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RESUMO

NICOLAU, A. A. Apropriagédo da ortografia por escolares do 3° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. 2013. 81f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” Faculdade de Filosofia e Ciéncias. Unesp
— Campus de Marilia, S&o Paulo, 2013.

O presente estudo investigou a apropriagdo da ortografia por escolares do 3° ao 5°
ano do Ensino Fundamental, comparando o desempenho ortogréfico frente aos
erros de ortografia natural e erros de ortografia arbitraria em dois momentos de
avaliacdo. Participaram do estudo 96 escolares de sete a dez anos de idade, do 3°
ao 5° ano do Ensino Fundamental, sendo 32 escolares de cada série (16 meninos e
16 meninas), de uma escola particular no municipio de Londrina — PR. A pesquisa
objetivou estabelecer o perfil ortogréfico de escolares do 3° ao 5° ano, a partir dos
erros de ortografia natural e arbitrdria cometidos em dois momentos de avaliagéo,
comparando tal desempenho ortografico quanto ao género dos escolares e quanto
ao aumento da escolarizagédo. O estudo consistiu na aplicacéo da prova de ditado de
palavras do Pro-Ortografia (BATISTA, 2011); os erros ortogréficos encontrados
foram classificados segundo a sua semiologia, verificando-se a ocorréncia em maior
frequéncia de erros de ortografia natural do que de ortografia arbitréria. Quanto aos
erros de ortografia natural foram encontrados, erros por omissdo e adicdo de
segmentos, por correspondéncia fonema-grafema univoca, por separacdo e juncéo
indevida de palavras e por alteragdo na ordem dos segmentos; quanto aos erros de
ortografia arbitraria, foram encontrados erros de correspondéncia fonema-grafema
dependente do contexto fonético/posicdo em maior niumero do que os erros de
correspondéncia fonema-grafema independente de regra, seguidos por auséncia ou
presenca inadequada de acentuagdo. Os resultados foram analisados por meio de
andlise estatistica, revelando que a correlagdo entre o género (masculino e feminino)
dos escolares, de uma forma geral, apresentou desempenho ortogréfico semelhante
e proximo. Outra andlise verificou a evolucdo no desempenho ortografico dos
escolares a partir do aumento da seriagéo escolar, revelando que os escolares do 3°
e 4° ano obtiveram médias semelhantes e préximas na prova de ditado de palavras
deste estudo quanto aos dois tipos de erros ortograficos; os escolares do 5° ano
mostraram média inferior de erros em relacdo ao 3° e 4° ano quanto aos tipos de
erros ortogréficos, nos dois momentos de avaliacdo, corroborando com outras
pesquisas que apontam para uma diminuicdo de erros ortograficos a partir do
aumento da escolarizagéo.

Palavras-chave: Leitura, Escrita, Ortografia.



ABSTRACT

NICOLAU, A. A. Appropriation of spelling by students from 3™ to 5™ grade level of
elementary school. 2013. 81f. Dissertation (Master Degree in Education) — Sao Paulo
State University "Julio de Mesquita Filho" School of Philosophy and Sciences. UNESP —
Campus of Marilia, Sdo Paulo, 2013.

The present study aimed to investigate the appropriation of spelling by students from
3rd to 5th year of elementary school, comparing their spelling performance against
natural spelling typos and misspellings to arbitrary spelling at two different evaluation
moments. 96 students participated in this study, all of them between seven and ten
years old, from 3rd to 5th year of elementary school, 32 students from each grade
(16 boys and 16 girls) from a private school in the city of Londrina - PR. The aim of
the research was to establish the spelling profile of students from 3™ to 5" grade
level, analyzing both natural and arbitral misspellings performed at two different
periods of time, comparing such spelling performances by gender and increased
schooling level. The study consisted in applying a dictation test of the Pro-Spelling
words (BATISTA, 2011); the spelling mistakes found were classified according to
their semiology, verifying a higher occurrence of natural misspellings than arbitrary
spelling mistakes. Regarding natural misspellings, omission and addition of segment
error were found, as well as phoneme-grapheme univocal correspondence, by
inadequate word separation and word combining and by change in the order of
segments; as for arbitrary misspellings, phoneme-grapheme errors have been found
according to the phonetic context/ position more than the errors of phoneme-
grapheme regardless the rule, followed by the absence or inadequate accentuation
presence. The results were examined using statistical analysis, showing that the
correlation between gender (male and female) of students demonstrated, in general,
similar and close spelling performance. Another analysis investigated the
development in students’ spelling performance according to school grades, revealing
that the students of 3" and 4™ grade level obtained similar and close results in the
word dictation test carried out in this study concerning the two types of speIIin%
errors; 5" year students showed a lower error average when compared to 3 and 4'
grade level students, corroborating other studies that show a decline of misspellings
as schooling levels improve.

Keywords: Reading, Writing, Spelling.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a aquisicdo da leitura e da escrita tem sido
discutida e priorizada na Educagdo e, mesmo com a divulgacdo e efetivacdo de
inimeras campanhas de alfabetizacéo, o fracasso nas aprendizagens iniciais ainda
é fato constatével, pois segundo dados do MEC (2002) cerca de 700 mil escolares
chegam ao 6° ano do ensino fundamental sem saber ler e escrever. Ensinar a ler e a
escrever é tarefa especificamente escolar (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999) e, ao
analisar tal tarefa, € preciso, primeiramente, refletir sobre a forma de alfabetizacéo
dos escolares e a relevancia dada pelos professores no ensino da ortografia como
pratica pedagdgica.

Os estudos desenvolvidos na Psicogénese da Lingua Escrita
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999) e divulgados no Brasil, promoveram mudancgas
nos curriculos nacionais e, consequentemente, em materiais pedagdgicos,
produzidos pelo Ministério da Educagéo para a formagéo de professores. O ensino
deixou de seguir cartilhas e outros métodos com informagfes técnicas sobre a
ortografia, voltando-se para a construgdo das “hipoteses” que os alunos fariam na
escrita. Isto €, um ensino centrado em préaticas promotoras de reflexdo sobre o
funcionamento do sistema de escrita alfabética, interagindo com diferentes géneros
textuais. Neste novo contexto, a ortografia passou a ocupar um lugar secundério na
alfabetizacao, sendo até mesmo excluida e, sem a sua obrigatoriedade, os escolares
comecaram a escrevé-las ao seu modo, causando reagdes variadas entre 0s
professores. (CAGLIARI, 1997; 2002).

As andlises sobre as mudancas nos livros de alfabetizacdo -
substitutos das cartilhas - recomendadas pelo Ministério da Educac¢do, né&o
propunham um ensino sistematico da escrita alfabética. Apresentavam varios
géneros textuais, iniciando evidente preocupacao de letrar e aproximar oS novos
aprendizes do mundo letrado. (MORAIS; ALBUQUERQUE, 2005). Constatou-se
que, com os novos livros, os professores reconheciam a qualidade do repertorio
textual oferecido, mas queixavam-se da auséncia de atividades para ensinar aos
alunos a escrita alfabética.

A escrita, em sua natureza alfabética, constitui-se da relacéo
estabelecida entre os fonemas (sons) e os grafemas (letras), entretanto, na Lingua

Portuguesa, a maioria das relacfes letra-som e som-letra ndo séo estaveis, o que



torna a aquisicdo e o estabelecimento da escrita ortografica uma aprendizagem
complexa. (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; ZORZI, 2003; LEAL; ROAZZI, 2007,
BATISTA, 2011). Acreditando ser a ortografia um conjunto de regras que estabelece
a grafia correta das palavras, é certo afirmar que, os erros decorrentes da alteracao
do principio alfabético sdo considerados erros de ortografia natural e os erros
decorrentes de convencgdes ortograficas, independentes desse principio, sado erros
de ortografia arbitraria (BATISTA, 2011).

O estudo em questdo expde tal relevancia, uma vez que, ainda hoje,
0s problemas relacionados a aprendizagem da ortografia geram muitas discussoes e
conflitos. Ao analisar a grafia correta das palavras, € preciso ter bem claro que o
procedimento ortografico deve estar pautado em um ensino sistematico de reflexéo e
compreensdo da escrita através de regra e do que ndo apresenta regra, ou seja, do
que realmente o escolar vai precisar memorizar. Aprender a escrever
ortograficamente é convencionado, definido socialmente e que precisa ser ensinado,
ndo ha como exigir que o escolar descubra a ortografia por si so.

Esse trabalho tem como hipétese que a apropriacdo das regras de
ortografias natural e arbitraria do sistema de escrita da Lingua Portuguesa ocorre de
acordo com o aumento da seriagao escolar. O estudo tem por objetivos: estabelecer
o perfil ortografico de escolares do 3° ao 5° ano, em dois momentos de avaliagao;
comparar o desempenho ortogréfico de escolares do 3° ao 5° ano, referentes aos
erros de ortografia natural e arbitraria, de acordo com o género desses escolares e
segundo o aumento da escolarizagéo; verificar a ocorréncia da apropriacdo das
regras de ortografia natural e arbitraria, em relacdo ao aumento da seriagdo escolar;
propor estratégias para educadores, referentes ao ensino da ortografia.

Por fim, para cumprir tais objetivos, a revisdo da literatura busca
promover reflexdo e auxiliar na ampliagdo dos conhecimentos frente a “Aquisi¢do do
sistema de escrita da Lingua Portuguesa Brasileira” e a ocorréncia da
“Aprendizagem ortografica: norma ortografica”, sustentados pelo referencial teorico
desse trabalho e dos resultados encontrados sobre as implicagbes da aprendizagem

escrita.



2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 AQUISICAO DO SISTEMA DE ESCRITA DA LINGUA PORTUGUESA
BRASILEIRA

De acordo com Brandéo e Leal (2010), no Brasil, até final de 1960,
acreditava-se que a alfabetizacdo estava relacionada a um “desabrochar natural”,
aproximadamente aos sete anos de idade, decorrente de um amadurecimento
desencadeado pelo desenvolvimento de habilidades perceptuais e motoras,
chamadas “prontiddo para a alfabetizagdo” (POPPOVIC; MORAES, 1966;
BRANDAO; LEAL 2010). O desenvolvimento de tais habilidades era condicionado a
um programa de exercicios voltados para a coordenacdo viso-motora, memoria
visual e auditiva, nogdes de quantidades, orientagdes temporal e espacial, esquema
corporal, ritmo e uma boa dose de atengdo e concentragdo. Além disso, a discusséo
da alfabetizagdo era centrada nos métodos de ensino, ou seja, em como se dava o
ensino; todo éxito da aprendizagem era atribuida ao método e ndo ao sujeito da
aprendizagem (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Os métodos de alfabetizacdo, durante vérios momentos da
Educacdo no Brasil, tiveram como principal instrumento de ensino as cartilhas
(CAGLIARI, 1997; 2002; CAPOVILLA; SEABRA, 2010). De acordo com Mortatti
(2006), as primeiras, produzidas no final do século XIX, baseavam-se no método
sintético (método de soletracdo, método fénico e método de silabacdo) e, no inicio
do século XX, passaram a se fundamentar no método analitico (processos da
palavracdo e sentenciagdo) (MORTATTI, 2006). Sob a influéncia de um ensino
pautado em métodos e na linguistica, o método fénico, contemplando 0s recursos
necessarios para se alfabetizar, abarcava um ensino a partir do oral, da
aprendizagem do fonema (unidade minima de som da fala), associando-o a sua
representacao grafica (CAGLIARI, 1997; 2002; CAPOVILLA; SEABRA, 2010).

A partir de 1980, o conceito de alfabetizacdo foi ampliado com as
contribuicdes dos estudos sobre a psicogénese da aquisicdo da lingua escrita,
particularmente com os trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1999). De acordo com
esse trabalho, o aprendizado do sistema de escrita ndo se reduz apenas ao dominio

de correspondéncias entre grafemas e fonemas (letras e sons), mas passa a se



caracterizar como um processo ativo por meio do qual a crianga, desde seus
primeiros contatos e exposicdes a leitura e a escrita, constréi e reconstréi hipoteses
sobre a natureza e o funcionamento da lingua escrita. Vale lembrar que ensinar a ler
e a escrever é tarefa escolar, mas o contato com o mundo letrado ocorre muito antes
dos seis anos de idade e n&o necessariamente em ambiente escolar. Alguns
estudos revelam como as criangas produzem suas tentativas claras de escrever
mesmo antes do ensino formal escolar, pois criangas com acesso habitual a lapis e
papel em suas casas, por exemplo, j4 realizam os primeiros ensaios de producao
escrita. Os resultados obtidos a partir das pesquisas realizadas com criancas de
quatro a seis anos permitiram uma reflexdo pautada em cinco niveis de tentativas de
escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999):

Nivel 1 — A crianga reproduz tragados caracteristicos da escrita na
tentativa de expressar o desejo de escrever. A representacdo de sua escrita ocorre
de modo muito particular e h4 uma intenc&o clara de escrita, porém a informacao
transmitida pela mensagem é interpretada apenas por ela, é particular e néo
universal. Neste nivel, a percepgdo visual e a representacdo da escrita podem vir
carregadas de elementos, por exemplo, ao ter acesso a escrita de imprensa, a
crianca realizard tragados isolados e separados; caso tenha muito contato com a
escrita cursiva, possivelmente, utilizar4 grafismos ligados entre si por linhas
onduladas, semelhante aos tracados observados. Outro aspecto ainda desse nivel é
a correspondéncia estabelecida entre a palavra e o objeto referido. Uma palavra
representativa de objeto pequeno sera escrita com poucos tragados; a que retrata
um objeto grande ou mais comprido tera tracados mais longos, ou seja, a escrita
esti pautada nas propriedades do objeto e ndo em sua forma sonora. Por fim, essa
busca por relagbes entre escrita e objeto desencadeia certo indiferentismo entre o
que € desenhar e o que é escrever, podendo utilizar tragcados com e sem definicdo
clara, letras, nimeros e/ou simbolos.

Nivel 2 — A crianca avanca cognitivamente ao descobrir que é
possivel realizar registros combinatérios com os codigos ja conhecidos como, por
exemplo, ao fazer uso das letras de seu nome para escrever qualquer palavra
desejada, alterando apenas a ordem entre elas. E importante ressaltar, neste
momento, a possibilidade de aquisicdo de modelos estaveis e fixos da escrita,
contudo cada letra, nimero ou simbolo utilizados valem como parte de um todo, sem

valor em si mesmo, sem valor sonoro representativo.



Nivel 3 — A crianga inicia as tentativas de atribuicdo sonora na
escrita, relacionando uma letra para cada silaba. Surge a hipétese silabica em que a
crianca passa a perceber que a escrita representa partes sonoras da fala. A hipétese
silabica pode aparecer com a utilizagdo de letras da propria palavra ou com grafias
bem diferenciadas, contanto que haja correspondéncia entre o codigo escolhido e a
silaba. Um ponto interessante neste nivel é também o surgimento de conflitos
cognitivos, primeiramente, em virtude da duplicidade de vogais em silabas com valor
sonoro semelhante & quantidade minima de caracteres, principalmente em
monossilabos e dissilabos e, posteriormente, em fungdo das distincdes entre
escrever um substantivo isolado (unidades minimas - silabas) ou uma oracéo
(unidades minimas - palavras). Conflitos assim oportunizam a construcdo da escrita.

Nivel 4 — A crianca inicia a passagem da hipétese sildbica para a
alfabética, basicamente pela necessidade de incluir mais caracteres na silaba. O
conflito entre a hipotese silabica e a exigéncia de quantidade minima de caracteres
possibilita a extraordinéria reflexdo de que faz falta certa quantidade de letras para
ler e que a representacédo da silaba pode variar de acordo com som emitido.

Nivel 5 — A criancga finaliza esse processo ao alcancar o nivel da
escrita alfabética, percebendo que cada um dos caracteres corresponde a valores
sonoros menores que a silaba, os fonemas. Ainda enfrentara problemas com a
ortografia, porém, em se tratando de aquisicdo do sistema de escrita, realiza as
conversBes fonema/grafema ao compor o cédigo alfabético.

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), as criangas progridem
diante dos niveis apresentados, vencendo uma sucessdo de etapas numa
progressédo regular, com ou sem intervengdo escolar, mas nem todas avangcam no
mesmo ritmo. Para aprender a ler e a escrever, é preciso ter claro os niveis de
conceitualizagdo atingidos pela crianga, promovendo situagdes em que ela possa
progredir e modificar as hipéteses, sem necessariamente atribuir tal fato ao método
ou & transmissao realizada pelo professor.

