa caracteristica se concretizava na pratica, pois a representacdo de cada objeto

ou ideia poderia variar entre os diferentes povos.

Por outro lado, o sistema que registra os significantes é regido pelo principio
fonogréfico, ou seja, a relacdo passa a ser entre a escrita e as estruturas sonoras da
palavra (CARVALHO, 2014). Dentro do sistema fonogréfico, existem as escritas
silabicas e alfabéticas. Para Rojo (2006), a escrita silabica prevé que a escrita seja
feita de modo que cada som seja representado por uma silaba, assim, esse sistema

pode conter de 8 a 120 signos.

Em relac&o ao sistema alfabético, Rojo (2006) pontua que a relacdo entre som
e escrita é dada por unidades menores que as silabas. Uma propriedade muito
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importante desse sistema é o fato de que essas unidades decompostas podem ser
agrupadas de diferentes formas para representar sons diferentes, o que significa que
para compor um sistema alfabético, s&o necessarios, apenas, 30 signos,
aproximadamente, tornando sua aprendizagem, em teoria, mais simples. Entretanto,
tal como afirmam Carvalho (2014) e Faraco (2012), essa relacdo entre a escrita e 0
som ndo é Unica para todas as correspondéncias entre letra e som, o que pode gerar
algumas dificuldades no momento da aprendizagem. Pode-se dizer que a escrita
alfabética é a mais recente dentre todas, dado que surgiu com os fenicios por volta de
1.000 a.C. Cagliari (2009) informa que, inicialmente, por questdes de ordem pratica
de quem utilizava a escrita, os alfabetos eram compostos apenas por consoantes,
tendo as vogais sido introduzidas somente com 0s gregos. Inclusive, a propria palavra
“alfabeto” tem sua origem no povo grego e representa as letras “alfa” (aleph) e “beta”
(beth) (ROJO, 2006).

Cagliari (2009) afirma que, muito embora as alteracBes historicas tenham
levado os sistemas ideogréficos aos alfabéticos, as abreviagbes de palavras que
fazemos hoje, tal como “SP” para denominar Sado Paulo e “cg¢a” para escrever
“crianga”, representam uma volta ao sistema ideografico e que os proprios sinais de
pontuacdo e 0s numeros que utilizamos possuem uma natureza ideografica. Nesse
mesmo sentido, Rojo (2006) explicita que é incorreto afirmar que a escrita pictogréfica
evoluiu até chegar na alfabética, pois cada sistema de escrita é regido por uma légica
distinta. A modificacdo da forma de registrar uma palavra ocorreu através de um
processo histérico de acordo com as necessidades sociais de cada povo, mas é
possivel observar que até nos dias atuais as escritas apresentam caracteristicas de

todos os sistemas.

Conforme Morais (2007), o surgimento das escritas alfabéticas, contudo, deu
inicio a um novo problema: devido as pessoas escreverem de acordo com a maneira
gue pronunciavam as palavras, existia uma grande variedade de escrita, visto que as
pessoas de diferentes regides escreviam conforme seus dialetos, o que dificultava a
leitura e compreenséo dos registros. De acordo com Zorzi (2003), foi nesse contexto,
portanto, que foram fixadas formas estaveis de escrever as palavras, ou seja, foi a
partir desse momento que surgiu a ortografia. A criacdo dessas formas fixas de escrita

possibilitou que pessoas de diferentes regides pudessem reconhecer igualmente uma
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mesma palavra, enquanto tinham a liberdade de pronuncia-la em voz alta de acordo

com a sua variacéao linguistica (MORAIS, 2007).

Morais (2007) afirma que existem dois principios que regem a ortografia das
linguas alfabéticas: o principio fonolégico, pautado na ideia de que a ortografia deveria
ser 0 mais fiel possivel a pronincia de uma palavra, o que, para o referido autor,
gerava um problema sem uma soluc¢éo definitiva, pois como os falantes de diferentes
regides, classes e épocas pronunciavam as palavras de forma distinta, dever-se-ia
tomar uma pronuncia como padréo, a fim de estabelecer relacdo entre a fala e a
escrita. Ja o segundo principio, denominado de etimoldgico, parte da ideia de que a
escrita das palavras de outras linguas deveria manter a grafia de sua lingua materna.
Segundo o autor supracitado, atualmente, devido a evolucdo da ortografia, observa-
se uma tendéncia de mesclar ambos os principios, bem como integrar palavras

originadas pela tradicéo de uso.

Em relacdo ao sistema de escrita portugués, este originou-se devido a
disseminacdo do latim. De acordo com Cagliari (1998), os romanos, que
“‘emprestaram” o alfabeto grego, foram responsaveis por alterar os nomes das letras,
pois pensavam que nao precisavam ter nomes especiais, sendo mais simples utilizar
0 proprio som para denomina-las. Até entdo, os gregos utilizavam nomes especificos
para as letras, tais como alfa, beta, gama etc. e, assim, elas passaram a ter os nomes
tais quais como conhecemos hoje. Faraco (2015) define o sistema de escrita
portugués como alfabético com uma memoaria etimoldgica. Alfabético, pois segue o
principio alfabético, atribuindo uma letra para cada som, e com memoaria etimoldgica
uma vez que existem palavras que séo grafadas de acordo com sua lingua de origem,
e nao segundo seus aspectos fonoldgicos, tais como “monge” (em que é utilizada a
letra “g” por ser de origem francesa) e “pajé” (escrita com “” por ser de origem tupi).
O autor ainda afirma que ter palavras que seguem o principio etimolégico, de certa
forma, aproxima as linguas que derivaram do latim, o que proporciona uma facilidade

em ler palavras de outras linguas, como o espanhol.

Cagliari (1998) e Soares (2016) explicitam que, apesar de todas as linguas
derivadas do latim seguirem o principio alfabético, 0 modo como esses sons séo
representados na escrita pode variar. Desta forma, Soares (2016) relata que essas
linguas podem ser classificadas conforme a complexidade de sua estrutura silabica e

de sua profundidade ortografica. Quanto as silabas, existem linguas que possuem
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uma predominéancia de silabas simples, constituidas por consoante e vogal, como é o
caso do portugués, a medida que ha linguas cujo predominio € de silabas complexas

— consoante-vogal-consoante — e encontros consonantais, tal como o inglés.

Por sua vez, a profundidade ortogréafica, conforme Soares (2016) descreve,
considera as relacdes entre letra e som. As linguas de base alfabéticas podem ser
classificadas de acordo com a opacidade de sua ortografia, podendo estabelecer uma
relacdo diretamente proporcional entre transparéncia ortografica e a fidelidade ao
principio alfabético, em outras palavras, quanto mais transparente a ortografia, mais
fiel ao principio alfabético a lingua se constitui. Desse modo, as ortografias
transparentes sdo aquelas em que cada som € representado apenas por uma letra,
por exemplo, o finlandés, ja as ortografias opacas sdo aquelas em ocorre o que Zorzi
(1998) denomina de representacdes mudltiplas: casos em que uma letra pode
representar diversos sons, como a letra “r’ nas palavras “rato” e “arara”, ou um som
gue pode ser representado por mais de uma letra, como no caso das palavras

‘consciéncia”, “cagcamba”, “saci”, “pessoa”, entre outras, tal qual ocorre no inglés.

Além de servir como uma classificagdo das ortografias, Soares (2016) pontua
gue essas diferencas entre a estrutura silbica e a profundidade ortogréfica possuem
influéncia no processo de aprendizagem da escrita. Nas linguas cuja estrutura silabica
€ predominantemente constituida por silabas complexas e possuem alto grau de
opacidade da ortografia, a aprendizagem da escrita, bem como a memorizagéo de

palavras utilizadas frequentemente, sdo mais lentas.

Soares (2016) indica que o portugués se encontra no meio desses dois
extremos, possuindo uma ortografia relativamente transparente. Isso significa que,
apesar de seguir o principio alfabético, existem algumas correspondéncias opacas
gue fogem a esse principio. Ainda sobre esse tema, é interessante fazer uma
comparagao entre o portugués brasileiro e o portugués europeu. A autora supracitada
alerta para a diferenca existente entre a pronuncia das palavras nesses paises que
pode acarretar alteracdes na escrita de uma mesma palavra, como a palavra “fato”
que, em Portugal € pronunciada e, consequentemente escrita, como “facto”. Essa
variacdo, dentre outras, promove uma diferenciacéo entre a profundidade ortografica

do portugués utilizado em diferentes paises.
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De acordo com Faraco (2012), a lingua que conhecemos hoje como portugués
comecou a ser escrita por volta do século Xlll, mas sem uma ortografia oficial, visto
gue os escribas utilizavam suas proprias regras para escrever textos, que possuiam
pequena circulagéo social, resultando em modos diferentes de registrar palavras em
textos diversos e até em um mesmo texto. A necessidade de fixar formas de escrita
ocorreu apenas no século XV, devido a invencao da imprensa. A lingua toscana (atual
lingua italiana) foi uma das primeiras a ter estabelecido normas ortograficas, tendo
terminado esse processo no século XX. Em contrapartida, o portugués sé conseguiu
ter uma ortografia séculos mais tarde. Segundo Faraco (2012), entre os séculos XVI
e XX, a lingua portuguesa seguia fortemente o principio pseudo-etimolégico, que

recebe esse nome, pois em muitos casos ndo se sabia qual era a origem das palavras.

Em 1911, houve a criacdo de uma ortografia simplificada para o portugués que,
desde entdo, passou a ser escrita seguindo o principio fonologico da ortografia.
Entretanto, € valido ressaltar que, em alguns casos, ainda era seguido o principio
etimologico, pois conforme Faraco (2012), n&o foi possivel abandona-lo
completamente apds mais de trés séculos utilizando-o como a regra principal de
escrita. Na concepcdao do autor, a criagao da ortografia simplificada configura-se como
sendo, de fato, a Unica reforma ortografica da lingua portuguesa, pois foram
modificados significativamente aspectos da base do sistema. Contudo, esse acordo
foi aderido somente por Portugal, o que fez com que houvesse uma duplicidade
ortografica (FARACO, 2012) entre o portugués europeu e o brasileiro, pois, tal como
Ricardo (2009) afirma, Portugal passou a ter uma ortografia reformada enquanto o
Brasil ficou com a velha ortografia pseudo-etimoldgica.

A discussao sobre a unificacdo ortografica foi retomada novamente somente
em 1980. ApGs muitas concordancias e discordancias, foi criado o Acordo Ortografico

de 1990, com a justificativa dada por Portugal de que

[...] os paises de lingua portuguesa comegaram a desenvolver um
entendimento de que deveriam estabelecer uma cooperacdo
multilateral permanente, tendo os seus entrecruzamentos histéricos e
a lingua comum como fatores de aproximagido” (FARACO, 2012,
p.117).

E valido ressaltar que o Acordo néo dizia respeito somente ao Brasil e Portugal,

mas a todos os paises que integram a Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa
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(CPLP), ou seja, todos os paises que possuem o portugués como lingua oficial (Brasil,
Portugal, Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mocambique e Sdo Tomé e Principe).
O Acordo esta em vigor no Brasil desde 2009, mas ainda ndo foram todos os paises
gue ratificaram o documento. Faraco (2012) esclarece que a criagdo desse documento
possuia um carater essencialmente politico e o tinha o objetivo de acabar com a
duplicidade das ortografias oficiais. Além disso, reitera que nao foi feita uma reforma
ortografica propriamente dita, uma vez que para iSSo seria preciso alterar as bases do
sistema de escrita, esclarecendo que o que ocorreu foram ajustes que tornassem a

unificacao possivel.

No que diz respeito as alteracdes ortogréficas, Faraco (2012) define-as como
marginais e minimas. Segundo Ricardo (2009), essas mudancgas afetaram 0,5% do
vocabulario do Brasil e 2% do vocabulario de Portugal. Apesar de baixa, na pratica,
essa porcentagem foi maior para o portugués europeu, pois as palavras alteradas
eram utilizadas com alta frequéncia. Conforme Faraco (2012), houve quem
defendesse a ideia de que o Acordo deveria ter realizado uma verdadeira reforma e
eliminado as palavras de origem etimoldgica. Entretanto, segundo o referido autor,
uma reforma ortografica atualmente seria inviavel, uma vez que

[...] a ortografia ndo € apenas uma questdo técnica e que possa ser
discutida em abstrato. E também uma questdo de amplo alcance
educacional, cultural, politico e econdémico. Nela se emaranham
costumes, valores identitarios, disposi¢fes politicas, preferéncias de

certos momentos historicos, além, claro, de referéncias ao sistema
fonoldgico da lingua (FARACO, 2012, p. 118).

Destaca-se que, embora tivesse o propdsito de unificar a ortografia dos paises
da CPLP, o acordo previa, na concepg¢do de Ricardo (2009), a permanéncia da
pronuncia das palavras tipica de cada pais, bem como a permissao da dupla grafia de
algumas palavras. Tal fato justifica a diferenca da profundidade ortografica entre cada

pais descrito anteriormente.

2.2 Propriedades do sistema de escrita alfabética

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), o sistema de escrita alfabética pode ser
definido como um sistema de representacao dos sons da fala por intermédio de sinais
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gréficos. Um sistema de representacdo possui, de acordo com Ferreiro (2010), duas
condicbes de existéncia que, para a autora, se contradizem de certa forma: em
primeiro lugar, deve-se considerar que o sistema de representacdo inclui algumas
propriedades da realidade e, em segundo lugar, que o sistema de representagcao
exclui algumas propriedades da realidade a ser representada. Tais principios
justificam o fato de que um sistema de representacéo néo é idéntico a realidade, nesse
caso, evidenciam o porqué a escrita ndo € exatamente igual a fala. Cagliari (2009)
corrobora essa afirmacao ao explicitar que existem caracteristicas da fala que ndo sao
representadas na escrita, como a diferenca entre o nimero de silabas de uma mesma
palavra verbalizada e escrita, a duracdo de cada silaba (0 modo como falamos uma

silaba pode variar, 0 que ndo ocorre na escrita), o ritmo, entonacéo, entre outras.

Desse modo, deve-se levar em consideracdo que, apesar de a escrita ser uma
representacdo dos sons da fala, ambas as linguas séo, de acordo com Zorzi (2003),
sistemas diferentes, cada qual com suas especificidades. Isso significa que, segundo
o referido autor, no momento da aprendizagem da escrita, o aluno deve compreender
diversas caracteristicas proprias desse sistema, como pontuacao, regras ortograficas
e 0 modo de elaboracéo de narrativas escritas. O autor ainda ressalta que aprender a
escrever nao significa apenas adquirir uma maneira de transcrever a fala, mas uma
nova forma de estruturacdo do pensamento, por meio de novos elementos

linguisticos.

Zorzi (2003) descreve trés propriedades estruturais e funcionais do sistema de
escrita alfabética (SEA), isto €, caracteristicas proprias que o sistema possui e das
guais os alunos precisam se apropriar. A primeira diz respeito aos conhecimentos
relativos aos aspectos ortograficos, ou seja, conhecimento sobre o funcionamento do
SEA, das letras, da relacdo e diferenga entre fala e escrita, capacidade de
segmentacédo das palavras em unidades menores (silabas e fonemas), compreensao
de que um mesmo som pode ser pronunciado de maneiras diferentes, percepcéo de
semelhancas sonoras entre as palavras e que um mesmo som pode ser representado

na escrita por varias letras ou que uma letra pode representar mais de um som.

A segunda propriedade diz respeito aos conhecimentos gramaticais:
conceituacao do que é uma palavra, de que existem palavras de diferentes tamanhos
e classes gramaticais e de que todas possuem um comecgo e um fim, conhecimento

de que as frases sdo compostas por palavras e existem elementos que indicam seu
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inicio e final, tal como a letra mailscula e ponto final, entendimento de que nem
sempre se escreve da maneira como se pronuncia uma palavra e que, ha escrita,
deve-se utilizar uma linguagem mais formal, uso de concordancia verbal e nominal e
de pontuacgdes, responsaveis por indicar a entonagdo e a impressao que se quer
passar com uma frase (ZORZI, 2003).

Por fim, hd os conhecimentos relativos a elaboracdo de textos, Zorzi (2003)
afirma que existem diferentes niveis de organizacao textual as quais estdo ligadas a
compreensao da producado escrita. Assim, essa propriedade da escrita concerne aos
aspectos de organizacao das ideias em um texto de maneira coerente e a adequacao

de sua escrita ao texto proposto.

Conforme Zorzi (2003), cada uma das propriedades acima faz com que a
escrita seja um objeto de estudo. No entanto, deve-se considerar que, uma vez que a
aprendizagem da escrita ndo ocorre de maneira espontanea igual a fala, o fato de um
aluno ser exposto a textos nao o faz tomar consciéncia sobre as caracteristicas desse
sistema. Ainda que consiga construir alguns conhecimentos implicitos sobre a escrita,
a aprendizagem propriamente dita dessa habilidade demanda uma elaboracéo
cognitiva maior (GOMBERT, 2003). Essa reflexdo consciente que o individuo deve
fazer acerca da linguagem é denominada, segundo Gombert (2003), de

metalinguagem ou consciéncia metalinguistica.

Os estudos sobre a relacdo da metalinguagem com a aprendizagem da escrita
iniciaram-se por volta de 1970 e, atualmente, segundo Guimardes (2010), o
pressuposto mais aceito entre 0s pesquisadores é de que a consciéncia
metalinguistica e a escrita possuem uma relacao bidirecional, ou seja, no inicio da
aprendizagem da leitura e da escrita, € necessario que o aluno tenha desenvolvido
um grau de reflexdo sobre a lingua, por sua vez, a progresséao da aprendizagem faz

com que a metalinguagem se desenvolva ainda mais.

Essa reflexao inicial ndo é feita, segundo Gombert (2003) de modo intencional
pelos individuos, logo ndo pode ser denominada de consciéncia metalinguistica. Por
ser feita de maneira inconsciente, € caracterizada como uma habilidade epilinguistica.
Uma crianga comeca a ter comportamentos inconscientes de reflexdo sobre a lingua

desde os dois anos de idade, contudo a habilidade metalinguistica desenvolve-se, de
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fato, através de uma aprendizagem explicita da escrita (GOMBERT, 2003; MOTA,
2009).

Existem quatro habilidades que compb&em a metalinguagem, sao elas: a
consciéncia fonoldgica, consciéncia morfoldgica, consciéncia sintatica e consciéncia
metatextual. A consciéncia fonologica diz respeito a capacidade de reflexdo e
manipulacdo dos segmentos sonoros da palavra, em suas diferentes estruturas
(BARRERA; MALUF, 2003; CUNHA; CAPELLINI, 2011). Segundo Gombert (2003),
ao iniciar o processo de alfabetizacdo, a crianca ja possui um certo nivel de
consciéncia fonolégica, porém pelo intermédio de um ensino sistematizado ira adquirir
a consciéncia fonémica, ou seja, a capacidade de refletir sobre os sons de cada letra.
Nesse mesmo sentido, Zorzi (2003, p.30) evidencia que “[...] quanto mais uma crianga
aprende sobre a escrita, mais desenvolve conhecimentos em nivel segmental e, por
outro lado, quanto mais aprende sobre fonemas, mais pode aprofundar seus
conhecimentos a respeito da escrita”. Todavia, Morais (2012) reitera que, apesar de
ser uma habilidade muito importante, a consciéncia fonoldgica, por si so, ndo garante

a alfabetizacdo de um aluno.

Para Gombert (2003), a segunda habilidade, consciéncia morfolégica, refere-
se a capacidade de reflexdo e manipulacédo das palavras. Guimaraes et al. (2014)
afirmam que a morfologia diz respeito a formacéao das palavras a partir de morfemas,
isto €, menores unidades linguisticas com significado préprio, por exemplo: a palavra
“flor”, possui apenas um significado, portanto, é constituida por apenas um morfema.
Entretanto, existem palavras que sdo formadas por mais de um morfema, como
“florzinha”, em que “flor” é a raiz da palavra e “zinha”, € um sufixo que possui o
significado de “pequeno”, ou entdo, a palavra “infelizmente”, composta por trés
morfemas, a raiz “feliz”, o prefixo de negacgéo “in” e o sufixo “mente”, que indica o
modo (MOTA, 2009).

hY

Em relacdo a consciéncia sintatica, Gombert (2003) explicita que esta
habilidade € concernente a estrutura das frases e todas as regras que regem a sua
composicdo. Na escrita, € necessario que haja uma reflexdo consciente sobre a
composicdo de uma frase, como a ordem dos elementos, presenca de preposic¢oes,
artigos, pontuagdes, letra maiuscula, dentre outros (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2006),

ja que que, segundo Barrera (2003), a leitura e escrita ndo podem ser vistas como
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processos de codificagcdo e decodificacdo, pois as palavras ndo s&o escritas

isoladamente, ao contrario, fazem parte de um contexto.

Nessa perspectiva, Barrera (2003) relata que a sintaxe, estrutura das frases,
tem relacdo com a propriedade de combinacéo da linguagem humana, isto €, existem
uma quantidade finita de unidades que, combinadas de diversas maneiras, permitem
a construcdo de um numero infinito de mensagens. Desse modo, 0 uso desses
elementos é importante na elaboracdo de uma frase para que seja possivel construir
um enunciado com sentido. E importante ressaltar que, na concepcéo de Zorzi (2003)
e de Faraco (2012), essas caracteristicas evidenciam a diferenca entre a lingua oral
e escrita, visto que esses conhecimentos ndo se caracterizam como objeto de reflexado
em uma comunicagdo verbal, tal como ocorre na escrita, pois, na escrita a
segmentacao ocorre com espagos entre as palavras, seguindo um critério lexical. Por

sua vez, na fala é possivel juntar o final de uma palavra com o inicio de outra.

Por fim, segundo Mota (2009), a consciéncia metatextual tem como objeto de
estudo o texto e a organizagdo dos enunciados para sua composicao. Conforme
Ferreira e Spinillo (2003), ao considerar o texto como o objeto de reflexdo, deve-se
ponderar trés habilidades importantes: a compreensdo de textos, a producédo e a
consciéncia metatextual. A producdo de textos esta relacionada com a coeréncia,
coesao e a estrutura textual e, ainda de acordo com Ferreira e Spinillo (2003), o modo
de estruturar um texto ocorre de maneira inconsciente no momento de sua produgéo,
contudo, conseguir refletir sobre determinada estrutura € uma habilidade fundamental
para a construcdo de textos mais elaborados. E nesse sentido que a consciéncia
metatextual se faz importante, visto que, como se trata de uma reflexdo sobre as
propriedades estruturais de um texto, permite ao escritor que associe sua capacidade
automética e inconsciente de producdo aos conhecimentos explicitos que possui
sobre a estrutura do género a ser escrito (FERREIRA; SPNILLO, 2003).

De acordo com Santos e Cunha (2012), estudos desenvolvidos na area da
Psicologia, Educacéo e Linguistica deram origem a teorias que tinham o texto como
objeto central, as quais resultaram na adocéo de trabalhos com géneros na educacéo,
inclusive por parte do Governo Federal durante a elaboragdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997). Para Marcuschi (2002), géneros textuais sao
textos materializados presentes no cotidiano e com carateristicas sécio-discursivas e

ha diversos géneros, como a carta, bilhete, reportagem, conto, bula de remédio,
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receita, entre outros. De acordo com Rojo (2006, p.22), os géneros sao definidos “[...]
tanto pela forma dos textos a eles pertencentes como pelos temas e funcfes que
viabilizam e pelo estilo de linguagem que permitem”. Ja& os tipos textuais sao
producdes tedricas caracterizadas por aspectos linguisticos, tais como sintaxe, Iéxico,
tempo verbal, dentre outros, e sdo restritos quanto ao numero de categorias, sendo

elas a narracao, descri¢do, injuncdo, argumentacao e exposicao.

E importante salientar que cada uma dessas habilidades foca na reflexdo de
uma determinada propriedade da escrita e que o desenvolvimento da consciéncia

metalinguistica ndo € uniforme, ou seja

certos julgamentos sobre a gramaticalidade de enunciados, a
compreensédo de metéforas, a deteccdo de ambiguidades seméanticas,
parecem se desenvolver tardiamente, enquanto que certos
comportamentos indicativos de reflexdo sobre aspectos fonolégicos da
linguagem séo encontrados mais precocemente (BARRERA; MALUF,
2003, p.492).

2.3 O processo de aquisicdo da escrita

Ha um consenso entre os estudiosos (CAGLIARI, 2009; FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999; MORAIS, 2012; ZORZI, 2003) de que a aprendizagem da escrita
deve ser dividida em duas etapas, respectivamente: a aprendizagem do sistema de
escrita alfabética e aprendizagem da ortografia. Para Morais (2012), na primeira
etapa, o aluno deve conseguir responder a duas questdes: 0 que a escrita representa
e como é feita essa representacdo. Essa € uma aprendizagem complexa em que a
crianca deve se apropriar do funcionamento da escrita e, conforme Ferreiro (2010), as
dificuldades enfrentadas pelos alunos sao conceituais e assemelham-se as
dificuldades encontradas no momento de criagdo do SEA. Para esta autora, durante
0 processo de aprendizagem, o aluno “reconstroi” o sistema de escrita, o que nao
significa que o aluno reinventa as letras, mas que, para conseguir fazer uso do sistema

de escrita, precisa compreender seu processo de construcao e suas regras.

Zorzi (1998) relata que, ao iniciar seu processo de alfabetizacéo, a crianca traz
consigo um conhecimento linguistico resultante de suas experiéncias com a
linguagem oral. Dado que a oralidade é organizada auditivamente, ao pensar sobre

as palavras, considera, entdo, aspectos relativos aos sons, e ndo as letras. O aluno
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continua com essa hipétese até compreender que a escrita representa a fala por meio
de letras, o que pode ocasionar erros, uma vez que nem todas as palavras sao
registradas do mesmo modo como pronunciamos. De acordo com o referido autor,
para substituir essa hipotese fonética por uma hipo6tese ortografica, é preciso que a
crianca pense sobre a palavra a partir de caracteristicas visuais, ou seja, a forma
grafica. Assim, a partir do momento que a crianca se pauta, ndo sO nos aspectos
sonoros das palavras, mas também nos visuais, o aluno inicia 0 segundo momento da
aquisicdo escrita, que é aprendizagem da ortografia da lingua, isto é, a convencéo
social das possibilidades de uso do sistema de escrita (CAGLIARI, 2009; MORAIS,
2012; ZORZI, 2003).

Um dos desafios da aprendizagem da ortografia diz respeito ao modo como as
normas ortogréaficas podem ser classificadas. Morais (2007) destaca que a ortografia
do portugués € composta por aspectos regulares e irregulares. Os aspectos regulares
sdo aqueles definidos por regras e cuja aprendizagem é feita por meio da
compreensao destas. Tais aspectos sé&o subdivididos em regularidades diretas, ou
seja, quando o registro da palavra segue o principio alfabético da escrita, as
regularidades contextuais, quando o uso de determinada letra depende de sua

posicdo na palavra, e as regularidades morfossintaticas.

O segundo aspecto, ainda segundo Morais (2007), refere-se as irregularidades,
isto &, palavras cujo registro ndo demandam regras. Tais irregularidades existem
devido ao principio etimoldgico das palavras, ou seja, palavras cujas grafias respeitam
0 modo que eram escritas em sua lingua materna, e, também, em virtude das
tradicbes de uso que se tornaram convencionais. Como nao ha regras a serem

compreendidas, a aprendizagem, nesse caso, € feita através de memorizacao.

Desta forma, depreende-se que a aquisicao do sistema de escrita alfabética e
da ortografia séo processos distintos e que, portanto, ndo pode haver confusdo em
relacdo a aprendizagem de ambos (MORAIS, 2012). Para Morais (2012), a norma
ortografica se baseia nas convencdes do sistema alfabético, respeitando as
correspondéncias entre letras e sons e estabelecendo formas corretas de escrita. Nos
momentos em que ha, na escrita alfabética, mais de uma possibilidade de grafar um
som, as normas ortogréficas impdem suas restricdbes. De modo a exemplificar essa

diferenca, Cagliari (2009) afirma que, na escrita alfabética, é possivel escrever “pechi”
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e “dissi”, contudo, as normas ortograficas estabeleceram que o modo correto de

registrar essas palavras € “peixe” e “disse”.

Morais (2012) e Zorzi (2003) apontam um importante fato concernente a
aprendizagem da escrita: alcancar a compreenséo do principio alfabético da escrita
nao é sinbnimo de estar alfabetizado, pois ser alfabetizado demanda compreender e
produzir pequenos textos (MORAIS, 2012), bem como a automatizacdo das
correspondéncias entre letras e sons (ZORZI, 2003). Além disso, hd uma unanimidade
entre os autores (CAGLIARI, 2009; MORAIS, 2012; ZORZI, 2003) em relacdo ao
momento em que se deve ensinar a ortografia quando estes defendem que o ensino
propriamente dito das normas ortograficas deve acontecer apds a crianca ja ter
compreendido as propriedades e convencdes do SEA. No entanto, tal como afirma
Guimarédes (2003), durante o processo de aquisicdo da escrita alfabética, as letras
utilizadas vao se tornando constantes nas palavras, o que auxilia as representacdes

ortogréaficas destas.

Segundo Cagliari (2009), ha uma preocupacao excessiva da escola quanto a
ortografia quando, na verdade, a preocupacdo, num primeiro momento, deveria ser
em fazer com que a criangca aprenda as fungdes e o funcionamento da escrita.
Contudo, isso nao significa, assim como apontam Silva e Morais (2007), que o
professor deva ignorar as possiveis duvidas que os alunos tém sobre a ortografia, pois
esclarecer questionamentos ndo se configura como um ensino sistematico das
normas. Além disso, é valido ressaltar que a aquisicdo da escrita € um processo
gradual (ZORZI, 2003) e sua aprendizagem nao deve ser restrita apenas as
propriedades de funcionamento, ou seja, a relacdo entre sons e letras. A
aprendizagem da escrita deve ser feita de acordo com uma perspectiva de letramento,
que, segundo Soares (2004), pode ser entendido como o desenvolvimento de
habilidades que possibilitam o uso do sistema convencional de escrita em praticas

sociais de leitura e escrita.

Historicamente, o0 ensino da leitura e da escrita no Brasil sempre teve como
foco a discusséo sobre como o professor deveria ensinar e qual método deveria utilizar
na sala de aula. Em 1980, chegou ao pais um estudo feito por Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1979) denominado de A Psicogénese da Lingua Escrita que revolucionou
0 modo como a escrita era pensada, pois as autoras afirmaram que a escrita ndo era

um codigo, mas um sistema de representacdo da oralidade. No que diz respeito a
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aprendizagem da escrita, as autoras deslocaram o foco da discussédo do modo como
o professor deveria ensinar para o modo como o aluno aprendia. Reiteraram também
gue as criancas chegavam ao Ensino Fundamental com um conhecimento prévio
acerca desse sistema, ainda que n&o fosse um saber convencional, e que a
aprendizagem da escrita ocorria por meio de elaboracéo de hipoteses por parte das

criancas.

Ainda sobre esse tema, Morais (2012) alerta para o fato de que é preciso ter
cuidado ao avaliar a escrita de uma crianca recém-alfabetizada, pois o aluno ainda
cometerd erros ortograficos. Para o autor, isso ocorre porque a mente dos alunos
produz ideias com uma velocidade que suas maos ndo conseguem acompanhar,
sendo esta, na concepcao do autor, a razao pela qual o ensino sistematizado das
correspondéncias entre letras e sons é tdo importante. Segundo Zorzi (1998), a
aquisicao da escrita ortografica também ocorre por meio de um processo evolutivo,
mas ao contrario da aprendizagem da escrita alfabética, ndo pode ser dividido em
estagios, posto que uma mesma crianga pode apresentar mais de um tipo de erro em

sua producao.

De acordo com Zorzi (1998), os erros mais recorrentes nas producdes escritas
de criancas, que dizem respeito a: erros ocasionados por representacdes multiplas,
que ocorre quando uma letra representa mais de um som (por exemplo, a letra “c” nas
palavras “casa” e “cereja”) ou um mesmo som que pode ser representado por mais
de uma letra, como ocorre nas palavras “jegue” e “gesta¢do”; apoio na oralidade, isto
€, escrita de uma palavra com base em sua pronuncia, tal qual o registro de “coeliu”
em vez de “coelho”; omisséo ou acréscimo de letras; jungédo ou separagdo nao
convencional de palavras, ou seja, escritas que apresentam erros de
hipossegmentacdo (por exemplo: “derepente” em vez de “de repente”) ou de
hiperssegmentacao (a escrita de “na quele” no lugar de “naquele”); confusdo entre
palavras terminadas com am e &o; generalizacdo de regras, que diz respeito a
situacdes em que o aluno compreende uma determinada regra, porém a utiliza em
todas as ocasides de escrita, nem sempre de forma adequada, por exemplo: um aluno
que aprendeu que a palavra “abacaxi” € escrita com “X” e passa a escrever todas as
palavras que possuem 0 mesmo som com a mesma letra, como “xa” em vez de “cha”,

“xocolate” em vez de “chocolate”; letras que se assemelham quanto ao tragado;
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inversao da posicao das letras dentro de uma palavra; trocas envolvendo a grafia de

sons surdos e sonoros.

Sobre esta ultima tipologia, Zorzi (1998) elucida que alguns sons da nossa
lingua sdo pronunciados com a mesma articulacéo e diferenciam-se apenas pelo traco
de sonoridade, assim, sdo denominados de sons surdos e sonoros e Sao
representados pelas seguintes letras: p/b, t/d, q - c/g, f/v, ch-x/j-g. Esse tipo de erro
ocorre quando ha a troca dessas letras no momento da escrita, por exemplo: “ticholo”
em vez de “tijolo”. Por fim, foram observados outros erros cometidos com pouca

frequéncia.

Zorzi (1998) também afirma que ha uma “escala de apropriagdo evolutiva”
(ZORZI, 1998, p.97) da escrita, 0 que significa que o processo de aquisicdo dessa
habilidade é gradual e ndo ocorre de maneira linear, pois alguns aspectos sao mais
faceis de compreender do que outros. Tal afirmacao indica que o fato de criancas do
ultimo ano do Ensino Fundamental | apresentarem erros em suas escritas demonstra
gue o dominio da escrita ortografica pode demandar mais tempo para que seja, de
fato, adquirida, além de que se deve considerar que a aprendizagem do SEA néo
ocorre igualmente para todos os alunos, uma vez que cada aluno possui um tempo

de aprendizagem.

Nesse sentido, também € consenso entre os estudiosos (ZORZI, 1998; 2003;
CAGLIARI, 2009; MORAIS, 2007; 2012) de que a aprendizagem da ortografia deve
ocorrer por meio de um ensino sistematizado. Silva e Morais (2007) explicitam que
existem trés modos de conceber o ensino das normas ortograficas. A primeira
perspectiva, denominada tradicional, entende que a ortografia deve ser ensinada
através da memorizacdo e repeticdo. Nessa concepcao, € dada uma importancia
muito grande a ortografia, cuja aprendizagem seria decorrente da memorizagcéo e
repeticdo. Para os autores mencionados anteriormente, esse modo de ensinar n&o
promove uma reflexdo por parte dos alunos sobre o porqué a escrita de uma

determinada palavra era feita com uma letra, e ndo com outra.

A segunda abordagem, designada muitas vezes como progressista,
caracteriza-se pela auséncia de um ensino sistematico das normas ortograficas,
embora a escrita correta das palavras continue sendo cobrada (SILVA; MORAIS,

2007). Esse modo de conceber o ensino da ortografia aproxima-se do que Soares
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(2004) caracterizou como a perda da especificidade da alfabetizagcédo e pauta-se na
ideia de que a aprendizagem da ortografia aconteceria espontaneamente por meio do
contato dos alunos com textos escritos. Esse movimento ganhou forca no Brasil,
aproximadamente, no ano de 1990 e, para Cagliari (2002), configurou-se como uma
negligéncia ao ensino da ortografia. Na visdo de Silva e Morais (2007), ambas as
abordagens ndo promovem o ensino da ortografia, visto que, na primeira concepc¢ao,
nao ha, de fato, um ensino das normas, apenas a verificagcdo do desempenho dos

alunos e, na segunda, néo existe uma preocupacao com um ensino sistematizado.

Ao contrario dessas perspectivas, o terceiro modo de conceber o ensino da
ortografia visa promover um ensino reflexivo das normas ortogréaficas, considerando a
ortografia como um objeto de estudo cuja aprendizagem se da por meio de reflexao
(SILVA; MORAIS, 2007). Assim, a escola deve auxiliar os alunos a compreenderem
as regularidades da norma ortografica e fazer com que tenham consciéncia de que
existem irregularidades que devem ser memorizadas e consultadas, quando
necessario. A compreensao dos principios ortograficos faz com que os alunos
consigam escrever as palavras corretamente, inclusive as desconhecidas, o que,
configura-se como uma “[...] evidéncia de que a ortografia ndo se resume a memodria,
pois, caso contrario, ndo seriamos capazes de escrever tais palavras corretamente”
(SILVA; MORAIS, 2007, p. 66). E valido ressaltar que o desempenho ortogréfico esta
relacionado com o conhecimento explicito da ortografia, isto é, quanto maior o
conhecimento da ortografia, melhor o desempenho dos alunos (SILVA, MORAIS,
2007).

