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RESUMO

O dominio ortografico € um relevante conhecimento para proficiéncia escrita e,
consequentemente, ao pleno exercicio da cidadania por parte dos alunos (MORAIS,
2014). Entretanto, o obscurecimento no estudo de unidades menores da lingua, como o
grafema, é uma das explicacdes para a permanéncia de diversificados erros ortograficos
na escrita formal estudantil. Na contramdo dessa e de outras concepcdes e praticas
pedagdgicas preconceituosas em torno da norma ortografica, esta pesquisa objetivou
refletir sobre a aprendizagem e o ensino da ortografia a partir: i) da analise dos erros
ortogréficos mais persistentes na (re)escrita textual de alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental e ii) da relacdo entre o tipo de correcao (resolutiva/indicativa) utilizado pelo
professor-pesquisador entre a primeira versdo do texto e a refaccdo no que se refere a
escrita ortogréafica. Para tanto, a investigacao foi embasada, principalmente, na Integragédo
de Mdltiplos Padrdes (TREIMAN; KESSLER, 2014). Metodologicamente, o estudo foi
de natureza aplicada e abordagem quali-quantitativa (PAIVA, 2019). O corpus, gerado
de margo a novembro de 2019, foi composto por 199 textos (re)escritos produzidos por
estudantes do 7° ano, matriculados em uma escola privada de Belo Horizonte (Minas
Gerais). Por meio da identificacdo, da quantificacdo e da categorizacdo dos dados,
constatou-se que a troca, 0 apagamento e o0 acréscimo de grafemas foram,
respectivamente, as categorias com maior percentual de erros ortograficos. Nessa triade,
houve, em especial, grafias inconsistentes quanto as representacGes ortograficas para o0s
fonemas /s/ e /i/, devido, por exemplo, a complexidade na representacdo ortografica do
primeiro e aos processos fonoldgicos (algamento, monotongacédo e ditongacao) que se
materializam na escrita do segundo. O padrdo fonoldgico — base da ortografia da lingua
portuguesa — foi 0 mais utilizado para elucidar a compreenséo em torno de tais erros, mas
outros padrdes gréaficos e linguisticos integraram tal discussdo. Além disso, confirmou-se
que a reescrita € uma metodologia eficaz para reducdo de grafias incorretas em
comparagao a primeira versao do texto. Por intermédio de testes estatisticos, também se
demonstrou que ndo houve significancia estatistica entre a intervencdo resolutiva e a
indicativa no que se refere & producdo de grafias corretas, & manutencdo dos erros
ortograficos e a eliminacdo destes nos textos que foram reescritos. Mesmo assim,
defendeu-se que a indicacdo é mais pertinente a correcao ortogréafica, pois oportuniza um
processo dialdgico entre professor e aluno, tendo este papel ativo na formulacéo de novas
hipdteses e na reflexdo sobre a lingua. Ainda se sistematizou a dinamicidade inerente a
aprendizagem da (re)escrita ortografica, permeada por casos de oscilacdo na grafia de
uma mesma palavra; de persisténcia longitudinal de erro ortografico; de produgédo de
novas hipdteses graficas malsucedidas e bem-sucedidas etc. Portanto, reforgou-se que 0s
aprendizes precisam ter momentos para pensar a ortografia como um objeto de
investigacao e que a aprendizagem (e, por consequéncia, o ensino) da escrita ortografica
é um processo ndo-linear e inacabado que ndo pode ser negligenciado pela escola.
Ademais, conclui-se que os erros ortograficos devem ser enxergados como pistas do que
precisa ser explorado didaticamente, fato que demanda postura investigativa do docente
sobre a ortografia em si, assim como sobre o desenvolvimento dessa faceta linguistica.
Palavras-chave: Ortografia; Multiplos padr@es; (Re)escrita textual; Lingua Portuguesa;
Ensino Fundamental II.



ABSTRACT

The spelling domain is relevant knowledge for writing proficiency and, consequently, for
the full exercise of citizenship by students (MORAIS, 2014). However, the obscuration
in the study of smaller units of the language, such as the grapheme, is one of the
explanations for the permanence of diversified spelling errors in formal student writing.
Contrary to this and other prejudiced pedagogical concepts and practices around the
orthographic norm, this research aimed to reflect on the learning and teaching of
orthography from: i) the analysis of the most persistent orthographic errors in the textual
(re)writing of students from the 7th grade of Elementary School and ii) the relationship
between the type of correction (resolutive/indicative) used by the teacher-researcher
between the first version of the text and the refactoring with regard to orthographic
writing. Therefore, the investigation was based mainly on the Integration of Multiple
Patterns (TREIMAN; KESSLER, 2014). Methodologically, the study was applied in
nature and had a qualitative-quantitative approach (PAIVA, 2019). The corpus, generated
from March to November 2019, was composed of 199 (re)written texts produced by 7th
grade students, enrolled in a private school in Belo Horizonte (Minas Gerais). Through
the identification, quantification and categorization of data, it was found that the
exchange, deletion and addition of graphemes were, respectively, the categories with the
highest percentage of spelling errors. In this triad, there were, in particular, inconsistent
spellings regarding the orthographic representations for the phonemes /s/ and /i/, due, for
example, to the complexity in the orthographic representation of the first and to the
phonological processes (raising, monophthongization and diphthongization) that
materialize in the writing of the second. The phonological pattern — Portuguese
orthography basis — was the most used to elucidate the understanding around such errors,
but other graphic and linguistic patterns were part of this discussion. In addition, it was
confirmed that rewriting is an effective methodology for reducing incorrect spellings
compared to the first version of the text. Through statistical tests, it was also demonstrated
that there was no statistical significance between the resolutive and the indicative
intervention regarding the production of correct spellings, the maintenance of
orthographic errors and the elimination of these in the texts that were rewritten. Even so,
it was argued that the indication is more pertinent to spelling correction, as it provides an
opportunity for a dialogic process between teacher and student, having this active role in
the formulation of new hypotheses and in the reflection on the language. The dynamics
inherent to the learning of orthographic (re)writing was still systematized, permeated by
cases of oscillation in the spelling of the same word; of longitudinal persistence of
spelling error; of producing new unsuccessful and successful graphic hypotheses, etc.
Therefore, it was reinforced that learners need to have moments to think about
orthography as an object of investigation and that the learning (and, consequently, the
teaching) of orthographic writing is a non-linear and unfinished process that cannot be
neglected by the school. In addition, it is concluded that spelling errors should be seen as
clues to what needs to be explored didactically, a fact that demands an investigative
attitude from the teacher on the spelling itself, as well as on the development of this
linguistic facet.