Historicamente, esse foi o0 marco para a abertura de um campo de
pesquisas quanto aos processos de aprendizagem e o surgimento de novas
propostas educacionais que, consequentemente, fundamentaram uma reforma
educacional frente as politicas publicas instituidas. As mudancas nos curriculos
nacionais e em materiais pedagdégicos produzidos pelo Ministério da Educacao para

a formacdo de professores ocorreram “mediante divulgagcdo massiva de artigos,



teses académicas, livros e videos, cartilhas, sugestdes metodoldgicas, relatos de
experiéncias bem sucedidas e agbes de formagao continuada” (MORTATTI, 2006,
p.10), na tentativa de reverter o fracasso escolar no ensino fundamental das escolas,
em especial das classes sociais menos favorecidas (CAPOVILLA; SEABRA, 2010).
Com o declinio do padréo dos pré-requisitos para a alfabetizagéo e
apoés a reforma educacional, surgiram questdes partidarias e favoraveis quanto as
concepcgdes relacionadas & aprendizagem e a formacgdo dos professores. Quanto a
aprendizagem, o foco passou a ser como se aprende e ndo mais como se ensina; a
questdo central da alfabetizacdo deslocou-se do ensino para a aprendizagem. O
ensino deixou de seguir o método das cartilhas e das informagdes técnicas sobre a
ortografia, abrindo espaco informal para a construcdo das “hipdteses” realizadas na
escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999; CAGLIARI, 2002; MORTATTI, 2006). Em
sintese, o0 ensino passou a ser centrado em praticas que promovessem a reflexdo
sobre o funcionamento do sistema de escrita alfabética, interagindo com diferentes
géneros textuais escritos. As mudancas nos livros de alfabetizagdo, recomendadas
pelo Ministério da Educacdo e substitutas das cartilhas, sofreram grande impacto,
principalmente na area da linguagem escrita, pois ndo propunham mais um ensino
sistematico da escrita alfabética em termos de codificacdo e decodificagdo, mas,
sim, o dominio dos conhecimentos que permitissem o uso dessas habilidades nas
praticas sociais de leitura e escrita (SOARES, 2004; BRASIL, 2008). Nesse novo
contexto, a ortografia tdo evidente nos materiais cartilhescos passou a ocupar lugar
secundario na alfabetizagcdo ou mesmo ficou excluida (CAGLIARI, 2002).
Progressivamente, diante dessas novas exigéncias e desse marco
na educagéo, fica evidente a preocupagdo quanto a alfabetizacdo, mas também
quanto ao letramento’ desses novos aprendizes da cultura escrita
(ALBUQUERQUE; MORAIS; FERREIRA, 2008), a partir de um leque muito variado
de géneros textuais. Constatou-se, entdo, o reconhecimento dos professores pela
qualidade do repertério textual oferecido e também o entendimento de que letrar era
mais que alfabetizar, era ensinar a ler e a escrever num contexto, no qual a escrita e

a leitura, além de ganharem sentido, faziam parte da vida do aluno. Contudo, n&o

. E na segunda metade dos anos 1980 que essa palavra surge no discurso de especialistas das Ciéncias
Linguisticas e da Educacédo, como uma tradugdo da palavra da lingua inglesa literacy. Sua traducdo se faz na
busca de ampliar o conceito de alfabetizac@o, chamando a atencdo nédo apenas para o dominio da tecnologia do
ler e do escrever (codificar e decodificar), mas também para os usos dessas habilidades em praticas sociais em
que escrever e ler sao necessarios. (SEB, 2008).



sabiam ao certo como fazer e queixavam-se primeiramente da auséncia de
atividades no ensino da escrita alfabética e, num segundo momento, das
divergéncias de se trabalhar com textos sem antes aprender o “bé-a-b4” para se ler
de forma autdonoma (SANTOS, 2004).

No caso dos professores, as mudancas educacionais também
promoveram influéncia, pois, até a década de 80, a sua formacao era realizada
apenas antes da atuacao profissional, por meio do magistério ou do curso superior
em Pedagogia (BRASIL, 2012). Apos a conclusdo, estavam prontos para atuarem
nas atividades escolares por toda a vida. Essa formacgao inicial, antes permanente,
passa a ser de continuidade, provocando uma série de transformagfes nas
orientacdes dos sistemas educativos, na cultura escolar, bem como em diversas
reformas nos métodos de ensino. Isso também implica mudanga de perfil na vida
profissional dos professores. Uma das primeiras orientagbes do sistema educativo
referia-se a ndo obrigatoriedade de escrever as palavras com a ortografia correta,
criando-se uma cultura de que o escolar deveria escrever ao seu modo, registrar as
hip6teses imaginaveis referentes a palavra que se pretendia escrever. Tais praticas
eram entendidas por alguns professores, entretanto, para outros demonstravam ser
um desastre educacional (CAGLIARI, 2002).

N&o menos importante, os professores com carreira posterior a essa
transicdo, possivelmente, tenham recebido orientagbes e informagdes insuficientes
sobre o ensino da ortografia em sua formagdo académica. Desde entdo, em
diferentes momentos historicos, muitos modelos de professores foram criados para
atender as necessidades sociais, econdmicas e politicas (FERREIRA, 2005), além
de diversas formas de prepara-los para a atuacdo na atividade académica. A partir
desse cenério, é importante ressaltar que os diferentes papéis nos processos de
formagao configuraram novos modelos de escolas, buscando o desenvolvimento da
melhoria na Educacéo.

De acordo com Branddo e Leal (2010), é possivel aproximar a
crianca da leitura e da escrita em um contexto funcional e significativo, a partir de
atividades que promovam a aquisicdo do sistema alfabético de escrita e o
letramento. Algumas atividades sé&o relevantes para tornar clara a sua fungéo social
como, por exemplo, quando ha a necessidade de se buscar informac¢des adicionais
em revistas, enciclopédias, sites, livros em geral num projeto desenvolvido pela

turma e, ainda, utilizando a professora como escriba, produzir textos coletivamente



para certas atividades, como a formulacdo de regras de convivéncia da turma,
reivindicacédo junto a dire¢do escolar solicitando melhorias no parque, nos banheiros,
além de outras questfes oportunas. Algumas atividades podem ser promovidas pelo
faz de conta que estdo lendo e escrevendo mesmo com representacdo grafica de
rabiscos, sem tragados definidos, mas com a possibilidade de a crianga explicar o
desenho realizado, ou a lista de compras solicitada pela mamée no supermercado,
ou a lista de convidados para sua festa de aniverséario, enfim efetuar registros
escritos de tudo o que desejar.

Os jogos e as atividades com cangdes rimadas, a brincadeira com
parlendas e poemas envolvendo os sons das palavras permitem o contato com a
sonorizagdo das palavras e a possibilidades de se estabelecer relaces entre seu
som e seu significado. Um exemplo interessante para essa situacdo de
aprendizagem € o bingo de figuras, desde o simples reconhecimento de uma
imagem ou de todas as figuras iniciadas com a mesma silaba em relacdo aquela
sorteada. Em se tratando de bingo, o de nomes e o mural de chamada com os
nomes dos colegas sé@o bons exemplos de repertorio em que a crianga, mesmo nao
alfabetizada, sabe escrever de cor pelo volume de exposicdo e significado
atribuidos. As autoras apresentam a necessidade de um trabalho quanto as
habilidades perceptuais e motoras em contextos ludicos. A construgdo de
brinquedos com sucata, modelagens, desenhos e pinturas, jogo dos sete erros,
labirintos sé&o atividades que promovem o desenvolvimento da coordena¢cdo motora
fina sem, necessariamente, serem realizadas atividades exaustivas e repetitivas
utilizando apenas o lapis e o papel em situacbes de coOpia e preenchimento de
pontilhados (BRANDAO; LEAL 2010).

Considerando que a leitura e a escrita ndo constituem uma disciplina
isolada no curriculo da Educacgéo Infantil, mas que integram os trabalhos durante
todo o processo de aquisicdo, é possivel pensar e fazer a alfabetizacdo sem
necessariamente adotar atividades exaustivas contemplando letras e mais letras
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999), pois os principios basicos para essa aquisicao
iniciam-se muito antes do ato de ler e escrever. Brincar com a sonoridade das

palavras por meio de atividades lidicas® possibilita o inicio do reconhecimento das

2 Atividade ladica é todo e qualquer movimento que tem como objetivo produzir prazer quando de sua execucao,
ou seja, divertiro praticante. A atividade ludica também é conhecida como brincadeira.
(http://orientarpedagogos.blogspot.com.br/2011/09/atividades-ludicas.html).



regularidades entre unidades sonoras e graficas (MORAIS; SILVA, 2010). Capovilla
e Seabra (2010) afirmam que a maior parte dos escolares fracassam na
aprendizagem da leitura em funcdo da baixa habilidade metafonémica, também
chamada de consciéncia fonémica. As privagbes de instru¢des fonicas (relagéo
grafema e fonema) e metafonoldgica (exercicios de consciéncia fonoldgica,
explicitas e sistemaéticas) trazem significante fracasso na questdo da alfabetizagéo

no Brasil.

A instrucdo fbnica sistematica produz beneficios significativos para as
criancas desde o ensino infantil [...] e para aqueles que tém dificuldade em
aprender a ler. Criancas de pré-escola que recebem instrucdo fénica
sistematica mostram melhora nas habilidades de ler e escrever palavras.
Criangas do primeiro ano do ensino fundamental que recebem instrucées
fonicas sistematicas mostram melhoras significativas nas habilidades de
decodificacdo de escrita, e de compreensdo de texto. (CAPOVILLA;
SEABRA, 2010, p. 80).

De acordo com os linguistas, os primeiros contatos com a linguagem
e com o mundo linguistico ocorrem a partir do nascimento e da convivéncia com
pessoas que produzem sons 0s quais, futuramente, serdo reconhecidos e
produzidos como fala (CAGLIARI, 1997; MARCUSCHI, 2008). A fala é o resultado
de uma expressdo sonora, produzida pelas pessoas de mesma lingua, que tem
como fungdo a comunicagdo (LIRA, 2008). De acordo com Cagliari (1997), uma
crianga entre dois e trés anos, mesmo apresentando repertorio baixo em seu
vocabulario ou fazendo prondncia indevida de algumas palavras, ao conversar e se
comunicar, ja é considerada um “falante nativo de sua lingua” (CAGLIARI, 1997,
p.17).

Aprender a falar a lingua materna ndo exige estudo ou treinamento
especifico, de acordo com o desenvolvimento tipico da crianga, a fala é
desencadeada pelo simples fato da exposicdo a ela, desde que preservadas as
condi¢gbes biolégicas e cognitivas da crianga em questdo (CAGLIARI, 1997
SANTOS, 2009; ZORZI; CAPELLINI, 2009). A lingua de uma sociedade se perpetua
gracas a fala constituida de vocabulério, sintaxe e prondncias originarias de sua
comunidade nativa, levando-se em conta, por exemplo, o dialeto ou a pronuncia que
se faz das vogais e consoantes pelos diferentes usos de ponto articulatério
(CAGLIARI, 1997; BATISTA, 2011). Ao analisar uma conversa entre dois brasileiros,

cuja forma de falar seja diferente em virtude das regibes em que mora,



possivelmente a forma de escrita também sera diferente. Se ndo houvesse uma
escrita padréo, “resultante de uma convengdo, de uma negociagdo social e
assumindo um carater normatizador, prescritivo”, cada um registraria o seu modo de
falar, dificultando aos demais a tentativa de descobrir a intengéo individual ao
escrever (MORAIS, 2007a, p. 8).

A fala pode vir carregada de particularidades em virtude das
diferengas entre os dialetos e prondncias variadas, sendo assim a transcri¢cdo da fala
recai sob tais aspectos dialéticos da nossa lingua, pois “ndo existe uma Unica forma
de prondancia correta” (MORAIS, 2007a, p. 19). E impraticavel, como objetivo
escolar, unificar a fala em funcdo da escrita; ndo é preciso mudar o dialeto para
alcancar a lingua escrita. A escola pode, sim, distinguir a fala culta da popular,
permitindo melhor inser¢cdo social, porém isso ndo pode ser pré-requisito para
aprender a ler e tdo pouco para aprender a escrever (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999).

A fala por si s6 ndo garante a escrita. Nesse sentido, é preciso ter
bem claro o que pertence a fala ou a escrita. De acordo com Batista (2011), as
primeiras hipoteses de escrita de uma crianga estdo pautadas na fala e ndo em
cadigos graficos. Contudo, ao conhecer, reconhecer e utilizar o cddigo grafico, é
possivel formular ndo so6 hipéteses fonémicas, mas também ortograficas e,
consequentemente, compreender que nem sempre Se escreve exatamente como se
pronunciam as palavras (CAGLIARI, 1997; ZORZI, 2009; BATISTA, 2011). De
acordo com Morais (1998), o escritor habil € aquele que realiza a convergéncia da
fala com a escrita, compreendendo como o0s simbolos graficos do alfabeto
representam a linguagem dos fonemas e também como a representacéo alfabética
pode ser modulada por convencdes ortograficas.

Tomando ainda como apoio outros autores (LEMLE, 1987; MORAIS,
1998; MASSINI-CAGLIARI; CAGLIARI, 1999; SCLIAR-CABRAL, 2003; MOOJEN,
2009; ZORZI, 2008, 2010; BATISTA, 2011), independente da metodologia de ensino
adotada para a alfabetizagdo, pode-se deduzir que, em algum momento dessa
aprendizagem, o escolar precisaréd reconhecer, discriminar e nomear as letras do
alfabeto (saber o que é letra); ser capaz de identificar as palavras separadamente
(na fala aparecem encadeadas) e fazer uma analise silabica (saber o que é palavra
ou silaba). Necessitard também de ter habilidades para perceber os componentes

sonoros das palavras (saber o que é som, no caso, os fonemas, que compdem a



palavra falada, e diferencia-los da letra) e terd que realizar a segmentacdo fonémica
das palavras, sendo habil para relacionar cada fonema a uma letra ou a um grafema,
estando atento & quantidade e & ordem em que devem figurar na palavra escrita.

Ao aprender a ler, a crianca aprende a associar a forma ortografica a
sua forma fonologica, mediante a utilizagdo do sistema gerativo para converter
ortografia em fonologia, possibilitando a leitura de qualquer palavra regular que
envolva a correspondéncia grafofonémica (SILVA; FUSCO; CUNHA, 2010). Por esse
motivo, as teorias de aquisicdo e processamento da escrita estdo relacionadas
fortemente as da leitura, pois sendo processos interdependentes, para escrever €
preciso ler. Frith (2003) apresenta um modelo de leitura e escrita em trés fases
distintas na alfabetizacao:

FASE LOGOGRAFICA - A leitura consiste no reconhecimento visual
global da palavra, normalmente encontrada com grande frequéncia (seu préprio
nome, nomes de comidas, bebidas e lugares impressos em rétulos e cartazes). A
leitura € fixada ao contexto, ao formato e a coloracéo geral da palavra como se fosse
um desenho. A escrita também se resume & mesma produgéo (visual global), como
um desenho, sendo que a escolha e a ordenagdo das letras ainda ndo estdo sob
controle dos sons da fala. Essa estratégia de leitura e de escrita costuma apresentar
erros por descuido, em se tratando de palavras visualmente semelhantes.

FASE ALFABETICA — A leitura e a escrita sdo representadas pela
transcricdo da fala, estabelecendo, na conversdo, correspondéncia entre fonema
(som) e grafema (letra). Inicialmente o processo € muito lento, com tendéncia a se
cometer erros em palavras com irregularidades nas relagdes entre as respectivas
letras e sons. No entanto, & medida que se exercita a leitura e a escrita, torna-se um
alfabetizado funcional cada vez mais fluente, desde que esteja exposto com certa
frequéncia as palavras.

FASE ORTOGRAFICA — A leitura e a escrita sdo representadas
pelas regras de correspondéncia entre grafemas e fonemas que Ihe permitem ler e
escrever qualquer palavra nova de maneira automética e rapida; ter acesso a
memorizacdo das excecdes as regras, isto é, palavras cuja ortografia é irregular;
realizar a andlise morfolégica das palavras a qual lhe permite apreender seu
significado e o processamento cada vez mais avangado da sintaxe do texto.

O sistema de leitura e escrita pode ser considerado completo

quando o escolar supera as trés fases e passa a tirar vantagem crescente da



frequéncia com que as palavras aparecem, conseguindo realizar leituras com maior
rapidez e fluéncia. Dessa forma, depois de descobrir o principio alfabético e passar a
operar com a relagéo entre fonemas e grafemas para escrever, o aluno percebe que
outros aspectos precisarao se relacionar com a escrita ortogréafica, isto é, além das
habilidades metafonolégicas, precisara manipular também as metamorfoldgicas
(MOTA et al., 2008; PAOLUCCI; AVILA, 20009).

A aquisicao do sistema de escrita da Lingua Portuguesa do Brasil,
pelo principio alfabético ou ortografico, ndo é regular e pode ser explicado pelo
Modelo de Dupla-Rota, recomendado por Ellis e Young (1988) e Ellis (1995),
revisado por Pinheiro e Rothe-Neves (2001) e Pinheiro (2006). O modelo contempla
a Rota Fonoldgica, entendida pela estratégia de decodificagéo, isto €, pela mediacao
fonologica na correspondéncia grafemal/fonema, e a Rota Lexical, compreendida
pela capacidade de o leitor proficiente fazer uma estocagem de palavras na memoria
e acessa-las no momento da leitura sem a ocorréncia exclusiva por meio da
decodificacéo, isto &, o leitor é capaz de realizar o reconhecimento visual direto da
palavra acessando o seu léxico (ELLIS; YOUNG, 1988; ELLIS, 1995; PINHEIRO;
ROTHE-NEVES, 2001; PINHEIRO, 2006; MOOJEN, 2009; BATISTA, 2011).