E importante destacar que, tanto a Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999), quanto a proposta de ensino reflexivo da ortografia defendida
por Silva e Morais (2007), ressignificaram o modo como o erro dos alunos era visto no
processo de aprendizagem, antes entendido como um indicador de problemas na
aprendizagem e que, portanto, ndo poderia acontecer (CAGLIARI, 2009; MORAIS,
2012). Nessa perspectiva, o erro é entendido como parte do processo, pois evidencia
o raciocinio do aluno na escrita de uma palavra e permite que os professores criem
intervencdes adequadas, além de demonstrar o que os alunos ja compreenderam e 0
gue ainda precisam aprender. Em consonancia, Zorzi (1998) afirma que, além de os
erros demonstrarem as tentativas de compreensao do funcionamento da escrita por

parte dos alunos, revelam quais sao os aspectos ortograficos mais complexos para a
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aprendizagem e que, de maneira geral, o erro vai diminuindo progressivamente
conforme o avanco das etapas escolares, 0 que ratifica a ideia de que a apropriacao

da escrita ortografica € um processo gradual.

Em suma, essa secao teve o proposito de discutir aspectos da escrita quanto a
sua relacdo com a lingua oral, sua historia, caracteristicas e aprendizagem. E valido
ressaltar que a aprendizagem da escrita € complexa (MORAIS, 2012) e que a crianga,
ao entrar no primeiro ano do Ensino Fundamental, jA domina a lingua oral, mas por
nao utilizar a norma padrdo, vé todo seu conhecimento ser colocado a prova
(CAGLIARI, 2009). Assim, nesse caso, a aprendizagem da escrita se torna um desafio
enorme para a crianca. Ademais, € preciso considerar que, apesar da escrita ter sido
inventada para representar a fala, ambas séo sistemas diferentes (ZORZI, 2003) que

possuem especificidades e regras de funcionamento préprias.

Para além disso, conforme Guedes e Souza (2011), a aquisicdo da escrita deve
ser vista como a aprendizagem de uma nova lingua. Isso porque a lingua portuguesa
escrita, que aprendemos na escola, ndo € a mesma que utilizamos verbalmente no
dia a dia. Desse modo, concorda-se com Cagliari (2009) que € fundamental que seja
explicado ao aluno, desde o inicio, as diferencas entre a fala e a escrita, bem como
suas regras, especificidades e diferentes usos que podemos fazer com esses

sistemas.
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3 A APRENDIZAGEM DA ESCRITA NA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018a), ou BNCC, € um
documento normativo que tem o propésito de explicitar todas as aprendizagens
minimas das quais os alunos devem se apropriar em todas as etapas da Educacéo
Bésica, isto €, Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio (BRASIL,
2018a). O documento passou por trés versdes antes de chegar a versao final, que, no
caso das etapas de Educagéo Infantil e Ensino Fundamental, foi homologada pelo
CNE no final de 2017.

A BNCC (BRASIL, 2018a) pode ser considerada como um documento
controverso, ao qual sdo atribuidas diversas criticas, que, de maneira geral, podem
ser agrupadas em trés tépicos: ao documento propriamente dito, ao seu contetdo e a
organizacao, aos interesses mercadoldgicos presentes no referencial e ao seu carater
conservador. No que diz respeito ao primeiro topico, as criticas referem-se a
participacdo efetiva de estudiosos no processo de elaboracdo do documento, pois, de
acordo com Frade (2020), as duas primeiras versdes do referencial contaram com a
contribuicdo de diversos especialistas de universidades brasileiras, porém esse
movimento n&o ocorreu na elaboracao das terceira e quarta versdes. Ademais, para
alguns estudiosos, a BNCC (BRASIL, 2018a) possui uma perspectiva fragmentada do
conhecimento e uma visdo instrumentalizada das préticas de leitura e escrita (SOB...,
2017), além de possuir um carater ambiguo, pois, a0 mesmo tempo em que nao se
define como um curriculo, descreve com detalhes o0s objetivos e finalidades do ensino,

0 que, para Filho (2017), se configura como uma contradicao.

A mudanca referente ao tempo destinado a alfabetizacdo também foi alvo de
discussoes, isso porque até a segunda versdo do documento, o prazo estipulado para
esta etapa era de trés anos, o que significava que os alunos tinham que concluir seu
processo de alfabetizacéo até o final do 3° ano do Ensino Fundamental, estando em
concordancia com o PNAIC (BRASIL, 2012b) e o PNE (BRASIL, 2014).
Contrariamente, a terceira versao da BNCC (BRASIL, 2018a) diminuiu esse prazo,
estabelecendo que as criancas deveriam ser alfabetizadas até o final do 2° ano.

Embora n&o haja no documento nenhum argumento para essa mudanca, em

2017, o entdo ministro da educacdo Mendonca Filho, justificou a alteracao



43

comparando a alfabetizagdo da escola publica com a da classe média do Brasil,
afirmando que a escola privada conseguia alfabetizar as criancas em uma idade
anterior a meédia das escolas publicas e que tal alteracao iria garantir o mesmo direito
para todas as criangas (BASE..., 2017). Segundo Paiva (2017a), tal medida foi vista
como uma tentativa de resolver o problema de analfabetismo e o desempenho
insuficiente dos alunos na leitura e na escrita de maneira pontual, ou seja, sem

considerar o contexto amplo da educacéo e do fracasso escolar no Brasil.

Para Filho (2017), a alteracéo do periodo destinado a alfabetizac&o evidencia os
interesses mercadolégicos contidos na BNCC, pois traz a ideia de aprendizagem
relacionada a eficiéncia, visto que permitiria uma aprendizagem mais rapida dos
conteudos por parte dos alunos, interesse que também fica explicito quando o
documento atribui diferentes pesos aos componentes curriculares. Conforme o autor
supracitado, essa perspectiva esta atrelada a tentativa de melhorar as notas do Brasil
nas avaliagdes e rankings internacionais e, consequentemente, melhorar a imagem

do pais no exterior.

Quanto ao segundo tépico de discussdo sobre as criticas ao documento cabe
mencionar os impasses acerca do referencial curricular para o Ensino Médio. A
aprovacdo da BNCC para essa etapa, por si sO, constituiu-se como motivos de
discussoes, ja que foi feita apos a homologacdo da BNCC da Educacéao Infantil e do
Ensino Fundamental. Essa postergacao deveu-se a Medida Proviséria n° 476/2017,
convertida, posteriormente, na Lei n® 13.415 (BRASIL, 2017a), que prop0s a reforma
do Ensino Médio. De acordo com Costa e Silva (2019), a elaboracdo da BNCC dessa
etapa, além de ndo ter contado com a participacdo de especialistas da educacéao no
momento de sua elaboracao, apresenta um curriculo reducionista, cujo propésito € o

estreitamento da formacé&o dos jovens para atender os interesses do mercado.

Por fim, o dltimo tdpico de discussdo concerne as criticas ao carater
conservador da BNCC (AGUIAR, 2019; LIMA; HYPOLITO, 2019; MACEDO, 2017).
Um dos argumentos refere-se a retomada do ensino religioso nas escolas e a decisao
de que esse componente curricular poderia privilegiar uma religido especifica e a falta
de especificacdo sobre quem estaria apto a ministrar tais aulas (SOB..., 2017). J4d a
segunda critica versa sobre a exclusdo de termos considerados polémicos, como
“‘identidade de género” e “orientacdo sexual’. A justificativa do MEC foi de que os

termos foram retirados para “evitar a redundancia” (PAIVA, 2017b), mas para Paiva
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(2017b) e Filho (2017), essa decisdo € contraria a uma formacdo que respeita a

diversidade e expde o carater conservador do documento.

Embora o prazo para a implementacdo da BNCC tenha sido estipulado até o
inicio do ano letivo de 2020, algumas ac¢fes relativas a esse processo foram feitas
desde o inicio de 2018, como a criagdo do programa Mais Alfabetizacdo (BRASIL,
2018b), caracterizado como um programa de assisténcia aos alunos do 1° e 2° anos
com defasagens na leitura, escrita e matematica, e a elaboragéo de livros didaticos
alinhados a BNCC. Sobre esse assunto, Morais (2019) questionou a rapidez com a
gual os materiais se adequaram ao documento, uma vez que o referencial curricular
foi homologado ao final de 2017 e, no ano seguinte, as empresas ja haviam oferecido
ao mercado, livros (para serem usados em 2018) alinhados ao documento (MORAIS,
2019).

Para que seja possivel compreender o que esti estabelecido na BNCC, é
preciso, em primeiro lugar, entender o modo como o documento esta estruturado. A
BNCC estéa configurada de uma forma diferente para cada etapa da Educacéo Basica,
todavia, ha dez competéncias gerais que devem ser desenvolvidas desde a Educacéao
Infantil até o Ensino Médio que dizem respeito aos direitos de aprendizagem e visam
uma formacdo humana integral dos estudantes com o propdsito de construir uma

sociedade mais justa, inclusiva e demaocrética (BRASIL, 2018a).

O Ensino Fundamental esta organizado em cinco areas do conhecimento que,
por sua vez, sao constituidas por componentes curriculares. As areas de
conhecimento e, respectivamente, seus componentes curriculares, sao: Linguagens
(composta por Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa),
Matematica (Matematica), Ciéncias da Natureza (Ciéncias), Ciéncias Humanas
(Geografia e Histéria) e Ensino Religioso (Ensino Religioso). Cada éarea do
conhecimento também possui competéncias especificas, que devem ser
desenvolvidas ao longo dos nove anos do Ensino Fundamental. Nas areas de
conhecimento que possuem mais de um componente curricular, como Linguagens,
existem, também, as competéncias especificas do componente, por exemplo, Lingua

Portuguesa.

Os componentes curriculares sdo constituidos por unidades tematicas, que

definem um conjunto de objetos de conhecimento, e as habilidades, definidas como
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as aprendizagens essenciais. Segundo a BNCC (BRASIL, 2018a), a sequéncia das
habilidades ndo indica uma ordem das aprendizagens a ser seguida e o documento
nao traz informagdes ou induz o professor a trabalhar de uma determinada maneira,
pois entende que essas decisdes devem ser feitas no ambito do planejamento escolar,
uma vez que o docente deve considerar o contexto no qual sua escola e seus alunos

estao inseridos.

Em relagcédo a Lingua Portuguesa, a BNCC (BRASIL, 2018a) afirma que esse
componente curricular deve oferecer experiéncias que possibilitem a ampliacdo dos
letramentos, bem como oferecer participacdes aos alunos, de maneira significativa e
critica, nas mais diversas praticas sociais existentes na sociedade. O referencial
curricular assume a perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem, que constava
em outros documentos oficiais, como os PCNs (BRASIL, 1997). Tal perspectiva coloca
0 texto como papel central da unidade de trabalho, o que significa que todos os

conteudos, objetivos e habilidades sdo definidos a partir do texto.

Ademais, entende-se que o texto deve ser relacionado aos seus contextos de
producédo e que o desenvolvimento das habilidades propostas deve relacionar-se ao
uso significativo da linguagem nas atividades de leitura, escuta e producéo de texto
(BRASIL, 2018a). Nesse sentido, a BNCC (BRASIL, 2018a) afirma que o0s
conhecimentos relativos a Lingua Portuguesa (géneros, textos, lingua, norma-padréo,
diferentes linguagens, entre outros) devem ser trabalhados em vista de desenvolver a
capacidade de leitura, producdo e compreensao dos textos. O documento defende o
conhecimento e a valorizacdo das diversidades linguisticas existentes no Brasil, ideia
consonante com o pensamento de autores como Cagliari (2009) e Zorzi (1998; 2009).
De acordo com o referencial (BRASIL, 2018a), o estudo sobre a lingua
(metalinguagem), deve ser feito de modo que os alunos consigam refletir e ampliar

suas capacidades de uso da lingua em diferentes praticas de leitura e escrita.

O componente curricular em questéo € estruturado em eixos de integracao, que
correspondem as diversas praticas de linguagem existentes: oralidade, leitura/escuta,
producdo (escrita e em outras linguagens) e andlise linguistica/semiética. O eixo
leitura diz respeito as praticas que surgem da interacdo ativa do leitor com textos,
assim como sua interpretacdo. Essa habilidade € vista de uma maneira ampla, ou
seja, nao se refere apenas a leitura do texto escrito, mas também de imagens, videos

e sons. O eixo producao de textos diz respeito a producéo textual (oral, escrito e com
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diversas linguagens) por parte dos alunos e com diferentes finalidades e propésitos
comunicativos. A BNCC (BRASIL, 2018a) preconiza que o trabalho na sala de aula
deve ser contextualizado, por meio de situacdes significativas de producao de textos
de géneros que fazem parte da sociedade. A divisdo de géneros ocorreu de forma a
propiciar diversidade entre os anos, mas com possibilidades de realizar alteracoes
(BRASIL, 2018a). Por sua vez, o terceiro eixo, oralidade, corresponde as praticas de
linguagem que derivam da situac&o oral, tais como uma aula dialogada, mensagem

de &udio, entrevista, programa de radio, oralizagdo de textos, entre outras.

O ultimo eixo, denominado de analise linguistica/semiética, refere-se ao estudo
da prépria lingua, da norma padréo e outras linguagens e suas propriedades. A analise
feita é concernente a andlise textual, gramatical e fonolégica da lingua, assim como
das propriedades relacionadas as outras linguagens. A analise de textos escritos
envolve a materialidade dos textos, situacdo de producdo e sua composicdo, que
implica em aspectos de coeréncia, coesdo e organizacdo da progressao tematica dos
textos, considerando o género em questdo. Por outro lado, a andlise de textos orais
inclui, também, os elementos préprios da fala, tais como ritmo, altura, variedade
linguistica adotada, clareza, entre outros, além de a escolha do vocabulario a ser

utilizado, bem como elementos sintaticos e morfolégicos (BRASIL, 2018a).

Além dos eixos descritos anteriormente, a BNCC possui outra categoria de
organizacgao: os campos de atuacao, que se caracterizam como os lugares em que as
praticas de leitura e escrita se concretizam no cotidiano. Essas categorias auxiliam na
organizacao dos géneros a serem trabalhados, bem como nas praticas de linguagem
(leitura e producado de textos) e no estudo das situacdes de producédo envolvidas,
possibilitando que o trabalho com géneros seja feito de maneira contextualizada e
significativa (BRASIL, 2018a).

Ha quatro campos de atuacdo contemplados nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: campo da vida cotidiana (composto por géneros que fazem parte do
cotidiano do espaco familiar e escolar dos alunos, como bilhetes, agendas, listas,
cartas, convites, receitas, regras de jogos, entre outros), campo artistico-literario
(textos literarios e artisticos, tais como contos, lendas, mitos, fabulas, charge/cartum,
entre outros), campo das praticas de estudo e pesquisa (géneros que possuem textos
expositivos e argumentativos, com uma linguagem formal e cientifica, como enunciado

de tarefas escolares, quadros, gréaficos, entrevistas, relatos de experimentos, entre
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outros) e campo da vida publica (géneros com propdsito jornalistico, publicitario,

politicos, como noticias, reportagens, cartas do leitor, entre outros).

Para cada campo foram selecionados géneros especificos, bem como praticas,
atividades e procedimentos, porém com o entendimento, do proprio documento, de
gue essa divisdo se configura como uma linha ténue e que alguns géneros fazem
parte de mais de um campo, por exemplo: as praticas de leitura e producdo do campo
jornalismo-midiético também fazem parte do campo de atuacdo na vida publica
(BRASIL, 2018a).

Em relacdo aos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), este tem
como objetivo aprofundar as experiéncias com a lingua oral e escrita iniciadas no
ambito familiar e na Educacao Infantil. Relativo as habilidades de escrita, o trabalho
com o0s eixos tem o proposito de, referente a producdo de texto, trabalhar
progressivamente com a incorporacdo de estratégias de producdo de diferentes
géneros textuais. Ja no eixo analise linguistica/semiodtica, o foco dos dois primeiros
anos do Ensino Fundamental | consiste no processo de alfabetizacdo. Assim, segundo
a BNCC, espera-se que os alunos cheguem ao final do segundo ano com as seguintes
habilidades:

1) Leitura e escrita de palavras com correspondéncias regulares diretas entre
letras e sons (f, v, t, d, p, b) e correspondéncias regulares contextuais (palavras
com “c” e “q”, por exemplo: “caqui’; “€” e “0” em posicao atona em final de
palavra, como “tomate” e “menino”);

2) Leitura e escrita de palavras com silabas com as estruturas consoante-vogal,
vogal, consoante-vogal-consoante, consoante-consoante-vogal,
compreendendo que todas as silabas possuem vogal,

3) Leitura e escrita correta de palavras com marcas de nasalidade (que possuem
a presenga de til (exemplo: mae), “m” (exemplo: compra”) e “n” (andar);

4) Percepcdo do principio acrofénico® que ocorre nos nomes das letras do alfabeto;

5) Escrita de palavras, frases e textos curtos em letra imprensa e cursiva;

6) Segmentacdo de palavras corretamente ao escrever frases e textos;

7) Uso adequado de ponto final, ponto de interrogacéo e ponto de exclamacao;

1 Atribuir as letras do sistema de escrita alfabética uma denominacéo de modo que o nome de cada
letra comeca com essa mesma letra inicial.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Letra
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8) Identificacdo de sindbnimos de palavras nos textos lidos, de modo a determinar
a diferenca de sentido existente, formando anténimos de palavras
acrescentando com prefixo in-/im-;

9) Formacao de aumentativo e diminutivo de palavras com os sufixos -ao e -inho/-
zinho;

10) Reescrita de textos narrativos lidos pelo professor;

11) Reconhecimento do conflito de uma narrativa e sua resolugdo, assim como
expressdes e frases que caracterizam personagens e ambientes (BRASIL,
2018a, p. 99-111).

Na sequéncia, a partir do 3° ano, a BNCC (BRASIL, 2018a) entende que a
crianca inicia um novo processo de aprendizagem sobre o funcionamento da lingua,
complementar a alfabetizacdo e mais longo, que é a aprendizagem da ortografia. O
documento descreve que, nesse processo, ha trés relagdes muito importantes que
devem ser construidas: 1) as relagdes entre a variedade da lingua oral falada e lingua
escrita; 2) os tipos de correspondéncias fono-ortograficas do portugués brasileiro; 3)

a estrutura silabica de nossa lingua.

A primeira relacao é relativa a compreenséo de que as letras representam os
sons respeitando as variedades linguisticas, ou seja, de que uma palavra pode ser
pronunciada de maneiras diferentes, mas as letras que a representam sdo as
mesmas. A segunda relacao diz respeito a compreensao de que essa representacao
gréfica dos sons pode ser feita através de correspondéncia direta, em que um som é
representado apenas por uma letra (como é o caso das letras f, v, p, b, t, d e k), de
correspondéncias regulares, cuja relacao entre som e letra pode ser aprendida através
de regras, seja contextuais (regras dadas de acordo com o contexto fonolégico da
palavra, como o caso do R/RR) ou morfolégico-gramaticais (regras dadas de acordo
com o significado das palavras e sua estrutura gramatical, por exemplo: a escrita de
substantivos que terminam com o som “ise” sempre sao escritos com C (“chatice”,
“‘mesmice”) e, por ultimo, as correspondéncias irregulares, cuja aprendizagem néo é

orientada por uma regra, mas sim pela memorizagao (BRASIL, 2018a).

Na ultima relagéo, que diz respeito ao entendimento de como as silabas podem
ser estruturadas, a BNCC defende que as silabas devem ser apresentadas como séo,

ou seja, “[...] grupos de fonemas pronunciados em uma sO emissdo de voz,
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organizados em torno de um nucleo vocdélico obrigatério, mas com diversos arranjos
consonantais/vocalicos em torno da vogal nucleo” (BRASIL, 2018a, p. 93). Desta
forma, nos Quadros 1, 2, 3, 4, 5 e 6 serdo descritos os objetos de conhecimento e as
habilidades relacionadas a escrita e a producao textual estipulados para o 3° e 5° ano.
Cabe ressaltar que algumas dessas aprendizagens perpassam mais de um ano

escolar.

Quadro 1 - Descricao das habilidades do eixo producéo textual
Eixo: Producéo Textual
Habilidades
3° ano | 5° ano

Utilizar conhecimentos linguisticos e gramaticais: ortografia, regras
bésicas de concordancia nominal e verbal, pontuacéo (ponto final,
exclamacao, interrogacgéo, virgula em enumeragées) pontuagdo do
discurso direto.

Objetos de conhecimento

Construcéo do
sistema alfabético/
Convengdes de escrita

Construcao do sistema

alfabético/ Recursos de referenciacdo (substituicdo lexical, pronomes pessoais,
Estabelecimento de possessivos e demonstrativos), articuladores de relacéo de sentido
relacdes anaféricas na (tempo, causa oposicdo, conclusdo, comparacdo), com nivel
referenciacéo e suficiente de informatividade.
construcdo de coesao
Planejamento de Organizar texto em unidades de sentido, dividindo-o em paragrafos
texto/progressao temética | segundo as normas gréficas e de acordo com as caracteristicas do
e paragrafacéo género textual.

Fonte: BRASIL, 2018a, p. 112-113. Elaborado pela autora.

Entende-se que o trabalho da producéo textual esta voltado para os aspectos
notacionais da escrita, de estrutura textual e discursivos. Como se observa, as
habilidades descritas sdo as mesmas para os dois anos, o que ocorre com frequéncia
na BNCC, pois 0 documento segue uma perspectiva de progresséao de aprendizagem,
na qual uma mesma habilidade é trabalhada em mais de um ano escolar, porém com

diferentes niveis de complexidade.

As habilidades descritas correspondem ao desenvolvimento da
metalinguagem, isto é, reflexdo sobre a lingua. Constata-se que ha habilidades que
correspondem a consciéncia sintatica, visto que implicam no desenvolvimento de
reflexdo da lingua em relacdo as frases, sua forma e regras de composicdo e a
consciéncia metatextual, pois visam desenvolver capacidade de reflexdo sobre a

lingua em nivel do texto.

Por sua vez, o grau de informatividade explicitado, relativo ao segundo objeto

de conhecimento — construcdo do sistema alfabético - refere-se a qualidade das
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informacgbes presentes no texto, tal como os recursos de referenciagdo e o0s
articuladores da relacédo de sentido. Ao propor que os alunos apresentem um nivel
suficiente de informatividade, a expectativa da BNCC (BRASIL, 2018a) é de que esses
estudantes produzam textos com certo dominio dos temas, expondo ideias e
argumentos relevantes. O grau de informatividade depende do conhecimento que o
autor possui sobre o tema, isto €, quanto maior o dominio do tema, maior grau de
informatividade presente. Assim, reitera-se a importancia das praticas de letramento
no processo de aprendizagem, uma vez que a participacdo dos alunos em préticas
sociais de leitura e escrita fardo com que tenham acesso a diversos temas de
relevancia social, bem como a géneros textuais e suas respectivas caracteristicas. O

Quadro 2 descreve as habilidades relativas ao eixo linguistica e semidtica.

Quadro 2 - Descricao das habilidades do eixo analise linguistica e semiotica
Eixo: Analise linguistica e semidtica (ortografizacdo)
Habilidades

Objetos de
conhecimento

3%ano 5%ano
Recorrer ao dicionario para esclarecer divida sobre a escrita de palavras,
especialmente no caso de palavras com relagées irregulares fonema-grafema.

Memorizar a grafia de palavras de uso frequente nas quais as rela¢cBes
fonema-grafema sao irregulares e com h inicial gue nao representa fonema.

Ler e escrever palavras com | Grafar palavras utilizando regras de
correspondéncias regulares | correspondéncia  fonema-grafema

Construcéo
do sistema
alfabético

e da Ortografia

contextuais entre grafemas e fonemas
— ¢/qu; g/gu; r/rr; s/ss; o (e ndo u) e e
(e ndo i) em silaba atona em final de
palavra — e com marcas de nasalidade
(til, m, n).

Ler e escrever corretamente palavras
com silabas CV, V, CVC, CCV, VC,
VV, CVV, identificando que existem
vogais em todas as silabas.

Ler e escrever corretamente palavras
com os digrafos Ih, nh, ch.

regulares, contextuais e morfolégicas
e palavras de uso frequente com
correspondéncias irregulares.

Conhecimento
do alfabeto
do portugués do
Brasil/ordem
alfabética/
polissemia

Identificar o carater polissémico das
palavras (uma mesma palavra com
diferentes significados, de acordo
com o contexto de uso), comparando
o significado de determinados termos
utilizados nas areas cientificas com
esses mesmos termos utilizados na
linguagem usual.

Continua
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Conhecimento
das diversas

Usar acento grafico (agudo ou
circunflexo) em monossilabos ténicos

Acentuar
oxitonas,

corretamente  palavras
paroxitonas e

grafias do terminados em “a”, “e”, “0” e em | proparoxitonas.
alfabeto/ palavras oxitonas terminadas em “a”,
Acentuacéo “e” “0”, seguidas ou ndo de s.
Segmentacado de | ldentificar o ndmero de silabas de
palavras/ palavras, classificando-as em

classificacao
de palavras por
nuamero de
silabas

monossilabas, dissilabas, trissilabas e
polissilabas.

Construcéo do
sistema
alfabético

Identificar a silaba tdnica em palavras,
classificando-as em oxitonas,
paroxitonas e proparoxitonas.

Pontuacéo

Identificar a funcdo na leitura e usar na
escrita ponto final, ponto de
interrogagdo, ponto de exclamacgéo e
em dialogos (discurso direto), dois-
pontos e travessao.

Diferenciar, na leitura de textos,
virgula, ponto e virgula, dois-pontos e
reconhecer, na leitura de textos, o
efeito de sentido que decorre do uso
de reticéncias, aspas, parénteses.

Morfologia
/morfossintaxe

Identificar e diferenciar, em textos,
substantivos e verbos e suas funcdes
na oracdo: agente, acdo, objeto da
acéo.

Identificar, em textos, adjetivos e sua
funcéo de atribuicdo de propriedades
aos substantivos.

Reconhecer prefixos e  sufixos
produtivos na formacdo de palavras
derivadas de substantivos, de
adjetivos e de verbos, utilizando-os
para compreender palavras e para
formar novas palavras.

Identificar a expressdo de presente,
passado e futuro em tempos verbais
do modo indicativo.

Flexionar, adequadamente, na escrita
e na oralidade, os verbos em
concordancia com pronomes
pessoais/nomes sujeitos da oracao.

Identificar em textos, o uso de
conjuncbes e a relacdo que
estabelecem entre partes do texto:

adicdo, oposicdo, tempo, causa,
condicao, finalidade.
Diferenciar palavras primitivas,

derivadas e compostas, e derivadas
por adicdo de prefixo e de sufixo.

Identificar em textos e usar na
producéo textual pronomes pessoais,
demonstrativos e possessivos, como
recurso coesivo anaforico.

Fonte: BRASIL, 2018a, p.114-118. Elaborado pela autora.
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Observa-se gque o eixo Analise linguistica/semibdtica visa promover uma analise
da lingua em seus diversos aspectos, o que, também, implica no desenvolvimento da
metalinguagem. E possivel notar que as habilidades desse eixo priorizam o
desenvolvimento das trés relagdes do sistema de escrita, descritas anteriormente,
gue, segundo a BNCC (BRASIL, 2018a), sao fundamentais para aquisicdo da
ortografia: as relagcbes entre a variedade da lingua falada e escrita, as

correspondéncias entre som e letra e as diferentes formas de compor as silabas.

No que tange a aprendizagem das correspondéncias entre letra e som, vé-se
gue esta deve acontecer progressivamente, de modo que, ao final do terceiro ano, os
alunos consolidem a leitura e escrita das correspondéncias contextuais entre letra e
som, além de dominarem a escrita de silabas que ndo seguem, exclusivamente, o
padrdo consoante-vogal. Em teoria, a correspondéncia contextual é mais facil de
aprender, uma vez que existem regras que regem a grafia das palavras. No quinto
ano, espera-se que, além de dominar as correspondéncias contextuais, os estudantes
consolidem as correspondéncias contextuais morfolégicas, cujas regras séo regidas
por aspectos morfolégicos e semanticos, e as palavras de correspondéncias

irregulares, ou seja, aguelas que ndo possuem uma regra, frequentemente utilizadas.

Apesar de ser uma habilidade descrita para o quinto ano, € interessante
mencionar que a aprendizagem das correspondéncias irregulares tem inicio ja no
terceiro ano, tal como descrito nas duas primeiras habilidades do Quadro 2, referentes
ao objeto de conhecimento “Construgdo do sistema de escrita alfabético e da

ortografia”. O Quadro 3 é relativo as habilidades da vida cotidiana.
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Quadro 3 - Descricao das habilidades do campo da vida cotidiana

Eixo: Campo da vida cotidiana

Eixo Objet_o de Habilidades
conhecimento 3°ano 5°ano
Planejar e produzir cartas | Registrar, com autonomia,
pessoais e diarios, expressando | anedotas, piadas e cartuns,
Producéo sentimentos e opinides, além de | dentre outros géneros do
textual Escrita outros géneros do campo davida | campo de atuacdo, de
(escrita cotidiana, de acordo com as | acordo com as conven¢des

compartilhada
e autbnoma)

Colaborativa

convencdes dos géneros e
considerando a situacao
comunicativa e o tema/assunto
do texto.

do género e considerando a
situacdo comunicativa e a
finalidade do texto.

Planejar e produzir textos
injuntivos instrucionais com a
estrutura propria desses textos
(uso de verbos imperativos, com

Planejar e produzir, com
autonomia, texto
instrucionais de regras de
jogo, dentre outros géneros

Escrita Escrita_ indic:_algéo de passos a serem | do referido campo, ~de
Colaborativa | seguidos), fazendo uso de | acordo com as convengdes
palavras, imagens e recursos | do género e considerando a
gréafico-visuais, considerando a | situagdo comunicativa e a
situagdo comunicativa e o | finalidade do texto.
tema/assunto do texto.
Identificar e reproduzir, em textos | ldentificar e reproduzir, em
injuntivos instrucionais, a | textos de resenha critica de
- formatacao prépria desses textos | brinquedos ou livros de
Anédlise Forma de : ~ o X . ;
linguistica/ COMpOsicao ea dlagrama(;aq espemflpa dos Ilteratura~ |r)far1t|l, a
. textos desses géneros (lista de | formatacdo prépria desses
Semidtica do texto

ingredientes/materiais e
instrucdo de execucdo — “como
fazer”).

textos (apresentacdo e
avaliacdo do produto).

Fonte: BRASIL, 2018a, p.118-122. Elaborado pela autora.

Em relacdo ao campo da vida cotidiana, nota-se que o foco esta nos aspectos

relacionados a estrutura e o discurso do texto, e ndo nos ortogréaficos. Ao todo, sdo

sugeridos sete géneros para este campo, dois para o 3° ano (carta pessoal e diario) e

cinco para o 5° ano (anedota, piada, cartuns, regras de jogo e resenha critica). Dois

aspectos que merecem ser apontados sao, primeiramente, entende-se que a

producao de textos no terceiro ano deve ser feita de maneira colaborativa, enquanto,

no quinto ano, espera-se que 0s alunos planejem e produzam com autonomia.

O segundo aspecto diz respeito a especificacdo de géneros para cada ano

escolar. Ao analisar todas as habilidades descritas para o 5° ano e a primeira

habilidade para o 3° ano, vé-se que a BNCC sugere géneros a serem trabalhados.

Contudo, nas habilidades do 3° ano referentes aos objetos de conhecimento “Escrita

colaborativa e Forma de composigao do texto”, em que o foco € o trabalho com textos

instrucionais, néo foi especificado género algum, a afirmacao €, apenas, de que 0s
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alunos devem “planejar e produzir textos injuntivos instrucionais com a estrutura
propria desses textos” (BRASIL, 2018a, p.121). Em contrapartida, observando a
habilidade desse mesmo objeto de conhecimento para o quinto ano, ha um exemplo

de género que pode ser trabalhado (regras de jogo).

Nesse sentido, parece haver uma confuséo entre a conceituacao de género e
tipo textual, isso porque, segundo Marcuschi (2002) os géneros textuais sédo textos
materializados com diferentes finalidades sécio-discursivas enquanto os tipos textuais
sao as caracteristicas linguisticas utilizadas na composicéao desses textos. Com base
no exposto, entende-se que regra de jogo € um género, pois possui uma fungao sdécio-
discursiva de ensinar os procedimentos de um jogo. O tipo de texto desse género € o
instrucional, uma vez que possui caracteristicas linguisticas préprias, como estrutura

objetiva e o0 uso do verbo no imperativo.
Em relacéo as praticas de leitura e escrita, a BNCC explicita que

[...] é possivel tratar de géneros do discurso sugeridos em outros
anos que ndo os indicados. Embora preveja certa progressao, a
indicacdo no ano visa antes garantir uma distribuicdo adequada em
termos de diversidades. Assim, se fizer mais sentido que um género
mencionado e/ou habilidades a ele relacionadas no 9° ano sejam
trabalhados no 8°, isso ndo configura um problema, desde que ao
final do nivel a diversidade indicada tenha sido contemplada”
(BRASIL, 2018a, p.75-76, grifo hosso).

Desta forma, ao afirmar que o trabalho com um determinado género pode ser
feito em outro ano, que nao o especificado previamente, desde que a “diversidade
indicada tenha sido contemplada”, a BNCC reconhece o seu papel de indicar géneros
para cada ano escolar, o que, como pbéde ser observado no Quadro 3, nao foi feito de

maneira completa.
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Quadro 4 - Descricdo das habilidades do campo da vida publica

Eixo: Campo da vida pablica

Eixo Objet_o de Habilidades
conhecimento 3° ANO 5° ANO
Produzir cartas dirigidas a | Produzir roteiro para edi¢éo
veiculos da midia impressa | de uma reportagem digital
ou digital (cartas do leitor ou | sobre temas de interesse da
de reclamacéo a jornais ou | turma, a partir de busca de
revistas), dentre outros | informacdes, imagens,
géneros do campo politico- | audios e videos na internet,
cidaddo, com opinies e | de acordo com as
criticas, de acordo com as | convencbes dos géneros e
convencdes do género carta | considerando a  situagao
e considerando a situacdo | comunicativa e 0
comunicativa e 0 | tema/assunto do texto.
tema/assunto.
Produzir anuncios
. . ublicitérios, textos de
Produ_(;ao Escrita (F:)ampanhas de
escrita colaborativa L :
conscientizacdo destinados
ao publico infantil,
observando os recursos de
persuasao utilizados nos
textos publicitarios e de
propaganda (cores,
imagens, slogan, escolha de
palavras, jogo de palavras,
tamanho e tipo de letras,
diagramacdo).
Opinar e defender ponto de vista sobre tema polémico
relacionado a situacbes vivenciadas na escola e/ou na
comunidade, utilizando registro formal e estrutura adequada
a argumentacao, considerando a situacdo comunicativa e o
tema/assunto do texto.
Identificar e reproduzir, em noticias, manchetes, lides e corpo
de noticias simples para publico infantii e cartas de
reclamacdo (revista infantil), digitais ou impressos, a
formatacdo de diagramacéo especifica de cada um desses
géneros, inclusive em suas versdes orais.
Anali Analisar o uso de adjetivos | Analisar a validade e for¢a de
nalise Forma de o
semictical composicao em cartas 'd.|r|g_|das a | argumentos em
Ortografizagio dos textos ve|CL_JIc_)s da midia impressa | argumentagoes sobre
ou digital (cartas do leitor ou | produtos de midia para
de reclamacéo a jornais ou | publico infantil (filmes,

revistas),
impressas.

digitais ou

desenhos animados, HQs,
games etc.), com base em
conhecimentos sobre os
mesmos.

Fonte: BRASIL, 2018a, p.122-127. Elaborado pela autora.

Neste campo, ao contrério do anterior, pode-se observar que a BNCC sugere
0s géneros a serem trabalhados em cada ano. Ademais, vé-se que ha a inclusao de
recursos tecnoldgicos para a producdo de texto. O uso de computador e internet

aparece de modo recorrente nas habilidades a serem desenvolvidas, o que indica que,
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para a BNCC, o meio digital, uso de computador e internet, além de ser uma possivel
fonte de busca para informacdes a serem utilizadas no texto, passa a ser uma das
formas como os alunos deverdo realizar suas producdes. Como exemplo desta
afirmacao, pode ser citada uma habilidade referente ao eixo oralidade, que n&o foi
descrita aqui por ndo se tratar dos eixos relacionados a escrita, objeto de estudo desse
trabalho. Na habilidade em questdo, a BNCC descreve que, ao final do 5° ano, espera-

se que os alunos saibam

roteirizar, produzir e editar video para vlogs argumentativos sobre
produtos de midia para publico infantil (filmes, desenhos animados,
HQs, games etc.), com base em conhecimentos sobre 0os mesmos, de
acordo com as convencdes do género e considerando a situagdo
comunicativa e o tema/ assuntoffinalidade do texto (BRASIL, 2018a,
p. 127, grifo nosso).