Keywords: Spelling; Multiple patterns; Textual (Re)writing; Portuguese language;
Secondary School.



RESUMEN

El dominio ortogréfico es un conocimiento relevante para la competencia escrita y, en
consecuencia, para el pleno ejercicio de la ciudadania por parte de los estudiantes
(MORAIS, 2014). Sin embargo, el oscurecimiento en el estudio de unidades menores de
la lengua, como el grafema, es una de las explicaciones de la permanencia de errores
ortogréaficos diversificados en la escritura formal de los estudiantes. Contrariamente a esta
y otras concepciones y practicas pedagdgicas prejuiciosas en torno a la norma ortografica,
esta investigacion tuvo como objetivo reflexionar sobre el aprendizaje y la ensefianza de
la ortografia a partir de: i) el andlisis de los errores ortograficos mas persistentes en la
(re)escritura textual de estudiantes de 7° grado de primaria y ii) la relacion entre el tipo
de correccidn (resolutiva/indicativa) utilizada por el docente-investigador entre la primera
version del texto y la refactorizacion respecto a la escritura ortografica. Por lo tanto, la
investigacion se basO principalmente en la Integracion de Patrones Madltiples
(TREIMAN; KESSLER, 2014). Metodoldgicamente, el estudio fue de naturaleza
aplicada y tuvo un enfoque cualitativo- cuantitativo (PAIVA, 2019). El corpus, generado
de marzo a noviembre de 2019, estuvo compuesto por 199 textos (re)escritos producidos
por estudiantes de 7° grado de primaria, matriculados en una escuela privada en Belo
Horizonte (Minas Gerais). A través de la identificacion, cuantificacion y categorizacion
de los datos, se encontro que el intercambio, la supresion y la adicion de grafemas fueron,
respectivamente, las categorias con mayor porcentaje de errores ortograficos. En esta
triada, hubo, en particular, discrepancias ortograficas en cuanto a las representaciones
ortograficas de los fonemas /s/ e /i/, debidas, por ejemplo, a la complejidad en la
representacion ortografica del primero y a los procesos fonologicos (levantamiento,
monoptongacion y diptongacion) que se materializan en la escritura del segundo. El
patrén fonoldgico — base de la ortografia portuguesa — fue el mas utilizado para dilucidar
la comprension en torno a tales errores, pero otros patrones graficos y linguisticos
formaron parte de esta discusién. Ademas, se confirmd que la reescritura es una
metodologia eficaz para reducir los fallos de ortografia en comparacion con la primera
version del texto. Mediante pruebas estadisticas también se demostré que no hubo
significancia estadistica entre la intervencion resolutiva y la indicativa en cuanto a la
produccién de ortografias correctas, el mantenimiento de los errores ortograficos y la
eliminacion de estos en los textos que fueron reescritos. Aun asi, se argumento que la
indicacion es mas pertinente a la correccion ortografica, ya que brinda oportunidad para
un proceso dialdgico entre profesor y alumno, teniendo ese papel activo en la formulacion
de nuevas hipdtesis y en la reflexion sobre el lenguaje. La dinamica inherente al
aprendizaje de la (re)escritura ortografica aun estaba sistematizada, permeada por casos
de oscilacion en la ortografia de una misma palabra; de persistencia longitudinal del error
ortografico; de producir nuevas hipotesis graficas fallidas y exitosas, etc. Por lo tanto, se
reforzé que los educandos necesitan tener momentos para pensar en la ortografia como
objeto de investigacion y que el aprendizaje (y, en consecuencia, la ensefianza) de la
escritura ortografica es un proceso no lineal e inconcluso que no puede ser descuidado
por la escuela. Ademas, se concluye que los errores ortograficos deben ser vistos como
pistas de lo que necesita ser explorado didacticamente, hecho que demanda del docente
una actitud investigativa sobre la propia ortografia, asi como sobre el desarrollo de esta
faceta linguistica.

Palabras-llave: Ortografia; Multiples patrones; (Re)escritura textual, Lengua
portuguesa; Escuela Primaria Il.
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INTRODUCAO

Segundo Soares (2018), nos primeiros anos deste século, vislumbrava-se a
persisténcia do fracasso em alfabetizacdo mais evidente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contudo, atualmente, esse problema também esta difundido nos anos finais
e, até mesmo, no Ensino Médio. A autora afirma que isso se comprova em avaliagdes
externas a escola que revelam padrdes precarios quanto ao dominio da lingua escrita,
mesmo apds os alunos terem uma trajetoria escolar composta, por exemplo, por nove
anos.