Diante desses fatos, apresentaremos algumas pesquisas que
compreendem o desenvolvimento de habilidades metafonoldgicas como fator
favoravel & aprendizagem da leitura e da escrita. Morais (2004) investigou como o
nivel de compreensdo do sistema de escrita alfabética relacionava-se com o
desempenho em tarefas metafonoldgicas. Participaram desse estudo 62 escolares
do 2° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de Recife. Solicitou-se a
escrita de quatro palavras e uma oragdo, além da realizagdo de oito atividades de
andlise fonoldgica: segmentacédo oral de palavras em silabas; contagem do nimero
de silabas de palavras; segmentacdo oral de palavras em fonemas; contagem do
ndimero de fonemas de palavras; identificacdo de palavras iniciadas com a mesma
silaba; produgéo de palavras com silabas iniciais iguais; identificagdo de palavras
com o mesmo fonema inicial; produgéo de palavras com fonemas iniciais iguais. Os
resultados dessa investigacdo demonstraram que escolares com niveis mais
avancados de compreensdo do sistema de escrita alfabética apresentam também
melhores resultados nas atividades metafonolégicas adotadas nesse estudo. No
entanto, alguns escolares mesmo identificando e produzindo fonemas iniciais iguais,

ainda continuavam escrevendo em hipotese silabica, ou seja, com a atribuicdo de



uma letra para cada silaba pronunciada, sem preocupar-se com o valor sonoro
convencional das letras utilizadas. O autor concluiu que a capacidade de escrever
alfabeticamente, usando letras com valores sonoros convencionais, independe da
habilidade de isolar e contar os fonemas das palavras, portanto o desenvolvimento
das habilidades metafonoldgicas constitui condicdo necessaria, mas nédo suficiente
para o sucesso na alfabetizagéo.

Leite (2006) investigou se ha relagédo entre o conhecimento do nome
das letras e a evolucdo das hipdteses de escrita durante a alfabetizagéo.
Participaram do estudo doze escolares do 2° ano do Ensino Fundamental de duas
escolas de Recife (publica e particular), respondendo tarefas que avaliavam a
evolucao da psicogénese e o reconhecimento de letras. Os resultados evidenciaram
melhor desempenho quanto ao reconhecimento das letras de imprensa do que das
cursivas e, de modo geral, os escolares reconheceram os nomes das letras, sem
haver repercussdo direta em seus niveis conceituais de compreensdo do principio
fonologico da escrita alfabética. Assim, embora os escolares com hipdteses de
escrita mais avancadas tendessem a identificar mais letras, alguns pré-silbicos
reconheciam quase todas as letras do alfabeto, sem poder, ainda, usa-las, ao
escrever, como objetos substitutos de segmentos sonoros. Os dados do estudo
sugerem que a escrita alfabética ndo é representada por um simples cédigo e que
sua apropriagcdo implica a reconstru¢cao de uma série de propriedades de um sistema
notacional.

Ettore e colaboradores (2008) desenvolveram uma pesquisa com o
objetivo de comparar o nivel da habilidade metafonolégica e de escrita de escolares
do 2° ano da rede publica, aceitando a consciéncia fonologica como pré-requisito,
um facilitador ou uma consequéncia da aprendizagem da leitura e da escrita. Foram
submetidos ao estudo 24 escolares do 2° ano do ensino fundamental,
individualmente, em duas etapas de avaliagdo. Na primeira, foi aplicada uma prova
de consciéncia fonoldgica, do Capovilla e Capovilla (2000); na segunda, empregou-
se um autoditado composto por cinco figuras, para a verificagdo do nivel de escrita,
segundo os critérios de Ferreiro (1985). Os resultados mostraram que o grupo 2
apresentou, em seis aspectos da prova de consciéncia fonoldgica (rima, aliteracéo,
sintese fonémica, transposicdo silabica, manipulagdo sildbica e fonémica), um
desempenho significativamente maior do que o grupo 1, indicando, portanto, a

relagdo direta entre a consciéncia fonoldgica e o nivel de escrita, na qual quanto



melhor é a primeira varidvel, melhor sera a segunda.

Outro estudo realizado por Morais e Silva (2010) revelou que o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica favorece a aprendizagem da leitura e da
escrita, das reflexdes dos fragmentos sonoros das palavras, mesmo quando a
escola ainda ndo esta alfabetizando formalmente. Foram entrevistados 43 escolares
do ultimo nivel da Educacéo Infantil de uma escola publica do municipio de Recife,
com idade média de cinco anos e onze meses, sendo que 29 escolares ja sabiam
escrever seu proprio nome e outras poucas palavras de memoria. Apos a realizagéo
de um ditado de palavras, verificou-se que 42 escolares utilizaram apenas letras, isto
€, ndo usaram numeros, nem pseudoletras em seus registros; 41 redigiam da
esquerda para a direita e 36 escreveram em formato de lista (de cima para baixo);
33 escolares preocuparam-se em separar as palavras, deixando espagos entre elas;
40 utilizaram letra de imprensa mailscula ao escrever. Quanto a hipétese de escrita,
de acordo com os niveis apresentados por Ferreiro e Teberosky (1999), apesar de
21 escolares ainda apresentarem hipoteses pré-sildbicas, muitos deles ja tinham
entrado num processo claro de fonetizag@o da escrita; 11 estavam no nivel silabico
inicial, ou seja, ndo realizavam antecipagfes da quantidade de letras que utilizariam,
mas procuravam ajusti-las aos codigos graficos realizados; 5 ja apresentavam
hipéteses silabicas estabelecendo a correspondéncia com ou sem valor sonoro; 1
estava no conflito silbico-alfabético e 5 estavam alfabetizados. Também solicitou-se
a realizacéo de trés atividades que avaliavam diferentes habilidades de consciéncia
fonologica: capacidade de identificar palavras que rimam, palavras comegadas com
a mesma silaba e qual dentre duas palavras é a maior, ou seja, que tenha mais
silabas. Confirmando as evidéncias de outras pesquisas (MORAIS, 2004; LEITE,
2006; PESSOA, 2007), os escolares com hipoteses mais iniciais de escrita
apresentam maior dificuldade nas tarefas, os que encontram-se em niveis mais
avancados demonstram mais facilidade em refletir sobre os segmentos sonoros das
palavras.

A escrita € um cédigo universal, representado pelo sistema de
escrita e pela ortografia, estabelecido convencionalmente pela comunidade de uma
mesma lingua (MORAIS; ALBUQUERQUE; LEAL, 2005). Escrever ortograficamente,
isto é, aprender que as palavras tém um Unico modo de representacdo gréfica,
ocorrerd em outro momento escolar, assunto que serd tratado, detalhadamente, no

proximo subtdpico.



2.2 APRENDIZAGEM ORTOGRAFICA: NORMA ORTOGRAFICA

A ortografia € o conhecimento resultante de uma convengéo social
cuja finalidade ajuda na comunicagéo escrita (MORAIS, 2007a). A escrita ortogréafica
ndo é uma transcricdo da fala, mas, sim, uma convengdo que universaliza a escrita
padréo, aprendida na escola (LEMLE, 1987; BATISTA, 2011), sem propriamente
interferir no modo diferente de pronunciar as palavras durante a leitura, para a
populagdo de uma mesma lingua.

A ortografia, segundo Morais (2007a), € uma invencao relativamente
recente. “No caso da Lingua Portuguesa, foi s6 neste século que se fixaram normas
ortograficas no Brasil e em Portugal. Embora muito parecidas, as ortografias desses
dois paises ndo sdo exatamente iguais.” (p. 19). Ao longo da histéria, passamos por
algumas reformas ortograficas, mas a funcédo da escrita se manteve alfabética, ou
seja, caracterizada pelo uso de letras. Contudo, a grafia sofreu modificagbes na
escrita quanto a exclusdo, acréscimo ou substituicdo de letras e também quanto ao
uso ou ndo de sinais graficos que alteram o valor sonoro de letras ou palavras; sao
os chamados “sinais diacriticos: acento agudo, acento grave, til, acento circunflexo,
trema® e, ainda, ponto de interrogacdo, ponto de exclamagdo, ponto final,
reticéncias, aspas etc, sendo que estes Ultimos s&o sinais modificadores da
entonacéo da fala.” (CAGLIARI, 1997, p. 118). E importante destacar que a proposta
do acordo é meramente ortografica, restringindo-se a lingua escrita e ndo afetando
aspectos da lingua falada. Além disso, a reforma ndo eliminara todas as diferencas
ortograficas existentes entre o portugués brasileiro e o de Portugal.

Aprender a escrever corretamente € algo definido socialmente,
convencionado, precisando ser ensinado, entdo ndo had como exigir que o escolar
descubra a ortografia por si s6. E necessario passar por um ensino sistematico de
reflexdo e compreensédo da escrita correta através das regras e do que realmente vai
precisar memorizar. Morais (2007a) corrobora com a ideia e assume ainda que é

preciso ter bem claro qual a posi¢cdo educacional frente aos ensinamentos:

Insisto sobre esse ponto porque em nosso pais, em alguns circulos
educacionais mais progressistas, instalou-se nos ultimos anos uma atitude
de negligéncia e de preconceito para com o ensino da ortografia. Numa

%0 trema ("), conforme o atual Acordo Ortogréafico da Lingua Portuguesa que busca a unificagdo do idioma na
Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa, em vigor no Brasil desde 1° de janeiro de 2009, desaparece de
todas as palavras da nossa lingua, mas a pronuncia continua a mesma.



atitude de oposicdo as propostas tradicionais que nao priorizavam a
formacédo de alunos leitores e produtores de textos, alguns professores
passaram a adotar uma postura espontaneista com relacdo ao ensino-
aprendizagem da ortografia, acreditando que os alunos aprenderiam a
escrever certo “naturalmente”, através do contato com livros e outros
materiais escritos. (MORAIS, 2007a, p. 13).

E logico que a exploracdo de tais materiais auxilia e muito na
aprendizagem, mas ndo € garantia de conhecimento da ortografia correta das
palavras. O seu ensino deve ser tratado como objeto de reflexdo e necessariamente
nao precisa estar em oposi¢do a esta ou aquela perspectiva ou proposta de ensino.
A escrita, em sua natureza alfabética, constitui-se da relag@o estabelecida entre os
fonemas (sons) e os grafemas (letras), entretanto, a maioria das relagdes letra-som
e som-letra ndo é estavel, o que torna a aquisicdo e o estabelecimento da escrita
ortografica uma aprendizagem complexa (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; ZORZI,
2003; MORAIS, 2007b; BATISTA, 2011). Portanto, escrever ortograficamente
significa tomar uma deciséo a respeito do uso de letras para grafar uma palavra,
entendendo que um grafema pode representar fonemas diferentes, assim como um
fonema pode ser escrito por grafemas diferentes (ZORZI, 2009; BATISTA, 2011).

Capellini e Batista (2011) apresentam, de acordo com o Quadro 1,
as relagbes entre as letras do alfabeto e seus respectivos fonemas da Lingua

Portuguesa do Brasil, além de sua ocorréncia ortografica.



Quadro 1 - Relagbes das letras do alfabeto com os fonemas do portugués do

Brasil e suas ocorréncias ortogréficas.

Letras | Ocorréncia Ortografica Observacgbes Fonemas
A Casa, agua, as; irma, - Figura como vogal oral, vogal | /a/; /aN/
cama, anda, tampo, nasal e como semivogal
amago, cambio, angulo
B bata, beijo, bica, cabo, - Antes das vogais e das b/
busca, blusa, cabrito; consoantes L e R. Depois de
absurdo vogal
C cachorro, conta, curta, - Antes das vogais A, O, U e K/
clara, crivo; pacto; cebola, | das consoantes L e R. Depois
cidade; crianga, de vogal. Antes das vogais E e Isl
acougueiro, agucar I. O sinal diacritico cedilha “C”,
confere a letra C o valor
fonologico de /s/ figurando nas
palavras com as vogais A, O e
U
D data, dente, doente, duro, | - Antes das vogais A, E,OeUe /d/
dragéo; duende, dia, consoante R. Antes das vogais
admitir E e | e depois de vogal
E Remo, vocé; pesco, régua; | - Figura como vogal oral, vogal lel; Iel;
venha, centro, bem, nasal e como semivogal leN/; 1/
residéncia, tém, ninguém; ljl
cante; mamae
F faco, feira, figo, foca, furo, - Antes das vogais e das It/
flor, frio; afta consoantes L e R. Depois de
vogal
G bagaco, gorila, fagulha, - Antes das vogais A,Oe U e g/
globo, grade; ignicao; consoantes L e R. Depois de 13/
gema, girafa vogal. Antes das vogais E e |
H harpa, herpes, hipismo, - A letra H € uma consoante -
hospital, hora, humor, ah!, muda, néo tem valor sonoro
oh!; chapéu; telhado; quando figura como primeira Il
ninho letra da palavra seguida por IN
uma vogal ou em interjeicdes. A Inl
letra H entra na formacéo dos
digrafos CH, LH, e NH
I igual, pais, fome; inglés, - Figura como vogal oral, vogal | /i/; /iN/; Ij/
importante, sintese, nasal e como semivogal
impeto; deixar
J cajado, jeito, canjica, joga, - Antes das vogais 13/
justo
K Karen; kg (quilo) - A letra K pode figurar em K/
nomes proéprios e siglas
adotadas como unidades de
medida de uso internacional
L lago, xale, lindo, belo, - Antes das vogais. Figura na N




lugar; formagao de encontros
blefe; consonantais. Pode figurar Iwl
solto como semivogal
amnésia, anamnese; mar, | - Em casos raros a letra M pode /m/
mel, minha, modo, mula; | figurar como [mi] fechando uma
ambuléancia, emprego, silaba antes da letra N. Antes
impar, ombro, umbigo; das vogais. Promovendo a IN/
fecharam nasalizacdo de vogais. Iwl
Figurando como semivogal
nada, neve, canibal, - Antes das vogais. Promovendo In/
canoa, nuvem,; canto, a nasalizagéo de vogais IN/
quentinho, quintal,
pontual, suntuosa
boca; tora, topico; como, | - Figura como vogal oral, vogal lol; Iol;
calcaddes, onde, compra, nasal e como semivogal /oN/; 1UI;
concavo, cOmputo; muro; /wN/
caminh&o
pato, peteca, pilha, pobre - Antes das vogais e das Ip/
publico, planalto, consoantes L e R. Depois de
emprego; captar vogal
qgueijo, quilo; quase - Pode figurar com a letra U na K/
formacao do digrafo “QU” ou
sozinha “Q”
barata, perereca, colirio, | - Figura como “R” entre vogais Iel
coroa, canguru; rato, para conferir o som do r brando
renda, rio, rodo, rude; ou fraco. Figura como “R” no Ir/
(digrafo) barra, correio, inicio das palavras e como “RR”
corrida, burro, corrupgéo; | (digrafo) entre vogais conferindo IR/
enrolado, desratizar; o somdo r forte. Apos as letras | arquifone
(arquifonema) dar, N e S figura como “R”. ma
coberto, irmdo, dor, surto | Fechando a silaba figura como
“R"
saco, sentir, siléncio, solo, - Antes das vogais. Posicéo /sl
surra; (digrafo) passaro, intervocédlica figura como “SS” 1zl
péssego, dissilabos, (digrafo). Posigéo intervocélica IS/
posso, Assungao; mesa, figura como “S”. Depois das arquifone
presente, presilha, vaso, vogais fechando a silaba. A ma
usurpar; (arquigrafema) letra S pode figurar junto de C -
pasta, peste, isto, gosto, “SC”e C - “SC” /sl
susto; mas, nomes,
jamais, carros, perus;
nascimento, desca
tapa, televisdo, todo, tubo, | - Antes das vogais A, E,OeUe It/
atlas, troca; tapete, tia; consoantes L e R. Antes das
ritmo vogais E e | e depois de vogal
Urubu, quadrado, tmero; | - Figura como vogal oral, vogal | /u/; /uN/;
nenhuma, umbigo, nasal e como semivogal Iwl
suntuoso, hungaro,
cumplice; sou
vara, gaveta, virou, avo, - Antes das vogais e da Wi




vulcéo, livro consoante R
w Wagner; Malawi - A letra W pode figurar em Wi
nomes proprios de pessoas Iwl
originérios de outra lingua e em
nomes proprios de lugar
X excelente; exsudar; - A letra X pode figurar junto de /sl
maximo; xale, xerife, C - “XC” e em caso raro junto de Il
xicara, caixote, texugo; S - “XS”. Antes das vogais. /z/
exame, exemplo, exilio; Figura depois da letra E em Ik(@i)+S/,
taxi; torax; expressar inicio de vocabulo. Depois de IKiS/; IS/
vogais
Y Cleyton, Yasmim - Alletra Y pode figurar em /il ou /il
nomes proprios de pessoas
Z zabumba, Zenaide, - Antes das vogais e em posicéo 1zl
manhazinha, zona, azul; | intervocalica. Depois das vogais IS/
capaz, feliz fechando a silaba

Fonte: Capellini; Batista, 2011, p. 267-295.

O quadro apresentado permite aos profissionais da educagéo, que,
na maioria das vezes, tém apenas as letras do alfabeto como recurso para a leitura e
a escrita, ampliar as possibilidades do letramento por meio dos fonemas explorados
pela linguistica e fonoaudiologia.