Sobre esse tema, é valido ressaltar que, conforme dados do Comité Gestor da
Internet (CGl.br; NIC.br, 2018), apenas 55% das escolas urbanas do pais possuem
computadores de mesa em funcionamento nos laboratorios de informética. Quanto as
escolas rurais, 67% nao possuem acesso a internet, sendo 0s principais motivos a
falta de infraestrutura na regido e o alto custo da conexao, respectivamente. Assim,
considera-se pertinente refletir sobre a descricdo de habilidades relativas ao meio
digital, visto que a BNCC se constitui como uma base comum ao curriculo de todas
as escolas, com o propdsito de estabelecer as aprendizagens minimas dos estudantes

de toda a educacao basica.

Além disso, a BNCC defende que, desde o terceiro ano, sejam desenvolvidas
habilidades de argumentacao de suas opinides, necessarias para produzir textos com
alto grau de informatividade. Por fim, percebe-se a perspectiva de centralidade do
texto no trabalho com a lingua na descricéo de habilidades para o desenvolvimento
de registro formal da lingua e de analise do uso de adjetivos em cartas dirigidas a
veiculos da midia, uma vez que o estudo de conteldos ortograficos e gramaticais
serdo feitos a partir dos géneros propostos. O Quadro 5 descreve as habilidades

requeridas para o campo das praticas de estudo e pesquisa.
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Quadro 5 - Descricdo das habilidades do campo das praticas de estudo e pesquisa

Eixo: Campo das praticas de estudo e pesquisa

Eixo Objet'o de Habilidades
conhecimento 3°ano 5° ano
Planejar e produzir textos | Planejar e produzir texto
para apresentar | sobre tema de interesse,
resultados de | organizando resultados de
observacoes e de | pesquisa em fontes de
pesquisas em fontes de | informagdo impressas ou
Producéo de | informagoes, incluindo, | digitais, incluindo imagens
textos quando pertinente, | e graficos ou tabelas,
N imagens, diagramas e | considerando a situagéo
Producao de P> -
textos (escrita g_raflcos ou tabelas | comunicativa e o]
compartilhada s!mple~s, consm!era_ndo a | tema/assunto do texto.
e autbnoma) situacdo comunicativa e o
tema/assunto do texto.
Planejar e produzir, com
certa autonomia, verbetes
. de dicionério, digitais ou
Escrita . .
autdnoma impressos, cons!der_ando a
situagdo comunicativa e o
tema/assunto/finalidade do
texto.
Identificar e reproduzir, em | Utilizar, ao produzir o texto,
relatérios de observacgéo e | conhecimentos linguisticos
pesquisa, a formatacdo e | e gramaticais: regras
diagramacdo especifica | sintaticas de concordancia
desses géneros (passos | nominal e verbal,
ou lista de itens, tabelas, | conven¢Bes de escrita de
Formade ilustracdes, graficos, | citagcbes, pontuacédo (ponto
composicdo | resumo dos resultados), | final, dois-pontos, virgulas
Analise dos textos incI_usive em suas versdes | em engr_nera(;c")es) e regras
linquistica/ ) orais. ortograficas.
guistica
Semidtica Adequaggo - .
do texto as Utilizar, ao produzir o texto,
normas de recursos de coeséao
escrita pronominal (pronomes
anaféricos) e articulares de
relagoes de sentido
(tempo, causa, oposicao,
conclusdo, comparacao),
com nivel adequado de
informatividade.

Fonte: BRASIL, 2018a, p.128-131. Elaborado pela autora.

Observa-se que campo das praticas de estudo e pesquisa tem o objetivo de

aproximar os alunos de textos que possuem escrita formal e cientifica, além de

trabalhar com producdes que possuam mais de uma linguagem (textos escritos,

tabelas,

gréficos,

entre outros).

E interessante mencionar a progressdo da

aprendizagem ocorrida nos dois anos, tomando como base a ultima habilidade
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descrita, pertencente ao eixo analise linguistica/semidtica, pois vé-se que, para o 3°
ano, a habilidade a ser desenvolvida possui foco na estrutura textual, bem como nas
caracteristicas dos géneros, ao passo que, para o 5° ano, espera-se que 0s alunos
produzam textos considerando aspectos de estruturacao textual, ortografia, gramética

e discursivos.

Desta forma, destaca-se, novamente, a importancia do desenvolvimento de
habilidades metalinguisticas para a producdo de textos elaborados, tais como a
consciéncia sintatica e metatextual, e de préticas de letramento para que os alunos
consigam escrever textos com nivel adequado de informatividade. No Quadro 6 sdo

apresentadas as habilidades relativas ao campo artistico e literario.

Quadro 6 - Descricdo das habilidades do campo artistico-literario
CAMPO ARTISTICO-LITERARIO

Eixo Objeto de Habilidades
conhecimento 3° ANO | 5° ANO
Criar narrativas ficcionais, com certa autonomia, utilizando
detalhes descritivos, sequéncia de eventos e imagens
apropriadas para sustentar o sentido do texto, e marcadores
de tempo, narrador e a constru¢cdo do discurso indireto e
discurso direto.
Producéo Escrita . .
. ~ Ler e compreender, com certa autonomia, narrativas
textual (escrita autébnoma S L
; ficcionais que apresentem cenarios e personagens,
compartilhada e o
A . observando os elementos da estrutura narrativa: enredo,
e autbnoma) compartilhada ~
tempo, espaco, personagens, narrador e a construgdo do
discurso indireto e direto.
Ler e compreender, com certa autonomia, textos em versos,
explorando rimas, sons e jogos de palavras, imagens
poéticas (sentidos figurados) e recursos visuais e sonoros.
Forma de Identificar, em narrativas, cenario, personagem central,
A conflito gerador, resolucéo e ponto de vista com base no qual
composicao de R ~ ) . . S
. historias sdo narradas, diferenciando narrativas em primeira
narrativas .
e terceira pessoas.
Diferenciar discurso indireto e discurso direto, determinando
Discurso direto | o efeito de sentido de verbos de enunciacdo e explicando o
- e indireto uso de variedades linguisticas no discurso direto, quando for
Anélise

linguistica/ 0 caso.

Segmi(’)tica Forma de Identificar, em textos, versificados, efeitos de sentido
composigéo de | decorrentes do uso de recursos ritmicos e sonoros e de
textos poéticos | metaforas.

Observar, em ciberpoemas e
Formas de oo . ; o
composicéo de minicontos infantis e midia
o digital, 0s recursos
textos poéticos : i
visuais multissemidticos  presentes
nesses textos digitais.

Fonte: BRASIL, 2018a, p.132-135. Elaborado pela autora.
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Constata-se que, assim como no campo da vida cotidiana (Quadro 3), ndo ha
sugestdo de géneros a serem desenvolvidos, apenas a mencao de elementos que
constituem a estrutura do texto narrativo. Segundo Gancho (2006), existem cinco
elementos essenciais em um texto narrativo, séo eles: enredo, personagens, tempo,
espaco e narrador. Contudo, o modo como cada caracteristica é vista em um texto
varia de acordo com o género textual, por exemplo, conforme Gotlib (2006), o romance
e 0 conto sdo géneros que possuem um texto narrativo, mas o romance caracteriza-
se como uma narrativa longa, com maior numero de personagens, conflitos, com
tempo e espagco mais desenvolvidos, enquanto o conto configura-se como uma
histéria mais curta, cuja caracteristica principal € a de trazer os elementos narrativos
de uma maneira mais concisa. Compreende-se, assim, que, uma vez que a BNCC
afirma que os alunos devem vivenciar praticas de letramentos, com diversos géneros,

tais diferengas devem ser apropriadas.

Cabe mencionar que um dos instrumentos utilizados nessa pesquisa, a
producao textual, enquadra-se nesse campo, pois foi escolhido um texto pertencente
ao género conto (ROCHA, 2010). A escolha deveu-se ao fato de que o género em
guestao é mais curto e porque as habilidades concernentes aos textos narrativos sao,
guase que em sua totalidade, comuns aos anos pesquisados, 0 que, como pode ser

observado, ocorre somente com esse tipo textual.

Para além disso, considera-se importante compreender o modo como a BNCC
entende a escrita e sua aprendizagem, em especial no 3° e 5° ano, etapas que
marcam o fim de cada ciclo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, visto que este
€ o documento que ira nortear o planejamento das escolas. Espera-se realizar uma
relacdo entre os resultados encontrados com os participantes desta pesquisa e as
expectativas do documento, para que seja possivel refletir se o que consta na BNCC
estd em consonancia com a realidade escolar. Isso ndo significa, contudo, que 0s
resultados seréo julgados de maneira a aferir o desempenho dos alunos participantes,

o propésito é identificar e refletir sobre as habilidades relacionadas a escrita
esperadas para os alunos do 3° e 5° anos presentes no documento.

A criacdo de metas de aprendizagem € importante para auxiliar o professor a
organizar seu modo de trabalho, tal como apontam Cruz e Albuquerque (2011) em
sua pesquisa que evidenciou que em trés anos de escolariza¢cdo, houve pouca

progressao no nivel de conhecimento sobre a lingua escrita por parte de alunos que
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viviam em um municipio que nao tinha metas de aprendizagem definidas para cada

ano.

No entanto, apenas a elaboracdo de metas ndo implica a progressdo da
aprendizagem dos alunos. Corso e Megiatto (2019), ao constatarem que o maior
contingente de alunos com dificuldade de aprendizagem encaminhados a atendimento
educacional pertencia ao 3° ano, concluiram que uma das possiveis explicacfes para
tal fato € de que, devido a organizacdo em ciclos, os professores postergavam o
trabalho com os conteudos, de modo que, ao chegarem no ultimo ano do ciclo de
alfabetizacdo, ano que os alunos poderiam reprovar, os estudantes apresentavam

desempenho insuficiente na escrita.

Desta forma, entende-se que a elaboragcéo de uma base comum, ou metas de
aprendizagem, deve ser acompanhada de um processo de formagao dos professores
para gque estes compreendam como ocorre a progressao dos alunos em cada ano.
Ademais, € necessario que haja coeréncia nas propostas do governo e um tempo de
adaptacao das escolas em relacéo ao que foi definido, pois, tal como ja foi exposto,

foi possivel observar algumas inconsisténcias no texto da BNCC.

Nesse sentido, também é necessario que haja consisténcia entre a BNCC e
outras politicas educacionais. A discussdo em torno do tempo destinado a
alfabetizacao, alvo de criticas na publicacdo da verséao final da BNCC, tomou outros
rumos em abril de 2019. Cerca de dois anos apos a homologacdo do referencial
curricular e, antes mesmo do prazo oficial para as escolas adequarem seus curriculos
ao documento, foi publicada a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), sob o decreto
n° 9.765 (BRASIL, 2019a), que, dentre outras coisas, declarou que a alfabetizacao
deveria ser priorizada no 1° ano do ensino fundamental, alterando o que foi
estabelecido pela BNCC. Segundo o caderno do PNA (BRASIL, 2019b),
disponibilizado junto com o decreto, tal medida ndo contraria o0 que esta estabelecido
na BNCC, uma vez que, no documento, esta escrito que o processo de alfabetizacéo
“[...] pode se dar em dois anos [...]"” (BRASIL, 2018a, p.91).

A afirmacdo anterior ndo s6 ndo passou despercebida pelos estudiosos da
area, como também foi alvo de criticas. Frade (2020) debate sobre a falta de clareza
na BNCC na determinacéao do prazo para a alfabetizacéo, ora afirmado que poderia

ser feito em dois anos, ora afirmado que “nos dois primeiros anos, a agao pedagogica
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devera ter como foco a alfabetizagao” [...] (BRASIL, 2018a, p.61). A autora ainda
afirma que houve uma quebra do ciclo de alfabetizacdo e da ideia de aprendizagem
continua, que vinha sendo trabalhada com o PNAIC e defendida até a segunda versao
da BNCC. Ja na visao de Mortatti (2019), a PNA também néo contou com a discusséo
entre estudiosos da éarea, além de possuir uma visdo rudimentar da alfabetizacéo.
Para a pesquisadora, essa medida visa solucionar os problemas relacionados a
alfabetizacao no Brasil, mas desconsideram que estes estédo relacionados diretamente

a um conjunto de fatores de ordem educacional, social, econdmico e politico.

Desse modo, conclui-se que o estabelecimento de metas de aprendizagem €
importante, pois auxilia o professor a visualizar com mais clareza o que os alunos tém
o direito de aprender, contudo, reitera-se a importancia da elaboracdo de um
documento com a participacdo de especialistas, que possua coeréncia entre as
politicas educacionais ja estabelecidas e que haja uma formacgéo dos professores para

gue estes consigam compreender cada meta e organizar suas préaticas a partir delas.
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4 REVISAO DE LITERATURA

Dadas as caracteristicas da pesquisa, optou-se por fazer trés levantamentos
bibliograficos para que cada tema pudesse ser melhor explorado, sdo eles: ortografia,
consciéncia sintatica e producdo textual. As bases escolhidas foram a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e a Scientific Electronic Library
Online (SciELO), assim, esta revisao de literatura foi composta por teses, dissertacoes
e artigos cientificos. O periodo temporal escolhido compreendeu os anos entre 2009
a 2019.

No tocante a primeira busca, referente a ortografia e ao desempenho
ortografico, foram utilizados os descritores “escrita”, “ortografia”’, “desempenho
ortografico” e “Ensino Fundamental I”. Inicialmente foram encontrados 36 trabalhos na
plataforma da BDTD e dezessete artigos na SciELO. Apoés isso, foi necessario realizar
alguns refinamentos, tal como a exclusdo de trabalhos que versassem sobre os anos
finais do Ensino Fundamental, uma vez que as plataformas nao diferenciam os termos
‘Ensino Fundamental I” e “Ensino Fundamental II”, como também a exclusdo de
estudos que nao apresentavam relagdo com o tema e cujo acesso na integra nao foi
possivel. Desse modo, foi obtido um total de oito pesquisas, sendo cinco trabalhos

(todos dissertacfes) na BDTD e trés artigos na SciELO.

Quanto a segunda busca, concernente a relacao entre consciéncia sintatica a
escrita, foram utilizados os descritores “escrita”, “consciéncia sintatica”, “Ensino
Fundamental I’ e, na plataforma da BDTD foram encontrados seis trabalhos,
entretanto, nenhum desses atendia, de fato, aos propdésitos desta pesquisa. Desta
forma, aumentou-se o periodo temporal pesquisado e foi encontrada uma dissertacédo
do ano de 2007. Por sua vez, na SciELO, utilizando os mesmos descritores e, também

com o periodo temporal ampliado, encontrou-se trés artigos.

A Ultima pesquisa foi realizada com os descritores “escrita”, “ortografia”,
“producao textual”, “Ensino Fundamental I”, que resultou em 27 trabalhos encontrados
na BDTD. ApGs o processo de refinamento, chegou-se a um total de cinco estudos
(umatese e quatro disserta¢cdes). Ja no banco de dados da SciELO foram encontrados

dois artigos, contudo, estes foram excluidos, pois um versava sobre uma pesquisa
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feita com criangas fora das etapas escolares estudadas no presente estudo e o outro

era um artigo resultante de uma dissertacdo encontrada na BDTD.

A partir dessas informacdes, foi possivel observar que, em se tratando de
escrita, o maior numero de estudos feitos € relativo a ortografia/desempenho
ortografico, seguido de producao textual e, por ultimo, consciéncia sintatica. Os
trabalhos selecionados serédo aqui apresentados de acordo com a ordem cronolégica,
ou seja, partindo dos mais antigos até os mais recentes, como forma de acompanhar
a producéo cientifica e sua evolucdo. A sequéncia das tematicas abordadas sera a
mesma feita anteriormente, primeiramente serédo descritas as pesquisas relacionadas
a ortografia, posteriormente as relacionadas a consciéncia sintatica e, por fim, as
concernentes a producdo textual. Optou-se por essa divisdo para que o entendimento

sobre os temas ficasse mais claro.

4.1 Os estudos académicos relacionados a ortografia

De acordo com Santos e Barrera (2012), os estudos sobre ortografia dividem-
se sob trés vertentes: os que estudam o desempenho e os erros ortograficos, os que
focam no processo de aquisicdo de normas ortograficas especificas e as pesquisas
gue relacionam competéncias cognitivas e a aprendizagem da ortografia. A partir
dessa concepcgao, destaca-se que o presente trabalho se encaixa em duas vertentes
supracitadas: a que busca estudar o desempenho e os erros ortograficos dos alunos,
bem como a que busca relacionar competéncias cognitivas com a aprendizagem da
ortografia, no caso a consciéncia sinttica. Parte-se do pressuposto de que, ao
analisar o desempenho ortografico dos discentes e 0s possiveis erros apresentados,
torna-se possivel investigar a compreensdo que o0s alunos possuem dos

conhecimentos ortograficos.

Cabe explicar que, tal como apontam Santos e Barrera (2012), em pesquisas
com esse proposito, a aquisicdo da ortografia é vista como um processo gradativo no
gual assume-se 0 erro como parte integrante da aprendizagem e uma forma de
compreender como ocorre a aquisicao da escrita e quais sao as maiores dificuldades
dos alunos. Nesse sentido, a investigacdo sobre a consciéncia sinttica permite

compreender de que maneira essa habilidade se relaciona com a aprendizagem da
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escrita ortografica dos alunos. Enfim, ressalta-se que, além dos conhecimentos
ortograficos e da consciéncia sintatica, este trabalho também possui o objetivo de
analisar a producdo textual dos estudantes, considerando, ndo sO aspectos
ortograficos, mas também de estrutura textual e discursiva, pois entende-se que a

producéo escrita dos estudantes deve ser analisada para além da ortografia.

O primeiro trabalho a ser descrito é o de Cezar, (2009) que, como pesquisa de
mestrado, propés a criagdo de um jogo, denominado de Acentolandia, que possuia o
objetivo de ser um recurso pedagoégico capaz de auxiliar a aprendizagem das regras
de acentuacdo em estudantes de 42 e 52 séries do ensino fundamental, atuais 5° e 6°
anos. Partindo do pressuposto de que o jogo favoreceria a aprendizagem das regras
da acentuacgdo grafica, foi descrito no estudo o processo de criagdo do jogo e sua
eficacia. A pesquisa contou com a participacdo de criancas que possuiam baixo
desempenho na escrita. Em todas as sessdes de aplicacdo do jogo, os alunos foram
submetidos a um pré e poés-teste, constituidos por atividades de tonicidade e de
acentuacao gréfica, corrigidos da seguinte maneira: acertos integrais (acentuacao
satisfatéria das palavras), acertos parciais (troca do tipo de acento grafico correto) e
erros (palavras que deveriam ser acentuadas e ndo foram ou ndo que possuiam

acento e foram acentuadas).

Os resultados evidenciaram que 0 jogo permitiu que os alunos conhecessem
mais o conceito de regras de acentuacdo grafica, possibilitando que fizessem uma
melhor diferenciacdo entre a fala e a escrita. Desta forma, para Cezar (2009), sua
pesquisa revelou ser possivel melhorar o desempenho de alunos com pouco
conhecimento em atividades de acentuacao grafica, bem como denotou a viabilidade
de aproximacéo do desempenho de alunos com dificuldade de aprendizagem com 0s
gue possuem bom desempenho em conhecimentos ortograficos em um prazo menor,

se comparado ao da escola.

Batista (2011) desenvolveu um estudo com 240 estudantes do 2° ao 5° ano do
ensino fundamental de escolas publicas e particulares, a fim de caracterizar e
classificar seus desempenhos ortograficos. Para tanto, as criangas, sendo 120 de
cada rede de ensino, foram divididas em oito grupos, de acordo com sua escolaridade
e rede de ensino pertencente. A avaliagdo da ortografia foi feita a partir de um
protocolo elaborado pela propria pesquisadora, denominado de Pr6-Ortografia, com

provas realizadas de forma coletiva e individual.
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Os resultados demonstraram que, no ditado de frases, os erros mais frequentes
dos alunos do 3° ano da escola publica e particular foram em relacdo a
correspondéncia entre letra e som independente de regras (ortografia arbitraria) e
correspondéncia entre letra e som univoca (ortografia natural), respectivamente.
Segundo Batista (2011), a ortografia natural caracteriza a primeira fase de apropriagao
da escrita e diz respeito as regras relacionadas ao dominio do principio alfabético, isto
€, concernem ao processo de alfabetizacdo. Por sua vez, a ortografia arbitraria é

referente as questdes ortograficas da segunda fase de apropriacdo da escrita.

Por outro lado, em relacdo aos alunos de escola publica do 5° ano, os erros
mais frequentes foram correspondéncia entre letra e som univoca (ortografia natural),
auséncia ou presenca inadequada de acentuacdo (ortografia arbitraria) e
correspondéncia entre letra e som independente de regras (ortografia arbitraria),
respectivamente. Os alunos do 5° ano da escola particular apresentaram mais erros
nas categorias auséncia e presenca inadequada de acentuagédo e correspondéncia

entre letra e som independente de regras, respectivamente.

Via de regra, os estudantes apresentaram melhor desempenho nas provas,
assim como a diminuigdo do numero de erros conforme o aumento da escolaridade.
Ademais, a autora pontuou que os alunos da escola publica apresentaram maior
namero de erros ortograficos, porém tal diferenca ndo foi significativa. Inclusive, a
autora demonstrou que os grupos de estudantes da escola publica obtiveram médias
de acerto maiores em um maior nimero de provas, em compara¢do com os alunos
da escola particular. Em relacdo ao nivel de conhecimento ortogréafico, destacou-se
gue os estudantes do 4° e 5° anos apresentaram um nivel de conhecimento

semelhante e superior aos grupos de alunos do 2° e 3° anos.

Entretanto, segundo Batista (2011) os alunos de todos os grupos, de ambas as
redes de ensino, obtiveram um desempenho abaixo do esperado em todas as provas
aplicadas e, na maior parte dos casos, em toda a populagcdo do estudo, foram
encontrados mais erros relacionados a ortografia natural do que a ortografia arbitraria.
Quanto aos erros de ortografia natural, a ordem de frequéncia foi: erros por omissao
e adicdo de segmentos, por exemplo: “sulgeira” no lugar de “sujeira™, erros de

correspondéncia entre letra e som univoca (escrita de “querra” em vez de “guerra”)?,

12 Exemplos dados pela pesquisadora para facilitar o entendimento do leitor.
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erros por separacdo e juncéo indevida de palavras (exemplo: “su jeira”)? e erros por
alteracdo na ordem dos segmentos (“sujeria” em vez de “sujeira”)*. No que diz
respeito aos erros de ortografia arbitraria, os mais encontrados foram,
respectivamente, correspondéncia entre letra e som dependente do contexto fonético,
como “guera” em vez de “guerra”, erros de correspondéncia entre letra e som
independente de regras (“sulgeira” no lugar de “sujeira”) e erros por auséncia ou

presenca inadequada de acentuacao.

Da mesma forma, a pesquisa de Sampaio (2012) investigou o desempenho
ortografico de 150 discentes do 1° ao 5° ano do ensino fundamental por meio da
caracterizagdo dos erros cometidos. O instrumento utilizado foi o Pro-Ortografia
(BATISTA, 2011), sendo as provas aplicadas individual e coletivamente. Para
classificar os erros, a autora utilizou-se das definicbes de Batista (2011), que dividiu
as transgressdes em duas categorias: erros de ortografia natural e de ortografia

arbitraria.

Quanto aos resultados, foi possivel observar que em todas as provas,
individuais e coletivas, os alunos apresentaram um numero de acertos
significativamente menor ao esperado. J& em relagédo aos resultados de cada grupo
separadamente, notou-se que o0 numero de acerto aumentou, de uma maneira geral,
conforme o avanco da escolaridade. No que diz respeito a semiologia de erros,
observou-se as transgressfes que apareceram com mais frequéncia foram as de
ortografia natural. Para Sampaio (2012), tal dado foi inesperado, uma vez que 0s erros
de ortografia natural concernem as habilidades da alfabetizacéo e, para que se possa
escrever ortograficamente, € preciso que o0s alunos superem a escrita alfabética. Com
base na média de acertos de cada grupo nas provas aplicadas, foi elaborado o perfil
ortogréafico dos alunos de cada ano escolar, no qual constatou-se que, considerando
0 3° e 5° ano, etapas estudadas na presente pesquisa, 0 maior contingente de alunos

apresentou um desempenho mediano em relacéo a ortografia.

De acordo com Sampaio (2012) um dos maiores obstaculos encontrados em
sua pesquisa foi a dificuldade em comparar seus resultados com outros estudos

devido a baixa quantidade de pesquisas académicas que se propunham a estudar as

34 Exemplos dados pela pesquisadora para facilitar o entendimento do leitor.
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dificuldades de alunos com baixo desempenho na ortografia, por isso, ressaltou a
importancia da ampliacdo de estudos com essa tematica, bem como a relevancia de

um ensino sistematizado da ortografia.

Por sua vez, o artigo de Santos e Barrera (2012) teve énfase na investigacao
da relacéo entre o conhecimento explicito da ortografia e 0 desempenho ortografico
de criancas. Participaram da pesquisa doze alunos da 42 série do ensino fundamental,
os quais foram divididos em dois grupos: um deles composto por seis alunos com
melhor desempenho ortografico, e, o outro, constituido por seis alunos que
apresentaram desempenho inferior. A esses alunos, foi proposto, de maneira
individual, que escrevessem palavras cometendo erros propositais, apos isso, foi feita

uma entrevista com cada crianga para que elas justificassem os erros cometidos.

Os resultados indicaram que as criangas com melhor desempenho ortogréfico
cometeram mais transgressdes que nao impediam a leitura das palavras por néo
ferirem o aspecto fonoldgico destas (exemplo: a escrita de "belesa” em vez de
"beleza"). Ademais, nas entrevistas, 0s escolares desse grupo conseguiram justificar
as alteracdes feitas, demonstrando maior dominio das regras ortograficas. Em
contrapartida, os alunos com menor desempenho ortografico cometeram mais
transgressdes que alteravam o aspecto sonoro das palavras, como, o registro de
"biliza" em vez de "beleza", além de ndo conseguirem justificar a transgressao
cometida. Isso significa que, além de terem cometido erros em relacdo a ortografia
das palavras, esses alunos transgrediram a regra do sistema de escrita alfabética, que

diz respeito a correspondéncia entre som e letra.

Segundo Santos e Barreira (2012), a pesquisa conseguiu comprovar a
existéncia de uma relacdo entre desempenho ortografico, conhecimento de regras
explicitas de ortografia e qualidade da transgressédo da norma ortografica, posto que
os alunos com desempenho superior na escrita apresentaram transgressoes que nao
feriam o componente sonoro das palavras, consequentemente apresentando erros de
maior qualidade, e conseguiram justificar o motivo pelo qual cometeram determinado
desvio ortografico. Por fim, as autoras apontaram que a existéncia de uma relagcao
entre a habilidade de verbalizar explicitamente regras ortograficas com o desempenho
ortogréfico justifica a importancia de um ensino da escrita voltado para a reflexdo dos

alunos sobre as normas ortograficas.
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Nicolau (2013) também realizou um estudo, de carater quantitativo, para
estabelecer o perfil ortografico de estudantes do 3° ao 5° ano do ensino fundamental
de uma escola particular. Participaram do estudo 96 alunos, sendo 32 de cada etapa,
de ambos os sexos. Como instrumento de coleta, foi utilizado um ditado aplicado em
dois momentos (1° e 2° semestre de 2012). A classificacdo de erros utilizada foi a de
Batista (2011) e, em sua andlise, a pesquisadora fez uma comparacdo do

desempenho dos alunos quanto ao género e aos anos escolares.

Notou-se gque 0s meninos cometeram mais erros de ortografia arbitraria. Além
disso, houve uma diminui¢éo dos erros conforme o aumento da seriagcéo escolar (com
uma diferenca significativa entre os alunos do 3° e 4° para o 5° ano) e que os alunos
tiveram menor média de erros na segunda aplicacdo do ditado. Os alunos do 3° ano
apresentaram maior média de erros quanto a ortografia natural e arbitraria, seguidos
do 4° ano e, por fim, 5° ano. Quanto as meninas, observou-se que o 5° ano igualmente
apresentou média de erros inferior em relagédo ao 3° e 4° anos. Notou-se também que,
referente a ortografia natural, as alunas do 3° ano apresentaram maior média de erros

e, em relacdo a ortografia arbitraria, as alunas do 4° obtiveram a maior média de erros.

No que diz respeito & comparacao dos resultados levando em consideracéo a
seriacdo escolar, constatou-se que os alunos do 3° e 4° ano obtiveram um
desempenho semelhante quanto aos erros de ortografia natural e arbitraria, mas que
a turma do 5° ano obteve uma diferenca significativa entre as duas etapas anteriores,
com uma média de erros (de ortografia natural e arbitraria) inferior. Por fim, a autora
concluiu seu trabalho afirmando que sua pesquisa corroborou com os resultados de
outros trabalhos ao evidenciar que a média de erros ortograficos diminuiu de acordo

com o0 aumento do nivel de escolaridade.

A pesquisa de Sampaio e Capellini (2015) objetivou verificar os efeitos de um
programa de intervengao em estudantes do 3° ao 5° ano do ensino fundamental com
e sem dificuldades na escrita. O conjunto de participantes foi formado por quarenta
alunos, que foram divididos quanto a presenca de queixa de dificuldade de
aprendizagem e, em seguida, subdivididos em grupos experimentais, submetidos a

intervencgao, e controle.

De maneira geral, todos os participantes apresentaram melhor desempenho na

pds-testagem, porém, constatou-se que 0S grupos que participaram do programa de
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intervencgao, tanto os alunos com dificuldade, bem como os que ndo apresentavam
gueixas, tiveram médias superiores em relacdo aos seus respectivos grupos controle,
0 que, segundo Sampaio e Capellini (2015), comprovou a eficacia do programa de
intervencao. O desempenho na prova de erro proposital corroborou tal afirmacao, pois
os alunos submetidos ao programa de intervencao tiveram desempenho superior ao

grupo controle.

E valido ressaltar que o grupo controle também aumentou a média de acertos
em comparacao com a pré-testagem, porém obteve uma meédia inferior em relacdo
aos grupos experimentais. Isso demonstrou que, além da eficacia da intervencéo, a
escola propiciou um ensino voltado a ortografia. Desse modo, Sampaio e Capellini
(2015) reafirmaram a importancia de um ensino sistematizado para a ortografia e
concluiram ser possivel realizar um trabalho com as normas ortogréaficas de maneira
significativa para os alunos e com beneficios para o processo de aprendizagem,

cabendo a escola assegurar tal ensino de forma contextualizada, sem causar

ansiedade e nem reprimir as escritas espontaneas dos alunos.

Com o propésito de investigar um aspecto especifico da ortografia, no caso, as
hipéteses de criangas dos anos iniciais do ensino fundamental sobre o acento gréfico,
Ney (2018) verificou as possiveis relacfes entre 0 modo como 0 acento era utilizado
e justificado pelas criancas e o funcionamento prosodico do portugués brasileiro. No
total, participaram 36 estudantes, sendo dezenove criancas do 3° ano e dezessete,
pertencentes ao 5° ano. A pesquisa valeu-se de diversos instrumentos de coleta, quais
sejam: producdo textual, teste de sensibilidade ao acento prosédico (teste de
discriminacdo auditiva em que as criancas deveriam julgar pares de pseudopalavras,
afirmando se eram palavras iguais ou diferentes), ditado de imagens, entrevista e
escrita de pares contrastivos (situagdes-problema nas quais eram ditadas frases que
continham duas palavras cuja diferenca consistia na pronuncia e na presenca do
acento na escrita, por exemplo: secretaria/secretaria), entretanto, a autora deixou

claro que nem todos os testes foram feitos por todas as criancas.

A investigacao revelou que as criancas de ambos os anos tenderam a omitir os
acentos com frequéncia, correspondendo a 63,9% dos casos, com porcentagem maior
para o 3° ano. Para além disso, os resultados do 5° ano foram superiores em todos 0s
itens analisados e a diferenca percentual entre 0os acertos na acentuagao representou

praticamente o dobro. Concernente ao teste de sensibilidade auditiva ao acento
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prosédico, em que as criangas tinham de discriminar pares de pseudopalavras, foi
revelado um alto indice de acertos para as duas turmas, indicando que as criancas
conseguiram perceber as semelhancas e diferencas acentuais que o0 portugués

possuia. As vogais que mais apresentaram dificuldades foram as letras “i” e “u”.

Na producdo de texto, a autora considerou que as criangas apresentaram
dificuldades em escrever palavras proparoxitonas (a porcentagem de acertos foi de
10,3% e 27,3%, para o 3° e 5° anos, respectivamente). Quanto a acentuacéo, as
palavras proparoxitonas foram as que mais causaram dificuldades nos alunos, uma
vez que cerca de 77% dessas palavras tiveram seu acento omitido. Nas palavras
paroxitonas, esse percentual foi de cerca de 72% e, nas oxitonas/monossilabas, 34%,
aproximadamente. Para a autora, as palavras oxitonas e monossilabas, devido as
suas estruturas prosoédicas, favorecem a acentuacao correta, enquanto as paroxitonas
e proparoxitonas podem causar mais dificuldades. Observou-se que a maior
ocorréncia de acentuagao foi nas vogais “e” e “0”, uma explicagéo para tal seria de
gue essas vogais possuiam maior alteracdo no timbre ao serem acentuadas. A vogal

a” veio em seguida e, por fim, as vogais “I’ e “u’, com apenas, 17%,

aproximadamente.

No ditado de palavras, a taxa de acertos na acentuacéo grafica foi de 34% e a
de omissao de 58%. Observou-se que os alunos do 5° ano obtiveram uma média de
acertos significativamente maior que o terceiro ano (mais que o dobro), o que,
segundo a autora, pode ser considerado como um desempenho satisfatério. Ja em
relacdo as omissdes, a média do 3° ano foi significativamente maior que a do 5° ano.
Comparando os dados da escrita controlada e espontanea dos alunos, notou-se que
os desempenhos foram semelhantes em cada ano, com indices percentuais muito
proximos. Ademais, na maioria dos casos em que ocorreu a omissao, as palavras

eram proparoxitonas e paroxitonas.

No que diz respeito a grafia de acento na silaba inadequada (por exemplo:
“sofa” em vez de “sofd”), notou-se que ocorreram apenas seis casos. Segundo a
autora, duas interpretacdes puderam ser feitas a partir desses dados: a primeira, e
considerada a mais plausivel por ela, seria de que as criangas acessaram seu léxico
ortogréafico ao escrever, ou seja, elas sabiam que a palavra possuia acento, mas, por
ndo terem conhecimento sobre o funcionamento da acentuacado gréfica, o colocaram

em outra silaba. A segunda interpretacéo seria de que os estudantes poderiam ter
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dificuldades em reconhecer a silaba ténica das palavras. Por sua vez, casos em que
os alunos trocaram o acento agudo por circunflexo ou vice-versa tiveram apenas
guatro ocorréncias. A pesquisadora percebeu que as criangas conseguiam perceber
a diferenca sonora entre as palavras, mas que possuiam dificuldade em refletir sobre
a palavra e decidir qual acento utilizar. Para a autora, de modo geral, as criancas da
pesquisa se mostraram pouco atentas ao uso do acento grafico na escrita e que o seu
uso provinha de informacgdes do Iéxico ortogréfico, isto é, os alunos sabiam que havia
acento na palavra devido a sua forma gréfica, mas néo tinham uma hipo6tese que

considerasse 0s aspectos fonicos desta.

A pesquisa de Souza (2019), de natureza quali/quantitativa, teve a finalidade
de analisar os conhecimentos ortograficos que alunos do 5° ano possuiam, com base
na analise de erros ortograficos e na observacdo da relacdo entre o nivel de
explicitacdo de regras e a qualidade de erros intencionais. O estudo foi realizado com
168 alunos de uma escola publica e foram utilizados diversos instrumentos de coleta,
guais sejam um ditado de palavras reais e inventadas, tarefa de erro intencional,

producdes de texto e entrevista.

A realizacao do estudo ocorreu em duas etapas. A primeira objetivou investigar
as dificuldades ortograficas dos alunos e, para isso, foram analisadas producdes de
texto de todos os participantes. A analise foi feita a partir dos erros cometidos quanto
as regularidades e irregularidades ortograficas. No que diz respeito aos erros de
regularidades diretas, Souza (2019), apontou que foram cometidas trocas entre sons
surdos e sonoros, tais como “natar” em vez de “nadar’. Quanto as regularidades
contextuais, os resultados evidenciaram os seguintes desvios: troca entre as letras
m/n (“bomito”, “ten” e “tenpo”), g/gu (“garda” em vez de “guarda”), r/rr, (“arancar”),
entre outros. Concernente as regularidades morfolégico-gramaticais, os alunos
cometeram erros de troca entre am/ao (“chamarao” no lugar de “chamaram”), falta de
concordancia verbal e troca entre o/u ao final da silaba (“fugio” em vez de “fugiu”).
Além disso, foram encontrados erros referentes a escrita de palavras com apoio em
sua pronudncia, hipercorrecdo, adicdo e/ou omissdo de letras, troca e/ou inversdo
letras, jungcd@o ou separacao indevida de palavras, forma morfolégica diferente, uso

incorreto de letras mailsculas e minUsculas e acentos graficos.