Antunes (2014) também menciona que, em entrevistas de emprego, ha candidatos
que néo sdo escolhidos pelos recrutadores por ndo serem capazes de redigir uma carta de
apresentacdo pessoal, por exemplo, e de demonstrar conhecimentos basicos relativos a
sintaxe e a ortografia. Nessa mesma direcdo, Henbest et al. (2020) afirmam que
habilidades ortogréaficas escassas podem ser um fator limitador a conquista de uma vaga
de emprego e a progressdo na carreira profissional.

Ainda a respeito da proficiéncia (ou ndo) em escrita, para Soares (2018), um bom
escritor de textos tem habilidade para grafar corretamente as palavras de modo
predominantemente automatico. Nessa perspectiva, a escrita textual ndo deve exigir
expressiva atencdo quanto a grafia das palavras, tendo em vista que o escritor, em tal
processo, precisa focalizar outros aspectos mais complexos na producédo de textos, como
a questdo da coeréncia e da coesao. Logo, mesmo que existam corretores ortograficos em
programas e aplicativos de computadores e de celulares, saber ortografia ainda é
relevante, pois individuos que precisam dedicar demasiada atencdo as convencles da
escrita terdo menos recursos mentais disponiveis para se dedicarem a outras questdes
envolvidas na escrita (TREIMAN; KESSLER, 2014).

Além do aspecto voltado ao proprio ato de escrever, como supracitado, ha de se
pensar no quanto o dominio ou ndo da ortografia impacta a leitura. De acordo com Morais
(2014), é muito importante que o leitor identifique palavras escritas com automatismo,
porque, por meio disso, ocorrerd o processo de compreensao textual que leva em conta
operagdes linguisticas e cognitivas no nivel semantico e sintatico, por exemplo. Sendo
assim, a velocidade e a fluéncia da leitura (oral ou silenciosa) tém relagdo com a

capacidade leitora de decodificagdo grafofonoldgica (MORAIS, 2014).



17

Ao se pensar na questdo da ortografia nos documentos educacionais, nota-se que
a proficiéncia escrita em torno dessa faceta linguistica € apontada. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) correspondentes ao Ensino Fundamental 11 (EFII)
(BRASIL, 1998) reforgam a importancia de estratégias de ensino tanto com
correspondéncias ortograficas regulares quanto irregulares, com énfase, principalmente,
na construcdo das primeiras. Ademais, o documento indica a necessidade de isso ser feito
a partir da reflexdo que possibilite ao discente descobrir o funcionamento das normas
ortogréficas.

A Base Nacional Comum Curricular —- BNCC (BRASIL, 2018) —, por sua vez, no
componente curricular Lingua Portuguesa para os anos finais do Ensino Fundamental,
ndo difere dos PCN ao também assegurar que a ortografia precisa estar presente em toda
essa etapa de escolarizagdo, com associagdo as praticas de linguagem. A perspectiva
assumida pela BNCC é da progressdo desse conhecimento adequado ao ano da
escolaridade, o que “vai das regularidades as irregularidades e dos usos mais frequentes
e simples aos menos habituais e mais complexos” (BRASIL, 2018, p. 139), tendo como
base uma abordagem reflexiva e associada a outros eixos de ensino, como o da produgéo
de texto.

Na praxis pedagdgica, entretanto, a perspectiva didatica assumida costuma ser
outra, pois é comum os professores exigirem que 0s estudantes escrevam conforme a
norma-padrao, todavia ndo séo frequentes momentos de aprendizagem e de reflex&o sobre
a ortografia (MORAIS, 2002). Nesse sentido, “os erros de ortografia funcionam como
uma fonte de censura e de discriminacgdo, tanto na escola quanto fora dela” (MORAIS,
2002, p. 18). Isto é, o aluno pode ser censurado e penalizado no ambito da rotina e da
avaliacdo escolares, mas também podera vivenciar alguma consequéncia disso fora dos
muros dessa instituicdo (como na universidade e no mercado de trabalho), quando, muitas
vezes, sera exigido o dominio das convencgdes da escrita.

Sartori, Mendes e Costa (2015) também elencam outros entraves, preconceitos e
visdes ultrapassadas a respeito do ensino da ortografia, como a ideia de que esse contetido
é de responsabilidade somente do Ensino Fundamental I (EFI) e de que, em etapas de
escolarizacdo mais avancadas, geralmente, os erros sdo apontados e corrigidos, porém
sem uma exploracdo didatica. Como pontua Morais (2002), muito se verifica o quanto o
educando domina da norma ortogréfica, no entanto pouco se reflete e debate a respeito.

Sartori, Mendes e Costa (2015) citam ainda que ha pesquisadores de leitura e escrita que
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perpetuam a concep¢do dita acima, 0 que acaba por negligenciar essa faceta linguistica e
ndo a valorizar de forma processual no ensino.

Além do mais, ha muitos educadores que apresentam duvidas, por exemplo,
quanto a relevancia ou nao de se ensinar a ortografia, & forma como os textos escritos dos
alunos devem ser corrigidos quanto a esse aspecto linguistico, ao fomento do estudo da
norma ortografica de modo nédo-tradicional (MORAIS, 2002). Relativo a discussdo, a
experiéncia docente, em lingua materna, dos pesquisadores envolvidos com esta tese
permite a constatacdo de uma permanéncia de dificuldades ortograficas diversificadas —
para além do EFI — junto, muitas vezes, a auséncia de encaminhamentos pedagdgicos (por
intermédio do livro didatico ou ndo) que busquem minimizar essa situacao.

Sendo assim, o dominio das convenc¢des da escrita demanda atencdo especial, de
modo que os discentes se tornem escritores proficientes, como bem conceitua Soares
(2018). Conforme defende Morais (2014, p. 10), a aprendizagem da faceta linguistica
precisa ser um direito universal, pois a acdo “de fazer de todos os seres humanos leitores
e letrados ndo ¢ concebida apenas como um instrumento para a democracia, mas como
uma afirmagéo e uma manifestacdo de democracia real”.