Relacionar fonemas e grafemas ndo garante uma escrita ortografica
(BATISTA, 2011), mas a compreensao da correspondéncia som-letra pode néo
somente colocar o escolar diante das palavras em situagdes regulares carregadas
de regras, como também diante de outras em situacdes de irregularidades que
deverdo ser memorizadas no processo de apropriagdo do sistema ortografico de sua
lingua (MORAIS, 2007b; ZORZI, 2009; BATISTA, 2011). De acordo com a literatura,
h& mais regularidade nas palavras da nossa lingua do que irregularidades, e o
estabelecimento de regras ou principios gerativos serdo definidos pelo contexto em
que cada grafema deverd ser utilizado (MORAIS, 2007b; BATISTA, 2011). A regra
precisa ser compreendida para ser reaplicada e reutilizada em outras situagdes
semelhantes. Compreender ndo é simplesmente memorizar; ao analisar uma palavra
é preciso refletir sobre sua categoria gramatical, sonoridade e tonicidade (MORAIS,
2007b), como recurso de aplicagéo e generalizagédo da regra.

As relagbes fonemas/grafemas sao exploradas por diversos autores
como Lemle (1987), Morais (1998), Scliar-Cabral (2003), Moojen (2009), Capellini e
Batista (2011), corroborando entre si, apesar de apresentarem denominagdes

diferentes.



A seguir, abordaremos as classificagbes encontradas e as
denominacdes estabelecidas pelos autores citados e, na secdo de anexos, 0S
quadros com o0s grupos de palavras referentes a cada relagdo, de acordo com a
classificagéo de Capellini e Batista (2011), escolhida para compor este trabalho.

A primeira classificacdo de palavras de relacdo som-letra consiste
em um unico fonema relacionado a um anico grafema, como as relagbes entre /p/ e
P;/b/eB;/t/ e T;/d/ e D, /fleF; N/ eV;/m/leM;In/eN;///eNH; /Al elLH. Lemle
(1987) chama-a de correspondéncia biunivoca entre sons e letras; Morais (1998)
denomina de regularizagdes diretas; Scliar-Cabral (2003) de converséo dos fonemas
aos grafemas independentes do contexto; Moojen (2009) trata por conversor
fonema-grafema; Capellini e Batista (2011) definiram por correspondéncia
fonografémica a partir do principio fonogréfico regular. O Quadro 2 apresenta essa

classificagao.

Quadro 2 - Correspondéncias fonografémicas a partir do principio fonografico

regular.
Fonema | Grafema Ocorréncia Fonema | Grafema Ocorréncia
Ortogréfica Ortogréfica
Ip/ P Apito /bl B Boca
i T Bata /d/ D Dedo
/fl F Foca N/ V Vela
/m/ M Medo In/ N Nada
In/ NH Tinha IN LH Telha

Fonte: Capellini; Batista, 2011, p. 267-295.

A segunda classificacdo admite um grafema

representando

diferentes fonemas, sendo as principais ocorréncias em palavras compostas por /k/ e
C/QU; /gl e GIGU; /3 e JAJJO/JU; s/ e SA/SO/SU em inicio de palavra; /z/ e Z em
inicio de palavra; /R/lfllrl e RIRR; /aN//eN//iN//oN//uN/ e M/N; /u//U/ e O/U; [illll e E/I.
Lemle (1987) chama essa relagdo de correspondéncia condicionada pela
(1998) denomina de

regularizacdes contextuais; Scliar-Cabral (2003) de conversdo dos fonemas aos

posicao/restricio de ocorréncia das letras; Morais
grafemas dependentes da posicdo e/ou do contexto fonético; Moojen (2009) trata

por regras contextuais simples; Capellini e Batista (2011) definiram por
correspondéncia fonografémica a partir do principio fonografico dependente de

regra. O Quadro 3 apresenta essa classificacao.



Quadro 3 - Correspondéncias fonografémicas a partir do principio fonografico

dependente de regras.

Fonema | Grafema Ocorréncia Regras
Ortografica
K/ C Coisa, colo, Uso nas palavras que formem silabas
boca, conta, com CA e CO antes dos fonemas
campo, clube, vocélicos /o/, Ial, IoN/, /al, laN/ e CL e
crime CR formando encontro consonantal
K/ QU quilo, querida, Uso nas palavras que formem silabas
qguero, quintal, com QUI e QUE antes das vogais /i/,
guente lel, Iel, [N/, leN/
g/ G gude, gota, Uso nas palavras que formem silabas
gosta, gato, com GA, GO, GU antes dos fonemas
algum, gondola, vocalicos /ul/, lol, Ial, lal, I[uN/, loN/,
brigando, igual, /aN/ ou semivogal W/ e GL e GR
glacé, grilo formando encontro consonantal
g/ GU guitarra, Uso nas palavras que formem silabas
guerreiro, guerra, | com GUI e GUE antes das vogais /i/,
guincho, /iN/, lel, leN/
seguem
13/ J ajuda, anjo, Uso nas palavras que formem silabas
jogos, cajado, com JA, JO e JU antes dos fonemas
junto, vocalicos /ul/, lol, Ial, lal, I[uN/, loN/,
feijdezinhos, /aN/
rojao
Ifl X deixar, frouxo, Uso nas palavras em inicio de silaba
paixao, enxada, | depois dos ditongos /ej/, /ow/ e /aj/ ou
enxergando, da vogal nasalizada /eN/ e antes de
vogal
- excegdo: palavras derivadas dos
verbos “encher” e outras de baixissima
frequéncia
1zl Z zangada, zinco Uso em inicio de palavras que se
iniciam com /z/
1zl X exemplo, exame, Uso nas palavras em que /z/ figure
eximio, inexistir, depois de /e/ em inicio de vocébulo,
reexame precedido ou ndo de prefixo
Is/ S surto, sonho, Uso em inicio de palavras que formem
sorte, sal, as silabas SA, SO e SU antes dos
suntuoso, fonemas vocdlicos /u/, /ol, o/, lal, JuN/,
sombras, santa /oN/, /aN/
/sl C foice, desbeicem | Uso nas palavras que formem silabas
com CE e Cl em inicio de silaba,
depois de ditongo que termine em/j/ e
antes de /i/, /iN/, lel, leN/, I/
Isl C desbeicou, Uso nas palavras que formem silabas

feicOes, refeicdo

com CA, CO, CU em inicio de silaba,




depois de ditongo que termine em/j/ e
antes de /u/, /o/, /al, luN/, /oN/, /aN/

IS/ S depois, pires Uso em silaba atona em final de
vocébulo
IS/ S isto, posta, Uso em final de silaba nao final de
lesma, asno vocabulo, menos depois de /e/ em
inicio de vocabulo, precedido ou ndo
por prefixo
Iel R caro, dinheiro, Uso nas palavras em inicio de silaba
cheiram, grande, entre vogal oral/semivogal e vogal
escreva, briga, oral/nasalizada e no encontro
prego, trave, consonantal
dragao, frio,
palavra
IR/ R mar, cobertor Uso nas palavras em final de silaba
medial e final de vocabulo
Ir/ R rua, rasgo Uso em inicio de vocabulo
Irl R honra, enrolado, Uso em inicio de silaba depois de
desrespeito vogal nasalizada e depois de /S/
Irl RR barriga, Uso do digrafo em palavras em que /r/
cachorro, correm figure em posicao intervocalica
il E mamae, colchdes | Uso em final de palavras, depois de
/aN/ ou /oN/, seguido ou ndo de S
il I raiva, pai Uso em palavras com ditongo
decrescente
Iwl O macarrdo, maos | Uso em final de palavras oxitonas ou
monossilabicas com ditongo
nasalizado tonico depois de /&/,
seguido ou ndo de S
faN/, M ambulancia, Uso em palavras em final de silaba
leN/ | [iN/, sempre, império, interna depois de vogal antes das
JoN/, JuN/ tombo, cumprido consoantes P e B
/aN/, N ganso, gente, Uso em palavras em final de silaba
leN/ | [iN/, inteiro, conta, interna depois de vogal antes das
JoN/, JuN/ fundo consoantes que ndo sejam P e B
il I perdi, saci Uso em palavra quando a ultima silaba
for tonica
n E perde, padre Uso em palavra quando a ultima silaba
for &tona
lul U bambu, peru Uso em palavra quando a ultima silaba
for tonica
U/ O bambo, muro Uso em palavra quando a ultima silaba
for &tona

Fonte: Capellini; Batista, 2011, p. 267-295.




A terceira classificagdo de palavras de relagdo som-letra apresenta
situagbes em que um grafema representa diferentes fonemas, e um fonema
representa diferentes grafemas, caracterizadas por regras mais complexas ocorridas
em palavras com AM/AO, EZA/ESA e EZ/ES, sendo necessario consultar a
gramética (substantivo, adjetivo, verbo...) ou a morfologia (estrutura de formacéo da
palavra — radical, prefixo, sulfixo...) das palavras. Lemle (1987) chama essa relacéo
de correspondéncia entre sons e letras nos casos de concorréncia; Morais (1998)
denomina de regularizagdes morfossintaticas; Scliar-Cabral (2003) de conversao dos
fonemas aos grafemas dependentes da morfossintaxe, do contexto fonético e
derivacdo morfolégica nos verbos; Moojen (2009) trata por regras contextuais
complexas; Capellini e Batista (2011) definiram por correspondéncia fonografémica a

partir do principio semiogréafico. O Quadro 4 apresenta essa classificacao.



Quadro 4 - Correspondéncias fonografémicas a partir do principio

semiogréfico.

Fonema | Grafema Ocorréncia Regras
Ortografica
[eza] ESA portuguesa, Uso em adjetivos pétrios femininos (que
inglesa, indicam lugar de origem) ou similares
burguesa
[eza] EZA tristeza, beleza, Uso em substantivos abstratos
frieza femininos derivados de adjetivos
[es], [eis], ES francés, inglés, | Uso em adjetivos patrios (que indicam
[eif] burgués lugar de origem) ou similares
[es], [eis], EZ altivez, timidez, Uso em substantivos abstratos
[eif] placidez
[w], [H L milharal, cafezal Uso em coletivos
[0z0], 0SO charmoso, Uso em adjetivos
[ozu] raivoso,
corajoso
[ise], [isi] ICE chatice, Uso em substantivos terminados com o
maluquice sufixo ICE
[e"sja] ENCIA ciéncia, Uso em substantivos e seus derivados
experiéncia, terminados com o sufixo ENCIA
adolescéncia
[3"sa] ANCA esperancga, Uso em substantivos e seus derivados
bonanca terminados com o sufixo ANCA
[3"sja] ANCIA importancia, Uso em substantivos e seus derivados
infancia terminados com o sufixo ANCIA
[w] U correu, dormiu, | Uso em verbos nas formas da terceira
andou, amou pessoa do singular no passado
[s] SS amasse, Uso em todas as flexdes verbais do
dormisse, imperfeito do subjuntivo
andasse
[Bw] AM corram, Uso em verbos nas formas da terceira
correram, pessoa do plural de todos os tempos
amam, amaram verbais, que ndo indiguem futuro
[Bw"] AO cantardo, Uso em verbos nas formas da terceira
beberéo pessoa do plural no futuro
[Bw"] AO gréo, macarrao Uso em substantivos monossilabos
tbnicos e oxitonos
[Bw"] AO orfao, béncéo Uso em substantivos paroxitonos (rara
ocorréncia)
[h], [X], R correr, cantar, Uso em todos os infinitivos
[r], [1] beber

Fonte: Capellini; Batista, 2011, p. 267-295.




Mas ndo s6 de regras consiste a nossa lingua, ha muitas palavras
que, mesmo consultando a gramética ou a morfologia, independem de regras, pois
“a norma se orienta pela etimologia ou tradicdo de uso” (MORAIS, 2007b, p.15),
essas, sim, sdo consideradas palavras irregulares e precisam ser memorizadas
porque sempre encontraremos palavras cuja grafia € desconhecida e inexistente de
regra. Neste caso, é possivel exemplificar com as palavras constituidas por H inicial;
13l e JENIGENN, /1 e XICH; [zl e S/Z em posicdo nao inicial; /s/ e
SICISSISCICISCIXC; /il e E/l em silabas atonas nao finais de vocabulo; /u/ e O/U em
silabas atonas néo finais de vocabulo; /j/ e E/l; Iw/ e LIU/O; IS/ e ZISIX; IAld e LHIL;
Ikl e CU/QU; /kiS/ e XIQUES; /k(i)+s/ e XICC/CC. Lemle (1987) chama essa relagao
de correspondéncia entre sons e letras nos casos de concorréncia; Morais (1998)
denomina de irregulares; Scliar-Cabral (2003) de alternativas competitivas; Moojen
(2009) trata por irregularidades da lingua; Capellini e Batista (2011) definiram por
correspondéncia fonografémica a partir de irregularidades do sistema ortogréafico. O

Quadro 5 apresenta essa classificagao.

Quadro 5 - Correspondéncias fonografémicas a partir de irregularidades do

sistema ortogréfico.

Fonema Grafema Ocorréncia Ortografica Regras

- H inicial hipbtese, hora -
13/ JE, JI, GE, Gl berinjela, jilo, tigela, gigante -
Il X, CH xale, chocolate -
1zl Z em posi¢éo ndo azul, piso -

inicial, S
s/ S, C, SS, SC, C, SC, | sitio, morcego, 0ss0, hascimento, -

XC gar¢com, nasgam, excelente
il E e | em silabas pequeno, cidade -
atonas nao finais de

vocabulo

lul O e U em silabas bonita, jubileu -
atonas nao finais de

vocabulo
lj/ I, E ansioso, campeonato -
Iwl/ L,U O jornal, céu, coelho -
1S/ Z, S, X giz, gas, espelho, exclamaram -
IN, N LH, L julho, Julio, vasilha, sandalia -
/k/ C,QuU cuidava, quadrado -
/kiS/ X, QUES torax, chiques -
k(i) +s/ X, CC, CC taxi, ficcdo, confeccionado -

Fonte: Capellini; Batista, 2011, p. 267-295.



A ortografia € um conjunto de regras normativas da grafia correta
das palavras, é certo afirmar que os erros decorrentes da alteracdo do principio
alfabético sdo considerados de ortografia natural, enquanto que o0s erros nas
convencdes ortograficas, independentes desse principio, sdo os de ortografia
arbitraria (BATISTA, 2011). Os erros de ortografia natural tém relacdo direta com o
processamento de fala e linguagem, particularmente com as habilidades
metafonoldgicas e semanticas, com o dominio do principio alfabético e com o som
produzido pelas letras do alfabeto. Contrariamente, os erros de ortografia arbitraria
estdo relacionados a formacao do conhecimento explicito de regras ortogréaficas
contextuais, regras morfossintaticas e derivacdes verbais. Para a ortografia
independente de regras, no caso das irregularidades da notagao ortografica, em que
a conversdo fonografémica é totalmente arbitraria e convencionada pela ortografia
da lingua, observa-se que ndo ha regra exata a ser seguida para a escrita com
seguranca, sendo necessario, muitas vezes, recorrer ao dicionario para a escrita de
palavras irregulares, principalmente, de baixa frequéncia de ocorréncia. Cervera-
Mérida e Ygual-Fernandez (2006) propdem a classificacdo semiolégica dos erros

ortograficos a partir de seis tépicos diferentes. Veja o esquema da Figura 1.

Figura 1 — Classificacdo semiolégica dos erros ortograficos.

Erros Ortograficos

|
! |

‘ Ortografia Onrografia

Matural Arbitraria

|
] | |

i na‘ : Err:_:? na. i A Dependente Independente
comespondencia seqiencia segmentacao de regras de reg
Fonema Grafema dos Grafemas da cadeia falada

I l 1 1
Corresp. Om'?sfm AR e Eegm = 0e Corresp. Comrespondéncia
T € adigao da ordem € jungoes :
Biunivoca t ; F-G dependente || F-G independente
G.F de dos indevidas i o P,
B segmentos | | segmentos de palavras SJrEe:
! 2 3 4 3 .

Fonte: Cervera-Mérida; Ygual-Fernandez, 2006, p. 119.
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Escrever de acordo com as regras ortograficas €, sobretudo,
representar a escrita a partir de um conjunto de simbolos, letras e fonemas da
lingua. S&8o0 muitas as pesquisas realizadas nas Ultimas décadas que visam a
investigacdo e a intervengdo junto ao desempenho ortografico de escolares no
Ensino Fundamental. Tais achados da literatura corroboram com resultados acerca
da aquisicdo da escrita e da construgdo que ocorre na aprendizagem da ortografia
apresentada até o momento. Para Morais (1998) o aprendiz da ortografia é ativo no
processo de sua aquisicdo e busca constantemente a maneira correta de escrever
as palavras, tornando cada vez mais conscientes seus conhecimentos a respeito das
regularidades e das irregularidades na escrita (MORAIS, 1998; BATISTA, 2011).