A partir desse diagnéstico, foram selecionados doze alunos, seis que

apresentaram o maior numero de erros na producdo textual e seis que apresentaram
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0 menor numero de erros. Nessa etapa, o foco da pesquisadora consistiu em
compreender os conhecimentos dos alunos sobre as normas ortograficas em casos

[{Pe}) (1P L)

de regularidades contextuais (uso de “‘m”, “n” e “nh”; “r’ e “rr”), regularidades
morfologico-gramaticais (uso de “am” e “a0”, uso de “r” ao final de verbos escritos no
infinitivo e uso do “u” ao final de verbos escritos na terceira pessoa do singular do

passado) e de irregularidades (uso do “h” no inicio das palavras).

No ditado de palavras reais, os alunos cometeram um total de 34 erros
ortograficos, sendo apenas dois erros cometidos pelo grupo com bom desempenho.
Desses erros, as transgressdées com maior recorréncia foram o uso de “am” e “40” e
das letras “m” e “n” ao final das silabas, o que indicou que a principal dificuldade
desses alunos dizia respeito as regularidades morfolégico-gramaticais. Em seguida,
as outras categorias foram o uso do “h” no inicio das palavras e do “r’ e “rr” e apenas
um aluno apresentou dificuldade com o digrafo “nh”. Por sua vez, no ditado de
palavras inventadas os alunos com melhor desempenho também apresentaram
menor numero de erros, embora ainda tenham cometidos transgressdes. A autora
destacou que os desvios mais cometidos por todos os alunos foram relativos ao uso
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de “m” e “n” ao final de silabas e o uso de “am” e “a0” ao final das palavras.

Na tarefa de transgressao intencional, os alunos com melhor desempenho
também apresentaram melhores resultados. Além de terem cometido os desvios em
‘pontos problematicos” (SOUZA, 2019, p.149) da palavra, os erros n&o foram
referentes as regularidades diretas (por exemplo: “afentura” em vez de “aventura”), o
gue sugeriu que tais estudantes possuiam melhor conhecimento explicito sobre a
ortografia. O grupo com baixo desempenho também apresentou transgressdes em
“‘pontos problematicos”, porém, o maior numero de seus erros foi relativo a
omissao/acréscimo de letras, o que, segundo a pesquisadora, revelou que 0s erros
desse grupo eram qualitativamente inferiores. Além disso, os alunos com baixo
desempenho, em grande parte, ndo conseguiram justificar a transgressao cometida,

demonstrando falta de conhecimento explicito das normas ortogréficas.

Os alunos apresentaram maior frequéncia de erros no ditado de palavras, em
comparacao com o numero de erros cometidos nas producdes textuais. Para a autora,
tal situacdo ocorreu, pois os discentes ndo se preocupavam tanto em escrever

corretamente quando a atividade ndo possuia sentido, tal como o ditado realizado.
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Como a producédo de texto foi contextualizada e os alunos sabiam o0 seu propdsito

(avaliacdo da escrita), obtiveram maior preocupacdo em escrever corretamente.

Em suas conclusfes, Souza (2019) reiterou que, por meio dos dados de sua
pesquisa, foi possivel estabelecer uma relagdo entre o conhecimento explicito da
ortografia e a qualidade das transgressfes cometidas, visto que o grupo com bom
desempenho ortogréafico obteve transgressdes qualitativamente superiores, ou seja,
referentes aos contextos regulares e irregulares da ortografia (por exemplo: escrita de
‘omra” em vez de “honra” e falaran” para “falardo”) em comparagédo com o grupo com
baixo desempenho, cuja categoria com maior indice de erros foi omissdo/acréscimo
de letras, que, conforme a autora, foi considerada como uma transgresséo
qualitativamente inferior. Além disso, o grupo de alunos com bom desempenho

ortografico conseguiu justificar suas transgressoes.

Contudo, a pesquisadora chamou atencéo para os erros relacionados a escrita
de palavras com base em sua pronuncia, pois, ainda que tenham aparecido em menor
frequéncia, demonstrou que os alunos do 5° ano ainda escreviam com apoio na
oralidade. Alertou também para o fato de que muitos alunos n&o tinham se apropriado
da ortografia de modo consciente, o que reforca a importancia de um ensino
sistematizado da ortografia, que seja reflexivo, contextualizado e leve em
consideracdo as variacdes linguisticas dos alunos, bem como a elaboracdo de
politicas publicas voltadas para a formacdo continuada dos professores, para que

essas supram as lacunas deixadas pela formagéo inicial.

Esta revisdo de literatura possibilitou observar que, diferentemente das
condicBes vivenciadas por Sampaio (2012), atualmente existem varias pesquisas que
buscam estudar o desempenho ortografico dos alunos, cada qual com um enfoque
diferente. Um dado que chama atencéo é o fato de que todas as pesquisas revelaram
gue alunos do 5° ano chegam a essa etapa cometendo erros relativos a primeira fase
da aquisicdo da escrita, isto é, o periodo de alfabetizagdo, como omissdo de letras,
apoio na pronuncia, dentre outros. Tomando como exemplo os estudos de Batista
(2011) e o de Souza (2019), nota-se que, embora o conhecimento dos alunos acerca
da ortografia aumente com o passar dos anos escolares, visto que o numero de erros
diminui, o desempenho ortografico desses estudantes esta aquém do esperado para

sua escolaridade.
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Considera-se essa informacéo preocupante, tendo em vista, principalmente, a
diferenca temporal existente entre ambas as producfes. Tal fato indica que a escola
nao esta garantindo o direito do aluno de receber uma educacdo de qualidade e
sugere que as pesquisas académicas ndo estdo chegando ao universo escolar para
gue os professores consigam toma-las como base de sua pratica. Reitera-se que é
fundamental que haja uma parceria entre as instituicbes académicas de pesquisa e
os professores de escola basica, tal como foi feita por Nicolau (2013) em seu trabalho.
Por fim, reafirma-se que os estudos com foco na investigagdo do desempenho
ortogréaficos dos estudantes sdo importantes para que seja possivel pensar em
intervencdes adequadas para a aprendizagem da ortografia, que pode, e deve, ser
feita por meio de um ensino sistematizado, reflexivo e significativo para os estudantes,

bem como para a questao da formacédo dos professores da educacao basica.

4.2 Revisao de literatura relacionada a consciéncia sintatica

Primeiramente, reafirma-se que devido a dificuldade de encontrar trabalhos que
tivessem a consciéncia sintatica como objeto de estudo, houve a necessidade de
ampliar o periodo temporal pesquisado. Apesar de existir diversas pesquisas que
tratem sobre as habilidades metalinguisticas, hd uma discrepancia muito grande entre
0 numero de trabalhos que versam sobre consciéncia sintatica® em relacdo a
consciéncia fonolégica®, por exemplo. Considera-se importante estudar a consciéncia
sintatica uma vez que, ao escrever, ndo nos baseamos somente no aspecto sonoro
das palavras, mas também em seus significados, no modo de organizacao das frases

e de textos.

O primeiro estudo a ser descrito € o de Capovilla, Capovilla e Soares (2004),
gue desenvolveram um estudo objetivando, primeiramente, apresentar uma prova de
consciéncia sintatica, a qual a presente pesquisa tomou como base na elaboracao de
um dos instrumentos de coleta de dados, e no¢des preliminares de sua validagéo,
além de investigar as relacdes entre consciéncia sintatica, consciéncia fonoldgica,

leitura e escrita. Para tal, participaram da coleta de dados 57 alunos da 12 série, 47

5 Habilidade de reflexdo da lingua escrita quanto a estrutura das frases e todas as regras que regem a
sua composicao.
6 Habilidade de reflexdo e manipulacdo dos segmentos sonoros das palavras.
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da 22 série, 50, da 32 série e 50, da 42 série, totalizando 204 criangas, pertencentes a

uma escola privada.

A pesquisa contou com instrumentos de avaliacdo de consciéncia fonoldgica,
ou seja, a habilidade da crianca manipular os sons da fala, consciéncia sintatica,
habilidade de manipulacdo da lingua em nivel de frases e em relacdo a sintaxe da
palavra, avaliacdo de leitura silenciosa, ditado e teste de vocabulario. A partir dos
resultados, identificou-se um “efeito da série” (CAPOVILLA; CAPOVILLA; SOARES,
2004) na prova de consciéncia sintatica e no ditado, pois 0 escore médio aumentou
significativamente na 22 série (em comparacdo com a 12 série) e na 42 série (em
comparacdo com a 32 série). Somente no subteste de categorizacdo de palavras
(classificacao de palavras de acordo com as classes gramaticais), o escore da 32 série

ficou abaixo da 22 série.

Para além disso, constatou-se que as habilidades sintaticas e a leitura e escrita
possuiam uma relacdo causal reciproca, isto €, as habilidades sintaticas e fonoldgicas
mais precoces, denominadas de epilinguisticas, prediziam o0 sucesso na
aprendizagem da escrita. J& um ensino sistematizado da lingua escrita possibilitaria o

desenvolvimento de habilidades fonoldgicas e sintaticas mais complexas.

Pessoa (2007) fez uma pesquisa de doutoramento cujo propdsito consistia no
estudo da relacdo entre o rendimento ortografico, as habilidades metalinguisticas
(fonologicas e morfossintaticas) e o nivel de explicitacdo sobre determinadas regras
contextuais e morfolégico-gramaticais do portugués. O estudo contou com a
participacdo de quarenta criangas, sendo vinte estudantes de uma escola publica e
vinte estudantes de uma escola particular. Os participantes foram divididos em relacao
a etapa escolar (22 e 42 séries, atuais, 3° e 5° anos), ao grupo sociocultural (alunos de
meio popular, provenientes da escola publica e alunos de classe média, da escola

particular) e ao desempenho ortografico.

Na analise de dados, verificou-se que as criangas cometeram mais erros no
ditado de palavras inventadas em comparacdo com o ditado de palavras reais. No
ditado de palavras inventadas, o rendimento das criangcas da 42 série da escola
privada, com alto desempenho ortogréafico foi superior. Ademais, notou-se que o
desempenho ortogréafico foi o fator com maior interferéncia nos resultados, o que

indicou, segundo Pessoa (2007), que ter maior dominio de regras ortogréaficas foi um
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facilitador na escrita de palavras desconhecidas, cuja notacdo apresentava mais

dificuldade pelo fato de que os alunos ndo conseguiam se apoiar em seu significado.

Na avaliacdo das habilidades fonologicas, notou-se que as criancas da escola
particular com alto rendimento ortografico apresentaram melhores resultados, porém
em nenhuma das provas foi vista uma diferenca significativa em relagcdo aos anos
escolares, o que indicou, de acordo com Pessoa (2007) que a mera frequéncia a
escola, nos anos ap6s a alfabetizagdo, ndo acarretou o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica. No que concerne a avaliacdo das habilidades
morfossintaticas, observou-se melhor desempenho dos alunos da 42 série. Foi visto,
entdo, um efeito da escolaridade, isto é, quanto maior a série escolar, melhor o
desempenho. Considerando os grupos socioculturais, os estudantes de classe média
apresentaram melhor desempenho, resultado este que a autora também atribuiu as

diferentes vivéncias com a lingua escrita experienciadas por esse grupo.

Em relacéo a avaliacdo das atividades de transgressao, observou-se que as
criancas da escola privada tiveram melhor desempenho, em especial, as da 42 série
com alto rendimento ortogréfico. Notou-se que os alunos produziram maior nimero
de transgressdes do tipo morfolégico-gramatical do que contextual, embora as regras
morfologico-gramaticais fossem ser mais dificeis aprender. Na analise clinica
evidenciou-se melhor desempenho dos alunos da 42 série, com alto desempenho
ortogréafico, pertencentes a escola privada. Entretanto, a variavel que apresentou
diferenca significativa no desempenho foi relativa ao grupo sociocultural, pois os
alunos da escola particular possuiram melhor verbalizacdo das regras analisadas, ao
passo que a grande maioria dos alunos da escola publica ndo apresentou

verbalizagdo das regras.

A autora concluiu seu trabalho afirmando que néo foi possivel observar uma
influéncia significativa das habilidades morfossintaticas em relagdo ao desempenho
ortogréafico. Conforme Pessoa (2007), alguns motivos que podem ter influenciado o
resultado sdo: o fato de que a pesquisa estudou muitas regras ortogréaficas e, visto
gue parece haver uma hierarquia entre a aprendizagem das normas ortogréficas,
algumas restricdes seriam mais faceis de ser aprendidas que outras. O segundo
motivo seria de que o desempenho ortografico foi avaliado de maneira separada
considerando cada grupo sociocultural, o que impediu que essa variavel servisse de

parametro global entre a amostra pesquisada. Além disso, a autora relatou que as
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provas para avaliacdo de habilidades morfossintaticas ainda ndo estariam tdo bem
escritas na literatura académica como as de habilidades fonoldgicas. Por fim, afirmou
gue o objetivo da escola era fazer com que os alunos conseguissem verbalizar a
explicacdo das regras ortograficas, contudo, esta ndo poderia ser a Unica forma de

avaliacao de conhecimento.

Em contrapartida, Guimardes (2011) conseguiu estabelecer uma correlagéo
entre a habilidade morfossintatica e 0 desempenho ortografico, investigando como a
capacidade de segmentacéo lexical se relacionava com a consciéncia morfossintatica
e com o desempenho na leitura e na escrita. Para a analise, foram escolhidos quarenta
textos produzidos por alunos do 4° e 5° anos de escolas publicas, respeitando os
seguintes critérios: foram selecionados dez textos com trés ou mais
hipossegmentacdes de palavras, dez textos com trés ou mais hiperssegmentacoes,
dez textos com, no minimo, trés hiper e hipossegmentacdes de palavras e dez textos

gue néo apresentaram erros de segmentacoes lexicais.

Foi possivel observar que as provas de menores desempenhos foram a de
categorizagdo gramatical, ou seja, classificacdo das palavras de acordo com sua
classe (substantivo, adjetivo, verbo) e grafo-morfoldgica lexical, em que foi dada uma
palavra-chave e mais duas palavras, sendo um sinénimo e uma palavra “intrusa”, e os
alunos deveriam identificar qual era o “intruso”, por exemplo: “qual é a palavra que
nao serve soO para mulher como ‘esposa’ (palavra-chave), ‘carioca’ ou ‘garota’? Neste
caso o intruso é ‘carioca” (GUIMARAES, 2011, p.27).

Na prova de reconhecimento de palavras, as criangcas possuiram mais
facilidade em segmentar as palavras corretamente na escrita do que contar essas
mesmas palavras oralmente, o que pode ser explicado, segundo a autora, pelo fato
de que, para as criangas, o termo “palavra” ndo possui 0 mesmo significado na fala e
na escrita. JA nas provas de consciéncia morfossintatica, constatou-se que existia
uma relacdo entre a habilidade segmentacéo lexical e a consciéncia morfossintatica,
uma vez que os alunos dos grupos que cometeram erros de segmentacdo em suas
producdes escritas obtiveram um desempenho inferior nas provas em comparagao
com os alunos do grupo que ndo cometeram tais transgressées. Também foi possivel
notar uma relacdo entre a habilidade de segmentacédo lexical e o desempenho na
escrita, visto que 0s grupos com criancas que haviam apresentado erros de

segmentacdo também obtiveram um desempenho inferior, apresentando erros
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relacionados a correspondéncia entre letra e som (regular e nao regular), bem como

erros de analise morfossintatica.

Por fim, no que diz respeito a prova de compreensao leitora, a autora concluiu
gue, embora os alunos dos trés grupos que apresentaram erros de segmentacao
lexical tiveram éxito em decodificar as palavras, eles ndo conseguiram estabelecer
sentido com o que foi lido e justificou que a falta de habilidades morfossintéticas
desses alunos era um dos aspectos que explicava o desempenho (GUIMARAES,
2011).

Desse modo, a autora afirmou que os dados de sua pesquisa confirmaram sua
hipotese inicial de que a consciéncia morfossintatica possuia uma correlacao
significativa com o desempenho ortografico e de compreensao leitora das criancas,
isto é, quanto mais desenvolvidas as habilidades de consciéncia sintatica e
morfologica nos alunos, melhor desempenho eles apresentavam em tarefas de leitura
e escrita. Contudo, ressaltou que existiam muitos trabalhos que tratavam da
importancia da consciéncia fonologica e a aquisicdo da escrita, entretanto, 0 mesmo
ndo acontecia com o estudo da relacao entre a consciéncia morfossintatica e a escrita.
Por fim, destacou que era preciso que os professores trabalhassem a habilidade de
segmentacéo lexical na sala de aula para que os alunos tivessem maior dominio da

lingua escrita.

Também partindo do pressuposto de que a consciéncia sintatica seria
importante para um bom desempenho na leitura e da escrita, Teixeira et al. (2016)
realizaram uma pesquisa com o objetivo de investigar a presenca de déficits de
habilidades sintaticas em 29 escolares do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental com
dificuldades de aprendizagem, que foram divididos em dois grupos: Grupo 1 (G1),
composto por quinze criancas sem queixa de dificuldades escolares, e o Grupo 2 (G2),
constituido por catorze criangas com queixas de comunicacdo oral ou escrita. O
processo de coleta de dados foi feito individualmente e contou com testes de
compreensao oral, consciéncia sintatica e morfossintatica, taxa e acuracia de leitura

e compreensao leitora.

Os resultados apontaram uma diferenca significativa entre os dois grupos nas
tarefas sintaticas, de leitura e compreenséo oral, com melhor desempenho do G1 em

todas. Nos testes de consciéncia morfossintatica, especificamente no subteste de
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correcdo gramatical, em que os alunos deveriam corrigir frases agramaticais,
tornando-as corretas, e de decomposicéo, identificacdo da palavra primitiva a partir
de uma palavra derivada. Ndo houve diferenca entre 0s grupos, 0 que, para as
autoras, demonstrou que essas duas provas pareceram nao oferecer dificuldades aos

participantes.

Foi constatada a presenca de uma correlagéo positiva moderada entre uma das
provas de consciéncia sintatica — categorizagdo de palavras — com a habilidade de
reconhecimento de palavras corretamente, o significa que, quanto maior a habilidade
de categorizacao sintatica das palavras, maior a habilidade de reconhecimento de
palavras em um texto. Tal correlacdo apareceu somente no grupo sem queixas de
dificuldades, indicando que o déficit em habilidades sintaticas ndo permitiu que os
alunos com dificuldades utilizassem essa habilidade como um recurso para a leitura

ortografica.

Ademais, notou-se que, no G1, houve correlacdo entre a prova de
compreensao oral e o subteste de julgamento gramatical da prova de consciéncia
sintdtica. As autoras explicaram esse fenbmeno com base na hipétese de que as
habilidades metalinguisticas decorriam do desenvolvimento da oralidade e
possibilitavam a aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, a partir dos resultados
da pesquisa, Teixeira et al. (2016) reiteraram a importancia de estimular as
habilidades sintaticas para o desenvolvimento da leitura, uma vez que os déficits na
habilidade de consciéncia sintatica se mostravam, em grande parte, associados com

prejuizos na aprendizagem da ortografia.

Os estudos descritos permitem concluir que existem poucos trabalhos
académicos com o objetivo de estudar a consciéncia sintatica, em comparacéao, por
exemplo, com a consciéncia fonolégica. Desse modo, tal como Pessoa (2007) relatou,
a falta de instrumentos mais desenvolvidos pode ser um obstaculo na realizacao de
pesquisas. Ademais, cabe ressaltar que o efeito de série observado nos estudos néao
significa que a mera exposicdo dos alunos a lingua escrita culminara no
desenvolvimento de habilidades metalinguisticas, tal como pbéde ser visto nos
resultados de Pessoa (2007) em relacdo ao desenvolvimento da consciéncia

fonolégica dos estudantes apds os anos destinados a alfabetizacao.
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Considera-se que as habilidades metalinguisticas demandam um ensino
sistematizado, que possibilite com que os alunos reflitam sobre a lingua em seus
variados niveis, quais sejam, fonologico, sintatico, morfolégico e textual. Nesse
sentido, € imprescindivel que, primeiramente, haja mais estudos sobre a tematica e
que os professores se apropriem de tais pesquisas para que consigam oferecer aos

seus alunos uma aprendizagem reflexiva e significativa da lingua.

4.3 Revisdo de literatura relacionada a producéao textual

Os trabalhos concernentes a producao textual apresentaram uma diversidade
de temas, como o desempenho dos alunos quanto a estruturagdo de textos, a relacao
entre ortografia e producédo textual, o modo como os professores corrigem as
producdes de seus alunos, entre outros. Sobre esta uUltima tematica, ressalta-se que
o intuito deste presente trabalho nédo é discutir acerca do trabalho docente, entretanto,
considera-se importante entender como o professor avalia as produgdes textuais dos

discentes e como 0 modo que realiza esse processo influencia na escrita das criangas.

Deuschle (2009) realizou uma analise comparativa entre o desempenho em
producdes textuais de alunos da 42 e 52 série do ensino fundamental, atuais 5° e 6°
anos, respectivamente, com o objetivo de identificar os critérios de avaliacdo de
professores para supor a existéncia de um disturbio relacionado a escrita nos alunos.
A amostra de participantes foi constituida por 42 alunos de duas escolas publicas,
sendo 21 alunos sem queixa de dificuldade na escrita, e 21 estudantes com queixa de

dificuldade na escrita.

Em um primeiro momento, foram descritas as entrevistas realizadas com os
professores, que evidenciaram diferencas entre suas praticas, bem como as
representacdes que os alunos faziam desses docentes e suas respectivas aulas. De
acordo com a pesquisadora, foi possivel observar que um dos professores centrava
seu trabalho na progressao textual, enquanto o outro, focava na ortografia. A fim de
analisar o modo como esses docentes avaliavam possiveis dificuldades de escrita,
Deuschle (2009) comparou duas producgdes textuais: na primeira, havia muitos erros
ortograficos, mas também coeréncia e coeséo entre as informagdes. Contrariamente,

0 segundo texto possuia poucos erros ortograficos, mas ndo apresentava coeréncia e
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coesao. A autora constatou que o aspecto priorizado no momento da avaliagao foi a
ortografia, pois 0 numero baixo de erros cometidos pelo autor da segunda producao
textual fez com que este nao fosse identificado como possuidor de dificuldade de

aprendizagem.

Os aspectos textuais que mais divergiram nas producdes dos alunos com e
sem queixas de dificuldades foram relativos a coeréncia entre as informacgdes, o modo
como os paragrafos foram distribuidos, a pontuacéo e a grafia das palavras e o uso
de elementos coesivos. Considerando o uso excessivo desses elementos, a autora
possuia uma hipGtese de que os alunos da 52 série apresentariam melhor
desempenho, o que ndo ocorreu. Ademais, notou-se que o uso de elementos coesivos
nao era muito enfatizado nas corre¢cdes das producdes, por parte dos professores,

porque demandaria que os alunos fizessem a reescrita de seus textos.

A autora concluiu o estudo afirmando que o desempenho em ambas as séries
na compreensao textual foi insatisfatorio, ndo havendo diferencas entre a 42 e 52
séries, 0 que demonstrou falta de evolucdo de uma etapa para outra. Segundo
Deuschle (2009), o baixo desempenho textual dos participantes da pesquisa tem uma
relacdo direta com as praticas de letramento insuficientes vividas por esses
estudantes. Dessa forma, a autora alertou para a necessidade de os professores
repensarem suas praticas nas aulas de portugués para que o trabalho com a producéo
textual pudesse desenvolver as habilidades linguisticas dos estudantes e mudar o

modo como os alunos pensavam a leitura e a escrita.

Também com o propdsito de analisar as préaticas de avaliagdo da producéo
textual de docentes, Souza (2010) trabalhou com cinco professoras do 5° ano do
ensino fundamental de escolas publicas estaduais e, como instrumentos, foram
utilizados a entrevista semiestruturada e analise documental de textos dos alunos.
Durante as entrevistas, notou-se que as professoras possuiam uma visdo inatista da
escrita, ou seja, para elas, saber produzir textos era visto como um dom dos alunos e
0 papel da escola seria apenas melhorar essa habilidade, e ndo os ensinar a produzir
textos. Nesse sentido, ao serem questionadas sobre 0s conhecimentos necessarios
para produzir bons textos, as professoras destacaram ortografia, coeréncia do texto e

habito de leitura.
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Em relagdo a correcdo, observou-se que as professoras ndo possuiam um
padrdo no momento de corrigir as producdes, ou seja, ora apenas destacavam 0s
erros nos textos, ora apresentavam solugbes para as transgressdes cometidas.
Quanto aos critérios de correcdo, 0s aspectos priorizados eram relativos a ortografia,
pontuacdo e paragrafacdo. Tal dado contradiz as informac¢des fornecidas pelas
docentes nas entrevistas, que afirmaram dar muita importancia ao contetdo do texto
(SOUZA, 2010), entendido como aspectos relacionados a coeréncia, ndo fugir do
tema e sequéncia logica. Ademais, o tempo destinado a corre¢cdo por parte das
professoras também divergiu, pois, em alguns casos, dedicavam mais tempo na
correcdo, fazendo comentarios e indicando o que deveria ser corrigido e, em outros,

apenas vistavam a tarefa.

Sobre a explicitagdo dos critérios de avaliacdo, a maioria das professoras
afirmou explicar aos alunos quais seriam os critérios de correcdo. De acordo com a
autora, essa pratica era importante, pois fazia com que os alunos atuassem de forma
mais efetiva em suas avaliacbes, de modo que conseguiam compreender e
corresponder melhor as expectativas do professor, bem como as préprias
expectativas como aluno e autor do texto. Outro ponto debatido pela pesquisadora foi
gue quase todas as professoras afirmaram ter dificuldades em corrigir textos. A Unica
professora que disse n&o ter dificuldades justificou sua resposta afirmando que
sempre definia critérios a serem corrigidos, o que a fazia ter em mente o0 modo como

deveria realizar a correcao.

Para Souza (2010), seu estudo possibilitou compreender como as professoras
realizavam as praticas de corre¢cdo e como suas concepcoes de lingua influenciavam
suas praticas. Assim, concluiu seu trabalho afirmando que era necessario que 0s
docentes se apropriassem de estudos mais recentes sobre o ensino e a pratica de

avaliacao de textos, bem como repensassem suas concepcdes de lingua.

Nobile (2013) buscou investigar a relagédo entre o conhecimento ortogréfico e a
habilidade de producédo de textual, isto €, de que modo as possiveis dificuldades
ortograficas apresentadas pelos alunos influenciavam em suas producdes de texto.
Além disso, analisou a condicdo de producdo em que os estudantes conseguiam
melhor desempenho, se era através de uma tematica livre ou com apoios, tais quais
producdo a partir de sequéncia de figuras ou reconto. Como participantes, foram

selecionados 72 alunos do 5° ano do ensino fundamental de uma escola publica.
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Os resultados indicaram, primeiramente, que ndo houve diferenca entre o
desempenho das turmas participantes, considerando o ditado e as producdes de
texto. Em relacdo ao ditado, aplicado coletivamente, constatou-se que os alunos
obtiveram um desempenho inferior ao esperado para a sua escolaridade e que as trés
categorias de erros com maior frequéncia foram a representacdo mdultipla, que ocorre
guando um mesmo som pode ser escrito por mais de uma letra ou uma letra possui
mais de um som, seguido de regra contextual, no qual se considera a posi¢cao de uma
letra dentro de uma palavra ao escrevé-la (o uso de “m” antes de “p” e “b”, por
exemplo) e troca de letra, isto é, quando um aluno escolhe uma letra errada para
representar determinado som. Na producdo de texto, Nobile (2013) relatou que a
maior parte das producdes apresentou estrutura textual adequada para a etapa
escolar estudada, contudo, houve uma incidéncia grande de alunos com producdes
mais elementares, 0 que, de acordo com a pesquisadora, era preocupante. Também
foi possivel notar uma diferenca significativa entre a qualidade das diferentes
producdes, sendo o reconto a situacao de producdo com melhor desempenho e, o

texto livre, com textos com menor elaboracao.

Em vista de investigar se as dificuldades ortograficas interferiam na qualidade
da producéo textual, foram formados dois grupos com alunos com desempenho
inferior e superior na producdo textual. Através dos resultados, notou-se uma
diferenca quantitativa e qualitativa entre os dois grupos, pois 0 grupo com baixo
desempenho na producdo cometeu mais erros ortograficos em todas as situacoes de
producdo. Além disso, o erro mais cometido por esses alunos foi relacionado a
transcricdo da fala, ou seja, a escrita ocorria de acordo com a pronuncia da palavra.
No que diz respeito ao grupo com desempenho superior na producgéo textual, o erro

mais frequente pertenceu a categoria de representacao multipla.

Conforme Nobile (2013), através desses dados foi possivel confirmar sua
hipotese inicial de que havia uma relacdo entre conhecimento ortografico e a
gualidade da producéo de texto, pois, os alunos que produziram textos com maior
nivel de elaboragcdo cometeram menos erros ortograficos em todas as situacdes de
producdo. Ainda segundo a autora, iISSO ocorre porque, ao se preocupar com a grafia
de uma palavra, os alunos possuem menos recursos cognitivos disponiveis para
pensar na elaboracdo de um texto. Por fim, ressaltou que a alta frequéncia de erros

em aspectos mais regulares do sistema ortogréfico (troca de letras, omissédo e/ou
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acréscimo, erros em silabas complexas, nasalizagdo, entre outros) indicou uma

precariedade no dominio do sistema ortogréafico.

Ledo (2016) realizou um estudo de caso com o proposito de investigar o
processo de criacao de titulo de um texto com alunos do 3° ano do ensino fundamental
de uma escola publica. O tema do texto proposto foi o registro, em dupla, de uma aula-
passeio que os alunos fizeram no dia anterior a coleta. A autora afirmou que o
processo de elaboracdo do titulo perpassou por trés momentos: primeiramente, as
participantes debateram oralmente a fim de decidir qual seria o titulo, processo em
gue houve diversas discordancias e conflitos. Depois, escreveram a primeira versao,
gue nao correspondia exatamente ao que haviam decidido na primeira etapa. Por
ultimo, durante a reescrita do texto, as alunas conversaram e decidiram acrescentar

alguns elementos no texto, que também nao haviam aparecido no debate oral.

Foi possivel observar, também, que, além de se preocuparem com o que iriam
escrever no titulo, as alunas se preocuparam com questdes ortograficas da escrita.
Assim, a autora concluiu seu trabalho afirmando que o movimento de idas e vindas
era natural do processo de producédo de um texto, bem como do titulo e que este era
visto como a identidade do texto, devendo, portanto, fazer sentido e antecipar ao leitor

sobre 0 assunto tratado no texto.

Com o objetivo de caracterizar e comparar o desempenho dos estudantes do
3° ao 5° ano do ensino fundamental | em producéo textual de texto narrativo, Sampaio
(2017) verificou a relagdo entre estrutura narrativa com vocabulério, consciéncia
sintética e leitura dos escolares, bem como descreveu o processo de elaboracdo de
um protocolo de avaliacao de estruturacao textual. No total, participaram da pesquisa

156 alunos, sendo 52 criancas de cada etapa escolar de uma escola publica.

Na analise das producdes textuais, observou-se que o grau de estrutura textual
aumentou com o avanco dos anos escolares e o0 niumero de alunos classificados com
baixo nivel de estruturacdo diminuiu ao comparar o 3° e 5° ano. Contudo,

considerando os alunos com nivel médio de estruturagdo, 0 mesmo nédo ocorreu. Os
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conectivos mais utilizados pelos alunos do 3° ano foram “que”, “ai”, “entao”, “quando”,

LL 11

com destaque para o “e”. No 4° ano, os conectivos mais recorrentes foram “que”, “ai”,

“‘entao”, “quando”, “porque”, “mas”, também com destaque para o “e”. No que diz

“* et

respeito ao 5° ano, os conectivos mais recorrentes foram “e”, “que”, “ai”, “entdo”,
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“‘quando”, “porque”, “mas”, “agora” e “assim”. A autora fez uma observacao de que tais
conectivos, considerando todos os anos, foram usados com diferentes propdsitos

semanticos e que o uso do “e” foi o mais recorrente.

No que se refere ao uso de paragrafos, notou-se que o numero de periodos foi
superior ao numero de paragrafos, isto é, as criancas produziram, em maior
guantidade, paragrafos constituidos por mais de um periodo, sendo que a média de
ambas as variaveis aumentou conforme o avanco dos anos escolares. Os alunos do
3° ano foram os que mais produziram paragrafos com apenas um periodo, seguido do
4° ano e, por fim, do 5° ano. Segundo a pesquisadora, tal dado foi esperado, uma vez

gue € comum que os alunos, no momento de desenvolvimento da consciéncia

metatextual, fagcam paragrafos com periodos Unicos.

Identificou-se também uma diferencga significativa entre a média de palavras
escritas, sendo o 3° e 0 5° ano com a menor e maior média, respectivamente. No que
diz respeito aos erros ortograficos, a média de erros diminuiu conforme o avanco da
escolaridade e a categoria de erros relativos de ortografia natural foi a mais frequente.
Segundo Sampaio (2017), a categoria de erro mais esperada era de ortografia
arbitraria, por apresentar mais grau de complexidade. A categoria de erros
ortograficos dependente de contexto foi a que mais obteve diferenca em comparagao
com 0s anos escolares, apresentando uma queda conforme 0 aumento da seriagao.
Entretanto, os erros de ortografia natural (relativos ao processo de alfabetizac&o) e de
acentuacédo gréafica apresentaram médias bastantes proximas entre si, mesmo com o

avancar das etapas escolares.

pY

Referente a investigacdo do vocabulério, consciéncia sintatica e da leitura,
houve uma diferenca significativa para os alunos do 3° ano e do 4° e 5° anos,
entretanto, os dois Ultimos grupos nao apresentaram diferenca entre si. Na leitura
ocorreu uma queda da média de erros conforme o avangco dos anos escolares. Por
fim, no que concerne a correlacdo entre as varidveis de grau de estrutura textual,
vocabulario, consciéncia sintatica e leitura, a autora apontou que nao houve

diferencas estatisticamente significantes, indicando auséncia de correlagao.

Esta revisao de literatura permitiu observar que os alunos enfrentam algum tipo
de dificuldade em seu processo de aprendizagem, pois ndo apresentam o

desempenho esperado para seu ano escolar. Reafirma-se que, embora nao seja o
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foco desse estudo tratar sobre o trabalho docente, considera-se importante fazer esse
debate, uma vez que as dificuldades dos alunos em produzir textos bem elaborados
podem ser resultantes de uma dificuldade dos préprios professores. As pesquisas
explicitaram que h& uma valorizacdo da ortografia em detrimento dos aspectos
textuais no momento da correcao, ainda assim, tal como descrito em grande parte dos
trabalhos, os alunos chegam ao 5° ano com um conhecimento ortografico abaixo do
esperado. Sabe-se, a partir dos estudos supracitados, que existe uma relacéo entre o
desempenho ortografico e a elaboracdo de textos bem estruturados, contudo, a escrita
ortogréafica ndo pode ser o Unico aspecto a ser avaliado.



87

5 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Esta secdo apresenta o percurso metodolégico do presente estudo, seus
objetivos, geral e especificos, os instrumentos utilizados na coleta de dados e os
procedimentos adotados para a andlise dos dados. Ademais, fez-se uma
contextualizacdo da pesquisa por meio da caracterizacdo da escola e dos alunos

participantes, bem como através da descricdo do processo de coleta de dados.

5.1 Objetivos

5.1.1 Objetivo geral

Analisar o perfil da escrita de um grupo de alunos do 3° e 5° anos dos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

5.1.2 Objetivos especificos

1. Identificar quais sdo as habilidades relacionadas a escrita esperadas para 0s
alunos do 3° e 5° ano descritas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

2. Investigar o perfil da escrita apresentado por alunos do 3° e 5° ano dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em func&o do sexo dos estudantes.

3. Verificar quais sdo os conhecimentos da escrita que os estudantes apresentam

ao término do 3° e 5° ano.

5.2 Percurso metodoldgico

Visto que a pesquisa envolveu seres humanos, o primeiro passo foi a sua
submissdo ao Comité de Etica, a qual foi aprovada sob o Certificado de Apresentac&o
e Apreciacido de Etica (CAAE) n° 20709119.6.0000.5465 no segundo semestre de
2019. ApoOs isso, obteve-se a aprovacao da Secretaria Municipal da Educacao do
municipio em que o estudo foi realizado e, por fim, a pesquisa foi autorizada pela

instituicdo de ensino em que se pretendia realizar a coleta de dados.
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Este estudo trata-se de uma pesquisa quanti-qualitativa com delineamento do
tipo exploratorio. A escolha da pesquisa de métodos mistos ocorreu pela possibilidade
de associar as abordagens qualitativas e quantitativas e por permitir uma maior
compreensao acerca do problema da pesquisa (GOLDENBERG, 2004; CRESWELL,
2010). Assim, esse trabalho caracteriza-se como quantitativo ha medida em que foi
feita uma analise estatistica ndo paramétrica com os dados obtidos, por outro lado,
configura-se também como qualitativo, uma vez que foi feita uma analise interpretativa
para compreender os significados dos resultados obtidos (CRESWELL, 2010). Além
disso, as conclusfes foram construidas de maneira indutiva, isto &, a partir dos dados
coletados, e ndo o oposto, caracteristica, que segundo Bodgan e Biklen (1994), é

atribuida a abordagem qualitativa.