Dessa forma, a ortografia ndo pode mais ser explorada apenas no EFI nem ser
esquecida em detrimento de outras dimens@es da escrita. Por essa razao, concorda-se com
o pressuposto de Morais (2002): ndo € necessario retomar um “ensino tradicional”, apenas
pautado nas regras da gramética normativa; por outro lado, ndo se pode obscurecer a
faceta da lingua nas aulas de Lingua Portuguesa em detrimento de atividades voltadas
apenas para a leitura e a escrita relacionadas, exclusivamente, a aspectos mais globais do
texto. Também ndo se deve compreender a aprendizagem em torno da ortografia como
algo linear e estatico que se finda em uma etapa de escolarizagdo, mas como um processo
continuo e dindmico.

A partir de tal concepcdo, esta pesquisa, situada na area da Linguistica Aplicada,
especificamente na linha Ensino de Portugués, tem como tema de estudo a ortografia®.
Delimita-se a temética ao escolher, como objeto desta investigacdo, a aprendizagem e o
ensino da norma ortografica, no EFII, numa abordagem que pressupde a (re)escrita textual

e a existéncia de padrdes gréaficos e linguisticos em integracao.

! De antemdo, esclarece-se que a acentuacio grafica, o uso de letra maiGscula e a translineacio,
embora facam parte da ortografia, ndo foram aspectos focalizados neste estudo.
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A partir da problematica exposta sucintamente, pode-se mencionar que quatro
perguntas (P) instigaram a proposicédo do presente estudo:

P1: Quais as dificuldades ortograficas sdo as mais persistentes na (re)escrita
textual de alunos do 7° ano do Ensino Fundamental?

P2: A reescrita, enquanto metodologia de ensino, alcanga o intuito de melhorias,
particularmente, na reducdo de grafias incorretas em comparacdo a primeira versdo do
texto?

P3: Ha& diferenca estatisticamente significativa entre os tipos de intervencao
(resolutiva/indicativa) utilizados no erro ortografico (na versao escrita) para producédo de
grafias corretas e para manutencdo ou omissédo de tal erro (na verséo reescrita)?

P4: O que os textos (re)escritos pelos estudantes evidenciam sobre a aprendizagem
da escrita ortografica?

No desenho investigativo, foram engendradas hipoteses (H) para cada um dos
questionamentos explicitados:

H1: A troca de grafemas, em especial daqueles cujos usos sdo arbitrarios, sdo as
dificuldades ortograficas mais persistentes na (re)escrita textual de alunos do 7° ano do
Ensino Fundamental.

H2: A reescrita, pés-correcdo do professor, viabiliza a reducdo de grafias
incorretas em comparacao a primeira versao do texto.

H3: A resolucéo, por oportunizar ao estudante a forma correta da palavra, é
estatisticamente mais significativa para producdo de grafias corretas; enquanto a
indicacdo o é para manutencdo ou omissao de tal erro (na versao reescrita).

H4: Os textos (re)escritos pelos discentes evidenciam que a aprendizagem da
escrita € um processo dindmico, marcado por acertos, erros, hipoteses etc.

A fim de esclarecer as questdes de pesquisa e testar as hipoteses, elegeu-se, como
objetivo geral, refletir sobre a aprendizagem e o ensino da ortografia a partir: i) da analise
dos erros ortograficos mais persistentes na (re)escrita textual de alunos do 7° ano do
Ensino Fundamental e ii) da relacdo entre o tipo de correcdo (resolutiva/indicativa)
utilizado pelo professor-pesquisador entre a primeira versdo do texto e a refaccdo no que
se refere a escrita ortografica. Decorre disso a proposicdo de: i) um prototipo didatico
para categorizacdo, diagndstico e compreensdo dos erros ortograficos identificados em
textos escritos por estudantes; e ii) premissas tedrico-metodoldgicas que podem nortear a

pratica de professores no ensino da ortografia em aulas de Lingua Portuguesa.
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Como objetivos especificos, foram propostos:

1. identificar, quantificar e categorizar as dificuldades ortograficas mais
recorrentes em um corpus de textos formais escritos por discentes do 7° ano do Ensino
Fundamental, de uma escola privada;

2. compreender a natureza dos erros ortograficos com base na integracdo de
multiplos padrdes graficos e linguisticos;

3. identificar, quantificar e discutir a relacdo, no ensino e na aprendizagem da
ortografia, entre o tipo de intervencdo (indicativa/resolutiva) feita no erro ortogréfico na
versdo escrita e a producgéo de grafias (in)consistentes na reescrita,;

4. elaborar um protétipo didatico para categorizacao, diagnostico e compreensdo
dos erros ortograficos, bem como premissas tedrico-metodoldgicas para o ensino e a
aprendizagem da norma ortografica.

No intuito de se alcancar tais objetivos, a fundamentacdo tedrica desta
investigacdo € embasada, primordialmente, na Integracdo de Madltiplos Padrbes
(TREIMAN; KESSLER, 2014; TREIMAN, 2018a, 2018b, 2020). Do ponto de vista
metodoldgico, resumidamente, trata-se de um estudo de natureza aplicada e abordagem
quali-quantitativa (PAIVA, 2019). O corpus, gerado de mar¢o a novembro de 2019, é
composto por 199 textos (re)escritos (correspondentes a 243 laudas) produzidos por
educandos do 7° ano, matriculados em uma escola privada de Belo Horizonte (Minas
Gerais).