Morais (1998) realizou um estudo com 116 escolares do 3° ao 5° ano
do Ensino Fundamental, metade de escola particular e a outra de escola publica.
Foram propostas trés tarefas: ditado de um texto contendo palavras de baixa e de
alta frequéncia, apresentando a maioria das situagdes regulares e irregulares da
lingua portuguesa; uma brincadeira de “escrever errado de propdsito”, para
confirmar quais eram 0s seus conhecimentos ortograficos; entrevistas com o0s
escolares, para verificar a explicagdo dos mesmos em relagdo aos erros cometidos.
Os resultados da pesquisa confirmaram as hipoteses do autor, demonstrando que 0s
escolares com melhor ortografia também apresentavam conhecimentos mais
elaborados e explicitos sobre as normas ortogréficas, realizando os erros propositais
em maior quantidade e com melhor qualidade, pois “erraram” nos pontos criticos da
ortografia. Ao contrério, os que ndo obtiveram bom desempenho no ditado de texto
também apresentaram pior rendimento na tarefa, com menos erros propositais e de
qualidade inferior, indicando menos conhecimento das regras ortogréficas.

Meireles e Correa (2005) verificaram a aquisicdo da ortografia da
Lingua Portuguesa explorando as possiveis diferencas entre regras contextuais do
IR/ intervocalico, /r/ intervocalico, /R/ inicial, /R/ precedido de vogal nasal, /R/
precedido de consoante; nasalizagdo diante de p e b e diante das demais
consoantes; regras morfossintaticas dos sufixos 0so, eza e esa. Participaram do
estudo, escolares de 3° e 5° anos, com a tarefa de completar lacunas em sentengas
a partir de um ditado de palavras de baixa frequéncia. Os resultados desse estudo
demonstraram que os contextos ortogréficos dificeis foram os mesmos para as duas
séries em questéo, tendo como diferenca apenas a quantidade de erros cometidos;

0s escolares do 5° ano os cometeram em menor nimero. Além disso, as autoras



observaram que os escolares inicialmente usam uma letra r tanto para /R/ quanto
para /r/; em seguida, usam dois rr de forma indiscriminada, sem considerar o som e
a posicéo, para depois comegar a usar a regra de forma adequada baseando-se no
que antes desconsiderava e, por ultimo, conseguem compreender que, no meio da
palavra, mesmo que o som seja /R/, sO é possivel utilizar rr entre vogais. O uso do p
e b para nasalizar a vogal anterior tem seu emprego realizado de forma
convencional em torno do 5° ano do ensino fundamental. J& o emprego de n antes
das demais consoantes acontece de forma apropriada por volta do 3° ano.

Queiroga, Lins e Pereira (2006) investigaram a relagcdo entre o
desempenho ortografico e o conhecimento morfossintatico de escolares de 3° e 5°
anos das redes publica e particular, utilizando tarefas de ditado de palavras e
pseudopalavras, apresentadas em contexto, para serem completadas e tarefa de
analogia de palavras, para as criangas identificarem a similaridade, além de
justificarem suas respostas. Constataram melhor resultado na prova de ditado. Ao
comparar o desempenho dos alunos das duas redes de ensino, observaram
diferencas significativas a favor da escola particular em todas as provas, indicando
que o acesso oferecido pela escola particular parece exercer influéncia sobre a
habilidade de uso das pistas morfossintaticas, promovendo esse conhecimento.
Todavia, houve evolugéo na apropriagéo da ortografia em fungdo do avango escolar,
demonstrado pelo desempenho superior que o 5° ano obteve em relacdo ao 3° ano
nas duas escolas participantes.

Basso e Bolzan (2006) investigaram 20 escolares do 2° ano, de
escola publica, com o objetivo de compreenderem os avangos da aprendizagem do
sistema ortogréfico; entre elas, apenas dez criangcas haviam participado de um
programa de estimulagé@o a consciéncia fonoldgica. Os escolares foram submetidos
a avaliacdo e, apesar do grupo com treinamento metalinguistico prévio obter os
melhores resultados na Atividade de Explorac@o da Escrita Ortogréafica, de maneira
geral, os escolares cometeram falhas na escrita. As falhas mais frequentes foram
substituicéo de letras, omissdes e problemas com a acentuacgéo das palavras e, em
menor numero, adi¢cdo e inversdo de letras e supercorrecdo. Com isso, as autoras
concluiram que a estimulacdo dos aspectos metafonol6gicos s6 tem sentido quando
aliada as tarefas pedagogicas, trabalhada numa perspectiva do envolvimento da
leitura e escrita.

Souza e Correa (2007) pesquisaram qual medida do contexto de



producdo escrita poderia influenciar o desempenho ortogréfico dos escolares.
Participaram do estudo 55 escolares de 2° e 3° anos de ensino publico, a partir de
um tema com a reproduc¢&o de um conto ou escrita livre. A analise dos tipos de erros
e de sua frequéncia nos dois contextos pesquisados evidenciou que ndo houve
influéncia sobre o nimero de transgressdes ortograficas. Contudo, a natureza de
algumas transgressdes mostrou-se mais sensivel a diferenca entre os contextos de
escrita, jA que nestes as criangcas escolhem palavras cujas grafias sdo menos
complexas. Os escolares do 2° ano apresentaram trocas de letras por semelhanga
sonora, dificuldade no uso de regras contextuais e hipercorre¢cdo na escrita livre; ja
na reprodugcdo do conto, demonstraram dificuldades na grafia de palavras
irregulares, marcacédo da nasalizagéo e grafia de regularidades morfossintaticas. Na
escrita livre dos escolares do 3° ano, foram observadas dificuldades relacionadas a
transcricdo da fala, ao uso de regras contextuais e a trocas de letras por grafias
semelhantes; no conto, as dificuldades foram quanto & acentuacdo, & marcacao da
nasalizagdo e a grafia de palavras irregulares.

Zorzi (2009) analisou o desempenho ortogréfico de escolares do 2°
ao 5° anos, de escolas publicas municipais e estaduais de Sao Paulo. Foi solicitada
a escrita com ditado de palavras reais, de pseudopalavras e produgdo de um texto
narrativo a partir de um tema. O autor agrupou 0s erros em trés categorias, de
acordo com as caracteristicas do processamento de escrita mais evidentes em cada
uma delas. Na categoria Processamento Ortogréfico, foram incluidos erros na
correspondéncia fonema-grafema, nas regras contextuais, morfossintticas e
etimoldgicas, ou seja, erros decorrentes de representacdes multiplas, apoio da
oralidade, confusdo entre AM e AO, generalizac&o e juncio/separacio. Na categoria
Processamento Fonoldgico, entraram os erros de omissfes, trocas surdo/sonoras,
outras alteragBes e acréscimo de letras. Por Ultimo, para a categoria Processamento
Visual, foram consideradas as confusfes entre letras parecidas e a inversdo de
letras. Os resultados das quatro séries, consideradas em conjunto, permitiram
verificar a preponderancia dos erros envolvendo conhecimentos de natureza
ortografica, seguidos também de um volume alto de ocorréncias de erros de
natureza fonolégica.

Ferreira e Correa (2010) pesquisaram 103 escolares do 2° ao 5° ano
em contextos de nasalizagdo: “m” antes de “p”, “m” antes de “b”, “n” antes das

W

demais consoantes, ditongo nasal “40” em palavras, ditongo nasal “ao” em verbo,



“m” em final de silaba de verbos no presente, “m” em final de silaba de verbos no
pretérito, “m” em final de silaba de verbos diferente de “am”, vogal nasal “a”, ditongo

W

nasal “0e” e ditongo nasal “de”. Os resultados da investigagdo mostraram que 0s
escolares do 2° e 3° anos representam a nasalizagdo com relativa facilidade, quando
h& a ocorréncia da vogal nasalizada por “n” antes das demais consoantes e do

W

ditongo nasal “40” em substantivos. Inversamente, quando ocorre nos contextos da
regularidade de posicdo ou de natureza morfossintatica, as criancas apresentam
dificuldades. A pesquisa também trouxe a informacdo de que os escolares,
independentes do ano escolar, ttm a percepcdo do som nasal na silaba,
comprovada pela baixa frequéncia de ocorréncia de omissdes nestas escritas, em
relagdo as tentativas, ainda que inapropriadas, de marcagdo. A consciéncia
fonologica, em especial as habilidades de subtragdo e manipulacdo de fonemas,
contribui significativamente para a representacdo da nasalizagao e, diferentemente,
nao teve contribuicdo, independente do avango da escolaridade neste aspecto.
Batista (2011) realizou um estudo, objetivando caracterizar e
classificar o desempenho ortografico de escolares do 2° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Foram avaliados 240 escolares do 2° ao 5° ano (120 da rede particular
e 120 da publica), da cidade de Londrina/PR. O estudo consistiu na elaboracéo de
um protocolo de avaliacdo da ortografia, baseado nas regras de codificagdo e nos
principios alfabéticos da Lingua Portuguesa do Brasil. Inicialmente, foram
selecionadas palavras retiradas de um banco de palavras, com base nos livros e
materiais didaticos dos proprios escolares das escolas participantes. O segundo
procedimento foi a aplicacéo das provas do protocolo, denominado Pré-Ortografia®,
contemplado na versao coletiva: escrita das letras do alfabeto, ditado randomizado
das letras do alfabeto, ditado de palavras, de pseudopalavras, de figuras e escrita
tematica induzida por figura. Na versédo individual: ditado de frases, erro proposital,
ditado soletrado e memodria lexical ortografica. Os erros ortograficos encontrados
foram classificados, segundo a sua semiologia. O resultado, por meio de analise

estatistica, revelou que tanto escolares de ensino particular como publico

* Dissertacdo de Mestrado que objetivou caracterizar e classificar o desempenho ortografico de
escolares do 2° ao 5° ano do ensino fundamental de escola particular e publica, a partir de um
protocolo de avaliagdo da ortografia elaborado para este fim, baseado nas regras de codificacdo de
Scliar-Cabral (2003), seguindo os principios alfabéticos da Lingua Portuguesa do Brasil. As provas
ortograficas especificas foram construidas com palavras retiradas de um banco de palavras,
elaborado com base nos livios e materiais didaticos utilizados pelos escolares das escolas
participantes do estudo (BATISTA, 2011).



apresentam desempenho ortogréfico semelhante e proximo em todas as provas das
versdes coletiva e individual. Também aumentou a média de acertos em todas as
provas e diminuiu a de erros na escrita com o aumento da progressao escolar. Com
relagdo aos erros ortogréficos, baseados em sua semiologia, verificou-se maior
ocorréncia na ortografia natural do que na arbitraria, como aqueles por omisséo e
adicdo de segmentos, por correspondéncia fonema-grafema univoca, por separacao
e juncao indevida de palavras e por alteracdo na ordem dos segmentos. Quanto aos
erros de ortografia arbitraria, foram encontrados, em maior nidmero os de
correspondéncia fonema-grafema dependente do contexto fonético/posicdo do que
os de correspondéncia fonema-grafema independentes de regras, seguidos por
auséncia ou presenca inadequada de acentuacdo. Os resultados evidenciaram que
o protocolo foi eficiente para caracterizar o desempenho ortogréfico dos escolares.
Quanto ao perfil do desempenho ortografico dos escolares, houve menor indice de
erros de ortografia, apesar de discretos, para os escolares do ensino particular, ndo
revelando discrepancias acentuadas entre os dois sistemas de ensino. Entretanto,
demonstrando que ainda sdo necessarias metodologias sistematicas de ensino que
considerem a ortografia como objeto de estudo, promovendo a reflexdo desta por
parte dos escolares.

Sampaio (2012) efetuou um estudo, dividido em trés partes, a partir
da elaboracdo e aplicagdo de um instrumento de intervengdo com o0 objetivo de
verificar o desempenho ortogréfico de escolares do Ensino Fundamental. O Estudo 1
teve como finalidade levantar o perfil ortogréfico dos escolares do 1° ao 5° ano do
ensino publico, visando caracterizar, comparar e classificar o desempenho
ortografico, segundo a semiologia dos erros, bem como identificar o nivel ortogréfico
desta populagdo. Foram avaliados 150 escolares do 1° ao 5° ano escolar, de ambos
0s géneros, na faixa etéria de seis a doze anos de idade. Como procedimento, foi
aplicado o protocolo de avaliagédo ortografica - Pré-Ortografia, na versdo coletiva e
individual. Os resultados demonstraram média de acertos superior com 0 aumento
da seriacdo escolar, indicando maior frequéncia de erros de ortografia natural em
relagdo aos de ortografia arbitraria. O Estudo 2 objetivou a elaboracdo de um
programa de intervengdo com as dificuldades ortogréficas, segundo a semiologia
dos erros. O Estudo 3 verificou a eficacia do programa de intervencéo, em escolares
com desempenho ortografico inferior. Participaram deste estudo 40 escolares do 3°

ao 5° ano do Ensino Fundamental publico da cidade de Marilia-SP, de ambos os



géneros, entre oito a doze anos de idade, distribuidos em dois grupos: Gl (20
escolares com desempenho ortografico inferior), subdividido em Gle (10 escolares
com desempenho ortogréfico inferior submetidos ao programa de intervencéo) e Glc
(10 escolares com desempenho ortografico inferior ndo submetidos ao programa de
intervencédo); GIl (20 escolares com desempenho ortografico superior), subdividido
em Glle (10 escolares com desempenho ortografico superior submetidos ao
programa de intervencé&o) e Glic (10 escolares com desempenho ortografico superior
ndo submetidos ao programa de intervencdo). Em situacdo de pré e pds-testagem,
todos os grupos deste estudo foram submetidos a aplicagdo do Pr6-Ortografia, nas
versbes coletivas e individuais. Os resultados analisados estatisticamente
evidenciaram que, de maneira geral, todos os grupos apresentaram médias de
acertos gque se tornaram superiores na pdés-testagem, diminuindo os tipos de erros,
segundo sua classificacdo semioldgica, principalmente relacionada aos de ortografia
natural. No entanto, também foi demonstrado que Gle e Glle resultaram em um
melhor desempenho nas provas ortograficas em relacdo a Glc e Glic, indicativo da
eficacia do programa de intervencéo com as dificuldades ortogréficas dos escolares,
indicando que € instrumento de auxilio tanto para professores quanto para
profissionais clinicos atuantes na area da educacéo, podendo contribuir no ensino e
na aprendizagem da ortografia, bem como minimizar as dificuldades de escolares
com defasagem ortogréfica.

Santos e Barrera (2012) investigaram a relagéo entre desempenho
ortografico e nivel de explicitagdo do conhecimento ortogréfico em 22 escolares da
42 série do Ensino Fundamental de uma escola publica no estado de Goias. Foi
realizado ditado de frases: texto composto por 20 frases e 144 palavras (Zanella,
2007); escrita com violagdo proposital da ortografia: protocolo com 23 palavras
escritas ortograficamente corretas, escolhidas entre aquelas usadas no ditado, e
foram solicitados a reescreverem as palavras cometendo erros ortogréficos
propositais (transgressdes intencionais); entrevista: justificativa das transgressoes
cometidas na reescrita de palavras. Os resultados mostraram relacdo entre
desempenho ortografico e natureza da violagdo da ortografia. Os escolares com
melhor desempenho ortogréfico violaram a ortografia de forma a ndo alterar a
fonologia das palavras, demonstrando também maior conhecimento explicito das
regras ortogréficas. A maior parte das transgressdes cometidas infringiu as regras do

sistema alfabético, porém sem conseguir justifich-las com base nas normas



ortograficas. Por outro lado, os escolares que foram capazes de verbalizar
explicitamente as regras ortogréficas violadas apresentaram um melhor desempenho
ortografico. Esses dados sugerem a importancia de atividades que favorecam a
reflexdo sobre a ortografia e a elaboracdo de estratégias didaticas que facilitem o
ensino das regularidades e irregularidades do nosso sistema ortogréfico.

Queiroga et al. (2012) realizaram um estudo com o objetivo de
avaliar o desempenho ortografico e a consciéncia morfossintatica em uma amostra
composta por 224 adolescentes e adultos escolarizados. Foram aplicadas tarefas de
ditado de palavras e pseudopalavras, julgamento e analogia de palavras, com
justificativas, elaboradas com morfemas gramaticais e lexicais que apresentavam
concorréncia na representacdo grafica dos fonemas /s/ e /z/. Os resultados
mostraram diferengas importantes entre os morfemas gramaticais e lexicais,
sugerindo que tais principios ortogréficos ndo sdo apreendidos do mesmo modo.
Também nédo se observou a utilizagdo gerativa desses principios, apesar de haver
evolugdo na conduta ortografica e nas explicitacdes entre o final do ensino
fundamental e médio. Foi encontrado um efeito preditor do conhecimento explicito
sobre o desempenho ortogréfico na escrita de palavras e pseudopalavras. Conclui-
se que mesmo nos niveis mais avangados de escolarizacdo ainda ha dificuldade na
explicitacdo consciente desses principios ortograficos.