Em relacdo a proposta de delineamento, para Gil (2008), as pesquisas
exploratorias tém o objetivo de possibilitar uma visédo geral sobre um determinado fato
e geralmente utilizam como método a pesquisa bibliografica e documental. A pesquisa
bibliografica que, conforme o autor supracitado, é feita a partir de material e estudos
cientificos ja elaborados, € importante porque permite a andlise do que vem sendo
publicado sobre o tema a ser estudado. Essa etapa consistiu no levantamento
bibliografico realizado no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdoes (BDTD) e na Scientific Electronic Library Online (SciELO), descrito na

secao anterior.

Quanto a pesquisa documental, esta foi escolhida devido a proposta de analisar
a escrita de alunos. Apesar de ser frequentemente confundida com a pesquisa
bibliografica, de acordo com Gil (2008), a pesquisa documental diferencia-se por
constituir-se de materiais que ainda n&o foram analisados, nesse caso, 0S registros
das criangas. Para compor essa etapa, foram propostas trés atividades para 0s
participantes: prova de escrita, a fim de verificar o perfil da escrita das criancas;
producdao textual, para analisar, além dos aspectos referentes a escrita, a estruturacao
textual apresentada pelos alunos e, por fim, teste de consciéncia sintatica para
investigar os conhecimentos sintaticos de nossa lingua. Reitera-se que por perfil da
escrita, considera-se aspectos relacionados as normas convencionais da escrita

(ortografia), consciéncia sintatica e producéo textual.
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5.3 Campo de investigagédo

A pesquisa foi realizada em uma escola publica municipal pertencente a um
municipio do interior do estado de S&o Paulo, localizado na mesorregido de
Piracicaba. A instituicdo atende criancas da Educacédo Infantil, dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e adultos da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), e, em 2019,
possuiu, ao todo, 722 alunos matriculados, sendo 121 matriculas em tempo integral.
Dentro do municipio, a escola se localiza em uma regido de periferia. Em relagéo a
infraestrutura, possui refeitorio, sala de leitura, sala de recursos, banheiro adaptado
para criancas com deficiéncia e laboratério de informatica. O corpo docente é
constituido por 36 professores. A populacdo que frequenta a escola provém de bairros
adjacentes e grande parte faz uso do transporte escolar oferecido pelo municipio. De
acordo com o INEP (2015), essa populacao pertence ao nivel IV no indicador de nivel
socioecondmico, o que significa que

[...] os alunos, de modo geral, indicaram que h&a em sua casa bens
elementares, como dois ou trés quartos para dormir, um banheiro, uma
geladeira, trés ou mais telefones celulares, e um ou dois televisores g;
bens complementares como maquina de lavar roupas, micro-ondas,
computador (com ou sem internet), um telefone fixo e um carro; bens
suplementares, como freezer; a renda familiar mensal esta entre 1,5 e

3 salarios minimos; e seus responsaveis completaram o ensino médio
ou a faculdade (INEP, 2015, p.9).

Em 2019, a nota da instituicio no indice de Desenvolvimento da Educac&o
Bésica (IDEB) foi de 7,4, ficando acima da média municipal, que foi de 6,7 (INEP,
2020a). O IDEB é um indicador de desempenho das escolas publicas do Brasil que
envolvem duas variaveis: fluxo escolar e desempenho nas avaliagdes externas.
Criado em 2007 pelo INEP, é realizado a cada dois anos e utiliza as notas da Prova
Brasil e do SAEB. Para cada escola e rede de ensino, é estabelecida uma meta, isto
€, a nota a ser atingida, no caso da escola estudada, a meta estabelecida para o IDEB
de 2019 foi de 6,8, 0 que demonstra que a instituicdo atingiu um desempenho acima
do esperado. Cabe mencionar que a escolha por esta instituicdo ocorreu através dos
seguintes critérios: ser uma rede publica de ensino, atender alunos das etapas a
serem estudadas e ter demonstrado interesse em fazer parte do estudo.
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5.3.1 Caracterizagéo dos alunos participantes da pesquisa

A pesquisa contou com a participacao de 54 criangas pertencentes a quatro
turmas do periodo da manha de uma mesma escola publica municipal. Ressalta-se
gue foram escolhidas turmas de 3° e 5° ano por serem os finais dos dois ciclos que
compdem 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, isto €, sdo 0s anos escolares em
gue as criancas podem ser retidas por conta do desempenho escolar. Os critérios
estabelecidos para a participacdo na pesquisa foram os alunos estarem devidamente
matriculados no 3° ou 5° ano do Ensino Fundamental | e a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelos responsaveis e do Termo de

Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) por parte das criancas.

Na Tabela 1, esta descrita a quantidade de alunos participantes da pesquisa
de cada turma, bem como a diferenca entre o0 nimero de meninas e meninos.
Considera-se importante mencionar que, no momento da coleta de dados, foi
assegurada as criancas a op¢cao de ndo se declarar como menina ou menino, mas,
apesar disso, todas assinalaram a opcdo de sua preferéncia. As turmas foram
intituladas como “A” e “B” (por exemplo: 3° ano A) apenas para fins de identificagéao,

contudo, essa homenclatura ndo corresponde a realidade.

Tabela 1 - Quantidade de alunos participantes da pesquisa

Turma Meninas Meninos Total
3%ano A 7 8 15
3%ano B 4 6 10
5%ano A 7 6 13
5°ano B 11 5 16

Total 29 25 54

Fonte: elaborado pela autora.

E possivel observar que a classe com maior nimero de participantes foi o 5°
ano B, com dezesseis alunos. Nota-se que houve maior quantidade de meninas
participantes, entretanto, tal diferenca foi pequena. A média de idades foi igual a 8,6
anos para as duas turmas de 3° ano e de, aproximadamente, 10,9 anos para as

classes de 5° ano.
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5.4 Instrumentos

Os instrumentos utilizados foram os mesmos para as duas etapas escolares
analisadas e todas as respostas foram feitas por meio do registro escrito. A seguir,
exple-se as trés provas que compuseram o0s instrumentos de coleta desse estudo.
Destaca-se que a sequéncia utilizada para descricdo das atividades foi a mesma

seguida pelos alunos no momento de realizagdo dos instrumentos.

A prova de escrita foi feita por meio de um ditado de dez frases, escolhidas com
base em Zorzi (1998), no qual utilizou-se as frases do autor (por exemplo: Minha avo,
mae de mamae, era mais alta e mais magra). A escolha do ditado ocorreu por dois
motivos: primeiramente, entendeu-se que, pelos alunos estarem no 3° ano e 5° ano,
ja estariam alfabetizados e, portanto, conseguiriam escrever frases. O segundo motivo
diz respeito a presenca de palavras com questdes ortograficas e convencdes de

escrita, tais como letra maiuscula e dire¢do da escrita (da esquerda para direita).

A segunda prova refere-se a consciéncia sintatica, que foi feita com base em
Capovilla e Capovilla (2006) e consistiu na analise e correcéo de frases com erros por
parte dos alunos. A prova foi composta por dez frases, retiradas de Capovilla e
Capovilla (2006), cinco escritas corretamente e cinco contendo erros de concordancia
verbal ou nominal, tal como “A mulher esta bonito” ou de inversédo de ordem, por
exemplo: Meu azuis séo olhos. Os alunos tiveram de classificar essas frases como
corretas ou incorretas e, apos isso, reescrever as frases que estavam erradas,

corrigindo-as.

Ja a terceira e ultima tarefa foi a prova de producéao textual em que foi proposto
gue os alunos escrevessem uma continuacao para a historia “A coisa” (ROCHA,
2010), que, de acordo com as definicdes de Marcuschi (2002) sobre género e tipologia
textual, configura-se como um conto narrativo. A sua escolha ocorreu por ser um
género e um tipo de texto conhecido entre as criancas e, para além disso, conforme
foi possivel observar na secéo 3 deste estudo, o texto narrativo € o Unico que possui,

guase que em sua totalidade, habilidades comuns do 3° ao 5° ano.
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5.5 Procedimento da coleta

Em primeiro lugar, é importante reafirmar que a coleta de dados teve inicio
somente apds a aprovacdo do Comité de Etica, da Secretaria Municipal da Educacg&o
e da escola participante. O primeiro contato com a escola foi feito em outubro de 2019,
na ocasiao, foi entregue o projeto de pesquisa junto com as devidas autorizacdes para
gue a equipe gestora pudesse ler. Cerca de duas semanas depois, a escola entrou
em contato com a pesquisadora afirmando que haviam aceitado participar do estudo,
mas que gostariam de marcar uma reunido para sanar algumas duvidas, bem como
combinar as datas para entregar os termos de consentimento e os dias para a coleta
de dados. Cabe mencionar que as turmas em que a pesquisa foi realizada foram
escolhidas pela equipe da escola de acordo com a autorizagdo das professoras

regentes.

Planejou-se, entdo, que a coleta seria realizada no dia 13 de novembro de
2019, as 7h15min. Contudo, ao chegar na escola, a professora coordenadora parecia
nao se lembrar do combinado. Assim, ela pediu para que a pesquisadora esperasse
para que pudesse conversar com as professoras, mas, ap6s uma hora, perguntou se
a coleta poderia ser feita em outro dia. A nova data foi marcada para 28 de novembro,
novamente ao chegar na instituicdo, a professora coordenadora pediu que eu
esperasse enquanto conversava com as docentes e, ap0s algum tempo, me levou a
primeira sala. A coleta foi feita com duas turmas, escolhidas pela prépria professora
coordenadora, que tomou cuidado para nao atrapalhar o horério de trabalho
pedagogico individual (HTPI) das docentes. O segundo dia de coleta foi marcado para

o dia 04 de dezembro, o qual ocorreu sem nenhum problema.

O processo de coleta foi feito da mesma maneira para as quatro salas. A
aplicacao foi feita coletivamente, dentro da sala de aula e com a presenca da
professora durante o todo o tempo. Ao entrar em cada classe, fez-se uma
apresentacao da pesquisadora e do estudo em questdo, em que se afirmou que o
objetivo era estudar como ocorria a aprendizagem da escrita por parte das criancas.
Realizou-se a leitura do TALE, sanando todas as duvidas. Ademais, foi reforcado que
aguelas tarefas seriam lidas apenas pela pesquisadora, que ndo valeriam nota na
escola e que, embora 0s responsaveis ja tivessem autorizado a participacdo, eles s6

teriam que participar se quisessem. A professora da turma perguntou se 0s alunos
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cujos responsaveis nao haviam assinado o TCLE poderiam permanecer na sala

realizando atividades do livro, 0 que ocorreu em todas as outras turmas.

Antes de cada tarefa, foram feitas as devidas orientacbes e sanadas as
possiveis duvidas dos estudantes. No ditado, cada frase foi repetida duas vezes e
todas foram verbalizadas com o0 mesmo ritmo de uma conversa, sem artificializar a
pronuncia das palavras. Na prova de consciéncia sintatica, foram feitas duas frases
como treino antes da aplicagdo. Por sua vez, na avaliacdo de producao textual, a
histéria foi lida em voz alta pela pesquisadora e sanadas possiveis duvidas.
Reafirmou-se que os estudantes poderiam deixar uma tarefa em branco caso
preferissem e explicou-se que a pesquisadora ndo poderia tirar davidas em relacéo a
escrita das palavras e que deveriam registra-las de acordo com o melhor jeito que

conseguissem.

Logo de inicio foi possivel constatar uma diferenca entre o tempo de aplicacao
das tarefas entre as turmas, que foi contabilizado desde o instante em que a
pesquisadora comecgou a sua apresentacao na turma até o momento no qual o altimo
aluno entregou a tarefa. Nas duas turmas de 3° ano, a aplicacdo teve a mesma
duracéo, de 1 hora e 45 minutos. Os 5°s anos fizeram as atividades em um tempo
menor, sendo que a turma 5° ano A levou 45 minutos e o 5° ano B levou 1 hora e 17
minutos. Destaca-se que a coleta com o 5° ano B foi feita logo apés a aula de
educacéo fisica da turma, portanto, os alunos levaram alguns minutos para retomarem
o foco. Ademais, foi possivel notar maior dependéncia dos alunos dos 3° anos no
momento de realizacdo das atividades, que perguntavam com frequéncia como
deveriam escrever determinada palavra, se podiam utilizar borracha para apagar,

dentre outras questdes.

5.6 Procedimentos da analise de dados

A andlise dos dados ocorreu por meio do estudo das respostas obtidas nas
provas. Ressalta-se que foram feitas duas analises, o levantamento quantitativo, que
permitiu a comparacao entre as etapas escolares, bem como do género dos alunos,
e a andlise qualitativa, em que foi possivel compreender os resultados de uma forma

mais detalhada. Em relagdo ao ditado aplicado nos estudantes, a tipologia dos erros
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encontrados foi analisada com base nas categorias criadas por Zorzi (1998), que

dividiu as alteracdes ortograficas em onze categorias. No entanto, devido as

especificidades do presente estudo, optou-se por realizar algumas alteracées nas

tipologias propostas pelo autor supracitado, bem como pela insercdo de novas

categorias, criadas pela propria pesquisadora. Assim, ao todo, foram utilizadas treze

tipologias de erros para classificar os erros cometidos pelos alunos, sendo as

categorias de 1 a 7 escolhidas com base em Zorzi (1998) e as restantes (8 a 13),

inseridas pela pesquisadora.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Confusédo no registro de letras: letras que podem ser representadas por mais
de um som ou som que podem ser representados por mais de uma letra
(exemplo: escrita de “caza” em vez de “casa”);

Apoio na linguagem oral: a escrita da palavra é feita de acordo com o modo
como pronunciamos (exemplo: “figu” em vez de “figo”);

Omisséo e/ou acréscimo de letras: falta de registro ou adicdo de uma letra em
uma palavra (exemplo: “cabid” em vez de “cabide” e “trisite” em vez de “triste”);
Juncdo ou separacdo nao convencional das palavras: segmentacdo ou
aglutinacéo inadequada entre as palavras (exemplo: “quatro sentos”);

Confusédo entre as terminagdes “am” e “@o0”: escrita de palavras que terminam
com “am” utilizando “a0” e vice-versa;

Substituicdes envolvendo a grafia de sons surdos e sonoros: trocas no uso de
letras com sons surdos e sonoros (exemplo: escreve-se “caneda” em vez de

“caneta”);

7) Inversao: diz respeito a erros relativos a inversdo de posi¢éo das letras dentro

da silaba, por exemplo “tarbalhar” (“trabalhar”), mas também a inversdo quanto
ao tracado das letras, como o registro da letra “0” cursiva de maneira

espelhada.

8) Omissdo ou repeticdo de palavras ditadas: casos de alunos que omitiram

palavras das frases, fazendo-as perderem seu sentido, ou trocaram por outras
palavras que nao foram ditadas, por exemplo “as pessoas comecaram a pensa
que tinha muitas ideias na cabec¢a” em vez de “as pessoas comegaram a achar
que era divertido ter muitas ideias na cabega” ou a escrita do nome “Larissa”

no lugar de “Clarice”.
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9) Acentuacdo: em que foram contabilizados erros envolvendo a omisséo de
acentos graficos, bem como do til, que € uma marca de nasalizacéo, acréscimo
de acento (por exemplo: “éra”) e trocas, seja na silaba a ser acentuada ou do
tipo de acento usado, como “Cassio” ou “Cassio”;

10) Falta ou uso nao convencional da letra mailscula: foram considerados como
erros quando os alunos néo utilizavam a letra maiuscula para iniciar as frases
e escrever nomes préprios ou, também, apresentavam o uso inadequado
desta, por exemplo: “Por que Vocé Esta de Pijama Azul?”;

11) Pontuacdo: contabilizou erros relacionados a omisséo da pontuagéo na frase,
acréscimo de pontuacdo em lugares inadequados e troca de pontuacdo que
deveria ser utilizada, tal como o uso do ponto final em frases interrogativas;

12) Troca de letras sem critério definido: transgressées em que o erro nao foi
causado por confusdo nos aspectos fonoldgicos ou ortograficos da lingua,
como a escrita de “sentinde” no lugar de “sentindo”;

13) Troca entre as letras “M e “N”: foram enquadradas transgressdes envolvendo
a confusdo dessas letras por conta do som, mas também devido ao tracado

das letras, em especial, no uso de letra cursiva.

Por sua vez, a andlise da consciéncia sintatica ocorreu com base em Capovilla
e Capovilla (2006). Durante a correcao da prova, foram observadas as habilidades
dos alunos em identificar e corrigir frases com erros sintéticos. Foi atribuido um ponto
para cada acerto do aluno, sendo dez pontos relacionados a identificacdo de erros
nas frases, e cinco pontos relativos as correcdes feitas. Portanto, a pontuacédo dessa
prova poderia chegar a um total de quinze pontos. Ressalta-se que, segundo Barrera
(2003), as atividades de corregao de frases envolvem mais diretamente a consciéncia
sintdtica, uma vez que a crianga necessita centrar sua atencdo na estrutura das

sentencas para que consiga corrigi-las.

Para a avaliagdo da producédo de texto, foram utilizados roteiros, referentes a
escrita, ortografia e a estrutura textual, elaborados pela prépria pesquisadora com
base em Santos (2018), no protocolo de registro de andlise da redacdo de Santos
(2007) e nas habilidades descritas na BNCC (BRASIL, 2018a) do 3° ao 5° ano. Como
o documento possui habilidades distintas para cada ano escolar, optou-se por fazer

um roteiro diferente para cada etapa, porém com pontos em comuns em ambos. Para
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cada critério estabelecido nos roteiros, foi atribuido ao aluno uma pontuacéo, que
variou de zero até dois pontos. Assim, cada etapa contou com dois roteiros: um
referente a aspectos relativos a escrita e outro relacionado a estrutura textual. Em
cada um desses, a pontuagdo maxima, para ambos 0s anos escolares, poderia ser de
doze pontos. Considerando ambos 0s roteiros, a pontuagao total poderia ser de 24
pontos. Ressalta-se que todos os roteiros foram avaliados e aprovados por juizes

independentes.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Esta secado tem o intuito de descrever e discutir os resultados encontrados na
presente pesquisa. Como este estudo trata-se de uma pesquisa quanti-qualitativa,
foram feitos dois tipos de andlise: quantitativa, materializada por meio de um teste
estatistico, e qualitativa, em que foi observada de maneira mais detalhada as

respostas dos alunos.

Em relagdo a analise estatistica, inicialmente, os dados foram organizados no
software IBM SPSS, versao 26, e analisados quanto a sua normalidade nos testes
Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk. Isso porque se fossem normais, seria feito o
teste paramétrico, mas se fossem nao-normais, seria feito o teste ndo paramétrico.
Dentre todas as variaveis, apenas uma foi considerada normal (a tipologia de erro de
acentuacédo do ditado de frases), por isso os testes utilizados foram 0 ndo paramétrico
de Mann-Whitney (quando os dados envolviam apenas dois grupos de comparacao)

e o teste de Kruskal-Walis, no caso da analise entre as turmas participantes.

Os resultados foram analisados considerando as medianas de erro (no ditado)
e de acerto (para os instrumentos de consciéncia sintatica e de producédo textual) e
comparados entre si com base no nivel de significancia. Aqui, o nivel utilizado foi de
0,05, o que significa que nas variaveis em que o valor foi menor que 0,05, foi
observada uma diferengca estatisticamente significativa. Por sua vez, nos valores
maiores que 0,05, a diferenca observada foi considerada estatisticamente nao
significativa. Tal analise é importante porque através dela foi possivel relacionar o
desempenho entre os grupos de comparacao, quais sejam: etapas escolares, sexo
dos estudantes e turmas participantes. Em outras palavras, as variaveis que obtiveram
diferenca significativa indicam que houve diferenca no desempenho entre 0s grupos

comparados.

A Tabela 2, a seguir, exibe a analise estatistica descritiva dos dados, em que é
possivel observar a pontuacdo maxima e minima obtidas pelos alunos, bem como os

quartis.
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Tabela 2 - Distribuicdo do valor minimo, maximo, quartis e valor de p referente a
comparacao dos dados dos testes de ortografia, consciéncia sintatica e producao
textual

N Minimo Méaximo Quart.ls
25 50 (Mediana) 75
Total de erros no ditado 54 5 133 23,00 39,50 72,75
Total de pontos atividade de g, 8 15 10,00 13,00 15,00
consciéncia sintatica
Total de pontos na producao
textual — critérios de convencao 45 1 12 5,00 8,00 10,00
da escrita
Total de pontos na producdo
textual — critérios de estrutura 45 1 12 5,50 9,00 10,00

textual
Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

A analise descritiva evidencia que, em relacao ao ditado, a mediana foi igual a
39,50, o que significa que metade dos alunos apresentou uma quantidade menor ou
igual a 39,50 erros e a outra metade, igual ou maior a esse valor. Os valores minimo
e maximo denotam uma discrepancia entre o nimero de erros apresentado pelos
estudantes, uma vez que houve casos em que foram observados apenas cinco erros

por parte de um mesmo aluno e, em outros, 133 transgressoes.

Quanto a atividade de consciéncia sintatica, cuja mediana foi igual a 13, nota-
se que 25% dos estudantes obtiveram a pontuacdo maxima na atividade. Além disso,
os valores minimo e maximo, bem como a proximidade entre os quartis, permitem a
compreensao de que tal instrumento ndo ofertou tantas dificuldades aos estudantes,
uma vez que a pontuacdo maxima na atividade por aluno poderia ser de quinze

pontos.

Por sua vez, referente a producdo textual, houve uma semelhanca entre os
valores dos critérios de convencdes da escrita e de estrutura textual. Isso indica que
indica que o desempenho dos estudantes em ambos os critérios foi proximo, com

apenas um ponto a mais para o critério de estrutura textual, considerando a mediana.

Alusivo a descricdo e discussao dos resultados, para melhor compreenséo, foi
criada uma subsecéao para cada grupo de comparacao, quais sejam: anos escolares,
sexo dos estudantes e turmas participantes. Por sua vez, dentro de cada subsecéo,
fez-se um tdépico para os instrumentos utilizados, seguindo a respectiva ordem: ditado

de frases, prova de consciéncia sintatica e producéo textual.



99

6.1 Anos escolares

6.1.1 Ditado de frases

O ditado de frases utilizado foi 0 mesmo para ambos os anos e foi composto
por dez frases, possuindo palavras com dificuldades ortograficas. Cabe mencionar
gue todas as criancas que participaram da pesquisa estavam alfabetizadas, logo nédo
houve a necessidade de estabelecer em qual hipotese da escrita o aluno se
encontrava. Além disso, todos os participantes realizaram o ditado proposto,
entretanto, alguns alunos deixaram de escrever algumas frases ou as escreveram
omitindo algumas palavras. Em ambos os casos, cada palavra omitida foi
contabilizada. Ademais, ressalta-se que uma palavra pode ter apresentado mais de
um erro e, portanto, ter sido categorizada em mais de uma tipologia, por exemplo: a
escrita da palavra “sucegada”, foi classificada como um erro de apoio na linguagem
oral, devido ao uso da letra “u” no lugar de “0”, mas também como uma transgressao

relativa a confusao no registro das letras por conta do uso do “c” em vez do “ss”.

6.1.1.1 Descricao dos resultados do ditado de frases — 3° ano

O 3° ano contou com a participacdo de 25 alunos, sendo quinze estudantes
pertencentes ao 3° ano A, e dez, ao 3° ano B. O Grafico 1 detalha a quantidade de

erros cometidos pelos alunos em cada tipologia analisada.
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Gréafico 1 - Total de erros no ditado — 3° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Como pode ser observado, ambas as turmas de 3° ano apresentaram um total
de 1.346 erros, com uma média de 53,84 erros por estudante. A sequéncia das
categorias que apresentaram maior numero de erros foi: omissdo ou acréscimo de
palavras ditadas, com 280 transgressodes, seguida de confusdo no registro das letras
(176 erros), em que 0s registros que apareceram com maior frequéncia foram
“socegada’ e “sosegada” (no lugar de “sossegada”), comesaram” e “comessaram”
(“comegaram”), “Casio” (“Céassio”), “presiso”, “presisso”, “precisso” e “pressiso” (em
vez de “preciso’) e “sofrese” e “sofrece” (“sofresse”) e alguns registros que
apareceram menos vezes foram: “Qlarissa” (“Clarisse”), “pigama” (“pijama”) e

“derrubol” (“derrubou”).

No que tange a acentuacédo (168 erros), na maioria dos casos, 0s estudantes
tenderam a omitir os acentos das palavras, especialmente, na escrita de “Cassio”,
“simpatico”, “ninguém” e “esta”. Contudo, houve situagcbes nas quais o acento foi
usado de forma inadequada, como na escrita de “minha vovd” em vez de “minha
vovo”, troca da silaba acentuada, por exemplo “simpatico” e “ninguem”, e de
acréscimo de acentuacgao, tal qual “éra” e “véla”. Como exemplos de omissao ou
acréscimo de letras ou silabas, que obteve 150 transgressdes, podem ser citadas as

palavras “trabalar” (“trabalhar”), “Cracio” (“Cassio”), “poque” (“por que”) e “Estere”
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(“Ester”), “quado” (“quando”), “faquinho” (“fraquinho”), “cebrola” (“cebola”), “ningum”

(“ninguém”) e “etava” (“estava”).

Concernente a pontuacéo (120 erros), maioria das transgressoes referiu-se a
omissdo de alguns pontos finais por parte dos alunos ou a troca de pontos de
interrogacao por pontos finais. Dentre todos os alunos, apenas seis (trés de cada sala)
omitiram todas as pontuagdes. Por sua vez, 0s erros da categoria falta ou uso nao
convencional da letra maiuscula (109) deveu-se ao fato de que as criangcas nao
usavam letra maiuscula em comeco de frases e em nomes proprios ou a utilizavam
em lugares inadequados, como a escrita de “Vai ganhar Bolo quem aPagar todas as

Velas Com um soPro so”.

Ja na tipologia referente a troca entre as letras “m” e “n” (94 erros), as inversdes
foram percebidas tanto no inicio das silabas, por exemplo “nuitas” (“muitas”), “nais”
(“mais”) e “pijana” (“pijama”), quanto no final delas, como “un” (“um”), “quen” (“quem”),
“sinpatico” (“simpatico”) e “nimguém”, em especial, na escrita de criangas que fizeram
uso de letra cursiva. Quanto a categoria juncdo ou separa¢ao nao convencional das
palavras (76 erros), o erro mais frequente foi relacionado a escrita de “porque” de
forma aglutinada, palavra esta que foi ditada duas vezes em frases interrogativas, mas
alguns registros que apareceram com pouca frequéncia foram “a cordou”, “come

L 1S JJ 4, L A1}

saram” “eupreciso” e “aachar”, “a pagar”, “de ru bou”, “comessa rao” e “dentemole”.

Na tipologia apoio da linguagem oral (62 erros), os erros mais frequentes foram
‘mais” em vez de “mas” e “sucegada” no lugar de “sossegada”. Alguns exemplos de
escrita que aparecerem em um menor numero de casos foram “tristi” (“triste”), “moli”
(“mole”), “Ister” (“Ester”) e “essi” (“esse”). Em sequéncia, encontram-se as
transgressoes relativas a troca de letras sem critério definido, que apresentou os
seguintes registros: “mao” (“mae”), “fraquinha” (“fraquinho”), “torma” (“turma”), “minho”

o

(“minha”), “vace” (“vocé”), “torma” (“turma”) e “supro” (“sopro”).

Por fim, as categorias com menos erros foram substituicdes envolvendo a grafia
de sons surdos e sonoros (33 erros), que apresentou escritas como “sobro” (“sopro”),
“sucecada” (“sossegada”), “Guarici” (“Clarice”), “tente” (“dente”), “pixana” (“pijama”),
‘consequia” (“conseguia”) e “sovrece” (“sofresse”), inversao (26 erros), na qual todos
os erros foram relacionados a inversao do registro de letras, em especial, a letra “0”

cursiva e pela escrita da letra “m” com uma “perninha” a mais, também em letra cursiva
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e, em ultimo lugar, confusdo entre as terminagcdes am e &o (nove erros), cujas
transgressdes ocorreram na palavra “comecaram”. A Figura 1 evidencia um exemplo

de escrita da letra “0” cursiva de maneira espelhada:

Figura 1 - Escrita da letra “0” cursiva de maneira espelhada — 3° ano’

Fonte: acervo de dados da pesquisa.

6.1.1.2 Descricao dos resultados do ditado de frases — 5° ano

O 5° ano foi composto por um total de 29 alunos participantes, sendo treze
criancas pertencentes ao 5°A e dezesseis, ao 5°B. O Grafico 2 evidencia os resultados

dessa etapa.

Gréfico 2 - Total de erros no ditado — 5° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

7 A Figura 1 ilustra a escrita das palavras “pois n&o” apresentando erros de uso indevido da letra
maiuscula (“P”) e o registro da letra “0” de maneira espelhada.
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E possivel observar que os alunos apresentaram um total de 1.322 erros, sendo
a média de 45,59 erros por estudante. A categoria que mais apresentou erros foi
omissao ou acréscimo de palavras ditadas (238 erros), seguida de falta ou uso néo
convencional da letra mailscula (214 erros), em que os alunos deixavam de usé-la no
inicio de frases e em substantivos préprios e/ou a utilizavam de maneira inadequada.
A terceira tipologia com maior nimero de erros foi omissao ou acréscimo de letras ou
silabas (196 erros), que teve registros como “eraa” (“era”), “fraquino” e “faquilho”

(“fraquinho”), “azu” (“azul”), “tuma” (“turma”), “maga” (“magra”), “conzieira”

(“cozinheira®) e “sipatico” (“simpatico”).

Na sequéncia, encontra-se a categoria confusao no registro das letras (154
erros) cujas palavras que mais apresentaram transgressdes foram: “sossegada” a
qual teve registros como “socegada”, “sosegada’ e “socegada”, “cachorrdao”
(“cachorao”, “caxorrao” e “caxorao”), “sofresse” (“sofrece” e “sofrese”), “comegaram”
(“comesaram” e “comecaram”), “preciso” (“presiso”, “presciso’, e “precisso’) e
“Cassio” (“Casio”). Por outro lado, alguns erros menos frequentes foram: “pecoa”
(“pessoa”), “pigao” (“pijama”), “phaquinho” (“fraquinho”), “erra” (“era”), “ese” (“esse”),

“xora” e “chorra” em vez de “chora” e “codo” (“quando”).

Quanto as transgressdes de acentuacdo, que obteve 134 ocorréncias, a
maioria dos erros foi relativo a omissdo dos acentos graficos, em especial, nas
palavras “Cassio”, “simpatico”, “estd” e “ninguém”, mas também houve erros

relacionados ao acréscimo de acentuagao, como a escrita “éra” (“era”) e “comegaram”

e troca no acento, por exemplo, “avé” em vez de “avé” e “Cassio”.

No que diz respeito a pontuacdo (117 erros), os alunos tenderam, na maior
parte dos casos, a omitir alguns pontos finais das frases, além de terem apresentado
mais facilidade no uso do ponto de interrogacdo, embora, em alguns ditados, as
criangas terem feito uso do ponto final no fim de uma frase interrogativa. Apenas trés
criangas, duas, do 5°A e uma, do 5°B, omitiram todas as pontuac¢des. Concernente a
inversao de letras (59 erros), a maior parte das transgressoes foi referente a inversao
no tracado das letras, como o registro das letras “0” e “q” cursivas e da letra “n” bastao.
Alguns exemplos de inversdo quanto a posigédo das letras na palavra foram “setava”
(“estava”), “magar” (“magra”), “seta” (“esta”), “masi” (“mais”), “ideisa” (“ideias”) e

“Caiso” (“Cassio”).
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Quanto aos erros de juncdo ou separacdo ndo convencionais das palavras (55
erros), a maior quantidade foi referente a escrita de “por que” em frases interrogativas,
em que os alunos escreveram “porque”. Entretanto, € interessante observar que
houve duas ocorréncias de alunas que fizeram a separacdo de silabas

equivocadamente nas palavras “sentindo” (“senti-ndo”) e “derrubou” (“de-rrubou”).

Por sua vez, na categoria apoio na linguagem oral (51 erros), as palavras com
maior frequéncia de erros foram: “mas” escrita como “mais” e “sossegada” em que 0s
alunos registraram “sussegada”. Alguns exemplos menos recorrentes foram:
‘cuzinheira” ou “cozinhera” no lugar de “cozinheira”, “di” (“de”), “sintindo” e “sentino”
(“sentindo”), “pisiso” (“preciso”), “quiria” (“queria”) e “consiquia” (“‘conseguia”). Ja a
tipologia troca de letra sem critério definido obteve registros como “cachorrinhe”

(“cachorrinho”), “male” (“mole”) e “cacharrao”.

No que tange a troca entre as letras “m” e “n” (34 erros), foram observadas
trocas tanto no inicio das silabas, por exemplo: “nais” (“mais”), “méao” (“nao”) e “nagra”
(“magra”), quanto ao final das silabas, como “sinpatico” (“simpatico”) “un” (‘um”) e
“demte” (“dente”). E valido mencionar que cinco alunos grafaram a letra “m” com uma

“‘perninha” a mais em algumas ou em todas as palavras que continham a letra.

As duas ultimas categorias dizem respeito a substituicdo envolvendo a grafia
de sons surdos e sonoros (dezessete erros), que apresentou registros, como
“difertido” e “diverdido” (“divertido”), “quanhar” (“ganhar”), “consequia” (“conseguia”),
macra” (“magra”), “apacar” (“apagar”), “susecada” (“sossegada”), “guando” (“quando”)
e “ajar” (“achar”) e, por fim, confusdo entre as terminagdes “am” e “40” (nove erros),
cuja palavra com maior incidéncia de transgressao foi “comegaram”. Porém alguns
registros com pouca frequéncia foram “fortan” (“fortdo”), “pigdo” (“pijama”),
“cachorram” (“cachorrao”) e “querido” (aqui, cabe mencionar que a palavra ditada foi

“‘queria”).

6.1.1.3 Andlise estatistica do ditado de frases em relacdo aos anos escolares

A Tabela 3 descreve os resultados da andlise estatistica feita relativa as etapas
escolares estudadas. Cabe ressaltar que a comparacao entre os grupos foi feita com

base no nivel de significaAncia, observando se houve, ou n&o, diferenca
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estatisticamente significativa entre as medianas de cada ano escolar. As variaveis em

gue foi observada a diferenca significativa estdo destacadas com a cor laranja.

Tabela 3 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao
desempenho dos estudantes no ditado de frases

Quartis
Anos 2506 50% 75% Valor de U 7
escolares p
~ . 3° ano 25 4,00 8,00 9,50
Confusé&o no registro das letras 50 ano 29 2.50 4.00 8.00 ,096 267,000 -1,663
. . 3° ano 25 1,00 2,00 4,00
Apoio nalinguagem oral 59 ano 9 00 1.00 3.00 , 138 278,500 -1,484
Omisséo ou acréscimo de letras 3% ano 25 2,50 4,00 9,00
ou silabas 5% ano 29 2,00 3,00 9,50 ,536 327,000 -,619
Juncao ou separagdo nao 3% ano 25 1,00 2,00 3,50 i
convencional das palavras 5° ano 29 00 1,00 3,00 156 282,500 -1,420
Confuséo entre as terminacdes 3°ano 25 00 ,00 1,00
“am” e “&0” Bano 20 00 00 50 4°9 328,500 74l
ituico i o 1,50
Substituicdes envolvendo a grafia 3°ano 25 ,00 ,00 681 343,000 -421
de sons surdos e sonoros 5% ano 29 ,00 ,00 1,00
Troca entre as letras “m” e “n” 3% ano 25 .00 2,00 3,00 201 291,500 -1,278
5° ano 29 ,00 1,00 2,00 ' ' ’
Omisséo ou acréscimo de 3% ano 25 4,00 7,00 16,00
palavras ditadas 59 ano 20 2,00 600 1100 172 284000-1,365
~ 3° ano 25 4,50 7,00 9,00
Acentuacao 59 ano 29 2.50 4.00 6.00 ,013 220,000 -2,486
~ 3° ano 25 2,00 4,00 9,00
Pontuagéo 59 ano 29 1.00 2.00 7.50 ,395 314,000 -,851
Troca de letras sem critério 3% ano 25 ,00 1,00 2,50
definido 5° ano 29 00 1,00 2,00 ,661 338,500 -,438
~ . 0 8,00
Falta ou uso ndo F:pnvenmonal da 3% ano 25 ,00 ,00 120 277.500 -1.554
letra maitscula 5° ano 29 ,00 2,00 10,00
~ 3% ano 25 ,00 ,00 ,00
Inversao de letras 50 ano 9 00 00 1.50 ,099 287,500 -1,649
0 82,50
Total de erros 3°ano 25 32,00 44,00 231 293,500 -1,197
5° ano 29 20,50 36,00 60,50

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

A analise foi feita com o total de erros apresentados no ditado de frases, bem
como com todas as treze tipologias criadas. Constatou-se que o 5° ano apresentou
uma mediana de erros inferior a do 3° ano, contudo, por meio da aplicacao do teste
de Mann-Whitney, observa-se que tal diferenga néo foi estatisticamente significativa,
0 que indica que o desempenho dos estudantes de ambas as etapas foi préximo entre
si. Este dado vai de encontro com as pesquisas de Batista (2011), Nicolau (2013),
Sampaio (2012, 2017) e Zorzi (1998), que constataram melhor desempenho
ortografico, mensurado pela diminuicdo do numero de erros, com 0 aumento da

escolaridade.
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Entende-se, tal como Zorzi (2003) pontua, que a apropriacdo da escrita possui
um carater progressivo. Desta forma, é esperado que alunos de etapas mais
avancadas possuam melhor desempenho ortografico, visto que, quanto mais
avancada a escolaridade, em tese, maior contato com atividades voltadas para
aprendizagem da escrita, 0s estudantes tiveram.