Cabe destacar, ainda nestas consideracOes iniciais, que a Opgao por esta
problematizacdo é um desdobramento do percurso formativo académico e profissional do
pesquisador, tendo em vista, no primeiro caso, a realizacdo da graduagéo em Letras e do
Mestrado na interface Educacdo e Linguagem, e, no segundo, as experiéncias como
professor de Lingua Portuguesa, no Ensino Fundamental e Médio, na rede publica e
privada. O resultado dessa formacao revela inquietacfes teoricas e praticas condizentes
com a ideia de que a faceta linguistica, no ensino de lingua portuguesa, tem sido
obscurecida desde a alfabetizacdo até o Ensino Médio, principalmente com relacdo as
unidades menores da lingua, como o grafema? (GUIMARAES, 2017).

2 Unidade minima da escrita para representar sons, com carater mais abstrato e sistémico
(CARVALHO, 2014). Difere-se da letra, porque esta pode ser grafada de diferentes formas:
mailscula ou minascula, manuscrita ou de imprensa, entre outras possibilidades individuais
relativas a caligrafia ou a tipografia (CARVALHO, 2014).
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Segundo Soares (2004), a partir dos anos de 1980, no Brasil, parte dos estudos
linguisticos adotou o conceito de letramento para fins tedricos e metodologicos, isto €,
assumiu-se uma nova concepcao sobre o0 processo de ensino e aprendizagem da leitura e
da escrita, o qual destacou as habilidades para os usos competentes envolvidos nessas
duas atividades. Esse conceito, de certa forma, obscureceu o da alfabetizacdo, o que se
denomina a desinvencdo da alfabetizacdo (SOARES, 2004), melhor dizendo, houve uma
perda da especificidade desse processo de instru¢cdo de um sistema notacional. Para
Soares (2004), isso € um dos fatores que explica o fracasso na aprendizagem e, portanto,
no ensino da lingua escrita nas escolas brasileiras. Leite e Colello (2010) também afirmam
que os estudos relacionados ao letramento entusiasmaram educadores a respeito do
estimulo a pratica social de leitura e de escrita, em contrapartida, muitos desses
profissionais abandonaram o ensino sistematico das particularidades da escrita em suas
salas de aula®.

N&o por acaso, nos ultimos anos, houve poucos avancos sobre o0 ensino e a
aprendizagem da ortografia no Brasil. Os fundamentos teéricos de Cagliari (1992, 2002),
Lemle (2002), Morais (2002, 2007a, 2007b), Oliveira (1990, 2005) — autores brasileiros
considerados referéncias nessa area — concentram-se, principalmente, na decada de 90 e
no inicio dos anos 2000, por isso urge suplantar teorias e abordagens metodoldgicas que
se estagnaram nesse escopo tematico.

De acordo com Morais (2002), no Brasil, ndo hé testes padronizados que avaliem
apenas a ortografia, contudo, caso existissem, apresentariam resultados baixos, “ja que
uma amostra representativa da populacdo estudantil incluiria muitos aprendizes com
baixo rendimento ortografico™ (MORAIS, 2002, p. 67). Leal e Roazzi (2007) também
constataram que, mesmo apos a conclusao da educacdo basica, ndo se pode esperar que
as pessoas tenham sucesso na producdo de generalizagdes relacionadas a certos grupos
de palavras. Essas asser¢des amparam a concepcao de que ha, no EFI1I (e pode-se estender
a outras etapas de escolarizagdo), a permanéncia de dificuldades ortogréficas, logo, nem
sempre a escola tem assegurado efetivamente o desenvolvimento desse aspecto
linguistico, quadro que precisa urgentemente de alteracdo. Guimaraes (2017) endossa isso

ao reconhecer a permanéncia de erros ortograficos cometidos por alunos, tanto do Ensino

® No ambito académico, a ortografia também foi, gradativamente, preterida no estudo da
gramaticografia brasileira, como atesta Cavaliere (2015).
* Destaca-se que, embora essa afirmacéo seja de 2002, a realidade supracitada ainda permanece.



22

Fundamental e Médio quanto do Superior, na defesa da indispensabilidade de a ortografia
ser uma tematica presente nas salas de aula e nas investigacfes académicas. Nessa mesma
perspectiva, Treiman (2018b) defende a sistematicidade relativa a aprendizagem da
ortografia, de modo que as criangas entendam o funcionamento da escrita e nédo
simplesmente memorizem a grafia das palavras.

Além disso, historicamente, a sistematizacdo feita da ortografia e dos erros
ortograficos (por exemplo, LEMLE, 2002; ZORZI, 1998; MORAIS, 2002, 2007a;
FARACO, 2015; NOBREGA, 2013 etc.) ¢é simplista e fragmentada. Elencar
regularidades e irregularidades ortograficas, como proposto por muitos desses
pesquisadores, é insuficiente, pois, como postula a Integracdo de Mdltiplos Padrbes
(TREIMAN; KESSLER, 2014; TREIMAN, 2018a, 2018b) — importante construto teérico
desta tese — existem diferentes padrdes graficos e linguisticos (fonolégicos, morfolégicos,
etimoldgicos etc.) em conexao que constituem a ortografia e que sdo ativados na cognicao
das pessoas no momento da escrita (aprendizagem estatistica/implicita), assim como
podem ser aprendidos e mais bem entendidos por meio da instrucdo escolar
(aprendizagem explicita). Sem contar que nem todos os erros de grafia, encontrados nos
textos escritos dos discentes, sdo facilmente encaixados nas categorias propostas por tais
autores mencionados. Ha ocorréncias, inclusive, que nem sdo passiveis de categorizacao,
como escrever “incri” para “incrivel” (exemplo encontrado no corpus desta pesquisa).
Em virtude disso, ha, entdo, uma demanda de investigacdo que apresente um olhar
analitico diferenciado, mais dindmico e integrado sobre a ortografia, condizente com o
perfil dos alunos escritores da contemporaneidade que aprendem sobre a escrita desde a
mais tenra idade, que inconscientemente mapeiam padrdes dessa modalidade linguistica,
que fazem analogias, que (re)elaboram hipoteses sobre a grafia das palavras etc.
(TREIMAN; KESSLER, 2014)°.