Santos e Befi-Lopes (2013), caracterizaram a ortografia de 82
escolares do 4° ano do Ensino Fundamental, de escolas publicas e particulares da
Grande S&o Paulo. A finalidade desse estudo foi apresentar um ditado de palavras
de fécil aplicacdo para o contexto clinico e educacional. O ditado consistiu de dez
palavras de alta frequéncia (PAF), dez de baixa frequéncia (PBF) e dez
pseudopalavras (PP), a partir do qual se analisou a tipologia e o nimero de erros
ortograficos. Foi realizada analise estatistica dos resultados e para comparar 0s
nimeros médios de erros entre as PAF, PBF e PP, utilizaram-se a Andlise de
Variancia e o método de comparacdes multiplas de Tukey (p<0,05). Pela técnica de
Analise de Agrupamentos, formaram-se grupos homogéneos de acordo com seu
desempenho. As analises indicaram que o numero meédio de erros nas PBF foi maior
que nas PAF (p=0,000) e que nas PP (p=0,000); o numero de erros nas PAF foi
menor que nas PP (p=0,009). O maior nimero de erros ocorreu nos tipos “Outros”,
“Generalizacdo de Regra”, “Omissao”, “Surdas-Sonoras” e “Acréscimo”. Ndo houve

erros do tipo “Ao-Am” em nenhuma das palavras e de “Juncdo-Separacdo” nas PAF.



Concluiu-se que os erros fazem parte do processo de aprendizagem da escrita e que
os escolares podem apresentar variabilidade no dominio da ortografia, para tanto
devem ser estimulados a analisar palavras em seus aspectos fonoldgicos,
morfolégicos e semanticos.

Mesmo havendo um grande numero de pesquisas quanto a
aquisicdo da escrita e da ortografia, € crescente o numero de escolares que
apresentam dificuldades na aprendizagem da escrita convencional. Capellini e
Conrado (2009) pesquisaram com o0 objetivo de caracterizar e comparar 0
desempenho de 60 escolares de ensino particular, com e sem dificuldades de
aprendizagem em tarefas de leitura, escrita, habilidades fonologicas e nomeacao
rapida. Foram divididos em seis grupos com 10 criancas de cada série, de 22 a 42
séries, em trés grupos com dificuldades de aprendizagem e trés sem dificuldades de
aprendizagem. As pesquisadoras usaram como procedimento, leitura oral de
palavras e pseudopalavras, escrita sob ditado de palavras e pseudopalavras, teste
de consciéncia fonoldgica e prova de nomeagdo automatica rapida (RAN). Os
resultados deste estudo corroboraram com a literatura internacional e nacional
(CERVERA-MERIDA; YGUAL-FERNANDEZ, 2006; CAPELLINI; CUNHA; BATISTA,
2009), indicando que ndo h& superacgdo de tais dificuldades ao longo da seriacdo
escolar, pois aqueles com dificuldade de aprendizagem apresentaram desempenho
inferior em todas as provas, em relagédo aos demais grupos. Mais ainda, verificou-se
que os escolares com dificuldades de aprendizagem apresentaram melhores
desempenhos do que os disléxicos, conforme a literatura (CAPELLINI;
TONELOTTO; CIASCA, 2004; CAPELLINI et al., 2007a, 2007b).

Capellini, Butarelli e Germano (2010) utilizaram o instrumento
ADAPE - Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita (SISTO, 2001),
com a finalidade de caracterizar e comparar as dificuldades da escrita de 80
escolares de 1?2 a 42 séries de ensino publico, distribuidos em 20 para cada série. O
instrumento € composto por 114 palavras reais contendo silabas comuns,
complexas, compostas, encontros consonantais e digrafos. As autoras concluiram
que, com o0 aumento da seriagcdo escolar, diminuiu-se a média de erros, como
construgdo e apropriacdo da escrita. Porém, ainda estdo presentes em escolares
das 32 e 42 séries, revelando que tal problema pode decorrer do fato da escola ndo
enfatizar o ensino da ortografia, ou ainda por praticas de letramento restritas apenas

ao ambiente académico.



Barbosa e colaboradores (2010) elaboraram uma pesquisa para
relacionar o processo cognitivo da memodria visual ao desempenho ortografico da
escrita de escolares das 22 e 32 séries do ensino fundamental. Foram avaliados 61
escolares alfabetizados, em sala de aula, por meio de ditado oral de palavras, leitura
silenciosa, reproducdo escrita das mesmas (ditado visual) e, por ultimo, copia de
uma figura (Figura Complexa de Rey). Os resultados apontaram desempenho
superior no ditado visual em comparagdo ao de palavras. Ainda, os escolares com
mais erros ortograficos nos dois ditados apresentam também pior atuacdo na prova
da Figura Complexa de Rey. Assim, as pesquisadoras concluiram que a memoria
visual é fator importante no desenvolvimento ortografico.

A partir da revisdo da literatura desse estudo, é possivel perceber
que as publicagdes sobre a aquisicdo do sistema de escrita e, consequentemente, a
aquisicdo da ortografia, vém tomando consideravel importancia nos ultimos anos.
Todavia, evidenciam a necessidade da continuidade de pesquisas que desenvolvam
praticas pedagodgicas eficazes que contribuam para a modificacdo da realidade
educacional brasileira.

Com base nessas pesquisas, pode-se considerar que o aluno néo
erra por vontade propria ao escrever, e, ainda, que os professores necessitam de
suporte e instrugdes claras do ensino da ortografia em termos de codificagdo. Esse
estudo tem como finalidade apresentar o que a literatura tem oferecido como
publicacdo cientifica a esse respeito, bem como, verificar o perfil ortogréfico dos
escolares do 3° ao 5° ano, de uma escola particular, considerando a apropriagéo das
regras de ortografias natural e arbitraria do sistema de escrita da Lingua Portuguesa

do Brasil, de acordo com o0 aumento da seriagéo escolar.



3 OBJETIVOS

Este estudo teve por objetivos:

- Estabelecer o perfil ortografico de escolares do 3° ao 5° ano, em dois momentos de

avaliacao.
- Comparar o desempenho ortogréfico de escolares do 3° ao 5° ano, referentes aos
erros de ortografia natural e arbitraria, de acordo com o género desses escolares e

segundo o aumento da escolarizagéo.

- Verificar a ocorréncia da apropriagdo das regras de ortografia natural e arbitraria,

em relagdo ao aumento da seriagéo escolar.

- Propor aos professores, estratégias referentes ao ensino da ortografia.



4 MATERIAL E METODO

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias — FFC/UNESP - Marilia - S&o Paulo sob o
protocolo n°® 428/2009. (ANEXO A).

4.1 SUJEITOS

A escola particular participante deste estudo, demonstrando
preocupagdo com a escrita ortografica dos escolares, foi incentivadora dos
procedimentos desta pesquisa promovendo a divulgacdo dos objetivos e aplicagéo
da prova do ditado de palavras do Pro-ortografia (BATISTA, 2011). Dessa maneira,
todos os escolares e, consequentemente, seus pais ou responsaveis foram
informados da aplicagdo do ditado, contudo a participagdo na pesquisa estava
condicionada a entrega do termo de consentimento assinado dos primeiros
dezesseis escolares dos géneros masculinos e femininos de cada série, devido a
capacidade fisica da sala de aula em comportar no maximo 32 escolares. A escola
em questdo contempla, em média, cinquenta alunos por série, divididos em trés ou
quatro turmas, portanto foi necessario estabelecer a quantidade minima de
escolares para a aplicagdo da prova, mesmo que fossem agrupados escolares de
mesma série, porém turmas diferentes.

Participaram deste estudo 96 escolares de sete a dez anos de idade,
do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola particular, no municipio de
Londrina — PR, composto por 32 escolares de cada série. Conforme descrito a

sequir, ocorreu a divisdo em seis grupos:

Grupo | (Gl): composto por 16 escolares do género masculino do 3° ano;
Grupo Il (Gll): composto por 16 escolares do género feminino do 3° ano;
Grupo Il (GllI1): composto por 16 escolares do género masculino do 4° ano;
Grupo IV (GIV): composto por 16 escolares do género feminino do 4° ano;
Grupo V (GV): composto por 16 escolares do género masculino do 5° ano;

Grupo VI (GVI): composto por 16 escolares do género feminino do 5° ano.



Como critério de inclusdo dos escolares neste estudo foi
considerado: a assinatura do termo de consentimento e de esclarecimento aos pais
ou responsaveis (participagdo na pesquisa dos primeiros dezesseis escolares dos
géneros masculinos e femininos de cada série, com a entrega do documento); néo
apresentar queixa de dificuldades auditiva e/ou visual constante na documentagéo
escolar ou relato dos professores; néo ter necessidades educacionais especiais com
comprometimento cognitivo, fonoldgico e/ou motor, diagnosticado por equipe
multidisciplinar.

Os critérios de exclusdo foram: a ndo assinatura do termo de
consentimento, apresentar queixa auditiva e/ou visual e, ainda, ter necessidades

educacionais especiais, diagnosticado por equipe multidisciplinar.

4.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Foram apresentados os objetivos e procedimentos da pesquisa a
equipe pedagogica e as professoras da escola, durante reunido pedagogica,
previamente marcada pela escola. Apds os esclarecimentos e discussdes referentes
aos pontos de sua relevancia para a aprendizagem e para a educacdo de modo
geral, a pesquisadora apresentou as orientacdes para as professoras que efetuaram
a aplicacdo do procedimento de coleta de dados deste estudo.

Os procedimentos gerais para a aplicagdo do ditado basearam-se
em orientagdes especificas:

- manter a pronuncia predominante da regido, respeitando o dialeto sem dar pistas
ortograficas para ndo comprometer o resultado da pesquisa;

- dar claramente as instru¢des e certificar-se da compreenséo pelos escolares. Se
necessario, exemplificar (itens diferentes da prova);

- ndo responder a qualquer guestionamento relacionado ao processo de converséao
fonema-grafema realizado pelos escolares, durante a avaliagéo;

- prestar atenc&o a possiveis situacdes de conflitos ou dividas, sem ausentar-se da
sala durante a aplicagdo das provas.

As oito professoras do 3° ao 5° ano da escola aceitaram ser
aplicadoras do ditado; duas foram sorteadas como suplentes no caso de alguma

desisténcia ou problema de ordem maior. Foi assinado o termo de compromisso de



auxiliar técnica para a execucdo do ditado, com ciéncia de caréater confidencial da
pesquisa quanto a identificacéo da instituicdo e dos participantes.

A realizagdo deste estudo ocorreu com a aplicagdo do ditado de
palavras do Pro-ortografia (BATISTA, 2011), tendo como critério palavras com
padrdes silabicos regulares e irregulares. De acordo com a autora, 0 objetivo é
verificar o nivel de conhecimento das regras de escrita que 0 escolar apresenta
numa situagdo controlada, mediante a conversdo (fonema/grafema) da palavra
emitida pela aplicadora (professora orientada), segundo as regras de codificacdo de
Scliar-Cabral (2003).

A prova é composta por 86 palavras, sendo trés monossilabos, trinta
e trés dissilabos, trinta e cinco trissilabos e quinze polissilabos: feliz, asfaltada,
classe, vez, avisem, cuidava, futebol, bem, enxergando, bobagens, juiz, cdozinho,
xadrez, danca, pesada, zooldgico, colchdes, também, exemplo, azul, chiques, desca,
her6i, ensinar, bilhete, escuro, gargcom, examinou, confeccionados, visual,
portuguesa, fésforo, barulho, énibus, exclamaram, guerra, doente, hospital, mamae,
inseticida, jeito, 0sso, campeonato, lixo, macarrédo, tristeza, inglés, manhazinha,
proximo, nascimento, xicara, jornal, lapis, fazenda, ciranda, anéis, morcego,
qguadrado, saudavel, queixo, palhaco, rejeicdo, sujeira, iris, tesoura, sombras,
colégio, maluquice, trouxe, sitio, aumentam, quebra, viajardo, faixa, casca, ordem,
aula, seguida, garrafa, maca, homem, caminh&o, resfriado, céu, elegancia, longe.

A aplicagdo do ditado foi realizada em sala de aula, em dois
momentos de avaliagdo (1° e 2° semestres de 2012), com o0s escolares acomodados
em carteiras intercaladas para evitar consulta nas respostas dos colegas e
orientados a manterem-se sempre virados para frente, olhando para a aplicadora
(professora orientada).

Os escolares receberam uma folha de respostas com oitenta e seis
linhas numeradas para a escrita de cada palavra ditada e um lapis grafite,
substituido imediatamente, no caso de ter a ponta quebrada; quanto ao uso de
borracha, foram orientados a nédo utilizarem e, em caso de erro durante a execugao
da prova, poderiam sinalizar a palavra errada utilizando-a entre parénteses (para o
entendimento de todos, foi dado um exemplo na lousa). Em relacdo ao ditado,
foram instruidos a prestarem atenc¢éo, pois apés a aplicadora falar a palavra, s6
poderia repeti-la mais uma vez, mesmo havendo solicitagcdo de repeticdo. Também

foram encorajados a escreverem da melhor forma possivel, em qualquer tipo de letra



desejada.

Ao final da aplicagdo, o material foi recolhido e encaminhado para a
correcdo a pesquisadora, a qual atribuiu um (1) ponto para cada palavra codificada
ortograficamente, de forma legivel, incluindo a acentuacdo. Também foram
analisados os tipos de erros ortograficos e classificados, segundo a semiologia
proposta por Cervera-Mérida e Ygual-Ferndndez (2006) e adaptada por Batista
(2011), classificando-os em dois tipos: Erros de Ortografia Natural (EON) e Erros de
Ortografia Arbitraria (EOA).

De acordo com Batista (2011), dentre os Erros de Ortografia Natural
(EON), destacaram-se erros por:

- Correspondéncia fonema-grafema com correspondéncia
univoca (CF/G). Por exemplo — veliz / feliz;

- Omissdo e adicdo dos segmentos (OAS). Por exemplo —
asfatada ou asfalatada / asfaltada;

- Alteragcdo na ordem dos segmentos (AOS). Por exemplo —
securo / escuro;

- Separagdo ou juncdo indevida de palavras (SJIP). Por
exemplo — en sinar / ensinar ou ohomem /o homem

Dentre os Erros de Ortografia Arbitraria (EOA), sobressairam-se
aqueles por:

- Correspondéncia fonema-grafema dependente do contexto
fonético/posicao (CF/GDC). Por exemplo — guera / guerra.

- Correspondéncia fonema-grafema independente de regras
(CF/GIR). Por exemplo — fasenda / fazenda.

- Auséncia ou presenca inadequada da acentuagao (acentos
agudo e circunflexo) (APIA). Por exemplo — lapis / lapis ou
guérra / guerra.

Além desses, também foram considerados os erros por:

- Outros achados (OA). Por exemplo — letras com problemas
de tracado, espelhamento, escrita de outra palavra e/ou
palavra inventada.

As regras de codificacdo, descritas por Scliar-Cabral (2003),
auxiliaram na correcdo e na analise dos tipos de erros ortogréficos, j& que se

basearam na semiologia das ortografias natural |C1| e arbitraria |C2|, |C3| e |C4|.



(ANEXO B).

4.3 ANALISE ESTATISTICA

A andlise estatistica foi realizada pelo programa SPSS (Statistical
Package for Social Sciences) em sua versédo 20.0 para a obtengéo dos resultados
referentes as comparacdes entre os grupos (Gl, GlI, Glll, GIV, GV e GVI) em relacdo
ao desempenho dos escolares quanto ao género e ao aumento da escolarizagéo, de
acordo com o nivel de conhecimento das regras ortograficas no ditado de palavras.

Para tal analise foram usados os testes de Kruskal-Wallis e de
Mann-Whitney ajustado pela Correcéo de Bonferroni. O Teste de Kruskal-Wallis foi
aplicado com o intuito de verificarmos possiveis diferencas entre 0s grupos
estudados, quando comparados concomitantemente as variaveis de interesse. Como
foram encontradas diferengas estatisticamente significantes, empregou-se o Teste
de Mann-Whitney com a finalidade de identificarmos quais grupos diferenciaram-se
entre si, quando comparados par a par.

Foi adotado o nivel de significancia de 5% (0,050) para a aplicagéo
dos testes estatisticos, quanto ao valor da significancia calculada (p), marcado com

asterisco (*) nas tabelas deste estudo.



5 RESULTADOS DISCUTIDOS

Os resultados da pesquisa obtidos com os 96 escolares dos 3°, 4° e
52 anos do Ensino Fundamental, na prova de ditado de palavras do Pro-Ortografia
(BATISTA, 2011), em dois momentos de avaliacdo (1° e 2° semestres de 2012),
foram analisados e descritos de maneira quantitativa, considerando os erros
ortograficos do tipo EON (Erros de Ortografia Natural) e EOA (Erros de Ortografia

Arbitréria). Dessa forma, ocorreram duas analises:

12 andlise - Correlagdo entre o género (masculino e feminino) dos escolares,
resultando na comparagcédo e descricdo entre os grupos Gl, Glll e GV (género

masculino) e Gll, GIV e GVI (género feminino).

22 analise - Evolucdo no desempenho ortografico dos escolares a partir do aumento
da seriagéo escolar, caracterizando a comparagao e a descricdo dos grupos GI+Gill,
GllI+GIV e GV+ GVI.

5.1 12 Anédlise - Correlagdo entre o género (masculino e feminino) dos
escolares, resultando na comparacéo e descrigdo entre os grupos Gl, Glll E GV
(género masculino) e Gll, GIV E GVI (género feminino), quanto aos erros

cometidos no ditado.

A tabela 1 apresenta a média de erros, desvio-padrédo e valor de p
referentes aos grupos Gl, Glll e GV, quanto ao desempenho ortografico dos

escolares do género masculino do 3°, 4° e 5° anos, nos dois momentos de avaliagao.