A Unica variavel que apresentou diferenca significativa foi referente ao uso de
acentuacéo, indicando que essa foi a Unica categoria em que houve uma diferenca no
desempenho dos estudantes do 3° e 5° ano, cujas medianas foram de 7,0 e 4,0,
respectivamente. Tendo em vista que o ditado foi contabilizado com base nos erros
dos estudantes, entende-se que, quanto menor a mediana apresentada, melhor o
desempenho, por conseguinte, observa-se que os estudantes do 5° ano, no que diz
respeito ao uso da acentuacdo, obtiveram melhor desempenho que o 3° ano,
corroborando com o estudo de (NEY, 2018), que também evidenciou uma diferenca
significativa do 5° ano para o 3° ano em relacdo ao uso da acentuacao. Assim como
na pesquisa de Ney (2018), os erros dos alunos mais frequentes disseram respeito a

omissdo dos acentos nas palavras.

Nota-se também que em todas as outras tipologias analisadas, ndo houve
diferenca estatisticamente significativa, o que aponta que nao houve diferenca entre
o desempenho dos alunos das etapas escolares, inclusive, referente ao total de erros,
cuja mediana do 3° ano foi de 44 erros por estudante e a do 5° ano, de 36 erros por
aluno. Assim, constata-se que o desempenho dos estudantes foi préximo entre si tanto
no aspecto quantitativo, isto é, referente ao total de erros no ditado, quanto no aspecto
gualitativo, visto que, das treze tipologias de transgressdes, foi possivel observar
diferenca no desempenho em relagao aos tipos de erros cometidos somente no uso
de acentuacao gréfica.

A quantidade de erros apresentada em uma tipologia é um dado extremamente
importante, posto que, segundo Zorzi (2003), quanto maior o numero de
transgressdes, maior o nivel de complexidade de um aspecto ortografico. Nesse
sentido, reitera-se que o0 erro se constitui como parte integrante do processo de
aprendizagem da escrita (BATISTA, 2011; MORAIS, 2012; SAMPAIO; CAPELLINI,
2015, ZORZI, 1998, 2003), uma vez que “[...] a ndo compreensao dos aspectos em
guestao, a compreensao somente parcial ou a ndo sistematizagdo do conhecimento

envolvido ira manifestar-se na forma de alteragdes ou erros” (ZORZI, 2003, p.43).
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De acordo com Zorzi (1998), os trés aspectos ortograficos da nossa lingua de
maior complexidade s&o: representacdes mudltiplas, apoio na linguagem oral e
omissao de letras. Na presente pesquisa, as trés tipologias com maior incidéncia de
transgressdes no ditado por parte do 3° ano foram omissédo ou acréscimo de palavras
ditadas, confusdo no registro das letras e acentuacdo. J4 em relagdo ao 5° ano, essa
sequéncia foi omissdo ou acréscimo de palavras ditadas, falta ou uso nao
convencional da letra maiuscula e omisséo ou acréscimo de letras ou silabas. Assim,
constata-se que a tipologia que pareceu ter ofertado mais dificuldade aos estudantes
foi relativa a omisséo ou acréscimo de palavras ditadas, o que pode ter acontecido
por dois motivos: a forma como a aplicacdo do ditado ocorreu ou a falta de

familiaridade dos estudantes com este tipo de atividade.

Ademais, observa-se uma diferenca entre as tipologias com maior nimero de
erros apresentadas na presente pesquisa com as contribuicdes da pesquisa de Zorzi
(1998). Duas possiveis explicagdes para tal ocorréncia podem estar relacionadas com
o fato de que foram inseridas novas tipologias de transgressées para a analise do
ditado e também a possiveis diferencas entre o conhecimento ortografico que o0s

participantes do presente estudo e do trabalho de Zorzi (1998) possuiam.

Sobre as representacdes mudltiplas, Zorzi (1998) afirma que, apesar de ser
esperado que o numero de erros diminua com o avanco da escolaridade, as
transgressdes relativas a este aspecto ortografico continuam com alta incidéncia
devido a sua complexidade. Representada aqui pela tipologia “confusdo no registro
das letras”, este aspecto refere-se aos casos em que existe a possibilidade de
representar um som com mais de uma letra, como nas palavras “gelo” e “jacaré”, ou

”

guando uma letra representa mais de um som, por exemplo a letra “c” em “cebola” e
“cachorro”. Isso posto, observa-se que tal tipologia obteve maior frequéncia de erros
somente no 3° ano (no 5° ano, apareceu em 4° lugar). Tal fato poderia ser um
indicativo de que os estudantes do 5° ano possuiam mais dominio sobre as
correspondéncias entre letras e sons, no entanto, ao analisar as outras duas
categorias com maior quantidade de erros por parte do 5° ano, vé-se que se trata de
aspectos menos complexos de nossa ortografia, como a omissdo ou acréscimo de
letras ou silabas, que segundo Batista (2011), Sampaio (2012) e Nicolau (2013)

referem-se a etapa de alfabetizacao.
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Ja em relacao a tipologia omissao de letras, embora Zorzi (1998) a considere o
terceiro aspecto ortografico de maior complexidade, € preciso considerar que, tal
como afirmam Santos e Barrera (2012), esta tipologia fere, ndo s6 a norma ortografica,
mas também o principio alfabético do sistema de escrita alfabética, uma vez que altera
o componente fonolégico da palavra. Desse modo, considera-se alarmante o fato de
alunos do 5° ano apresentarem este erro em grande quantidade, pois, para que 0s
alunos escrevem ortograficamente, é preciso que superem a escrita alfabética
(SAMPAIO, 2012).

Por sua vez, a tipologia apoio na linguagem oral, que Zorzi (1998) detectou
como a segunda com a maior complexidade, na presente pesquisa foi a nona
categoria com maior nimero de erros, em ambas as etapas, indicando que este
aspecto ortografico ofereceu menor dificuldade para os estudantes do grupo
pesquisado. Contudo, € importante destacar que, assim como Souza (2019) relata,
mesmo que tenha ocorrido em menor quantidade, a presenca desse tipo de erro
denota que alunos ainda escrevem com base no aspecto fonolégico da palavra. Por
fim, em relacdo a falta ou uso nédo convencional da letra mailuscula, muita embora
considera-se alarmante que os estudantes de 5° ano ainda apresentem dificuldades
nesta convencdo ortografica, € necessario ressaltar que uma das possiveis
justificativas para a diferenca entre a quantidade de transgressoes apresentadas pelas
etapas pode ser devido ao fato de que a maioria dos estudantes do 3° ano optou por

fazer uso de letra bastao na atividade.

A fim de compreender o perfil ortografico dos estudantes em relacdo a BNCC
(BRASIL, 2018a), fez-se o Quadro 7, em uma tentativa de aproximar 0S erros
apresentados pelos alunos de ambas as etapas e 0 ano em que o documento estipula
para que tal habilidade seja consolidada.
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Quadro 7 - Relacdo entre as tipologias utilizadas no ditado e as habilidades
correspondentes na BNCC

Tipologia de erro
analisadas no ditado

Transgressdes mais
recorrentes pelos alunos
de ambas as etapas

Habilidade correspondente na BNCC

= . “socegada’, “sosegada”, |[3° ano: ler e escrever palavras com correspondéncias
Confusao no registro « = n B : .
das letras cachorao” “sofrece”, regulares contextuais entre grafemas e fonemas — c¢/qu;
“presiso”, “precisso” g/gu; rlrr; slss.

Apoio na linguagem
oral

“mais”, “tristi, “di”,
“cozinhera”, “sussegada”,

entre outros.

2° ano: ler e escrever palavras com correspondéncias
regulares contextuais (c e g; e e 0, em posi¢do atona em
final de palavra).

4° ano: ler e escrever, corretamente, palavras com
silabas VV e CVV em casos nos quais a combinacédo VV
(ditongo) é reduzida na lingua oral (ai, ei, ou).

Omisséo e/ou
acréscimo de letras ou
silabas

» o«

“cebrola”, “faquinho”, “maga”,
" “otava”

“conzieira”,

1° ano: escrever, espontaneamente ou por ditado,
palavras e frases de forma alfabética.

3° ano: ler e escrever corretamente palavras com silabas
CV,V, CVC, CCV, VC, VV, CVV, identificando que
existem vogais em todas as silabas

4° ano: Ler e escrever, corretamente, palavras com
silabas VV e CVV em casos nos quais a combinacédo VV
(ditongo) é reduzida na lingua oral (ai, ei, ou).

Substituicdes
envolvendo a grafia de
sons surdos e sonoros

“quanhar”, “difertido”,

”, “guando”, “sobro”,

“apacar’,
“sucecada”, “guarici”
(Clarice), “tente” (dente),

“pixana” (pijama)

2° ano: ler e escrever palavras com correspondéncias
regulares diretas entre letras e fonemas (f, v, t, d, p, b).

Inversao de letras

” o« n o«

“magar”, “setava”, “ideisa”

1° ano: relacionar elementos sonoros (silabas, fonemas,
partes de palavras) com sua representacao escrita.

3° ano: ler e escrever corretamente palavras com silabas
CV,V, CVC, CCV, VC, VV, CVV, identificando que
existem vogais em todas as silabas

Acentuagéo

Omissao de acentuagdo, em
especial, nas palavras,
“Cassio”, “simpatico”,
“ninguém” e “estd”.

3% ano: usar acento gréafico (agudo ou circunflexo) em
monossilabos ténicos terminados em “a”, “e”, “0” e em
palavras oxitonas terminadas em “a”, “e” “0”

néo de s.

4° ano: usar acento grafico (agudo ou circunflexo) em
paroxitonas terminadas em -i(s), -I, -r, -d0o(s).

5° ano: acentuar corretamente palavras oxitonas,
paroxitonas e proparoxitonas.

, seguidas ou

Falta ou uso nao
convencional da letra
mailscula

Falta de letra mailscula no
inicio das frases e em nomes
préprios e uso indevido em
substantivos comuns dentro

2° ano: utilizar, ao produzir o texto, grafia correta de

Confuséo entre as
terminagdes “am” e

ao

“‘comecarao” (em vez de
“comecaram”), “queriao”,
“fortan” (fortdo), “cachorram”

da frase. palavras conhecidas ou com estruturas silabicas ja
Juncao ou separagao “Por que”, “a acordou’, dominadas, letras mailusculas em inicio de frases e em
ndo convencional das “eupreciso” “aachar’, substantivos proprios, segmentagéo entre as palavras,
palavras “dentemole”, “sentin-do”  |ponto final, ponto de interrogacéo e ponto de exclamagéo.
Omisséo de ponto final;
= Troca de ponto final por
Pontuacéo . x
ponto de interrogagdo ou
vice-versa
"cachorrinhe”, 1° ano: reconhecimento de letras.
Troca de letras sem « . om o x m x o : . .
critério definido cachardao”,”’mao” (mae), |1°ano: relacionar elementos sonoros (silabas, fc_)nemas,
“minho”, “vace”, “supro” |partes de palavras) com sua representacdo escrita.
“nais” 0 : énci
Troca entre as letras | . . nais” . 2° ano Ier_e escrever palavras com correspondéncias
“m’ e quen”, “nuitas”, “sinpatico”, |regulares diretas entre letras e fonemas (f, v, t, d, p, b) e
“nimguem” correspondéncias regulares contextuais (c e g; e € 0, em

posicao atona em final de palavra).
2°ano: ler e escrever corretamente palavras com marcas
de nasalidade (til, m, n).

Fonte: BRASIL, 2018a; p.99-117; ZORZI, 1998. Elaborado pela autora.
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Segundo a BNCC (BRASIL, 2018a), a maior parte das tipologias corresponde
a habilidades que deveriam ter sido consolidadas em anos anteriores aos estudados,
0 que demonstra uma defasagem no conhecimento que tais estudantes possuem
sobre a escrita. Tal dado confirma os resultados de Batista (2011), Nobile e Barrera
(2016) que também evidenciaram um desempenho aquém do esperado por alunos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Entende-se que este fato é preocupante,
pois, segundo Nobile e Barrera (2016), a frequéncia de erros em aspectos mais
regulares do sistema ortografico evidenciam uma precariedade no dominio do sistema

ortografico por parte dos estudantes.

E importante destacar que os trabalhos com o intuito de estudar o desempenho
ortogréafico dos estudantes (BATISTA, 2011; NICOLAU, 2013; NOBILE; BARRERA,
2016; SAMPAIO, 2012, 2017; ZORZI, 1998), muito embora tenham constatado um
conhecimento ortografico aquém do esperado por parte dos estudantes em relacao
aos seus anos escolares, conseguiram encontrar diferengas significativas entre o
desempenho de alunos de anos diferentes. Contrariamente, os resultados da presente
pesquisa denotam que, para além da defasagem dos alunos quanto aos seus anos
escolares, houve pouca progressdo de aprendizagem com 0 aumento da
escolaridade. Isso posto, entende-se que tais dados sugerem uma auséncia de um
trabalho sistemético voltado a aprendizagem da escrita ortografica em relacao a esse

grupo de aluno.

6.1.2 Consciéncia sintatica

A atividade de consciéncia sintatica foi realizada por ambas as etapas
estudadas e foi composta por dez frases retiradas de Capovilla e Capovilla (2006),
sendo cinco gramaticalmente corretas e cinco gramaticalmente incorretas. Dessas,
trés frases possuiam erros de concordancia verbal (por exemplo: A fruta sdo gostosas)
ou concordancia nominal (“A mulher esta bonito”) e duas, possuiam erros de inverséao

de ordem dos elementos, como: “E minha professora legal’.

O objetivo desse instrumento foi investigar se os alunos conseguiam identificar
e corrigir frases com erros gramaticais. Desse modo, foi atribuido um ponto para cada

acerto de identificacdo, ou seja, para cada vez que o aluno considerou uma frase como



111

certa ou errada de maneira correta, foi somado um ponto, totalizando dez pontos.
Quanto a correcdao, foi atribuido um ponto para cada acerto de correcao das frases
com erros, o que totalizava cinco pontos. Desta forma, a pontuacéo total dessa tarefa,

para cada aluno, poderia chegar a um méaximo de quinze pontos.

Foram considerados apenas os erros referentes as habilidades de identificacao
e corregdo das frases, isto é, possiveis erros de escrita, como falta de letra mailscula
e pontuagao, nao foram contabilizados. Os resultados serdo descritos seguindo a
mesma estruturacao feita para o ditado de palavras, primeiramente, sera feita uma
analise por ano escolar, em seguida, uma comparacéao entre o sexo dos alunos e, por
fim, uma descricdo das especificidades de cada turma. Cabe mencionar que toda a
amostra de participantes realizou essa tarefa.

6.1.2.1 Descricao dos resultados da atividade de consciéncia sintatica — 3° ano

Este instrumento contou com a participacéo de 25 estudantes do 3° ano (quinze
alunos pertencentes ao 3° ano A, e dez, ao 3° ano B). Para fins de melhor
compreensao, destaca-se que, considerando a pontuacdo maxima que cada aluno
poderia obter na atividade e o total de estudantes do 3° ano, a pontuacao total da
turma poderia ser de, em relacéo a identificacdo das frases com erros, até 250 pontos
e na correcao das frases, 125 pontos. Consequentemente, a pontuacao total poderia
ser de 375 pontos. O Gréfico 3 ilustra o total de pontos que os alunos deste ano escolar

apresentaram:
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Gréfico 3 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica — 3° ano
250

221
200
150
100 88
50
0
Identificacdo das frases com erros Correcéo das frases com erros

Quantidade de acertos

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Os alunos do 3° ano apresentaram um total de 309 acertos, com uma média
de, aproximadamente, 12,32 acertos por estudante. Ademais, apresentaram maior
guantidade de acertos na identificagdo das frases com erros em comparagao com a
correcdo destas, o que significa que as criangas tiveram mais facilidade em perceber
uma frase com erro do que corrigi-la. Dos 25 alunos do 3° ano que compuseram a

pesquisa, somente sete atingiram a pontuacao total na atividade.

Considerando o tipo de erro contido nas frases, € possivel observar que 0s
alunos, em relacdo a habilidade de identificacdo, apresentaram maior namero de
acertos nas frases com erros de inversao na ordem dos elementos em comparacao
com as frases com erros de concordancia. Em outras palavras, as criangas tiveram
mais facilidade em perceber erros relacionados a troca de posi¢do das palavras nas
frases em vez de transgressdes de concordancia verbal ou nominal. No que diz
respeito a habilidade de correcdo, as criangcas também tiveram maior quantidade de
acertos em frases de inversdo de ordem em comparacdo com frases que possuiam

erros de concordancia.

A seguir, o Gréfico 4 evidencia o desempenho dos alunos do 3° ano em cada

habilidade e tipo de frase analisada, conforme descrito no paragrafo anterior.
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Gréfico 4 - Total de pontos em frases com erros sintaticos na atividade de consciéncia
sintatica — 3° ano
1
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com erros de inversao com erros de erros de inverséo erros de concordancia
concordancia

Média da pontuagéo

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Primeiramente, € importante ressaltar que o Grafico 4 foi feito com base no
célculo das médias. Tomou-se essa decisao, pois, desta forma, ficaria mais facil a
compreensao dos dados, bem como de compara-los, devido as caracteristicas da
atividade proposta, que apresentou diferencas entre o numero de frases com erros de
inversdo e de concordancia. Assim, vé-se que os alunos do 3° ano tiveram maior
pontuacdo em frases de inverséo, tanto no que diz respeito a identificacdo destas,
assim como a correcdo. Em ambas as habilidades investigadas, a diferenca entre as

médias foi de dois décimos.

6.1.2.2 Descricao dos resultados da atividade de consciéncia sintatica —5 ° ano

Concernente ao 5° ano, os 29 alunos participantes (treze, pertencentes ao 5°A
e dezesseis, ao 5°B) poderiam atingir até 435 pontos na atividade, sendo 290,
referentes a identificacao das frases e 145, a correcdo. A pontuacao obtida por essas
criangas esta descrita no Gréfico 5.
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Gréfico 5 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica — 5° ano
300
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Nota-se que os alunos do 5° ano apresentaram um total de 366,5 pontos, sendo
a meédia igual a, aproximadamente, 12,55 acertos por estudante. Dos 29 alunos, nove
estudantes atingiram a pontuacdo maxima da atividade, sendo cinco criancas do 5°A

e, quatro, do 5° B.

E possivel observar que a maior pontuacdo foi relativa a habilidade de
identificacdo de frases em comparagdo com a correcao destas. Referente ao tipo de
erro de cada frase, os alunos apresentaram maior desempenho em identificar as
oracdes com erros de inversdo de ordem em relacdo aos erros de concordancia.
Quanto a correcado das frases, os alunos apresentaram melhor desempenho em
corrigir frases com erros de inversao na ordem dos elementos em comparagao com
os erros de concordancia. O Gréfico 6, elaborado com base nas médias das
pontuacdes, detalha o desempenho dos estudantes dessa etapa na atividade

proposta.
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Gréfico 6 - Total de pontos em frases com erros sintaticos na atividade de consciéncia
sintatica — 5° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Como pode ser observado, os alunos do 5° ano atingiram a pontuagdo méaxima
na identificacao das frases com erros de inversao de ordem, o que n&o se repetiu com
as frases que possuiam transgressoées relacionadas a concordancia. Considerando a
correcdo destas frases, a média de acertos decaiu para ambos os tipos de
transgressoes, ainda assim, 0s alunos apresentaram maior pontuagao na corregao de
frases com erros de inversdo em comparacdo com as frases que possuiam erros de

concordancia.

6.1.2.3 Analise estatistica da atividade de consciéncia sintatica em funcdo dos anos
escolares

A Tabela 4, a seguir, exibe as informacdes da andlise estatistica realizada para

a atividade de consciéncia sintatica em relacao aos anos escolares estudados.
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Tabela 4 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao
desempenho dos estudantes na atividade de consciéncia sintatica

Quartis
Anos N 25% 50% 7506  vAOf U z
escolares dep
- - 3° ano 25 8,00 9,00 10,00
Identificac&o das frases 59 ano 29 8.00 9.00 10.00 , 791 348,000 ,266
~ 3° ano 25 2,25 4,00 5,00
Correcao das frases 59 ano 29 3.00 4.00 5.00 ,664 338,000 -,434
Total de pontos na 3°ano 25 10,00 13,00 15,00
atividade 5° ano 20 10,70 13,00 1500 000 337,500 -440
Identificac&o das frases 3% ano 25 2,00 2,00 2,00 )
com erros de inversao de ,281 348,000
ordem 5° ano 29 200 200 2,00 1,077
Correcgao das frases com 39 ano 25 1.25 2.00 200
erros de inverséo de i ’ ! ,751 347,000 -,317
ordem 5% ano 29 1,50 2,00 2,00
Identificac&o das frases 3% ano 25 1,00 2,00 3,00
com erros de ,890 355,000 -,138
concordancia 5° ano 29 1,00 2,00 3,00
Correc¢ao das frases com 3°ano 25 1,00 2,00 3,00
erros de concordancia 5° ano 29 1,00 2,00 3,00 993 362,000 -009
thal de pontos em re[agéo 30 ano 25 5.50 8.00 10,00
as frases que possuiam , 711 341,500 -,370
erros 5° ano 29 6,00 8,00 10,00

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

E possivel observar que ambos os anos escolares apresentaram medianas
igual a 13 referente ao total de pontos na atividade, o que indica que tal instrumento
nao ofertou dificuldades aos estudantes, visto que a pontuacdo maxima da atividade
poderia ser de quinze pontos. No entanto, por meio da aplicacéo do teste de Mann-
Whitney, nota-se que essa diferenca ndo foi estatisticamente significativa,
demonstrando que o desempenho de ambas as etapas foi contrario aos achados nos
estudos de Capovilla, Capovilla e Soares (2004), Pessoa (2007), e Sampaio (2017),
gue evidenciaram melhor desempenho na atividade conforme o aumento da

escolaridade.

O teste aplicado também néo constatou diferenca em relacdo as habilidades
investigadas, quais sejam, identificacdo e correcdo das frases, tal como apontam
Capovilla, Varanda e Capovilla (2006), que comprovaram uma diferenca significativa,
em ambas as habilidades, em relacdo as etapas escolares. Quanto a semiologia dos
erros, também nao foi encontrada diferenca significativa entre as medianas dos

estudantes.

Desta forma, depreende-se que, apesar de as etapas terem apresentado bom

desempenho neste instrumento, houve pouca progressao de aprendizagem acerca
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dos conhecimentos de consciéncia sintatica por parte do 5° ano, sugerindo, tal como
ocorreu no ditado, a auséncia de um ensino voltado ao desenvolvimento da habilidade
de consciéncia sintatica. Cabe ressaltar que a mera exposi¢cdo a lingua escrita, ou
frequéncia a escola, ndo garante com que estudantes desenvolvam conhecimento
sobre as caracteristicas do sistema de escrita. Portanto, concorda-se com Gombert
(2003), Pessoa (2007) Scherer e Pereira (2013) que o desenvolvimento da
consciéncia sintatica e das demais habilidades metalinguisticas demandam um ensino

sistematizado que foque na leitura e escrita de frases e na reflex&do de sua estrutura.

Referente a BNCC (BRASIL, 2018a), é possivel encontrar habilidades relativas
a consciéncia sintatica, ainda que néo seja utilizada essa nomenclatura, a partir do 3°
ano, todas descritas na secao 3 do presente estudo. Ainda assim, vale ressaltar que
0s aspectos mencionados no referencial dizem respeito as regras de concordancia
nominal e verbal e de categorizacdo de palavras, isto é, ndo foram encontradas
habilidades referentes a composicao das frases, bem como sua estruturacéo formal.
Segundo Barrera e Maluf (2003), o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica,
assim como a ortografia, ndo ocorre de maneira uniforme, o que significa que existem
aspectos que se desenvolvem mais cedo, e, outros, em um periodo posterior. Logo, é
fundamental que haja um ensino voltado para a aprendizagem das habilidades
referentes a consciéncia sintatica, considerando a progressao da aprendizagem dos

estudantes.

6.1.3 Producéo textual

O terceiro instrumento utilizado foi uma producéo textual na qual os alunos
tiveram que escrever uma continuagcdo para o conto narrativo “A Coisa” (ROCHA,
2010). Assim como o ditado e a atividade de consciéncia sintética, o conto escolhido
como referéncia foi 0 mesmo para as duas etapas escolares, entretanto, esta foi a
Unica atividade em que nao foram todos os alunos que realizaram. Durante a aplicacéao
dos instrumentos, a pesquisadora deixou claro para as criangcas que elas tinham a
opc¢ao de nao fazer a atividade, caso preferissem assim. Desta forma, no total, nove
alunos optaram por néo produzir um texto sem, no entanto, dar uma justificativa para

tal. Em relacdo a escolha do género e tipo textual aplicado, optou-se pelo conto por



118

se tratar de um género mais curto. Ja no tocante a tipologia textual, a decisdo pelo
texto narrativo foi tomada por este ser um tipo textual, que, segundo a BNCC (BRASIL

2018a), deveria ser trabalhado nas duas etapas escolares.

A analise das producdes escritas foi feita tomando como base aspectos
relacionados as convencfes da escrita e de estrutura textual. Assim sendo, foram
elaborados roteiros de analise, por parte da pesquisadora, com base em Santos
(2018), no protocolo de registro de andlise de Santos (2007) e nas habilidades
descritas na BNCC (BRASIL, 2018a) para as etapas de 3° ao 5° ano. Para facilitar a
correcao, foi feito um roteiro diferente para cada aspecto avaliado, em outras palavras,
fez-se um roteiro relativo as convencdes da escrita e outro, a estrutura textual. No
entanto, uma vez que ha, na BNCC (BRASIL, 2018a), habilidades especificas para 3°
e 0 5° ano escolar, em especial, no que diz respeito as convencdes da escrita, tomou-

se a decisao de criar roteiros especificos para cada etapa.

Nesses roteiros, foram estabelecidos critérios de pontuacdo, entretanto, é
importante mencionar que nem sempre foi possivel segui-los devido a diferenca entre
0 numero de palavras escritas pelas criancas. Por exemplo, referente ao uso de
acentuacéo, definiu-se a seguinte pontuacdo: a) de zero até dez erros: 2 pontos; b)
de onze a vinte: 1 ponto, ¢) acima de vinte: zero ponto. Contudo, houve casos em que
uma crianga escreveu menos de dez palavras que possuiam acentuacdo, mas em
todas elas, deixou de colocar os respectivos acentos. Logo, foi atribuido zero ponto.
Cada roteiro de correcao poderia chegar a um maximo de doze pontos, portanto, a

pontuacéo total de um aluno nesse instrumento poderia ser de, no maximo, 24 pontos.

6.1.3.1 Descricdo dos resultados da producéo textual — 3° ano

Esta atividade contou com a participacdo de dezenove alunos do 3° ano (dez
pertencentes ao 3° A e nove, ao 3°B), sendo que, ao todo, seis alunos optaram por
ndo realizar a atividade (cinco alunos do 3°A e um, do 3°B). O Gréfico 7 detalha os
critérios elaborados para a andlise do instrumento, bem como a pontuacédo obtida

pelos alunos em cada um deles.
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Gréfico 7 - Total de pontos na producéao textual — 3° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Considerando o numero de alunos participantes e as caracteristicas do
instrumento, a pontuacdo de cada critério analisado poderia ser de 38 pontos.
Consequentemente, a pontuacao total poderia ser de 722 pontos. Em relacdo aos
critérios de convencdes da escrita, que disseram respeito ao uso correto da letra
maidscula, erros ortogréaficos, uso de elementos coesivos, acentuacao grafica, uso de
regras basicas de concordancia verbal e nominal e pontuacdo, os estudantes
apresentaram um total de 125 pontos, o0 que equivale a uma média de,
aproximadamente, 6,58 pontos por estudante. Ja nos critérios de estrutura textual, em
gue foram observados os aspectos relativos a escrita de um texto condizente com a
histéria, escrita do texto conforme género textual proposto, adequacdo ao tema,
desenvolvimento da historia, uso de paragrafos e escrita com coeréncia, a pontuacao

total foi de 139 pontos (média de, aproximadamente, 7,32 pontos por aluno).

Dentre todos os critérios, observa-se que 0 que possuiu maior pontuacao foi
relativo & adequacdo da producdo com o tema, com 34 pontos, isto €, os alunos
tiveram facilidade em dar continuidade ao texto sem fugir do tema proposto para a
histéria. Em seguida, encontra-se a categoria referente ao uso correto das regras
basicas de concordéancia verbal e nominal, com 32 pontos e da escrita de um titulo
coerente com a historia, que obteve trinta pontos. Sobre este critério, apesar da
pontuacéo alta, cinco criangas, quatro pertencentes ao 3°A e um, ao 3°B, deixaram de

escrever um titulo para a histéria, muito embora tenham sido instruidas para tal.
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Em quarto lugar, encontra-se o critério de erros ortograficos. E importante
mencionar que, 0 numero de palavras escritas na producdo e no ditado diferiu
bastante, o que pode ter causado essa diferenca entre 0 nimero de erros cometidos
no ditado (1.346) e a pontuacgéo obtida nesse instrumento (26 pontos). Na sequéncia,
esta o critério de coeréncia (22), seguido de acentuacao (vinte). Aqui, destaca-se que
as regras analisadas foram referentes a acentuacdo de monossilabos ténicos e de
palavras oxitonas terminadas em “a”, “e€” e “0”, seguidas ou n&o da letra “s”, uma vez
gue essas sao as regras previstas para serem aprendidas no 3° ano, de acordo com
a BNCC (BRASIL, 2018a). Sobre a pontuacdo, que obteve vinte pontos, essa
categoria disse respeito ao uso correto do ponto final, ponto de interrogacao, ponto de

exclamacao, dois pontos e travesséao.

Concernente ao género, de acordo com Gancho (2006) e Gotlib (2006), existem
alguns elementos que caracterizam um conto, sé@o eles: ser uma historia curta, ser
escrito com um texto narrativo e possuir um enredo que, por sua vez, € composto por
introdugcdo, complicacdo, climax e desfecho, espaco, narrador e tempo. Devido a
caracteristica desta atividade, isto €, ao fato de que foi dado o inicio do texto para os
alunos, entende-se que a introducéo, espaco, narrador e tempo ja foram dados as
criancas. Contudo, observou-se que a maioria das producdes ndo continha um ou

mais dos elementos do género, em especial climax e o desfecho.

Em relacdo a categoria de paragrafos, que apresentou dezenove pontos, em
diversas producdes dos estudantes do 3° ano A, houve uma tentativa de demarcar o
recuo feito no paragrafo por meio do uso de um ponto final no inicio, tal como

exemplificado na Figura 2:

Figura 2 - Uso de pontuagéo no inicio do paragrafo — 3° ano®
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Fonte: acervo de dados da pesquisa.

8 A Figura 2 ilustra o uso do ponto final para iniciar um paragrafo seguido da escrita da palavra “mas”.
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Quanto ao critério de desenvolvimento do texto, que apresentou quinze pontos,
notou-se que, embora as producbes tenham apresentado coeréncia, as ideias
contidas nos textos foram pouco desenvolvidas. Ja no que diz respeito ao uso correto
da letra mailscula, com catorze pontos, reitera-se que um dos motivos para este ter
sido o critério com a segunda pontuacdo mais baixa foi o fato de que a maioria dos
alunos (dez estudantes, nove do 3°A e um do 3°B) optou por fazer uso da letra bastéo.
Por fim, o critério com menor pontuacéao referiu-se ao uso de elementos de coeséo,
com doze pontos, isto é, expressdes que indicavam progressao de tempo, marcagao

de espaco e relagbes de causalidade com o que j& havia sido escrito.

Com base nas pontuagOes obtidas nos dois roteiros, vé-se que as criancas
apresentaram maior nimero de pontos nos critérios relativos a estrutura textual em
comparacdo com os de convencdes da escrita, 0 que sugere maior facilidade dos
estudantes nos aspectos relativos a estrutura do texto em relagdo aos aspectos

relacionados a ortografia.

6.1.3.2 Descricao dos resultados da producéo textual — 5° ano

Por sua vez, 0 5° ano contou com a participacao de 26 estudantes, sendo treze
alunos de cada turma. Apenas trés estudantes optaram por néo realizar a producao
textual, todos pertencentes ao 5°B. O Grafico 8 evidencia a pontuacao obtida pelos
alunos do 5° ano. Reitera-se que, conforme a pontuacdo estabelecida para cada
critério e o total de participantes nessa etapa escolar, a pontuacdo maxima de cada

critério poderia ser de 52 pontos, e a pontuacéo total, de 1.352 pontos.
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Gréfico 8 - Total de pontos na producéo textual — 5° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Primeiramente, considera-se importante distinguir alguns aspectos dos roteiros
do 3° e 5° ano. Como € possivel observar, os critérios utilizados foram os mesmos,
contudo, para esta etapa, houve um maior nimero de habilidades analisadas em
alguns deles devido a progressédo de aprendizagem proposta na BNCC (BRASIL,
2018a). Por exemplo, no que tange a pontuacéo, para o 3° ano, foram considerados
0s usos corretos do ponto final, ponto de interrogagcao, ponto de exclamacéo, dois
pontos e travessdo em discurso direto ao passo que, no roteiro dessa etapa, foram
englobados, além da pontuacdo ja referida, a virgula em enumeracbes e em

separacao de vocativo e aposto, aspas, reticéncias e parénteses.

Quanto ao desempenho desses alunos, os estudantes do 5° ano obtiveram um
total de 211 pontos relativos as conven¢gdes da escrita, com uma média de,
aproximadamente, 8,12 pontos cada. Por sua vez, nos critérios relativos a estrutura
textual, os alunos apresentaram um total de 212 pontos (média aproximada igual a
8,15 pontos por estudante). Por meio da pontuacéo obtida nos critérios de convencdes
da escrita e de estrutura textual, observa-se que os alunos apresentaram praticamente

o0 mesmo desempenho em ambos os aspectos de analise.

O critério com maior pontuacgéo foi concernente a escrita de um texto de acordo
com o tema proposto, com 47 pontos, seguido dos critérios: uso de concordancia
verbal e nominal (43), pontuacao (41), erros ortograficos (40), coeréncia e escrita de
um titulo de acordo com a histéria, cada um com 39 pontos. Ao todo, seis estudantes,
dois pertencentes ao 5°A e quatro, ao 5°B, ndo escreveram um titulo para o texto. Em

seguida, esta o critério relativo ao uso de paragrafos (33 pontos). Sobre este ultimo,
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ressalta-se que alguns alunos, todos pertencentes ao 5° ano B, também tentaram
demarcar o inicio do paragrafo com através de figuras, tal como evidenciado na Figura
3:

Figura 3 - Uso de figuras no inicio do paragrafo — 5° ano®
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Fonte: acervo de dados da pesquisa.

Quanto ao uso correto da letra mailscula, que estd em oitavo lugar, com 32
pontos, € importante mencionar que, ao contrario do que ocorreu com o 3° ano, a
pontuacéo obtida pelos alunos dessa etapa nao pode ser justificada pelo tipo de letra
gue de que os estudantes fizeram uso, visto que somente trés criancas, todas

pertencentes ao 5°B, optaram por utilizar a letra bast&o.

Em seguida, estdo os critérios referentes a acentuacéo grafica (32 pontos),
escrita do texto seguindo as caracteristicas do género em questao (30 pontos), ao
desenvolvimento do texto (24 pontos) e, por fim, ao uso de elementos coesivos, com
23 pontos. Sobre os elementos coesivos, destaca-se que a maior parte dos alunos
chegou a fazer uso destes, contudo, na maioria das vezes faziam uso de apenas um
conectivo repetidamente ou, entdo, de maneira equivocada, isto é, atribuindo-lhe um

significado inadequado.

9 A Figura 3 ilustra o uso do ponto final para iniciar um paragrafo seguido da escrita das palavras
“Mas sua mae [...]".
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6.1.3.3 Andlise estatistica da producao textual em relacdo aos anos escolares

A partir da Tabela 5, é possivel ver o desempenho dos estudantes na producao

textual em funcdo dos anos escolares.