Soma-se a isso a necessidade de se pensar em proposicoes tedrico-metodoldgicas
que fundamentem a aprendizagem e o ensino da ortografia na atualidade, o que também
perpassa as constatacdes feitas por Morais (2002) acerca de que tal &rea ndo progrediu,
como aconteceu com a leitura e a producdo de textos que passaram a ser feitas de forma

mais significativa, real e contextualizada. Para ele, muitas vezes, as instituicdes escolares

% No capitulo 1, serdo feitas uma revisdo da literatura sobre essa organizacdo tradicional da
ortografia feita no campo de estudo (citada no inicio do paragrafo) e uma explanacdo mais
detalhada sobre a Integracdo de Multiplos Padrdes.
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ndo possuem metas definidas no que tange aos avancos do dominio ortogréafico e, quando
¢ feita alguma atividade a respeito, salvas as raras excecOes, predomina-se uma
abordagem tradicional de mera verificacdo de erros e de acertos. Com isso,
provavelmente, os estudantes ndo refletirdo nem organizardo seus saberes sobre a
convencéo escrita. Ademais, Couto (2020), ao analisar a abordagem da ortografia dos
livros didaticos do 6° e 7° anos, aprovados no Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD
2017, além de constatar a existéncia de atividades mecéanicas no ensino da ortografia,
também destacou o quanto falta, em tais obras, uma orientacéao tedrica ao professor sobre
a organizacao dessa faceta linguistica e sobre a maneira de explora-la no ensino e articula-
la, por exemplo, a variacdo linguistica. Isso revela a relevancia de premissas teorico-
metodoldgicas que realmente possam subsidiar o trabalho docente sobre tal contetido no
ensino de Portugués.

Para finalizar estas primeiras consideragdes, sistematizou-se, a seguir, a
organizacéo da tese:

Na Introducdo, delimitou-se e problematizou-se o objeto de estudo da pesquisa,
assim como foram explicitadas as questdes norteadoras, as hipoteses, 0s objetivos e as
justificativas que evidenciam a relevancia de uma investigagao desta natureza.

No primeiro capitulo, Ortografia na dimensé@o da aprendizagem e do ensino de
escrita, é discutida a teoria que embasa o estudo — Integracdo de Mdaltiplos Padrdes — e
sdo apresentados, como revisdo da literatura na &rea, nocBes conceituais sobre
aprendizagem da escrita alfabética, consciéncia metalinguistica, ortografia, (re)escrita
textual etc. Além disso, é exposto um levantamento bibliografico sobre a tematica, a partir
de dissertagdes e teses nacionais.

No segundo, Metodologia, descrevem-se 0s aspectos metodoldgicos que
correspondem ao desenho investigativo. Assim, sdo apresentadas as etapas da pesquisa
para geracdo, organizacdo e analise dos dados, assim como o contexto escolar
selecionado.

No terceiro, Andlise dos dados I: ortografia e mdultiplos padrfes, séo
identificados, quantificados e classificados os erros ortograficos encontrados no corpus.
As categorias com maior recorréncia de erros sdo analisadas na l6gica da integracédo de
padrdes graficos e linguisticos, com posterior reflexdo sobre como os resultados trazem

implicacGes a aprendizagem e ao ensino da ortografia.
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No quarto, Analise dos dados Il: ortografia e (re)escrita textual, 0s erros e 0s
acertos ortograficos sdo identificados, quantificados e discutidos com relacéo ao tipo de
intervencdo (indicativa/resolutiva) feita na versdo escrita e a producdo de grafias
(in)consistentes na reescrita. Também, reflete-se sobre o ensino e a aprendizagem da
escrita ortografica em correlacdo a dinamicidade inerente a pratica da refaccéo textual.

No quinto, Ortografia como objeto de estudo: protétipo didatico e premissas
tedrico-metodoldgicas, propde-se, com embasamento nas teorias discutidas e nos dados
gerados e analisados, um protdtipo didatico para categorizacdo, diagnostico e
compreensdo dos erros ortograficos identificados em textos escritos por estudantes; assim
como premissas tedrico-metodoldgicas que podem nortear a pratica de professores no
ensino da ortografia em aulas de Lingua Portuguesa.

Por fim, nas ConsideracOes finais, sintetiza-se, objetivamente, a pesquisa
realizada, a partir da retomada do objetivo geral e das hip6teses, com vistas a sistematizar
as principais contribuicdes alcangadas, mediante a analise dos resultados. Nessa parte,
ainda sdo apontadas as limitacdes do trabalho e as perspectivas para estudos futuros na

area.
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CAPITULO 1 - ORTOGRAFIA NA DIMENSAO DA APRENDIZAGEM E DO
ENSINO DE ESCRITA

Aqueles que decidem se lembrar de cada letra de cada
palavra nunca conseguirdo. Aqueles que tentarem
escrever apenas pelo som serdo derrotados. Aqueles que
aprenderem a "percorrer" as palavras com expectativas
sensatas, observando as relacbes de som, padrdo e
significado, saberdo o que lembrar e aprenderdo a
escrever em inglés® [e em portugués] (HENDERSON,
1985, p. 67, traducéo e acréscimo nosso).