Tabela 1 - Distribuicdo da média, desvio-padrdo e valor de “p” referentes aos Gl, GllI

e GV, na prova de ditado de palavras, nos dois momentos de avaliagéo.

Desvio
Valor

ep

Tipos de

Erros Grupo N Média

padréo
Gl 16 19,75 21,49
EON1 Glll 16 12,63 9,99 0,001
Gv 16 3,13 2,34
Total 48 11,83 15,11
Gl 16 49,44 11,71
EOAL Glll 16 46,06 9,29 0,001
GV 16 21,56 9,88
Total 48 39,02 16,13
Gl 16 13,69 17,76
Glll 16 6,50 4,80
’ ’ 0,001*
EON2 Gv 16 150 1,37
Total 48 7,23 11,58
Gl 16 42,50 12,04
EOA2 Glll 16 37,50 11,46 0,001*
Gv 16 14,31 7,71
Total 48 31,44 16,16
Gl 16 125,38 56,06
Glll 16 102,69 29,99
TOTAL : ’ 0,001*
GV 16 40,50 20,23

Total 48 89,52 52,30

Legenda: EON: erros de ortografia natural; EOA: erros de ortografia arbitraria; 1. 1° semestre; 2: 2°
semestre; Gl: escolares masculinos do 3° ano; Glll: escolares masculinos do 4° ano e GV: escolares
masculinos do 5° ano.

Na tabela 1, h4 indicacdo de que as médias de erros ortogréficos -
Erros de Ortografia Natural e Erros de Ortografia Arbitraria (EON e EOA) - tornaram-
se inferiores do 1° para o 2° semestre, em todos os grupos. Como encontramos
diferencas estatisticamente significantes, foi aplicado o Teste de Mann-Whitney,
ajustado pela Correcdo de Bonferroni, para identificar quais grupos diferenciam-se
entre si, quando comparados par a par.

A tabela 2 descreve os valores de “p” referentes & comparagéo de
intergrupos do género masculino, em relacdo a média de erros ortogréficos nos dois

momentos de avaliagéo.



Tabela 2- Distribuicdo do valor de “p” referente & comparacéo entre os grupos Gl,
Glll e GV, na prova de ditado de palavras, nos dois momentos de avaliagdo (1°

semestre/2° semestre de 2012).

Par de Grupos

Gl x
GV

EON1 0,439 <0,001* <0,001*
EOA1 0,365 <0,001* <0,001*
EON2 0,058 <0,001* <0,001*
EOA2 0,265 <0,001* <0,001*
TOTAL 0,258 <0,001* <0,001*
(alfa de Bonferroni = 0,016952)

Tipos de
Erros Gl xGlll Gl x GV

Legenda: EON: erros de ortografia natural; EOA: erros de ortografia arbitraria; 1: 1° semestre; 2: 2°
semestre; Gl: escolares masculinos do 3° ano; Glll: escolares masculinos do 4° ano e GV: escolares
masculinos do 5° ano.

Os resultados revelaram que os escolares do género masculino dos
3% e 4° anos obtiveram médias semelhantes e proximas na prova de ditado de
palavras, quanto aos Erros de Ortografia Natural e Erros de Ortografia Arbitraria
(EON e EOA). Os escolares do 5° ano mostraram média inferior em relacdo aos dos
3° e 4° anos, quanto aos mesmos erros (EON e EOA), nos dois momentos de
avaliagdo. Isso corroborou com estudos de escolares que cometem erros de
apropriagdo da escrita durante a aprendizagem até que, progressivamente,
adquiram o sistema ortografico de maneira mais segura (SEYMOUR; ARO;
ERSKINE, 2003; CARAVOLAS, 2004; CAPOVILLA et al., 2004; ZANELLA, 2007;
CORREA et al., 2007; BATISTA, 2011).

A tabela 3 apresenta a média de erros, desvio-padrédo e valor de p
referentes aos grupos Gll, GIV e GVI, quanto ao desempenho ortogréfico dos

escolares do género feminino dos 3°, 4° e 5° anos, nos dois momentos de avaliagao.



Tabela 3- Distribuicdo da média, desvio-padréo e valor de “p” referentes aos GlI,

GIV e GVI, na prova de ditado de palavras, nos dois momentos de avaliagéo.

. Desvio
Tipos de Grupo N Média i Valor
erros ~  dep
padréo
Gl 16 18,38 23,36
Glv 16 15,19 11,70 0,001*
EON1

Gvl 16 456 3,39

Total 48 12,71 16,03

Gl 16 40,25 18,42
EOAL GlV 16 47,19 5,49 0,001*

GVl 16 27,94 0941

Total 48 38,46 14,52

Gll 16 12,75 17,79

Glv 16 7,44 4,83 0,004*

Gvl 16 250 2,556

Total 48 7,56 11,33

Gl 16 32,00 17,28
EOA2 GlV 16 43,19 8,23 0,001*

Gvl 16 18,88 5,14

Total 48 31,35 15,04

Gl 16 103,38 70,72
TOTAL GlIV 16 113,00 25,53 0,001*

GVl 16 53,88 15,44

Total 48 90,08 50,65

EON2

Legenda: EON: erros de ortografia natural; EOA: erros de ortografia arbitraria; 1: 1° semestre; 2: 2°
semestre; Gll: escolares femininos do 3° ano; GIV: escolares femininos do 4° ano e GVI: escolares
femininos do 5° ano.

Na tabela 3, h4 indicacdo de que as médias de erros ortogréficos -
Erros de Ortografia Natural e Erros de Ortografia Arbitraria (EON e EOA) - tornaram-
se inferiores do 1° para o 2° semestre, em todos os grupos. Como encontramos
diferencas estatisticamente significantes, foi aplicado o Teste de Mann-Whitney,
ajustado pela Correcdo de Bonferroni, para identificar quais grupos diferenciam-se
entre si, quando comparados par a par.

A tabela 4 descreve os valores de “p” referentes & comparagéo de
intergrupos do género feminino, em relagdo & média de erros ortogréficos nos dois

momentos de avaliagéo.



Tabela 4- Distribuicdo do valor de “p” referente & comparagéo entre os grupos Gll,
GIV e GVI, na prova de ditado de palavras, nos dois momentos de avaliagéo (1°

semestre/2° semestre de 2012).

Par de Grupos

Gll x Gll x GIV x
GlvV GVI GVI

EON1 0,416 0,053 <0,001*
EOA1 0,300 0,054 <0,001*
EON2 0,777 0,025 0,001*
EOA2 0,030 0,033 <0,001*
TOTAL 0,213 0,042 <0,001*
(alfa de Bonferroni = 0,016952)

Tipos de
erros

Legenda: EON: erros de ortografia natural; EOA: erros de ortografia arbitraria; 1: 1° semestre; 2: 2°
semestre; Gll: escolares femininos do 3° ano; GIV: escolares femininos do 4° ano e GVI: escolares
femininos do 5° ano.

Os resultados revelaram que, ao comparar os escolares do género
feminino dos 3° e 4° anos e dos 3° e 5° anos, obtiveram médias semelhantes e
proximas na prova de ditado de palavras quanto aos Erros de Ortografia Natural e
Erros de Ortografia Arbitraria (EON e EOA). No confronto entre escolares do género
feminino dos 4° e 5° anos, os indices mostraram média inferior em relacéo aos do 3°
ano quanto aos Erros de Ortografia Natural e Erros de Ortografia Arbitraria (EON e
EOA), nos dois momentos de avaliagéo.

A literatura descreve estudos com escolares que cometem erros de
apropriagdo da escrita durante a aprendizagem até que, progressivamente, a partir
do 3° ano escolar (SAMPAIO, 2012) ou do 4° ano (BATISTA, 2011), adquiram o
sistema ortogréfico de maneira mais segura (SEYMOUR; ARO; ERSKINE, 2003;
CARAVOLAS, 2004; CAPOVILLA et al.,, 2004; ZANELLA, 2007; CORREA et al.,
2007; BATISTA, 2011; SAMPAIO, 2012).



5.2 22 Anédlise - Evolugdo no desempenho ortografico dos escolares a partir do
aumento da seriagdo escolar, caracterizando a comparagéo e a descrigdo dos

grupos GI+Gll, GllI+GIV E GV+ GVI, quanto aos erros cometidos no ditado.

A tabela 5 apresenta a média de erros, desvio-padrdo e valor de “p”
referente aos grupos Gl e Gll, Glll e GIV e GV e GVI, de acordo com o total de
escolares em cada ano escolar, quanto ao desempenho ortogréfico, nos dois

momentos de avaliagéo.

Tabela 5- Distribuicdo da média, desvio-padrdo e valor de “p” referentes aos Gl e
Gll, Glll e GIV e GV e GVI, na prova de ditado de palavras, nos dois momentos de

avaliacao.

Tipos de Desvio- Valor de
erros padréo p

EON1 GIXGIl 32 19,06 22,09 <0,001*
Gl XGIV 32 13,91 10,78
GV XGVI 32 3,84 2,95
Total 96 12,27 15,50

EOA1 GIXGIH 32 4484 15,89 <0,001*
Gl XGIV 32 46,63 7,53
GV XGVI 32 24,75 10,03
Total 96 38,74 15,27

EON2 GIXGIl 32 13,22 17,49 <0,001*
Gl XGIV 32 6,97 4,76
GV X GVI 32 2,00 2,08
Total 96 7,40 11,40

EOA2 GIXGIH 32 37,25 15,59 <0,001*
Gl XGIV 32 40,34 10,23
GV XGVI 32 16,59 6,85
Total 96 31,40 15,53

TOTAL GIXGIl 32 114,38 63,76 <0,001*
Glll XGIV 32 107,84 27,89
GV XGVI 32 47,19 18,96
Total 96 89,80 51,21

Grupos N Média

Legenda: EON: erros de ortografia natural; EOA: erros de ortografia arbitraria; 1: 1° semestre; 2: 2°
semestre. Gl X Gll: total de escolares do 3° ano; Glll X GIV: total de escolares do 4° ano; GV X GIV:
total de escolares do 5° ano.

Na tabela 5, h& indicacdo de que as médias de erros ortogréficos
tornaram-se inferiores com o aumento da seriagao escolar, ao se analisar os Erros

de Ortografia Natural e Erros de Ortografia Arbitraria (EON e EOA), nos dois



momentos de avaliagdo. Encontradas diferengas estatisticamente significantes, foi
aplicado o Teste de Mann-Whitney, ajustado pela Corre¢cdo de Bonferroni, para
identificar quais grupos diferenciam-se entre si, quando comparados par a par.

A tabela 6 descreve os valores de “p” referentes & comparacdo dos

grupos em relacdo a média de erros ortograficos, nos dois momentos de avaliagcao.

Tabela 6 - Distribuicdo do valor de p referente & comparacéo entre os grupos Gl e
Gll, Glll e GIV e GV e GVI, na prova de ditado de palavras, nos dois momentos de

avaliacdo (1° semestre/2° semestre de 2012).

Par de Grupos

Tipos de

BIToS GI+GII X GI+GII X GllI+GIV X
GllI+GIV GV+GIV GV+GIV
EON1 0,957 <0,001* <0,001*
EOAL 0,861 <0,001* <0,001*
EON2 0,253 <0,001* <0,001*
EOA2 0,350 <0,001* <0,001*
TOTAL 0,809 <0,001* <0,001*

(alfa de Bonferroni = 0,016952)

Legenda: EON: erros de ortografia natural; EOA: erros de ortografia arbitraria; 1: 1° semestre; 2: 2°
semestre. GI+Gll: total de escolares do 3° ano; GllI+GIV: total de escolares do 4° ano; GV+GlIV: total
de escolares do 5° ano.

Os resultados revelaram que os escolares dos 3° e 4° anos
obtiveram médias semelhantes e proximas na prova de ditado de palavras quanto
aos Erros de Ortografia Natural e Erros de Ortografia Arbitraria (EON e EOA). Os
escolares do 5° ano mostraram média inferior em relagdo aos 3° e 4° anos quanto
aos mesmos erros (EON e EOA), nos dois momentos de avaliagdo.

De acordo com a literatura, a partir do 3° ano escolar (SAMPAIO,
2012) ou do 4° ano (BATISTA, 2011), pode ocorrer maior énfase na instrugao
ortografica, quanto a regra e ao seu uso, fazendo com que aconteca esse perfil de
desempenho na comparacao intergrupos. Considerando a aquisi¢do ortogréfica um
processo evolutivo no qual o escolar elabora hip6teses a respeito do que é a escrita
revelando diferentes graus de conhecimentos sendo constituidos, é preciso entender
que a aprendizagem da escrita ndo ocorre de imediato e que os erros de ortografia
estdo implicitos neste processo (BASSO; BOLZAN, 2006; BORGES, 2007; LEAL;
ROAZZI, 2007; ALBUQUERQUE; MORAIS; FERREIRA, 2008; BATISTA, 2011;

SAMPAIO, 2012). Além disso, em geral, a partir do 4° ano, os escolares contam com



a formacgédo do Iéxico mental ortografico, gracas ao tempo de exposi¢éo as atividades
de leitura, quando comparados com 0s escolares dos anos mais iniciais, tendo
melhor condigéo de operar com as correspondéncias fonema-grafema de regras e
irregulares com maior precisdo, pois a memoria visual € fator importante no
desenvolvimento ortografico (JEFFRIES; EVERATT, 2004; ASSENCIO-FERREIRA,
2005; BARBOSA et al., 2010; BATISTA, 2011).

De uma maneira geral, verificou-se neste estudo maior ocorréncia e
erros de Ortografia Arbitraria do que Natural. Quanto aos erros de ortografia natural,
foram encontrados erros de correspondéncia fonema-grafema com correspondéncia
univoca (CF/G); erros por omissdo e adicdo dos segmentos (OAS); alteracdo na
ordem dos segmentos (AOS); erros por separagao ou jungdo indevida de palavras
(SJIP). Quanto aos de ortografia arbitraria, destacaram-se os erros de
correspondéncia fonema-grafema dependente do contexto fonético/posicao
(CF/GDC) e os de correspondéncia fonema-grafema independente de regras
(CKF/GIR).

Além desses, também foram notados erros por auséncia ou
presenca inadequada da acentuagdo (acentos agudo e circunflexo) (APIA),
indicando que ha, na aula, falta de instrucdo formal quanto a este aspecto, porque,
sendo a acentuagdo considerada regra complexa da ortografia, exige alguns
conhecimentos: ultimo, penultimo e antependltimo, silabas ténica e atona, separacéo
silabica ortogréfica e classificagdo em oxitona, paroxitona e proparoxitona. Segundo
o Parametro Curricular Nacional (BRASIL, 1997), fica evidente a necessidade dessa
instrugdo, por ser aprendizagem que o escolar ndo conquistara sozinho ou por mera
exposicdo a leitura e a escrita (BASSO; BOLZAN, 2006). Além disso, foram
encontrados, também, outros achados (OA) como letras com problemas de
tracado/espelhamento, escrita de outra palavra e/ou palavra inventada.

Esses resultados corroboram com os achados da literatura,
indicando que mesmo o0s escolares com problemas para adquirir a escrita alfabética
nos anos iniciais da alfabetizacdo, com o aumento da escolaridade passam a
adquirir a base alfabética do sistema de escrita do portugués brasileiro, pois a média
de erros foi diminuindo com a progressao académica, fazendo com que os escolares
dos anos mais avancados deixassem de escrever com problemas no tragcado e
passassem a utilizar o mecanismo de conversdo fonema-grafema (ZORZI, 2003;
CAPELLINI; CONRADO, 2009; CAPELLINI; BATISTA 2011; SAMPAIO, 2012).



6 SUGESTOES DE ESTRATEGIAS PARA A APROPRIACAO DA ESCRITA
ORTOGRAFICA

A aquisicdo do sistema ortografico pelo escolar ndo é linear. Os
erros podem variar em tipo e frequéncia de ocorréncia, dependendo da idade e
série, mas devem ser superados ao longo da escolarizagdo (MOOJEN, 2009;
ZORZI, 2003; 2008). Os escolares apresentam alteracdes ortograficas persistentes
em decorréncia da escola, atualmente, ndo enfatizar o ensino sistematico da
ortografia (CAGLIARI, 2002; BORGES, 2007; ZANELLA, 2007).

De acordo com Moraes (2003), Batista (2011) e Sampaio (2012), o
ensino da ortografia deve promover a reflexdo acerca da notagcdo ortogréfica,
visando um melhor entendimento das regularidades e irregularidades da nossa
lingua. Neste sentido, o professor, além de estar atento aos tipos de erros cometidos
pelos escolares, deve contemplar atividades especificas para minimizar as
dificuldades ortograficas dos escolares.

A seguir, ser@o descritas algumas sugestdes de estratégias para a
apropriacdo da escrita ortografica (SANTOS, 2005; MOOJEN, 2009; SAMPAIO,
2012), podendo ser utilizada com todos os escolares em sala de aula, bem como em

sala de apoio pedagdgico com pequenos grupos ou individualmente.