Tabela 5 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao

desempenho dos estudantes na producéao textual

Quartis
ANOS o506 50% 75% VACTde z
escolares p
ano 19 ,00 ,00 2,00
Sano 26 00 150 200 000 178500 -1723
ano 19 1,00 2,00 2,00
5°ano 26 1,00 2,00 2,00
ano 19 ,00 1,00 1,00

5° ano 26 ,00 1,00 2,00

Uso correto da letra maitscula

Erros ortogréficos ,465 219,000 -, 730

Coeséao sequencial ,326 207,500 -,981

3°ano 19 ,00 1,00 2,00
5% ano 26 1,00 1,00 2,00

Acentuacgdo gréfica 712 232,000 -,370

- 5
corllJcSc())rgéenrceigr\?ngglsltecﬁir?w(ienal 20228 ;2 188 588 288 929 244,000 -089
Pontuag&o 22228 ;2 1'?000 ;:88 3:88 030 161500 -2,171

o
R P T I

- 2 - S
Escrltad.eumtlr:iljs}thércic;ndlzentecoma 20:22 ;2 2,,7050 588 288 701 234.500 385
caractersticas do genero textpal T 19 100 100 100 0 o

proposto 5°ano 26 1,00 1,00 2,00

1 0

ST doero deacorfocomo_siane 19 200 208 200 515 zzmom s

3°ano 19 ,00 1,00 1,00
5° ano 26 ,00 1,00 1,00
3°ano 19 ,00 1,00 2,00
5% ano 26 ,75 1,50 2,00
3°ano 19 1,00 1,00 2,00
5° ano 26 1,00 2,00 2,00
Total de pontos dos critérios de 3°ano 19 4,00 9,00 9,00

estrutura textual 5° ano 26 6,00 9,00 11,00

Desenvolvimento do texto 521 222,000 -,642

Uso de paragrafos ,339 208,500  -,955

Escrita do texto com coeréncia ,085 179,000 -1,723

,229 195,000 -1,204

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Com a aplicagéo do teste de Mann-Whitney e com base no total de pontos
obtidos nos critérios de convencgfes da escrita e de estrutura textual do presente
instrumento, nota-se que o 5° ano apresentou maior mediana de acertos, contudo,
assim como nos instrumentos anteriores, a analise estatistica constatou que tal
diferenca nao foi significativa. Tal dado € alarmante, pois reitera a falta de progressao
de conhecimentos acerca da producao textual e confirma os resultados de Deuschle
(2009) e Sampaio (2017) que evidenciaram falta de progresséo significativa nas

producdes textuais de alunos de diferentes etapas escolares.
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O unico critério em que foi constatada diferenca significativa entre os anos, com
melhor desempenho para o 5° ano, foi relativo ao uso da pontuacdo. Um dos motivos
para essa diferenca pode ter sido ocasionado pelo fato de que os roteiros de avaliacao
da producgao textual foram elaborados levando em consideracdo as habilidades da
BNCC (BRASIL, 2018a) para o 3° e 5° ano, houve uma diferenca entre o nimero de
pontuacdes avaliadas em cada etapa, isto é, para 3° ano foi considerado o uso correto
das seguintes pontuacdes: ponto final, ponto de interrogacao, ponto de exclamacéao
dois pontos e travessdo. Por sua vez, para o 5° ano, além dessas, foi avaliado,
também, o uso adequado da virgula em enumeracdes e em separacdo de vocativo e
de aposto, aspas, reticéncias e parénteses. Considera-se importante destacar este
aspecto, pois, no ditado de frases, em que foi analisado o uso correto do ponto final,
ponto de interrogacao e de exclamagao, para ambas as etapas, ndo houve diferenca

significativa.

Além dos aspectos quantitativos, na presente pesquisa, foi possivel observar
uma proximidade entre o desempenho das etapas quanto aos critérios em que 0s
estudantes apresentaram maior dificuldade, que disseram respeito ao uso de
elementos coesivos, desenvolvimento da historia e escrita do texto conforme as
caracteristicas do género. Sobre o uso de elementos coesivos, observou-se que, em
especial no caso do 5° ano, os alunos fizeram uso de conectivos, entretanto, na maior
parte das vezes, os utilizavam repetidamente ou, atribuindo-lhes um significado
inadequado, concordando com os resultados de Sampaio (2017). O uso de conectivos
garante a coesdo sequencial do texto e € um dos aspectos textuais que podem
oferecer maior dificuldade ao professor no processo de ensino (FERRAREZI JR;
CARVALHO, 2015).

Quanto ao desenvolvimento do texto e a escrita conforme as caracteristicas do
género, entende-se que os alunos sentiram dificuldade em desenvolver as ideias
contidas nas producdes, ainda que tivessem coeréncia, bem como de apresentar 0s
elementos existentes no género conto. Esta dificuldade demonstrada pelos
estudantes indica que eles apresentam conhecimento parcial acerca de aspectos
relativos a estrutura textual e sugerem falta de ensino sistematizado sobre tais
aspectos. E importante destacar que, na BNCC (BRASIL, 2018a), ndo ha a descri¢éo
de géneros que séo escritos com o texto narrativo. Todas as habilidades, que quase

gue em sua totalidade, sédo as mesmas para o0 3° e 5° ano, dizem respeito somente as
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caracteristicas do texto narrativo. Considera-se que este € um ponto que deveria ser
revisto no documento, visto que existem diferencas conceituais entre género e tipo
textual (MARCUSCHI, 2002).

Considerando o conjunto dos critérios de estrutura textual e de convencdes da
escrita, 0 3° ano apresentou maior pontuagao nos critérios relativos a estrutura textual
em comparacdo com os de convencdes da escrita, diferenca esta que n&o foi
observada no 5° ano. Considera-se tal dado € interessante, pois ha estudos
(DEUSCHLE, 2009; SOUZA, 2010) que apontam que a prioridade nas propostas de
producdo de texto nas salas de aulas e nas corre¢cbes dos professores sdo 0s
aspectos ortograficos e gramaticais em detrimento dos aspectos textuais. Para além
disso, os professores utilizam o desempenho ortografico dos estudantes como forma
de avaliacéo do texto, isto €, um texto é considerado bom quando ha a presenca de
poucos erros na escrita das palavras, ainda que haja erros de coeréncia e coesao
(DEUSCLHE, 2009).

Outro dado relevante diz respeito aos paragrafos, em especial, a forma como
estudantes demarcavam o inicio de cada paragrafo, com uso de figuras ou do ponto
final. Entende-se que este recurso pode ser valido para fazer com que os alunos
compreendam o recuo utilizado, porém é preciso que 0s estudantes compreendam
gue, mais que um recurso estético no texto (FERRAREZI JR.; CARVALHO, 2015), o
paragrafo € uma “[...] unidade de composi¢do constituida por um ou mais periodos
gue tem como funcdo ordenar as ideias em sequéncia (central e secundaria)
intimamente relacionadas pelo sentido” (SAMPAIO, 2017, p.135). Ademais, entende-
se que o uso do ponto final para iniciar um paragrafo, tal como foi visto, pode resultar

numa compreensao errbnea da fungéo da pontuagéo.

Ainda sobre o numero de paragrafos, foi possivel observar que as producdes
do 3° ano continham paragrafos mais curtos, com menor numero de periodos dentro
deles. Essa € uma situagdo esperada para os alunos dessa etapa, visto que existe
uma relacéo entre nimero de periodos em um paragrafo e o ano escolar, isto é, 0s
alunos de anos escolares mais avancados escrevem paragrafos com maior numero
de periodos (SAMPAIO, 2017).

Por fim, destaca-se que os critérios que 0s estudantes apresentaram maior

dominio foram a adequacdo do texto ao tema proposto, uso de regras basicas de
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concordancia verbal e nominal, o que corrobora com os resultados da atividade de
consciéncia sintatica de que, de forma geral, os estudantes ndo sentiram dificuldade
em tal instrumento, escrita de um titulo condizente com a historia (no caso do 3° ano)

e pontuacéo, para o 5° ano.

7

Ainda assim, é importante reiterar que os alunos, mesmo cursando anos
escolares diferentes, apresentaram desempenho quanti e qualitativo proximos entre
si, indicando que tais estudantes finalizaram o ano com um conhecimento aquém do
esperado sobre aspectos relativos a producdo textual para sua escolaridade, em
especial o 5° ano, e que houve pouca progressao de conhecimento de uma etapa para
outra, tal como ocorreu nos instrumentos anteriores, indicando uma auséncia de um
ensino voltado para a producdo textual. Desta forma, reafirma-se que o0 ensino
sistematizado sobre a producéao textual se faz necessario, pois assim como ressaltam
Ferreira e Spinillo (2003, p.120), o processo de producdo de texto € automatico,
entretanto, [...] a capacidade de tomar o texto como objeto de andlise é atividade mais
complexa que demanda uma agao deliberada sobre a forma e a organizacao do texto

[.].

6.2 Sexo dos estudantes

Referente a andlise concernente ao sexo dos estudantes, primeiramente, foi
feita a descricdo do desempenho das meninas e dos meninos por ano escolar em
cada instrumento utilizado. Apesar de a analise estatistica ndo contemplar a diferenca
entre as médias das meninas e dos meninos por ano escolar, considera-se ser
interessante observar as semelhancas e diferencas dos estudantes em fungédo do
sexo em cada etapa. A analise estatistica, bem como a discussdo dos dados,

encontra-se apos a descricao.
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6.2.1 Ditado de frases

6.2.1.1 Descricdo dos resultados — 3° ano

O 3° ano possuiu um total de onze meninas participantes (sete alunas
pertencentes ao 3°A e quatro, ao 3°B) e catorze meninos (0ito meninos pertencentes
ao 3° ano A e seis, ao 3°B). No Grafico 9, é possivel ver a quantidade de erros
cometida pelos estudantes em cada tipologia analisada.

Gréfico 9 - Total de erros no ditado em relagéo ao sexo dos estudantes — 3° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Ao todo, as meninas obtiveram 484 erros (média igual a 11 erros por aluna) e
0S meninos, 862 transgressdes, com uma média de 61,57 erros por aluno. Assim, &
possivel observar que, no total, 0s meninos cometeram mais erros em relacdo as
meninas, com uma diferenca de 378 transgressdes (considerando as médias, essa
diferenca foi de 50,6). Além disso, os garotos apresentaram maior quantidade de erros

em todas as categorias analisadas.

Chama a atencéo a diferenca entre a quantidade de transgressdes de algumas

tipologias, como omissédo ou acréscimo de letras ou silabas, em que os meninos
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cometerem 102 erros e as meninas, 48, substituicdes envolvendo a grafia de sons
surdos e sonoros, na qual os meninos tiveram 25 erros, e as meninas, oito, troca entre

as letras “m” e “n”, em que os meninos obtiveram 81 erros e as meninas, treze, e

pontuacéo, em que 0S meninos apresentaram 91 transgressdes e as meninas, 29.

Ademais, € interessante mencionar as categorias com maior nimero de erros
de cada sexo. Em primeiro lugar, encontra-se a tipologia omissao ou acréscimo de
palavras ditadas para ambos os sexos. Entretanto, na sequéncia, aparece, para 0s
meninos, a categoria omissao ou acréscimo de letras ou silabas nas palavras e, para
as meninas, confusao no registro das letras. Tal dado indica que, os garotos, além de
acrescentarem ou omitirem palavras em frases ditadas, tenderam a omitir ou
acrescentar letras e silabas na escrita das palavras. Por outro lado, a dificuldade das
meninas foi causada pelos diferentes tipos de correspondéncia entre som e letra

presentes na nossa lingua.

6.2.1.2 Descricao dos resultados — 5° ano

O 5° ano contou com a participacdo de dezoito alunas (sete pertencentes ao
5°A e onze, ao 5°B), e onze meninos (seis pertencentes ao 5° ano A e cinco, ao 5°B).
O Gréfico 10 exibe a quantidade de transgressdo por sexo em cada tipologia
analisada.
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Gréfico 10 - Total de erros no ditado em relacdo ao sexo dos estudantes — 5° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Ao todo, as meninas apresentaram 756 transgressfes (média igual 42 erros
por aluna) e os meninos, 566 (média igual a, aproximadamente, 51,45 erros por
estudante). Com base nas médias, vé-se que, tal como ocorreu no 3° ano, 0S meninos
cometeram mais erros que as meninas, com uma diferenca de 9,5 transgressdes por
estudante. Observa-se que as meninas foram quem cometeram mais erros na maioria
das categorias, entretanto, esse dado pode ser explicado pela diferenca entre a
guantidade de meninas e meninos do 5° ano que participaram do estudo (dezoito e

onze, respectivamente).

As categorias que mais obtiveram distingdo quanto a quantidade de erros foram
a falta ou uso ndo convencional de letra maidscula, em que as meninas cometeram
100 erros a mais que 0s meninos, inversdo de letras, na qual a diferenga foi de 27
erros a mais para as meninas, confusdo no registro das letras, em que as meninas

cometeram 26 erros a mais e troca entre as letras “m” e “n”, na qual as garotas

apresentaram 16 transgressdes a mais.

E possivel observar também, uma diferenca entre os sexos dos estudantes em
relacdo as categorias que mais apresentaram erros. Para 0s meninos, essa tipologia
diz respeito & omiss@o ou acréscimo de palavras ditadas, seguida de omissédo ou

acréscimo de letras ou silabas, tal qual os meninos do 3° ano. Contudo, as meninas



131

apresentaram maior numero de erros na tipologia falta ou uso ndo convencional de

letra mailscula e, na sequéncia, tipologia omissao ou acréscimo de palavras ditadas.

6.2.1.3 Comparacdo entre o desempenho dos estudantes em funcao do sexo

O total de erros no ditado de frases cometidos por cada sexo, considerando

toda a amostra de participantes, pode ser observado no Gréfico 11.

Gréfico 11 - Total de erros no ditado por sexo
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Os meninos cometeram mais erros em relacdo as meninas, com uma diferenca
de 188 transgressdes. Em relacdo as médias, os meninos obtiveram uma média
aproximada de 57,12 e, as meninas, de, aproximadamente, 42,76. A seguir, no Gréfico
12, é possivel identificar a quantidade de erros das meninas e dos meninos e suas

respectivas turmas.
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Gréfico 12 - Total de erros no ditado por sexo em cada turma
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Nota-se que 0s meninos cometeram maior quantidade de erros em quase todas
as turmas analisadas com excecao, apenas, do 5° ano B, entretanto, reitera-se que a
diferenca entre a quantidade de meninas e meninos foi a maior nessa turma, com seis
alunas a mais. Tal fato ndo ocorreu com o 3° ano A, por exemplo, que obteve uma
diferenca de 187 transgressbes entre 0os sexos, contudo, a diferenca entre a

guantidade de alunos foi de, apenas, um menino a mais.

Em relacéo as categorias de erros criadas para analise, foi possivel observar
gue nas turmas 3° ano A e 5° ano A, considerando ambos 0s sexos, e para 0S meninos
do 5° ano B, atipologia com mais transgressoes foi omissédo ou acréscimo de palavras
ditadas. Por sua vez, em relacdo as meninas do 3° ano B e do 5° ano B, a categoria
com maiores transgressodes foi a falta ou uso ndo convencional de letra mailscula.
Por fim, quanto aos meninos do 3° ano B, estes apresentaram maior indice de erros

({9 )

na troca entre a letras “m” e “n”.

6.2.1.4 Andlise estatistica do ditado de frases em relacdo ao sexo dos estudantes

Na Tabela 6, a seguir, € possivel observar os dados do desempenho dos
estudantes no ditado de frases em relacdo ao sexo dos estudantes.
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Tabela 6 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao

desempenho dos estudantes em funcdo do sexo no ditado de frases

Quartis
Sexo N  25%  50%  75% Va'%r de u z

Confuséo no registro das letras Il\:/léla ;g 288 288 ggg ,632 335,000 -, 479
Apoio nalinguagem oral II\Z/IEAIa ;g 1"0000 igg ggg , 764 345,500 -,300
Omiso oy s deltes MBS 25 305050 o1 ppem  2aa
o oo —ae—ooo—s% a0 omom -tsw
Confuszflo‘fear:rt‘r”eeaiétsim|na(;oes II\:/IEAS gg 88 88 1’;5000 360 320,500 -.915
g re?flijab ztelt::)gnosezuerg\(l)osl\(/eegg r? o?os II\:AEAI\i gg 88 88 1,5500 148 294,000 -1,1446
Troca entre as letras “m” e “n” 'I\:/Ié\la gg 88 188 388 ,296 304,500 -1,044
R Y
Acentuacgéo ll\:/llé\l\i gg 328 288 ?gg ,032 339,500 -2,146
Pontuacéo ll\zﬂléhﬁ gg igg 288 14(?’5000 ,007 207,500 -2,719
ool aniete _MAS 228010250 g1 soow a9
T T T
Inverséo de letras "\:/IEA; gg 38 38 1’,5000 ,598 338,500 -,528

Total de erros "\:/IEA; gg iggg gggg 2288 ,120 273,000 -1,553

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Apoés a aplicacdo do teste de Mann-Whitney, nota-se que foi encontrada

diferenca estatisticamente significativa em trés tipologias do ditado, sao elas: omissao

ou acréscimo de letras ou silabas, acentuacdo e pontuacdo, todas com melhor

desempenho das meninas. Ademais, observa-se que 0os meninos apresentaram maior

mediana no total de erros no ditado, muito embora essa diferenca nédo tenha sido

significativa.
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6.2.2 Consciéncia sintatica

6.2.2.1 Descricdo dos resultados da atividade de consciéncia sintatica em funcdo do
sexo dos estudantes — 3° ano

O Gréfico 13, a seguir, exibe os resultados referentes as meninas e 0s meninos
deste ano escolar para que seja possivel fazer uma comparacdo entre o sexo dos
estudantes.

Gréfico 13 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica em relacdo ao sexo
dos estudantes — 3° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

As onze meninas dessa etapa apresentaram um total de 138,5 pontos, sendo
a média aproximada igual a 12,59 acertos por estudante. Ao todo, trés meninas
atingiram a pontuacao total da atividade, sendo uma aluna do 3°A e duas, do 3° B. Por
sua vez, 0s catorze meninos que realizaram a atividade obtiveram um total de 170,5
pontos, com uma média de, aproximadamente, 12,17 acertos por aluno. Do total,
guatro meninos atingiram a pontuagdo maxima na atividade, sendo um aluno do 3°

ano A e trés, do 3°B.

Quanto as habilidades investigadas, as meninas obtiveram maior desempenho

na identificacdo das frases com erros em relacdo a correcdo. Além disso, tiveram
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maior quantidade de acertos na identificacéo de frases com transgressoes de inversao
na ordem dos elementos em compara¢ao com as frases com erros de concordancia.
Referente a correcdo das frases, as alunas apresentaram maior numero de acertos
em frases com erros de inversdo de ordem em comparacdo com erros de

concordancia.

Concernente aos erros presentes nas frases, 0S meninos atingiram pontuagao
méxima na identificagdo das frases com erros de inversdo de ordem, o que nao
ocorreu com as frases que possuiam erros de concordancia. No que tange a correcao
dessas frases, 0os meninos também apresentaram melhor desempenho corrigindo as
frases com erros de inversdo na ordem dos elementos que com erros de

concordancia.

Desta forma, fazendo uma comparagdo entre os estudantes, nota-se que as
meninas apresentaram melhor desempenho na atividade de consciéncia sintética.
Além disso, observa-se que ambos 0s sexos apresentaram maior pontuacdo na
identificacao das frases com erros em comparagao com a correcao destas. O Grafico
14 detalha essas informagdes, com base nas médias das pontuagfes apresentadas
por cada sexo no que tange as habilidades de identificagdo e correcdo das frases e a

tipologia das transgressoes.

Gréafico 14 - Total de pontos em frases com erros sintaticos na atividade de
consciéncia sintatica em relacdo ao sexo dos estudantes — 3° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.
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Os meninos atingiram a pontuagcéo total na identificagdo de frases que
possuiam erros de inversdo de ordem dos elementos. No entanto, quanto a
identificacdo de frases com erros de concordancia, as meninas foram quem
apresentaram maior pontuacdo. No que diz respeito a correcdo das frases, ambos os
sexos apresentaram o mesmo desempenho nas frases com erros de inversao e, no
caso das frases com erros de concordancia, as meninas apresentaram maior

pontuacao.

6.2.2.2 Descricdo dos resultados da atividade de consciéncia sintatica em funcdo do
sexo dos estudantes — 5° ano

Os resultados dos alunos do 5° ano podem ser visualizados a partir do Grafico

15, a sequir.

Grafico 15 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica em relagdo ao sexo
dos estudantes — 5° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

As dezoito meninas dessa etapa apresentaram um total de 234,5 pontos, com
uma meédia de 13,02 acertos por aluna, aproximadamente. Do total, sete meninas
atingiram a pontuacdo maxima na atividade, sendo trés alunas do 5°A e, quatro, do
5°B. J& 0s onze meninos desta etapa apresentaram um total de 132 pontos, com uma
média de 12 pontos por aluno, e apenas dois meninos, ambos do 5° ano A, atingiram

a pontuacao maxima na atividade.
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Para as meninas, a habilidade com maior desempenho foi referente a
identificacdo das frases com erros. Aqui, elas obtiveram maior nUmero de acertos na
identificacdo das frases de inversdo de ordem de elementos em relagcdo as que
possuiam erros de concordancia. No que tange a correcao dessas frases, as meninas
também obtiveram maior nimero de acertos em frases com erros de inversdo de

ordem em comparacao com as transgressdes de concordancia.

J& 0s meninos também apresentaram maior desempenho na habilidade de
identificacdo das frases em relacdo a correcdo. Em ambas as habilidades, quais
sejam, identificacdo e corre¢cdo, 0s meninos tiveram maior niumero de acertos em
frases com erros de inversao na ordem dos elementos em comparagdo com erros de

concordancia.

Desse modo, é possivel observar que as meninas apresentaram melhor
desempenho na atividade proposta, com uma diferenca de um ponto em relacéo as
médias. Além disso, nota-se que ambos 0s sexos apresentaram maior quantidade de
acertos na habilidade de identificacdo das oracbes em relacdo as suas correcdes. O

Gréfico 16 exibe o detalhamento dessas informagdes:

Gréfico 16 - Total de pontos em frases com erros sintaticos na atividade de
consciéncia sintatica em relagdo ao sexo dos estudantes — 5° ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Considerando somente as frases que possuiam transgressoes, observa-se que

as meninas e 0S meninos apresentaram pontuacdo maxima na identificacdo das
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frases com erros de inversao. Tal situacdo ndo se repetiu nas frases de concordancia,
sendo que, nessa tipologia de erro, as meninas apresentaram um desempenho

superior.

Quanto a correcao das frases, 0s meninos obtiveram maior numero de acertos
no que diz respeito as frases com transgressoées relativas a inversdo da posicao dos
elementos na frase. Em contrapartida, nas frases com erros de concordancia, as

meninas apresentaram melhor desempenho.

6.2.2.3 Comparacao entre o desempenho dos estudantes na atividade de consciéncia
sintatica em funcao do sexo

O Grafico 17 traz uma comparacao entre as pontuacées das meninas e dos

meninos, considerando todos os estudantes:

Gréfico 17 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica por sexo
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Vé-se meninas obtiveram uma pontuacao maior que as dos meninos, com um
total de 373 pontos e uma média de, aproximadamente, 12,79 acertos por alunas. Ja
0S meninos atingiram 302,5 pontos, com uma média de 12,04 acertos por aluno. No

Grafico 18, € possivel ver a média de acertos de cada sexo e suas respectivas turmas:
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Gréfico 18 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica por sexo em cada
turma
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Nas turmas de 5° ano, as meninas tiveram maior niamero de acertos. Em
contrapartida, nas duas turmas de 3° ano estudadas, a quantidade de acertos dos
meninos foi maior. Com base nas médias das meninas, tem-se que as alunas do 3°
ano B apresentaram melhor desempenho nessa atividade (média aproximada de
14,1), seguidas das meninas do 5° ano A (média igual a 13,5), 5° ano B (média igual
a, aproximadamente, 12,7) e das meninas do 3° ano A, com meédia aproximada de

11,7 acertos por aluna.

Por sua vez, em relacdo aos meninos, os alunos do 3° ano B foram os que
apresentaram maior média com, aproximadamente, 12,9 acertos por menino. Na
sequéncia, encontram-se 0s meninos do 5° ano A (média aproximada de 12,8),
seguido dos alunos do 3° ano A (média igual a, aproximadamente, 11,6) e, por fim, os

meninos do 5° ano B, com uma média igual a 11,1.

No entanto, em todas as turmas e, considerando ambos 0s sexos, os alunos
apresentaram maior nimero de acertos no que diz respeito a habilidade de
identificacdo de erros nas frases em comparacédo com a correcdo desses. Ademais,
guanto a tipologia das transgressdes, toda a amostra de estudantes apresentou maior
guantidade de acertos em frases com erros de inversdo na ordem dos elementos em

relacdo a erros de concordancia nominal ou verbal.
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6.2.2.4 Andlise estatistica da atividade de consciéncia sintatica em funcdo do sexo
dos estudantes

A fim de compreender se houve diferengca no desempenho das meninas e dos
meninos, apresenta-se a Tabela 7, que contém a descri¢cdo dos dados desses grupos

na atividade de consciéncia sintatica.

Tabela 7 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao
desempenho dos estudantes em func&o do sexo na atividade de consciéncia sintatica

Quartis
Sexo N 25% 50%  75% \(’jae' ?Dr U z
- ~ MAS 25 8,00 9,00 10,00
Identificacéo das frases FEM 29 800 9.00 10.00 ,181 289,500 -1,337
~ MAS 25 2,50 3,50 4,50
Correcéo das frases FEM 29 300  4.00 5.00 ,410 316,000 -,824
Total de pontos na MAS 25 10,00 12,50 14,50
atividade FEM 29 11,00 13,00 15,00 249 297,000 1,154
Identificacdo das frases MAS 25 2,00 2,00 2,00
com erros de inversao de ,353 350,000 -,928
ordem FEM 29 2,00 2,00 2,00
Correc¢ao das frases com MAS 25 1,50 2,00 2,00
erros de inversao de FEM 29 1,25 2.00 2.00 ,623 338,500 -,491
ordem
Identificac&o das frases MAS 25 1,00 2,00 3,00
com erros de ,201 293,000 -1,278
concordancia FEM 29 1,00 2,00 3,00
Corregdo das frases com MAS 25 1,00 2,00 3,00
erros de concordancia FEM 29 1,00 2,00 3,00 244 298,500 -1,164
Total de erros em relagéo MAS 25 550 750 950
as frases que possuiam ' i ' ,282 301,500 -1,076
erros FEM 29 6,00 8,00 10,00

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Constata-se, a partir do teste de Mann-Whitney, que n&do foi encontrada
diferenca estatisticamente significativa entre os meninos e as meninas, evidenciando
gue existe uma similaridade entre o desempenho dos alunos neste instrumento em
funcdo do sexo. Ademais, nota-se que, na maioria das habilidades investigadas, a
mediana dos grupos foi igual.
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6.2.3 Producéo textual

6.2.3.1 Descricdo dos resultados da producdo textual em funcdo do sexo — 3° ano

A pontuacdo dos estudantes em cada critério analisado na producéo textual

pode ser vista no Grafico 19, a seguir:

Grafico 19 - Total de pontos na producéo textual em relacdo ao sexo dos estudantes
—3%ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

A atividade contou com a participacao de oito meninas (quatro de cada turma),
sendo que trés meninas, todas pertencentes ao 3°A, optaram por nao fazerem a
producdo. As alunas participantes atingiram um total de 63 pontos concernentes as
convencOes da escrita, 0 que corresponde a uma média aproximada de 7,88 pontos

por aluna.

Nota-se que a categoria com maior pontuacao foi referente ao uso de regras
bésicas de concordancia, com dezesseis pontos, seguida do critério relativo aos erros
ortogréaficos (doze pontos), acentuacdo (onze pontos) e pontuacdo (dez pontos). As
categorias que apresentaram menor quantidade de pontos foram relativas ao uso
correto da letra mailscula, com oito pontos e ao uso de elementos de coesao, com

seis pontos.
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by

Nos critérios relacionados a estrutura da producdo textual, as meninas
obtiveram um total de 62 pontos, com uma meédia de 7,75 pontos por aluna. A
sequéncia dos critérios de acordo com sua pontuacdo é adequacéao do texto ao tema
proposto, com quinze pontos, escrita de um titulo condizente com a histéria (doze
pontos), uso de paragrafos e escrita de uma histéria com coeréncia, ambos com dez
pontos cada, escrita da histéria de acordo com as caracteristicas do género (nove
pontos) e, por ultimo, desenvolvimento da histéria, com seis pontos. E possivel
observar que as meninas apresentaram uma pontuacgéo praticamente igual no que diz
respeito as convencdes da escrita e estrutura textual, com uma diferenca de um ponto
a mais para os critérios de escrita, o que indica que ndo houve discrepancia no

desempenho destas.

Quantos aos meninos, onze alunos participaram desta atividade (seis
pertencentes ao 3°A e cinco, ao 3°B) e apenas trés optaram por nao realiza-la, sendo
dois alunos do 3°A e um, do 3°B. Esses alunos apresentaram um total de 62 pontos
no que diz respeito aos critérios de convencdes da escrita, 0 que equivale a uma
média de, aproximadamente, 5,64 pontos por menino. Tal qual as meninas, o critério
com maior pontuacéao foi referente ao uso de regras basicas de concordancia, com
dezesseis pontos. Na sequéncia, encontra o critério relativo a erros ortograficos
(catorze pontos), acentuacao e pontuacédo, ambos com dez pontos cada e, por ultimo,

uso correto da letra maiuscula e de elementos de coeséo, cada um com seis pontos.

Nota-se que a pontuacdo total dos critérios de estrutura textual foi de 77 pontos
(média igual a 7 pontos por aluno). Os dois critérios com maiores pontuacdes foram,
respectivamente, adequacao da histéria ao tema, que apresentou dezenove pontos,
e escrita de um titulo condizente com a producéo, com dezoito pontos. Na sequéncia,
estao os critérios pertinentes a escrita de uma histéria com coeréncia (doze pontos) e
de acordo com as caracteristicas do género proposto (dezenove pontos). As menores
pontuacdes foram relativas aos critérios de desenvolvimento da histéria e do uso de

paragrafos como unidades de sentido, ambos com nove pontos cada.

Com base na pontuacao total de cada sexo, cuja das meninas foi de 125 pontos
e a dos meninos, de 139 pontos, vé-se que houve uma diferenca de catorze pontos a
mais para os meninos. No entanto, o célculo das médias evidencia que as meninas

obtiveram melhor pontuacao, visto que sua média aproximada foi de 15,63 pontos por
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aluna e a dos meninos de 12,63, aproximadamente. Tal dado indica que as meninas

apresentaram melhor desempenho na atividade de maneira geral.

JA no que diz respeito aos critérios isoladamente, as meninas também
apresentaram melhor desempenho em ambos os aspectos analisados, sendo que nas
convencdes da escrita, a diferenca entre as médias foi de cerca de 2,3 pontos e, na
estrutura textual, de, aproximadamente, 0,8 ponto. Desta forma, apesar de uma
guantidade de pontos semelhante obtida pelas meninas e meninos nos critérios
analisados, os referidos dados indicam que as garotas apresentaram melhor
desempenho na producéo textual, tanto no que diz respeito as convencdes da escrita

guanto de estrutura textual.

6.2.3.2 Descricado dos resultados da producao textual em funcao do sexo — 5° ano

O Gréfico 20 ilustra o desempenho dos estudantes do 5° ano na producao

textual.

Gréfico 20 - Total de pontos na producéao textual em relacéo ao sexo dos estudantes
—-5%ano
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

No total, dezesseis meninas participaram dessa atividade, sendo sete alunas

do 5°A e nove, do 5°B. Somente duas garotas, ambas pertencentes ao 5° ano B,
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optaram por ndo realiza-la. As meninas participantes apresentaram um total de 133
pontos nos critérios de convencgdes da escrita, com uma média 8,31 pontos por aluna,
aproximadamente. O critério mais pontuado foi referente ao uso da pontuagcéo, com
28 pontos, seguido do critério relativo a concordancia verbal e nominal (25 pontos),
erros ortograficos (23 pontos), uso correto da letra maildscula (21 pontos) e dos
acentos gréficos (vinte pontos). O critério com menor pontuacao diz respeito ao uso

de elementos coesivos, com dezesseis pontos.

Quanto aos critérios de estrutura textual, as meninas obtiveram um total de 139
pontos (média aproximada de 8,69). Os critérios com maiores pontuacdes foram
adequacao do texto ao tema proposto (29 pontos), seguido de escrita de um titulo
condizente com a histdria e coeréncia, cada um com 25 pontos, uso de paragrafos (23
pontos) e escrita do texto conforme as caracteristicas do género (21 pontos). O critério
com menor quantidade de pontos foi relativo ao desenvolvimento da historia, que

obteve dezesseis pontos.

Nota-se uma pequena diferenca entre o desempenho das meninas em relacao
aos aspectos de convencdes da escrita e de estrutura textual, assim, € possivel
afirmar que essas alunas sentiram um pouco mais de dificuldade em relagédo aos

aspectos de escrita em comparacao com o de estrutura textual.

Quanto aos meninos, o presente instrumento contou com a participacao de dez
alunos, sendo seis pertencentes ao 5°A e quatro, ao 5°B. Apenas um aluno do 5°B
preferiu ndo realizar a producao escrita. Os alunos participantes obtiveram um total
de 78 pontos nos critérios de convencgdes da escrita, 0 que equivale a uma média 7,8
pontos por aluno. Os critérios com maiores pontuacdes foram relativos a concordancia
verbal, que apresentou dezoito pontos e aos erros ortograficos, com dezessete
pontos. Em seguida, encontram-se os critérios referentes a pontuacao (treze pontos),
acentuacédo (doze pontos) e uso correto da letra maiuscula, com onze pontos. Por fim,
o critério com menor pontuacdo diz respeito ao uso de elementos coesivos na

producao escrita, com sete pontos.

Em relacéo a estrutura textual, os meninos atingiram um total de 73 pontos,
com uma meédia igual a 7,3 pontos por aluno. A maior quantidade de pontos foi
referente ao critério de adequacgéo do texto com o tema proposto, com dezoito pontos,

seguido de coeréncia, escrita de um titulo condizente com a histéria, cada qual com
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catorze pontos, e uso de paragrafos, com dez pontos. Por ultimo, os dois critérios que
apresentaram menores pontuacdes foram a escrita do texto seguindo as
caracteristicas do género (nove pontos) e desenvolvimento do texto, que possuiu oito

pontos.

Diferentemente das meninas, os meninos dessa etapa escolar tiveram uma
pontuacdo maior no roteiro de convencgdes da escrita em comparacdo com o de
estrutura textual, com uma diferenga de cinco pontos. Tal dado indica que os garotos
sentiram mais facilidade nos aspectos da escrita em relagéo aos de estrutura textual.
Com base nas médias da pontuacao geral das meninas (272 pontos e média igual a
17 pontos) e dos meninos (151 pontos e média igual a 15,1 pontos), nota-se que as
meninas e 0s meninos apresentaram um desempenho proximos entre si na atividade
proposta, com uma diferenca entre as médias de 1,9 ponto a mais para as garotas.
Quanto aos critérios especificamente, as meninas apresentaram melhor desempenho
tanto no que diz respeito as convengdes da escrita, cuja diferenca entre as médias foi
de 0,51 ponto, quanto a estrutura textual, em que as meninas obtiveram 1,39 ponto a

mais.

6.2.3.3 Comparacdo entre o desempenho dos estudantes na producdo textual em
funcdo do sexo

O Gréfico 21 evidencia a pontuacdo obtida pelas meninas e meninos na

producdao textual, considerando todos os participantes:



Gréfico 21 - Total de pontos na atividade de producéo textual por sexo
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.
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Em relacdo ao total de pontos apresentados pelas meninas e meninos, vé-se

gue as meninas atingiram uma pontuacdo maior em comparagcado com 0S meninos,

tanto nos critérios de convencdes da escrita, quanto nos de estrutura textual. Desta

forma, conclui-se que as meninas apresentaram um desempenho melhor que os

meninos na producéo textual. Por sua vez, no Grafico 22, é possivel ver a pontuacao

apresentada por cada sexo e suas respectivas turmas:

Gréfico 22 - Total de pontos na producdao textual por sexo em cada turma
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.
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No que diz respeito as turmas de 3° ano, 0s meninos apresentaram maior
pontuacdo em comparac¢ao com as meninas. Contudo, em se tratando das classes de
5° ano, as meninas apresentaram uma pontuacao significativamente superior a dos
meninos. Cabe mencionar que, no 5° ano A, a diferencga entre a quantidade de alunos
de cada sexo foi de, somente, uma aluna a mais. Ja no 5° ano B, essa diferenca foi

de cinco meninas a mais.

Concernente aos critérios analisados, quais sejam, convencdes da escrita e
estrutura textual, a turma 3° ano A, considerando ambos os sexos, 0s meninos do 3°B
e as meninas de ambas as turmas de 5° ano obtiveram uma pontuagao mais alta nos
critérios relativos a estrutura textual. Por outro lado, as meninas do 3°B e os meninos

do 5° ano apresentaram maior pontuagao nos critérios relacionados a escrita.