Este capitulo constitui a fundamentacdo tedrica desta pesquisa, assim como a
revisdo da literatura produzida na area. No primeiro caso, serdo discutidas questfes em
torno da Integracdo de Multiplos Padrdes — teoria explicada e referenciada ao longo do
capitulo. No segundo, sdo expostos conceitos relevantes a tematica da tese, como aqueles
relativos a aprendizagem da escrita como processo continuo, a consciéncia
metalinguistica, a escrita alfabética, a ortografia e a organizacao desta, a reescrita textual
etc.

Inicialmente, na primeira se¢do, sao abordadas a aprendizagem da escrita e a
necessidade do desenvolvimento da consciéncia metalinguistica nesse processo, com foco
na ortografia. Na segunda, aparecem, objetivamente, as teorizacdes sobre as estratégias
para escrita de palavras, de modo a se defender que a Integracdo de Mdltiplos Padrbes —
teoria base — € a mais pertinente. Na terceira, a ortografia é conceituada, detalhada
sistematicamente e abordada no contexto de ensino-aprendizagem de lingua materna. Na
quarta, articula-se a norma ortografica a perspectiva da (re)escrita textual. Por fim, na
quinta e Gltima, sdo expostas e debatidas evidéncias e lacunas no campo de investigacao,

por meio de um levantamento bibliogréfico.

1.1 Aprendizagem da escrita alfabética e consciéncia metalinguistica
Fayol’ (2014) questiona por que tantas pessoas apresentam dificuldades com a

leitura e a escrita, mesmo ap0s uma trajetoria longa de escolarizacdo e de imersao a

® “Those who set out to remember every letter of every word will never make it. Those who try
to spell by sound alone will be defeated. Those who learn how to “walk through” words with
sensible expectations, noting sound, pattern and meaning relationships will know what to
remember, and they will learn to spell English”.

" Reconhece-se que a discussdo proposta por Fayol (2014) se insere no contexto da Franca e do
ensino da lingua francesa nesse pais, contudo todas as consideragdes do estudioso que foram
selecionadas para embasar esta tese sdo aplicaveis ao ensino de lingua portuguesa no Brasil.
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cultura letrada. Para o autor, fatores sociais, como a baixa condi¢do socioecondmica,
podem interferir nesse processo, mas nao sao suficientes para explicar esse fracasso, o
que requer, portanto, uma compreensdo a respeito das especificidades referentes a
aprendizagem?® da escrita.

De acordo com Fayol (2014), pela provavel proximidade de muitos sujeitos com
materiais escritos, desde os primeiros anos de vida, algumas caracteristicas linguisticas
da escrita parecem banais, como 0 uso de letras mailsculas e de sinais de pontuacao,
assim como o espaco em branco entre palavras. Todavia, a escrita, enquanto invengéo
tecnoldgica humana, € relativamente atual — se comparada a fala — e exige inimeras
habilidades para além da producdo de palavras por escrito (FAYOL, 2014). Sendo assim,
a aprendizagem dessa ferramenta de comunicacdo € um processo longo e ndo-linear o
qual requer “um desenvolvimento complexo que engloba trés dimensdes: a motricidade
(e principalmente os movimentos finos dos dedos e da méo), a percepgéao e a cognigao”
(FAYOL, 2014, p. 45). Apo6s adquirir a fala, processo inato e natural (desde que a pessoa
esteja inserida em um ambiente com falantes e ouvintes da lingua e ndo tenha
impedimentos ou distirbios de fala), e iniciar a aprendizagem da escrita, a crianca
precisara, paulatinamente, mobilizar essas dimensdes para conhecer as idiossincrasias
dessa “nova” modalidade linguistica, por mais que existam interferéncias entre esta e a
oralidade (SILVA; GUIMARAES, 2013).

Como adverte Fayol (2014), a capacidade de reconhecer, compreender e produzir
palavras, frases e textos demanda bastante tempo e inser¢do — com mediacéo explicita —
as praticas letradas. De modo convergente, Soares (2018) assegura que a aprendizagem
da escrita ndo ocorre de forma instintiva, j& que é uma invencdo cultural que requer
métodos. Assim, ndo € trivial aprender essas especificidades linguisticas citadas que sdo
exclusivas do ato de escrever. Em outras palavras, a aprendizagem da escrita ndo ocorre
de forma espontanea, natural, a partir do simples manuseio de materiais escritos, pois
exige instrugdo, por exemplo, de um professor que auxilie o aprendiz no processo. Além
disso, estende-se temporalmente e, nesse sentido, a aprendizagem da escrita é
permanente, “para sempre inacabada” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 17),

“sem ‘data’ para acabar” (ANTUNES, 2014), ou seja, ndo se encerra ao final de nenhuma

8 Optou-se por “aprendizagem” (em detrimento de “aquisi¢io”) por se considerar que esse termo
€ mais apropriado ao se pensar a escrita como processo continuo para além do contexto de
alfabetizacéo.
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etapa de escolarizacdo, mas se faz presente em todas as atividades, ao longo da vida, em
que a escrita seja utilizada.

Em tenra idade, as criangas® fazem garatujas, desenhos de escrita. No decorrer do
tempo, elas costumam a aprender diferenciar uma representacdo da outra, porque certas
peculiaridades da escrita, a partir do contato dos individuos com esta, passam a ser
entendidas, como a linearidade e a sequéncia de grafemas, no caso do sistema alfabético
(FAYOL, 2014). Este, aos poucos, também precisa ser entendido pelo aprendiz, fato que
exigira a descoberta de que os grafemas do alfabeto representam segmentos falados.