6.1 ESTRATEGIAS DE INTERVENCAO PARA OS ERROS DE ORTOGRAFIA
NATURAL.

6.1.1 Erros de Correspondéncia fonema-grafema com correspondéncia univoca

(CF/G):
e Atividades de consciéncia fonologica:

v" Reconhecimento de letra/som do alfabeto
v' Andlise e sintese fonémica - PATO = /p/ /al It/ o/ - Ip/ lal It/ lo/ = PATO
v Aliteracao — Identificar palavras e figuras que iniciam com a mesma letra
ou silaba /p/ = PATO, PAO, PANELA.
v Rima - Identificar pares de palavras e figuras que rimam — PATO =
RATO, PRATO, GATO.
v' Técnica de Cloze adaptada - Preciso levar ___ amanha na aula de artes.

(cola/ gola)



6.1.2 Erros de omisséo e adigdo dos segmentos (OAS) e de alteracdo na ordem dos

segmentos (AOS):

e Atividades de consciéncia fonologica:

v

v
v
v

Andlise e sintese fonémica - PATO = /p/ lal It/ lol - Ipl lal It/ o/ = PATO
Subtragéo fonémica - LUVA - v/ = LUA

Substituic&o fonémica - BICO - /b/ por /p/ = PICO

Transposicéo fonémica - /e/ v/ lal = lal vl lel = AVE

6.1.3 Erros por separagéo ou jungéo indevida de palavras (SJIP):

e Utilizagédo de textos com destaque nos espagos em branco entre as palavras.

e Reescrita de frases hiper e hiposegmentadas com pistas e, posteriormente,

sem pistas.

¢ Identificagdo de palavras dentro da frase:

v
v
v

Bater palmas a cada palavra emitida na frase
Quantificar as palavras da frase (frases curtas e longas)

Relacionar formas geométricas ou outros simbolos para cada palavra da

frase

e Ordenar frases desordenadas

6.2 ESTRATEGIAS DE INTERVENCAO PARA OS ERROS DE ORTOGRAFIA
ARBITRARIA.

6.2.1 Erros de correspondéncia fonema-grafema dependente do contexto
fonético/posicdo (CF/GDC):

e Selecao da dificuldade ortografica a ser trabalhada

e Conhecimento de conceitos gramaticais (letra, silaba, tonicidade, etc.)

¢ Identificacdo da regra ortogréfica e escrita reflexiva

e Formacgéao de palavras com transgresséo — erro proposital

e Ditado de palavras — acesso ao léxico

e Discriminagéo entre linguagem oral e escrita

e Discriminacdo de palavras por significado e ponto articulatério — palavras

cruzadas, texto com lacunas (técnica de Cloze adaptada)



6.2.2

Erros de correspondéncia fonema-grafema independente de regras (CF/GIR):
Selecao da dificuldade ortografica (irregularidade) a ser trabalhada

Selecdo das palavras e elaboragdo de estratégias com apoio visual e
memoriza¢ao — acesso ao léxico

Uso do dicionéario — acesso ao significado e a notag&o ortogréfica

Lista de julgamento — palavras com escrita certa e errada

Erros por auséncia ou presenca inadequada da acentuagéo (acentos agudo e
circunflexo) (APIA)

Conhecimento de conceitos gramaticais (regularidades e irregularidades)
Selecdo das palavras e elaboragdo de estratégias com apoio visual e
memoriza¢ao — acesso ao léxico

Uso do dicionéario — acesso ao significado e a notag&o ortogréfica

Lista de julgamento — palavras com escrita certa e errada

6.3 ESTRATEGIAS DE INTERVENCAO PARA OUTROS ACHADOS (OA)

Letras com problemas de tragado, espelhamento, escrita de outra palavra

e/ou palavra inventada

v Discriminagao visual

v' Integracao viso-motora



7 CONCLUSAO

A partir dos dados deste estudo, pode-se estabelecer o perfil
ortografico dos escolares do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental e concluir que
houve a apropriacdo da ortografia natural e arbitraria desses escolares, em relacao
ao aumento da seriagdo escolar, nos dois momentos de avaliagao.

Considerando a ortografia uma aprendizagem de escrita
convencionada socialmente, € possivel afirmar que tal aquisicdo esta atrelada ao
ensino sistematico e reflexivo referente as regularidades e irregularidades da Lingua
Portuguesa. Desde a Educacao Infantil € possivel realizar intervengfes que auxiliam
e facilitam a aprendizagem da leitura e da escrita através de atividades relacionadas
aos sons da fala. Nas séries iniciais do Ensino Fundamental, periodo de
alfabetizacao sistematica, além das representacbes graficas e das estratégias
apresentadas nesse estudo, outras implica¢cdes contribuem para a eficacia da
aprendizagem da ortografia.

Com base nos achados da literatura e nos resultados de pesquisas,
0 panorama da realidade educacional atual frente aos problemas relacionados a
ortografia, deixa claro que, ha mais de trés décadas, a aquisicdo da leitura e da
escrita vem sofrendo modificagbes no que diz respeito ao processo de ensino e
aprendizagem. O professor, que antes desse periodo tinha o ensino pautado na
eficacia dos métodos, passa a considerar o sujeito como agente da aprendizagem.

E evidente que, diante das mudangas educacionais, a maioria dos
professores ndo sabia mais como proceder em sala de aula. Nessa perspectiva, 0
professor passa a desconstruir e reconstruir seus ideais e praticas pedagogicas em
prol de uma aprendizagem mais eficiente. Na intencé@o de ir além da decodificacao e
da codificagéo, procura desenvolver habilidades de leitura e escrita funcionalmente
em textos diversos, mas sem ao certo saber como fazer isso. Enfim, considerando
as vérias dimensdes do ser professor, a educagdo como um todo precisa analisar
como anda a formagao de base e continuada deste professor. E quais os reflexos
disso para as futuras geragoes.

Por fim, além de promover a reflexdo e auxiliar na ampliacdo dos
conhecimentos frente aos problemas da ortografia e, cumprindo mais um objetivo
deste estudo, apresento algumas estratégias para educadores e profissionais

BN

ligados a Educacado, referentes ao ensino da ortografia. A intengdo com as



estratégias € trazer a consciéncia sobre o porqué de certas atividades e em que
momento pode ser utilizada como ferramenta facilitadora para a aprendizagem. A
pesquisa ndo teve a menor pretensao de delinear um método, dar receitas, ou ainda,
fechar a discussdo e a continuidade de pesquisas que desenvolvam praticas
pedagogicas eficazes. Espera-se que o estudo, possam contribuir para a

modificagdo da realidade educacional brasileira.
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ANEXO A - Aprovacdo da pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias — FFC/UNESP - Marilia - S&do Paulo sob o
protocolo n°® 428/2009.

AVA FACULDADE DE FILOSOFTA E CIENCIAS
AVAVAV COMITE DE ETICA EM PESQUISA
vav Fone: (Oxx 14) 3402-1346
Unesp Fax: (Oxx14) 3422-1302
UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA www.marilia.unesp.br/cep

e-mail: cep@marilia.unesp.br

PARECER DO PROJETO N’ 428/2009

1. Titulo do Projeto: AVALIAGAO E INTERVENCAQO NA DISORTOGRAFIA

2. Pesquisador Responsavel: SIMONE APARECIDA CAPELLINI

3. Instituigdo do Pesquisador: Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP — Marilia

4. Apresentacgdo ao CEP: 02/04/2008

5. Apresentar relatorio em. Semestralmente durante a realizagao da pesquisa.

A pesquisa apresenta a proposta de realizagao de dois estudos, com objetivos especificos e
que terdo seus dados analisados estatisticamente: Estudo 1, voltado para a elaboragéo de
procedimento de avaliagdo do processamento ortografico, com os objetivos de verificar o
nivel de conhecimento dos escolares de 1° ao 5° ano do ensino fundamental, quanto ao uso
das regras do portugués brasileiro, comparar o nivel de conhecimento dos escolares de 1° ao
5% ano do ensino fundamental quando ao uso de regras do portugués brasileiro apés a
aplicagido do protocolo de avaliagdo e classificar os erros ortograficos encontrados nos
resultados da aplicagdo do protocolo de avaliagdo do processamento ortografico segundo a
semiologia dos erros, levando em consideragdo o ano escolar e faixa etaria. Estudo 2,
voltado para a elaboragao de programas de intervengéo com a disortografia, com objetivos de
comparar o desempenho dos escolares com dificuldades de aprendizagem, dislexia do
desenvolvimento e distirbio de aprendizagem nas etapas de avaliagdo do processamento
ortografico em situagdo de pré e pos-testagem, bem como, comparar o desempenho dos
escolares com dificuldades de aprendizagem, dislexia do desenvolvimento e disturbio de
aprendizagem submetidos e nao submetidos ao programa de intervengéo

AR DO PROIELL)

O objetivo deste projeto € propor dois estudos. o Estudo 1, voltado para a elaboracdo de




procedimento de avaliag@o do processamento orfografico, tem por objetivo verificar o nivel de
conhecimento e estabelecer o perfil de aquisigao ortografica dos escolares de 1° ao 5° ano do
ensino fundamental. Participarao deste estudo 300 escolares, sendo 150 escolares de escola
publica municipal e 150 escolares de escola particular do Municipio de Marilia-SP,
distribuidos entre o 1° e o 5° ano escolar, de ambos os géneros, na faixa etaria de 6 anos a
10 anos e 11 meses de idade. Como procedimento sera elaborado e aplicado o protacolo de
avaliagdo do processamento ortogréfico. O Estudo 2, voltado para a elaboragio de
programas de intervenc&o com a disortografia, tem por objetivo comparar o desempenho dos
escolares com dificuldades de aprendizagem, dislexia do desenvolvimento e disturbio de
aprendizagem nas etapas de avaliagdo do processamento ortografico em situagdo de pré e
pos-testagem, bem como, comparar o desempenho dos escolares com dificuldades de
aprendizagem, dislexia do desenvolvimento e distirbio de aprendizagem submetidos e nao
submetidos aos programas de intervencéo. Participardo deste estudo 60 escolares do 2° ao
4° ano do ensino publico do municipio de Marilia-SP, divididos em 3 grupos, sendo 20
escolares com dislexia do desenvolvimento, 20 com distirbio de aprendizagem e 20 com
dificuldades de aprendizagem, que serdo submetidos acs programas de intervengao com a
disortografia, composto das etapas de pré-testagem, intervencdo e pos-testagem Os
resultados do estudo 1 e do estudo 2 serfo analisados estatisticamente

=

GOMENTARIC

Os documentos apresentados estdo condizentes com as exigéncias do Comité de Etica em
Pesquisa.

O projeto de pesquisa, especificamente, estad redigido de forma clara e com densa
fundamentagéo tedrica. Os objetivos sdo coerentes com os procedimentos metodolégicos
propostos que, juntos, organizam-se em plano de frabalho e cronograma perfeitamente
vidveis.

As folhas de rosto estdo devidamente informadas. A pesquisadora apresenta as autorizagdes
do CEES (vice-supervisor) e da Diretoria da escola publica, perfeitamente informadas e
assinadas. Apresenta também a redagdo do termo de consentimento, com as devidas
informagdes da pesquisa a ser realizada.

A pesquisa, devidamente fundamentada dos pontos de vista académico e ético, certamente
contribuird com o que se propde.

O CEP da FFC da UNESP apods acatar o parecer do membro relator previamente aprovado
para o presente estudo e atendendo a fodos os dispositivos das resolugdes 196/96 e
complementares, bem como ter aprovado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
como também todos os anexos incluidos na pesquisa resolve aprovar o projeto de pesquisa
supracitado.
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ANEXO B — Ditado de Palavras do Pré-Ortografia (BATISTA, 2011), classificadas de

acordo com as regras de codificacdo de Scliar-Cabral (2003).

|C1] Converséo dos fonemas aos grafemas independentes de contexto:

Ip/ - exemplo, palhago, hospital, proximo, portuguesa, campeonato, lapis

/bl - futebol, bem, bobagens, também, bilhete, barulho, sombras, quebra

It/ - asfaltada, futebol, também, bilhete, portuguesa, campeonato, sitio, jeito,
inseticida, nascimento, hospital, trouxe, tristeza, tesoura

/d/ - asfaltada, cuidava, enxergando, xadrez, danca, mesada, desca, doente,
inseticida, ordem, ciranda, quadrado, seguida, fazenda, confeccionado, saudavel,
resfriado

/fl - confeccionado, feliz, fésforo, asfaltada, faixa, futebol, fazenda, garrafa, resfriado
IvI - visual, avisem, viajardo, saudavel, cuidava, vez

/m/ - mesada, nascimento, macarrdo, morcego, examinou, macd, homem,
aumentam, maluquice, exclamaram, caminhdo, manhazinha, maméae

In/ - ensinar, examinou, anéis, 6nibus, jornal, campeonato, confeccionado

/n/ - cdozinho, manhazinha, caminh&o

/Al - bilhete, barulho, palhaco

lejl - anéis*

19j/ - heroi*

* Segundo o novo acordo ortografico, os fonemas /ej/ e /oj/ que antes recebiam
acento agudo independente do contexto da sua ocorréncia, agora somente recebem
0 acento quando forem abertos, seguidos ou ndo de s, em palavras oxitonas ou em
monossilabos tdnicos (BRASIL, 2009). Neste estudo reconhecemos a nova regra,
entretanto ndo nos cabe qualquer modificagdo na classificacdo das regras de
codificag@o que foram descritas em 2003 por Scliar-Cabral, além de n&o interferir em
nossa classificacao dos erros ortogréficos baseados em sua semiologia.

|C2] Conversdo dos fonemas aos grafemas, dependente da posicdo e/ou do
contexto fonético:

|C2.1] - macarrdo, colégio, colchdes, casca, campeonato, classe, zooldgico,
colchdes, exclamaram, xicara / maluquice, quebra, queixo

|C2.2| - enxergando, morcego, gargom, garrafa, elegancia, inglés / seguida, guerra,
portuguesa

|C2.4| - saudavel, sujeira, sombras / maluquice / rejeicdo



|C2.5]| - fésforo, casca, tristeza, hospital, asfaltada, resfriado / 6nibus, sombras, lapis,
iris

|C2.6| - zooldgico / examinou, exemplo

|C2.7] - enxergando / faixa, queixo

|C2.8] - viajaréo, juiz, jornal

|C2.9] - macarréo, guerra, garrafa

|C2.10| - escuro, sujeira, viajarao, ciranda, barulho, xicara, tesoura, exclamaram, iris,
fésforo / sombras, tristeza, quadrado, trouxe, préximo, xadrez, quebra / resfriado
|C2.11] - rejeigcdo, resfriado / ordem, portuguesa, gargom, morcego, ensinar, jornal,
enxergando

|C2.12| - l4pis, lixo, longe / aula / feliz, zooldgico, colégio, maluquice, elegéancia /
classe, exemplo, exclamaram, inglés

|C2.13] - colchbes, mamée / cuidava, jeito, sujeira, rejeicdo, faixa, queixo / bem /
bobagens

|C2.14| - macarréo, viajaréo, caminhao

|C2.15.1] - proximo, xicara, zooldgico, dnibus

|C2.15.2] - inglés, céu

|C2.15.3| - sitio, elegéncia, colégio saudavel / lapis, iris

|C2.16.1| - colchdes / macarrdo, maga, caminhao

|C2.16.2| - enxergando, danca, também, exemplo, ciranda, campeonato, sombras,
doente, aumentam, inseticida, inglés, confeccionado, nascimento, fazenda,
elegancia, longe

|C2.16.3| - gargom

|C3| Alternativas Competitivas:

|C3.1] - confeccionado / chiques

|C3.2| - quadrado, cuidava, escuro

|C3.3.1] - seguida, céu, ciranda, sitio

|C3.3.2| - classe, inseticida, nascimento / proximo
|C3.3.3| - osso, palhago, magé / desga

|C3.3.4| - ensinar, inseticida

|C3.3.5] - danca

|C3.3.6] - morcego / trouxe

|C3.3.7] - gargom



|C3.4.1] - escuro, exclamaram

|C3.4.2| - feliz, vez, juiz, xadrez, colchdes, anéis / inglés

|C3.5] - avisem, c&ozinho, manhé&zinha, mesada, fazenda, azul, visual, tesoura /
portuguesa

|C3.6| - xadrez, lixo, xicara, colchdes, chiques

|C3.7| - colégio, jeito, zooldgico, sujeira, rejeicdo, bobagens, longe

|C3.9| - campeonato, sitio

|C3.10.1] - doente, quadrado / sitio, colégio, céu

|C3.10.2| - colchdes, asfaltada, tesoura, aumentam, aula, saudavel, trouxe

|C3.10.3| - saudavel, visual, examinou, jornal, hospital, futebol, azul

|C3.11] - lixo, zooldgico, palhaco, osso, barulho, céozinho, exemplo, préximo,
campeonato, quadrado, jeito, nascimento, enxergando, fésforo, morcego, resfriado,

escuro, queixo, doente, bilhete, longe, maluquice, classe, trouxe, 6nibus / lapis, iris

|C4| Conversdo dos fonemas aos grafemas dependentes da morfossintaxe e do
contexto fonético:

|C4.1] - aumentam, exclamaram / viajardo, macarréo

|C4.2]| - cdozinho, manh&zinha

|C4.3.1] - também

|C4.3.2] - bem

|C4.3.4] - ordem, homem

|C4.3.5] - avisem