6.2.3.4 Andlise estatistica da producao textual em relacdo ao sexo dos estudantes

A Tabela 8 apresenta o desempenho dos estudantes na producao textual em

funcéo do sexo:
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Tabela 8 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de U e valor de Z referente ao
desempenho dos estudantes em funcdo do sexo na producao textual

Quartis

Sexo N 25% 50% 75% \éae'%r u z
Uso correto da letra maiGscula 'I\:/IEA; ;11 88 ;88 ;88 ,152 194,500 -1,432
Erros ortograficos II\Z/IEAIa ;11 188 ;88 388 776 241,000 -,284
Coesao sequencial II\Z/IEAIa ;11 88 1’?000 igg ,154 194,000 -1,427
Acentuacdao gréfica II\Z/IEAI\i 5411 22 ;83 388 ,289 208,500 -1,061
cor?:(?rgéenr(:ei?ir\?;gaafgﬁzr?w?nal II\:AEAI\ﬁ 531 1(2)2 383 388 724 240,000 -353
Pontuagéo 'l\:/llg\i 3‘11 1‘?000 ;88 388 ,059 177,000 -1,885
T e oo Sos oS o __MAS 2103 803 1000 109 o001
e e S 12 20 3o w0 o o
caracteristicas do género textual _ MAS 2L 100 100 100 pr g an gy

proposto FEM 24 1,00 1,00 2,00
oA ot descorio como s 2L 180200 290 513 oo o1
Desenvolvimento do texto 'I\:Aé,\‘j 5411 gg 188 188 ,576 230,000 -,559
Uso de paragrafos "\:Aé,a ;}1 1’?000 ;88 ;88 ,073 179,000 -1,793
Escrita do texto com c.oer'éncia "\:/léla ;11 188 ;88 ;88 ,270 208,000 -1,104
R i — TR P

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Por meio da aplicagéo do teste de Mann-Whitney, nota-se que nas habilidades
em que houve diferencga entre as medianas dos grupos, as meninas apresentaram um
valor superior em todos. Porém, tal diferenca também n&o se configura como
estatisticamente significativa, o que indica que o desempenho dos estudantes na

producéo textual foi semelhante.

Investigar o perfil da escrita apresentado por alunos do 3° e 5° ano dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em funcéo do sexo dos estudantes constituiu-se como
um dos objetivos especificos do presente estudo. Os dados encontrados revelaram
gue houve diferenca significativa entre o desempenho das meninas e dos meninos
somente em trés tipologias do ditado de frases, o que indica que o desempenho dos

grupos foi préximo entre si em todos os instrumentos, segundo a andlise estatistica.

Existem, na literatura, pesquisas sobre diferenca no desempenho em funcgéo

do sexo dos estudantes que, de um lado, apontam que meninas apresentam melhor
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desempenho em leitura e escrita em comparacdo com os meninos (CAPELLINI;
TONELOTTO; CIASCA, 2004, OSTI; MARTINELLI, 2016), bem como avaliagdes
internacionais, como o PISA, que evidenciou que a diferenca entre o desempenho das
meninas e dos meninos em leitura equivalia a cerca a um ano de estudos,
considerando os paises da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico ou Econémico - OCDE (TOKARNIA, 2019). Por outro lado, os estudos
sinalizam que 0s meninos sao a maioria quando se trata de estudantes que possuem
defasagem escolar, defasagem idade/ano escolar (OSTI; MARTINELLI, 2014, 2016)
e de alunos que sao encaminhados a atendimento educacional especializado
(CORSO; MEGIATO, 2019, OSTI; MARTINELLI, 2016).

Um dos fatores que pode ter contribuido para que os dados encontrados
contrariassem 0s estudos publicados pode dever-se ao fato de que a analise
estatistica foi feita considerando toda a amostra de alunos. Segundo o estudo Osti e
Martinelli (2014), a diferenca entre o desempenho de meninas e meninos soO foi
observada em relacdo aos estudantes com desempenho insatisfatorio. Assim, uma
vez que no presente estudo ndo foi feita essa diferenciacdo entre estudantes com
desempenho satisfatorio e insatisfatorio para a analise, entende-se que este € um

motivo que pode ter ocultado a diferenca entre o0 desempenho desses grupos.

A diferenca entre o desempenho dos estudantes € um objeto de estudo que
merece atencao, pois, de acordo com Osti e Martinelli (2014) essa discrepéancia é
refletida na percepcéo e nas expectativas do professor em relagcdo ao aluno, posto
gue, alunos com desempenho satisfatorio afirmaram ser mais elogiados, considerados
como bem-comportados e possuirem mais ajuda do professor. Em contrapartida,
estudantes com desempenho insatisfatorio, revelaram receber mais criticas e serem
rotulados como desobedientes (OSTI; MARTINELLI, 2014).

6.3 Turmas participantes

Faz-se, agora, a descricao e discussao dos resultados em fungédo das turmas
participantes. Embora esta analise ndo tenha se constituido como um objetivo do
estudo, os dados encontrados possibilitam realizar algumas reflexdes pertinentes e

gue complementam a discusséo referente ao objetivo geral da pesquisa.
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6.3.1 Ditado de frases

Exibe-se o total de erros apresentado por cada turma no Grafico 23, na

sequéncia.

Grafico 23 - Total de erros no ditado por turma
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

A turma 3° ano A foi a que mais cometeu erros, com 959 transgressdes. Em
seguida, encontram-se as turmas 5° ano B (878 erros) e 5° ano A (444 erros). A classe
com menor numero de transgressoées foi 0 3° ano B, com 387erros. Entretanto, para
fazer uma comparacéo, é preciso considerar a diferenca entre o nimero de alunos
participantes da pesquisa em cada turma. Desse modo, optou-se por comparar as
classes com base na média de erros por aluno de cada sala. Assim, foi possivel
observar que a turma que apresentou maior nimero de transgressdes continuou
sendo o 3° ano A (média aproximada de 63,93), seguido do 5° ano B (média
aproximada de 54,88) e do 3° ano B (média igual a 38,70). No entanto, a turma que
apresentou menor numero de transgressbes foi o 5° ano A, com uma média

aproximada de 34,15.

E interessante mencionar que quase todas as turmas apresentaram mais erros
na categoria omissao ou acréscimo de palavras ditadas, sendo o 5° ano B a Unica que
obteve mais erros na tipologia falta ou uso ndo convencional da letra maidscula. Em
contrapartida, a categoria com menor niumero de transgressées em todas as turmas

foi confusao entre as terminagdes “am” e “ao0”.
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Chama a atencdo a discrepancia entre a quantidade de transgressdes
considerando as etapas analisadas. Em relacdo ao 3° ano, a diferenca entre as duas
classes foi de 572 erros (considerando as meédias, esse resultado foi de 25,2). Por sua
vez, quanto ao 5° ano, a diferenca no total de erros foi de 434 erros (a diferenca entre
as médias foi de 20,7). Esse dado sugere uma possivel diferenca na pratica das
professoras de cada turma em relacdo ao ensino da escrita, que também pbde ser
vista no tipo de letra utilizada pelos alunos de cada sala que, muito embora néo tenha

sido um obijetivo inicial da pesquisa, considera-se um dado pertinente para anélise.

Referente ao 3° ano A, houve uma predominancia do uso da letra bastéo, a
gual foi usada por doze alunos (seis meninas e seis meninos), enquanto apenas trés
estudantes (dois meninos e uma menina) optaram pela letra cursiva. Quanto ao 3°
ano B, as criancas demonstraram preferéncia pela letra cursiva, com nove alunos
(quatro meninas e cinco meninos) utilizando-a e, somente, um menino fazendo uso
da letra bastdo. Sobre o 5° ano A, todos os alunos fizeram uso da letra cursiva, ja no
5° ano B, houve o predominio do uso da letra cursiva, dado que doze alunos oito
meninas e quatro meninos a utilizaram, mas houve quatro alunos (trés meninas e um

menino) que optaram pela letra bastao.

No entanto, apesar da disparidade entre as salas de cada etapa, nota-se que
nao houve diferenca significativa na quantidade de erros apresentada pelos alunos do
3° e do 5° ano, tal como foi possivel observar com a analise estatistica. Ressalta-se
que o total de transgressdes apresentadas por cada ano escolar foi de 1.346 e 1.322,
respectivamente, o que evidencia que a diferenca foi de somente 24 transgressoes.
Tal dado indica que, apesar de o estudo ter sido feito com duas etapas escolares

distintas, ndo houve avanco em termos de conhecimento sobre a escrita.

6.3.1.1 Andlise estatistica do ditado de frases em relacdo as turmas participantes

As Tabelas 9 e 10 evidenciam as informacbes referentes as turmas

participantes no ditado de frases:
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Tabela 9 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de H e grau de liberdade (df.)
referente ao desempenho dos estudantes em funcdo das turmas no ditado de frases

Quartis
Turmas N 25% 50% 75% \éae'%r H df.
3°A 15 6,00 8,00 11,00
3°B 10 1,50 4,00 8,00
Confuséo no registro das letras 50 A 13 2,00 4,00 7,00 ,027 9,187 3
5°B 16 2,25 4,50 9,00
Total 54 3,00 5,00 9,00
3°A 15 2,00 3,00 4,00
3°B 10 75 1,00 3,25
Apoio nalinguagem oral 50 A 13 ,00 1,00 1,50 ,098 6,291 3
5°B 16 1,00 2,00 3,00
Total 54 ,00 2,00 3,00
3°A 15 3,00 5,00 9,00
Omissao ou acréscimo de letras ou B 10 1,00 2,50 6,50
silabas 50 A 13 2,00 3,00 6,00 ,260 4,013 3
5°B 16 1,25 3,00 11,00
Total 54 2,00 4,00 9,00
3°A 15 2,00 3,00 5,00
Juncéo ou separacédo nédo B 10 .00 1,00 3,25
con\fencional Fc:Ias galavras el i, .00 1,00 2,00 071 7,034 3
5°B 16 ,00 2,50 3,00
Total 54 ,00 2,00 3,00
3°A 15 ,00 ,00 1,00
Confuséo ent terminacées “am” 3B 10 ,00 ,00 25
onfusao en reeafég’l:mmagoes am 5o A 13 00 00 00 429 2,769 3
5°B 16 ,00 ,00 1,00
Total 54 ,00 ,00 1,00
3°A 15 ,00 ,00 1,00
N . 3°B 10 ,00 ,00 2,25
5°B 16 ,00 ,00 1,00
Total 54 ,00 ,00 1,00
3°A 15 ,00 1,00 3,00
3°B 10 ,00 2,00 5,25
Troca entre as letras “m” e “n” 50 A 13 ,00 1,00 2,00 621 1,774 3
5°B 16 ,00 1,00 1,75
Total 54 ,00 1,00 2,00
3°A 15 5,00 14,00 25,00
Omissao ou acréscimo de palavras B 10 2,00 5,50 7,00
ditadas 5° A 13 3,50 6,00 10,00 ,067 7,152 3
5°B 16 1,25 6,00 11,75
Total 54 3,00 6,00 12,50
3°A 15 6,00 8,00 9,00
3°B 10 2,75 4,50 7,75
Acentuagéo 5°A 13 2,00 4,00 5,50 ,007 12,169 3
5°B 16 2,25 5,50 7,75
Total 54 3,00 6,00 8,00
3°A 15 3,00 4,00 9,00
3°B 10 ,00 1,50 9,25
Pontuacéo 50 A 13 1,00 2,00 8,50 , 144 5406 3
5°B 16 1,25 2,50 6,75
Total 54 1,75 3,00 8,00
3°A 15 ,00 1,00 4,00
3°B 10 ,00 ,50 2,25
Troca de letras sem critério definido 50 A 13 ,00 1,00 2,00 ,865 ,737 3
5°B 16 ,00 ,50 2,00
Total 54 ,00 1,00 2,00

Continua
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Tabela 10 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de H e grau de liberdade (df.)
referente ao desempenho dos estudantes em funcdo das turmas no ditado de frases
- Concluséo

Quartis
Turmas N 25% 50% 75% \c’jae' Opr H df.
3°A 15 ,00 ,00 3,00
Falta ou uso ndo convencional da letra 3°B 10 .00 1,50 13,50
maidscula 50 A 13 ,00 1,00 250 ,065 7,231 3
5°B 16 ,00 6,50 18,00
Total 54 ,00 1,00 9,50
3°A 15 ,00 ,00 ,00
3°B 10 ,00 ,00 ,25
Inverséao de letras 50 A 13 ,00 1,00 450 ,173 4,977 3
5°B 16 ,00 ,00 75
Total 54 ,00 ,00 1,00

3°A 15 37,00 63,00 83,00
3°B 10 18,75 32,00 49,50
Total de erros 5°A 13 19,50 31,00 48,00 ,040 8,290 3
5°B 16 19,25 42,00 84,00
Total 54 23,00 39,50 72,75

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

No que tange as turmas, com a aplicacao do teste Kruskal-Wallis, nota-se que
houve diferenca estatisticamente significativa, em, pelo menos, uma das turmas
analisadas em trés variaveis, sendo uma delas o total de erros cometidos pelas
classes no ditado de frases, corroborando com a descricdo dos resultados feita na
subsecdao anterior de que a sequéncia das turmas em relagdo ao desempenho, isto €,
com menor quantidade de erros, no ditado foi: 5°A (mediana = 31,0), 3°B (mediana =
32,0), 5°B (mediana = 42,0) e 3°A (mediana = 63,0). As demais variaveis que
apresentaram diferenca significativa foram referente a categoria confuséo no registro
das letras e uso de acentuacao gréafica, que apresentaram a mesma sequéncia de

turmas que o total de erros.

6.3.2 Consciéncia sintatica

O Gréfico 24 traz a pontuacao total apresentada por cada turma no instrumento

de consciéncia sintatica:
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Gréfico 24 - Total de pontos na atividade de consciéncia sintatica por turma
250
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Pontuacao total

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

E possivel observar que o 5° ano B foi a turma com a maior pontuacdo na
atividade, seguido do 3°A, 5°A e, por fim 3° ano B. Contudo, considerando as médias
de cada turma, uma vez que o numero de alunos foi diferente em cada classe, é
possivel observar que a turma que apresentou maior média de acertos, ou seja,
melhor desempenho na atividade de consciéncia sintatica, foi o 3° ano B (média =
13,30), seguido do 5° ano A (média = 13,08), 5° ano B (média de 12,13) e, por fim, 3°
ano A (média de 11,67). Esse dado chama a atencédo, pois vai de encontro com a
hipétese inicial da pesquisa, de que as turmas de 5° ano apresentariam melhor

atuacao nas provas de escrita.

E interessante mencionar que o 5° ano A e o 3° ano B foram, respectivamente,
as turmas que apresentaram menor numero de erros na atividade do ditado de frases,
em outras palavras, foram as classes que tiveram melhor aproveitamento. Entretanto,
agui, essa posicao se inverteu, ou seja, a turma que obteve melhor desempenho foi o
3° ano B.
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6.3.2.1 Andlise estatistica da atividade de consciéncia sintatica em funcdo das
turmas participantes

Os resultados das turmas participantes referente a atividade de consciéncia

sintética estédo descritos na Tabela 11, a seguir:

Tabela 11 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de H e grau de liberdade (df.)
referente ao desempenho dos estudantes em funcéo das turmas na atividade de
consciéncia sintatica

Quartis

Turmas N  25% 50% @ 75% \éag%r H df.

3°A 15 8,00 8,00 10,00

3°B 10 8,75 10,00 10,00
Identificacdo das frases 5°A 13 8,50 10,00 10,00 ,259 4,025 3

5°B 16 8,00 9,00 10,00

Total 54 8,00 9,00 10,00

3°A 15 2,00 3,00 4,00

3°B 10 2,88 4,75 5,00
Correcgao das frases 50 A 13 3,00 4,00 5,00 ,182 4,987 3

5°B 16 2,13 3,75 4,88

Total 54 2,50 4,00 5,00

3°A 15 9,50 11,00 14,00

Total de pontos na 3°B 10 11,63 14,75 15,00
atividade 50 A 13 11,50 14,00 15,00 ,193 5,040 3

5°B 16 10,13 12,75 14,88

Total 54 10,38 13,00 15,00

3°A 15 2,00 2,00 2,00

Identificac&o das frases 3°B 10 2,00 2,00 2,00
com erros de inversao de 50 A 13 2,00 2,00 2,00 ,457 2,600 3

ordem 5°B 16 2,00 2,00 2,00

Total 54 2,00 2,00 2,00

3°A 15 1,00 2,00 2,00

Correc¢ao das frases com 3°B 10 1,88 2,00 2,00
erros de inverséao de 50 A 13 1,50 2,00 2,00 ,091 3,399 3

ordem 5°B 16 1,50 2,00 2,00

Total 54 1,50 2,00 2,00

3°A 15 1,00 2,00 3,00

Identificac&o das frases 3°B 10 1,75 3,00 3,00
com erros de 50 A 13 1,50 3,00 3,00 ,286 3,779 3

concordancia 5°B 16 1,00 2,00 3,00

Total 54 1,00 2,00 3,00

3°A 15 1,00 2,00 3,00

Correcao das frases com B 10 1,00 3,00 3,00
erros de concordancia 5°A 13 1,50 2,00 3,00 JAT5 2,459 3

5°B 16 1,00 2,00 3,00

Total 54 1,00 2,00 3,00

3°A 15 5,00 6,00 9,00

Total de pontos em relacédo 3°B 10 6,63 9,75 10,00
as frases que possuiam 5°A 13 6,50 9,00 10,00 ,166 4,750 3

erros 5°B 16 5,13 7,75 9,88

Total 54 5,88 8,00 10,00

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.
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7z

Como é possivel observar, tal como ocorreu em relacdo ao grupo de
comparacao dos anos escolares, a aplicacdo do teste de Kruskal-Wallis ndo constatou
diferenca significativa entre as turmas participantes, indicando que todas as classes

apresentaram desempenho semelhante na atividade.

6.3.3 Producéo textual

A pontuacdao total, isto é, a soma dos critérios de convencdes da escrita e de

estrutura textual, de cada turma participante da pesquisa pode ser vista no Gréfico 25.

Gréfico 25 - Total de pontos na producéo textual por turma
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Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Referente aos critérios de convencdes da escrita e de estrutura textual, a turma
gue apresentou a maior média de pontos foi 0 5° ano A (médias aproximadas de 9,15
e 9,08, respectivamente), seguida do 3° B (ambas as médias foram,
aproximadamente, iguais a 8,33), 5°B (médias aproximadas de 7,08 e 7,23, nessa

ordem) e, por fim, 3° ano A, com médias iguais a 5,0 e 6,4, respectivamente.

Tais dados indicam que o 5° ano A foi a turma que apresentou melhor
desempenho na atividade de producao textual, seguida das turmas 3° ano B, 5° ano

B e 3° ano A. Esses resultados vao ao encontro dos dados encontrados no ditado de
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frases, no qual a sequéncia das turmas em relacdo ao desempenho foi exatamente a
mesma que na producdo textual. No tocante a atividade de consciéncia sintatica,
houve uma pequena alteracdo, pois 0 3° ano B foi a turma com melhor desempenho,
seguida do 5° ano A. No entanto, em todos os instrumentos, as turmas 3° ano A e 5°

ano B foram as que apresentaram pontuagcdes mais baixas, respectivamente.

6.3.3.1 Andlise estatistica da producao textual em relacdo as turmas participantes

As Tabelas 12 e 13, a seguir, contém os dados das turmas participantes no

instrumento de producao textual.

Tabela 12 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de H e grau de liberdade (df.)
referente ao desempenho dos estudantes em funcdo das turmas na producéo textual

Quartis
Turmas N  25% 50%  75% Va":)r de df.
3°A 10 ,00 ,00 ,00
3°B 9 1,00 2,00 2,00
Uso correto da letra maildscula 50 A 13 1,50 2,00 2,00 ,000 22,196 3
5°B 13 ,00 1,00 1,50
Total 45 ,00 1,00 2,00
3°A 10 75 1,00 2,00
3°B 9 1,00 2,00 2,00
Erros ortograficos 50 A 13 1,00 2,00 2,00 ,504 2,344 3
5°B 13 1,00 2,00 2,00
Total 45 1,00 2,00 2,00
3°A 10 ,00 ,50 1,00
3°B 9 ,00 1,00 1,00
Coeséao sequencial 50 A 13 ,50 1,00 1,50 ,570 2,013 3
5°B 13 ,00 ,00 2,00
Total 45 ,00 1,00 1,00
3°A 10 ,00 ,50 2,00
3°B 9 ,50 2,00 2,00
Acentuacgdo grafica 50 A 13 1,00 1,00 2,00 ,565 2,036 3
5°B 13 ,00 1,00 2,00
Total 45 ,00 1,00 2,00
3°A 10 1,00 2,00 2,00
Uso de regras basicas de B 9 1,50 2,00 2,00
convencdes da escrita 50 A 13 2,00 2,00 2,00 ,148 5,344 3
5°B 13 1,00 2,00 2,00
Total 45 1,00 2,00 2,00

Continua
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Tabela 13 - Distribuicdo dos quartis, valor de p, valor de H e grau de liberdade (df.)
referente ao desempenho dos estudantes em funcéo das turmas na producéao textual

- Conclusao
Quartis

Turmas N 25% 50% 75% Va'%r de df.

3°A 10 ,00 ,50 1,25

3°B 9 1,00 2,00 2,00
Pontuacéo 50 A 13 1,00 2,00 2,00 ,036 8,526 3

5°B 13 1,00 2,00 2,00

Total 45 1,00 2,00 2,00

3°A 10 2,75 4,50 7,25

Total de pontos dos critérios de Pl 2 530 (050 10,50
convencdes da escrita 50 A 13 7,50 10,00 11,00 ,012 11,031 3

5°B 13 5,50 7,00 9,00

Total 45 5,00 8,00 10,00

3°A 10 ,00 2,00 2,00

Escrita de um titulo condizente B 9 2,00 2,00 2,00
com a histéria 5° A 13 2,00 2,00 2,00 ,115 5,925 3

5°B 13 ,00 2,00 2,00

Total 45 1,50 2,00 2,00

3°A 10 ,00 1,00 2,00

Escrita do texto conforme as 3°B 9 1,00 1,00 1,00
caracteristicas do género textual 5°A 13 1,00 1,00 2,00 ,660 1,597 3

proposto 5°B 13 1,00 1,00 1,50

Total 45 1,00 1,00 2,00

3°A 10 1,75 2,00 2,00

. 3°B 9 1,50 2,00 2,00
Escr'tagi’gﬁ’g%r‘j&f‘)g%do com 59 A 13 2,00 2,00 200 ,978 196 3

5°B 13 2,00 2,00 2,00

Total 45 2,00 2,00 2,00

3°A 10 ,00 1,00 1,00

3°B 9 ,50 1,00 1,50
Desenvolvimento do texto 50 A 13 1,00 1,00 1,00 470 2,528 3

5°B 13 ,00 1,00 1,50

Total 45 00 1,00 1,00

3°A 10 ,00 ,00 1,25

3°B 9 ,50 2,00 2,00
Uso de paragrafos 50 A 13 1,00 2,00 2,00 ,053 7,667 3

5°B 13 ,00 1,00 2,00

Total 45 00 1,00 2,00

3°A 10 ,75 1,00 2,00

3°B 9 1,00 1,00 2,00
Escrita do texto com coeréncia 50 A 13 1,50 2,00 2,00 ,065 7,240 3

5°B 13 1,00 1,00 2,00

Total 45 1,00 1,00 2,00

3°A 10 3,00 7,50 9,00

Total de pontos dos critérios de B 9 6,00 9,00 10,50
estrutura textual 50 A 13 8,00 10,00 11,00 ,157 5,216 3

5°B 13 5,00 6,00 10,50

Total 45 5,50 9,00 10,00

Fonte: dados da pesquisa. Elaborado pela autora.

Com a aplicacdo do teste de Krukal-Wallis, € possivel observar que houve

diferenca significativa no desempenho de pelo menos uma das turmas em trés

variaveis: uso correto da letra maiuscula, o total de pontos dos critérios de convencgdes

da escrita e 0 uso de pontuacdo. A analise das medianas indica que, referente aos
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dois primeiros critérios, as turmas do 5°A e o 3°B apresentaram melhor desempenho.
Ja no que diz respeito a pontuacdo, vé-se que a Unica turma que apresentou uma

mediana diferente foi o 3°A.

Por sua vez, nota-se que nenhum critério relativo a estrutura textual, tampouco
o total de pontos de cada turma, apresentou diferenca estatisticamente significativa.
Considera-se que a andlise do desempenho apresentado pelas turmas é pertinente,
pois, em todos os instrumentos utilizados, foi possivel observar que a relacdo das
turmas com desempenho superior e inferior manteve-se constante. Tanto no ditado
guanto na producao textual, a sequéncia das turmas com melhores médias foi 5°A,
3°B, 5°B e 3°A. Somente na atividade de consciéncia sintatica houve uma inversao
entre as turmas do 3°B e 5°A, entretanto, a diferenca entre as turmas nao foi

estatisticamente significativa.

Entende-se este dado importante, pois contraria a hipétese inicial do estudo,
de que o 5° ano apresentaria melhor desempenho nos instrumentos analisados, visto
gue a turma 3°B obteve melhores médias que o 5°B em todas as atividades, bem
como é contrario aos resultados de pesquisas realizadas anteriormente, como descrito

nas subsecdes anteriores.

Depreende-se, entdo, duas constatacdes a partir desses resultados: a primeira,
de que existe uma relacdo entre o desempenho dos alunos quanto a ortografia,
consciéncia sintatica e producdo textual, visto que as turmas que apresentaram menor
guantidade de erros no ditado, obtiveram melhores médias de acerto nos outros
instrumentos, ao passo que as turmas que apresentaram desempenho inferior no
ditado, também obtiveram desempenho inferior nos demais instrumentos. Existem, na
literatura, contribuicbes nesse sentido, isto é, de uma relacdo direta entre o
desempenho ortografico com o nivel de consciéncia sintatica apresentado pelos
alunos (CAPOVILLA; CAPOVILLA; SOARES, 2004; GUIMARAES, 2011), bem como
do desempenho ortografico com a producao textual dos estudantes (NICOLAU, 2013;
NOBILE; BARRERA, 2016), contudo, durante a pesquisa bibliografica realizada, ndo

foi encontrado nenhum trabalho que versasse sobre os trés aspectos estudados aqui.

De acordo com Nicolau (2013), alunos com dificuldades na ortografia se
preocupam demasiadamente com a grafia das palavras, possuindo menos recursos

cognitivos para pensarem na elaboracédo do texto. Ja, segundo Maluf (2003, p.12), as
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habilidades metalinguisticas “[...] parecem correlacionar-se fortemente com a
facilidade ou a dificuldade da aprendizagem da escrita’”. Assim, partindo do
pressuposto de que o desempenho dos alunos nos diversos instrumentos esta
relacionado, entende-se que, para que o aluno consiga se apropriar plenamente da
escrita, é necessario gue haja um ensino que leve em conta o trabalho com a lingua

escrita em seus diferentes niveis: fonoldgico, ortografico, sintatico e textual.

Por sua vez, a segunda constatacdo diz respeito ao fato de que os dados
encontrados, reafirmam a compreenséo de que somente frequentar a escola ou ser
exposto a lingua escrita ndo implica a plena apropriacao de tal habilidade por parte
dos estudantes. Pelo contrario, é consenso entre os autores utilizados como
referéncia na presente pesquisa (CAPOVILLA; CAPOVILLA; SOARES, 2004,
GOMBERT, 2003; MORAIS, 2012; NOBILE; BARERRA, 2016; PESSOA, 2007;
SANTOS; BARERRA, 2012; SILVA; MORAIS, 2007; SOUZA, 2019; ZORZI, 2003) de
gue a aprendizagem da ortografia, consciéncia sintética e producao textual demanda
um ensino sistematizado voltado para a reflexdo da lingua escrita. Sobre isso, é
importante mencionar que ja existem estudos como os de Scherer e Pereira (2013) e
Sampaio e Capellini (2015) que atestaram a eficacia de intervencdes relativas a
elaboracao de frases e a ortografia, respectivamente, na melhora do desempenho por

parte dos estudantes.

De um lado, a falta de uma diferenca significativa entre o desempenho dos
estudantes, em relagéo aos seus anos escolares, em todos os instrumentos utilizados
denota a auséncia de um ensino voltado para o desenvolvimento da escrita
ortografica, consciéncia sintatica e producdo textual. Por outro lado, os resultados
referentes as turmas participantes indicam que os aspectos estudados na presente
pesquisa (ortografia, consciéncia sintatica e producdo textual) podem ter sido
trabalhados de maneiras diferentes pelo professor de cada turma participante.
Ademais, demonstram que é possivel ter uma variabilidade no desempenho dos
alunos dependendo da importancia que o professor atribui a essas habilidades. Em
outras palavras, o desempenho superior do 3° ano B, em comparacao com as turmas

do 3°A e do 5°B, foi uma consequéncia direta do ensino da professora.

Nesse sentido, considera-se que a BNCC (BRASIL, 2018a) se configura como
um material de orientag&o interessante para o professor, uma vez que, ao descrever

detalhadamente as habilidades que os alunos devem desenvolver ao final de cada



161

ano escolar, auxilia o professor no planejamento e organizacdo dos conteudos a
serem trabalhados, evitando, dessa forma, que a apropriacdo de tais conhecimentos
seja postergada e, consequentemente, que os alunos cheguem a etapas avancadas

com dominio precario da escrita ortografica.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve o propdsito de analisar o perfil da escrita de um grupo
de alunos do 3° e 5° anos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em especial,
aspectos relativos a ortografia, consciéncia sintatica e producédo textual. Assim, para
atingir o objetivo da pesquisa, foram escolhidos trés instrumentos distintos, pensando
na viabilidade da aplicacdo, bem como nas especificidades das etapas escolares
participantes do estudo. Apds a analise de dados, foi feito um teste estatistico ndo
parametro a fim de compreender se havia diferenga entre as medianas dos alunos ou

nao.

Os resultados da pesquisa evidenciaram que os estudantes apresentaram um
desempenho estatisticamente semelhante em todos os instrumentos utilizados, o que
denota falta de progressao de aprendizagem entre as etapas. Para além do aspecto
guantitativo, a paridade entre o desempenho das etapas também foi observada
durante a analise qualitativa das escritas das criancas que, de maneira geral, foi
possivel observar que os aspectos em que os estudantes apresentaram facilidade ou

dificuldade foram semelhantes.

Além do objetivo geral, este estudo buscou responder a trés questbes mais
pontuais, materializadas pelos objetivos especificos, que tinham o propésito de
identificar quais séo as habilidades relacionadas a escrita esperadas para os alunos
do 3° e 5° ano descritas na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018a),
investigar o perfil da escrita apresentado por alunos do 3° e 5° ano dos anos iniciais
do Ensino Fundamental em funcdo do sexo dos estudantes e verificar quais sao os

conhecimentos da escrita que os estudantes apresentam ao término do 3° e 5° ano.

Em relacédo a investigacdo do perfil da escrita apresentado pelos estudantes
em funcdo do sexo, os dados apontaram que, muito embora haja pesquisas que
indiquem diferengas entre o desempenho de meninas e meninos, no presente estudo,
foi constatada diferenca significativa em apenas trés tipologias de erros no ditado, o
gue significa que, de maneira geral, ndo houve diferenca entre o desempenho das
meninas e dos meninos. Por sua vez, quanto as habilidades descritas na BNCC
(BRASIL, 2018a), espera-se que os alunos ingressem no 3° ano do Ensino
Fundamental ja alfabetizados para que se inicie a aprendizagem da ortografia que,
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por sua vez, de maneira progressiva, deve ser internalizada por parte dos alunos ao

final do 5° ano.

Tracando um paralelo entre tais expectativas e 0os conhecimentos da escrita
gue os estudantes apresentaram ao término do ano letivo, nota-se que os estudantes,
em especial, do 5° ano, apresentaram conhecimento da escrita aqguém do esperado
para sua escolaridade, com erros relativos a etapa de alfabetizagdo. No que diz
respeito a consciéncia sintatica, apesar de o instrumento ndo ter ofertado tantas
dificuldades aos estudantes, houve pouca progressao de conhecimentos de uma
etapa para outra. Por ultimo, relativo a producao textual, os estudantes apresentaram
conhecimento parcial sobre como produzir um texto com coeréncia, desenvolvimento
e conforme as caracteristicas do género. Desta forma, entende-se que ha muito a ser
feito para que os alunos consigam finalizar os anos iniciais do Ensino Fundamental
com as habilidades descritas pela BNCC para seus respectivos anos. Acredita-se que
fazer com que os alunos terminem cada etapa escolar sem defasagem € possivel,
mas demanda novas praticas, atitudes dos professores e compreensdo acerca do

processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita.

Considera-se que os dados encontrados pelo presente estudo sé&o
preocupantes, pois denotam que estudantes com dois anos escolares de diferenca, e
gue frequentam a mesma escola e periodo de aulas, apresentaram desempenhos
proximos entre si, além de irem de encontro com estudos realizados anteriormente
gue constataram um efeito de série em relacdo ao desempenho dos alunos, bem como
a hipotese inicial da presente pesquisa, de que o desempenho dos estudantes do 5°

ano seria superior.

Por meio da andlise do desempenho de cada classe separadamente, foi
possivel realizar duas constatacfes: de que existe uma relacdo entre o desempenho
em ortografia, consciéncia sintatica e producdo textual, visto que as turmas que
apresentaram menos erros no ditado, obtiveram médias de acerto maiores nos
instrumentos de consciéncia sintatica e producéo textual, e de que a mera frequéncia
a escola ou a exposicao a lingua escrita ndo garantem a aprendizagem da escrita por
parte dos estudantes. Além disso, constata-se que a importancia que o professor

atribui ao ensino da lingua escrita reflete diretamente no desempenho dos estudantes.
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Algumas limitagdes existentes neste estudo dizem respeito ao fato de que a
coleta de dados foi realizada em um momento Unico, isto €, sem um acompanhamento
do processo de aprendizagem dos alunos, dos possiveis avangos comparados aos
conhecimentos que possuiam no inicio do ano letivo, tampouco do planejamento e
pratica dos professores, e a falta de trabalhos que versem sobre a relagdo entre a
ortografia, consciéncia sintatica e producao textual, o que limitou o dialogo entre os

resultados encontrados e as contribuicdes da literatura académica.

E preciso considerar, no entanto, que os aspectos citados anteriormente, ao
mesmo tempo em que se configuram como limitagdes, também indicam possibilidades
para a realizacdo de estudos futuros sobre a temética. Entende-se que é importante
realizar pesquisas em que se possam considerar, ndo s6 o desempenho dos
estudantes baseado em uma coleta de dados, mas que acompanhe todo 0 processo
de aprendizagem dos estudantes ao longo do ano e, também, dé destaque para o
professor, suas concepcdes sobre a lingua escrita e 0 modo como realiza o
planejamento para o ensino dessa habilidade. Além disso, ha possibilidade de realizar
uma investigacdo acerca da existéncia de uma diferenca entre o desempenho dos
estudantes em funcéo do sexo, de acordo com suas respectivas etapas escolares,
uma vez que, nesta pesquisa, a comparacao foi feita com base em toda a amostra de
participantes. Pesquisas sobre essa tematica sdo importantes, pois 0 modo como o
professor se relaciona com seus estudantes tem relagdo com o desempenho destes
(OSTI; MARTINELLI, 2014).

Outro aspecto que merece destaque nessas consideracdes é de que estudar
ortografia no Brasil € dificil, pois, tal como pontuam Santos e Barrera (2012), os
avancos referentes as praticas de ensino de leitura e escrita centram-se, na grande
maioria das vezes, em aspectos relacionados a alfabetizagdo, dando-se pouco
destaque para o ensino da ortografia. Ainda assim, por meio da pesquisa bibliografica
realizada, notou-se que existem diversos estudos que tém a ortografia como objeto
de estudo, mas que h& uma distancia entre tais trabalhos e o universo escolar (e essa
distancia é ainda maior considerando as pesquisas sobre consciéncia sintatica e

producdao textual).

Nesse sentido, acredita-se que os resultados encontrados aqui sdo importantes
e podem auxiliar os professores nos seguintes aspectos: primeiro, no entendimento

das caracteristicas e especificidades da nossa ortografia e das diferentes abordagens
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de ensino da ortografia, no fornecimento de subsidios para que fagam diagndsticos
das dificuldades dos estudantes para que estas se tornem o ponto de partida de suas
praticas, bem como aproximar os docentes dos conhecimentos que vém sendo
produzidos pelas universidades, ndo com o intuito de apontar erros, mas para refletir
sobre novas maneiras e caminhos para seguir, auxiliando-os a repensar suas praticas
educativas, se necessario, de modo que compreendam a importancia de um ensino
sistematico e reflexivo da escrita e que promova a aprendizagem de tal habilidade em
seus diferentes niveis, que no caso da presente pesquisa, teve como foco a ortografia,

consciéncia sintatica e producéo textual.

Refletir sobre novas maneiras de ensinar faz-se necessario, sobretudo ao
levarmos em consideracao o contexto atual causado pela pandemia da COVID-19.
Sabe-se que em muitos estados e municipios, as aulas presenciais ficaram suspensas
por meses. No caso do municipio em que a pesquisa foi realizada, até o presente
momento, o0s alunos estdo sem aulas presenciais ha dezoito meses, 0 que,
certamente, causard ainda mais defasagem na aprendizagem destes estudantes.
Contudo, apesar das adversidades, ndo podemos adotar uma postura de
simplesmente culpabilizar a pandemia pelas dificuldades dos estudantes, pois como
foi constatado pelos dados das avaliagbes nacionais, pesquisas académicas e 0s
resultados do presente estudo, mesmo antes da pandemia, ja existia uma dificuldade
em fazer com que os alunos se apropriassem plenamente da escrita. Desta forma,
reitera-se a importancia de pensar em uma nova abordagem de ensinar a escrita, que
seja pautada em um ensino sistematizado, voltado a reflexdo da lingua escrita e que

garanta aos estudantes seu direito de receber uma educacao de qualidade.
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