Essa compreensdo, contudo, ndo é descomplicada, pois a escrita alfabética ndo é
um simples codigo — a ser decodificado, memorizado e que exige pouco trabalho
cognitivo, mas um sistema notacional com funcionamento e propriedades conceituais e
convencionais que precisam ser aprendidas (MORAIS, 2012). Por essa razdo, conforme
Soares (2018), a aprendizagem da escrita alfabética exigira: i) a tomada de consciéncia
relativa aos segmentos linguisticos, da palavra ao fonema'®, de modo a se alcancgar o
entendimento do “processo de representagdo simbolica (ou notagcdo)” (MORALIS, 2012,
p. 50); e ii) o desenvolvimento ortografico cuja compreensdo, por parte da crianca,
dependeré do nivel de transparéncia da lingua (SOARES, 2018).

De acordo com Roberto (2016), os sistemas alfabéticos estdo subdivididos em
uma escala de transparéncia maior até uma expressiva opacidade. Segundo Fayol (2014),
se o sistema de escrita alfabética fosse ideal, a correspondéncia fonema-grafema seria 1:1,
ou seja, cada fonema seria representado por um grafema e vice-versa. Soares (2018)
menciona, inclusive, que, nesse caso, existiria um sistema grafico e ndo uma ortografia,
ja que haveria completa transparéncia fonografica e ndo haveria outras possibilidades
graficas.

Seymour, Aro e Erskine (2003) propdem uma escala classificatdria para algumas
linguas quanto a profundidade ortogréafica estabelecida em um continuum que leva em
consideracdo a opacidade/transparéncia na relacdo fonema/grafema, assim como a

complexidade da estrutura silabica:

® Tendo em vista a etapa escolar focalizada nesta tese (EFII regular), optou-se por sempre fazer
referéncia aos processos de ensino-aprendizagem da escrita no contexto da crianga e ndo no da
pessoa adulta.
19 Unidade abstrata e minima da estrutura fonoldgica da lingua, sem significado por si s4, mas
com valor distintivo (SOARES, 2018). Na escrita, os fonemas séo representados entre barras
obliquas: / /.
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Profundidade ortogréafica

Transparente Relativamente transparente Opaca
Grego
Simples | Finlandés Italiano Portugués Francés -
Estrutura Espanhol
silabica «
Aleméo -
A Holandés . . A
Complexa - Noruegués Dinamarqués | Inglés
A Sueco
Islandés

Fonte: Couto (2020, p. 35, adaptado de SEYMOUR; ARO; ERSKINE, 2003, p. 146)

No caso do portugués, ha certa transparéncia (ndo tdo evidente quanto no
finlandés, por exemplo), assim como uma opacidade (ndo tdo grande quanto no inglés)
(SEYMOUR; ARO; ERSKINE, 2003). Logo se pode deduzir que a aprendizagem de uma
lingua escrita depende de um continuo, por meio do qual é possivel haver uma total
transparéncia até uma grande opacidade. Nas palavras de Soares (2018, p. 89, grifo da

autora):

Em um extremo, é transparente a ortografia em que cada fonema
corresponde a uma letra, como ocorre no finlandés; no extremo oposto,
é opaca a ortografia em que o mesmo grafema pode representar
diferentes fonemas, diferentes grafemas podem representar o mesmo
fonema, combinacdo de letras (grafemas complexos) podem representar
fonemas, como ocorre no inglés.

Dessa forma, as ortografias sdo transparentes nas linguas em que as relacoes
fonema-grafema sdo consistentes e sdo opacas quando essas relagcdes ocorrem de modo
inconsistente e varias vezes arbitrario. E, no caso do portugués usado no Brasil, considera-
se que ha uma relativa transparéncia, uma vez que ¢ caracterizado por “pouca
complexidade da estrutura sildbica” (SOARES, 2018, p. 112) e “consideravel
consisténcia das relaces fonema-grafema” (SOARES, 2018, p. 112).

E valido salientar que, concernente a presente discussdo, esta investigacio se
refere exclusivamente ao portugués brasileiro, uma vez que as diferencas de pronuncia
entre este e 0 portugués europeu (assim como o de outros paises cuja lingua oficial é a
portuguesa) interferem nas correspondéncias fonolégico-grafémicas de cada variante

linguistica (SOARES, 2018). Nesse sentido, pode-se afirmar que o sistema ortografico
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do portugués falado no Brasil € mais transparente do que o falado em Portugal (SOARES,
2018). Soares (2018) cita alguns motivos que justificam essa assercdo, como o fato de
haver dezoito fonemas no portugués europeu para representar as cinco vogais do alfabeto,
enquanto, no brasileiro, existem doze fonemas vocélicos (quando as vogais nasais sao
consideradas). Além disso, a ortografia usada em Portugal preserva as consoantes “c” e

€C_.9

p”, em palavras em que elas ndo sdo pronunciadas, por exemplo, em “ac¢do” e “exacto”
(SOARES, 2018).

Ainda a respeito da opacidade ou ndo do sistema alfabético, ha, segundo Seymour,
Aro e Erskine (2003), um efeito da estrutura silabica sobre a escrita. No portugués
brasileiro, o padréo silabico é formado por dois segmentos: consoante e vogal (CV), e,
em todas as palavras, a vogal é o nucleo da silaba e pode ser antecedida ou sucedida por
consoantes. Para Soares (2018), esse predominio de silabas CV é um fator que garante a
maior transparéncia do sistema alfabético da lingua portuguesa, pois

estudos sobre aquisi¢do da linguagem (...) mostram que ha uma ordem
obedecida pelas criangas relativamente & aquisicdo do padrdo silabico,
e sdo undnimes em atestar a seguinte sequéncia: CV, V>> CVV>>
CVC>> CCV, CCVC (MIRANDA, 2009, p. 413).

Desse modo, entende-se que, quanto a silaba, o aprendiz primeiro processa o
funcionamento de palavras CV para, depois desse dominio, compreender estruturas
silabicas mais complexas, como CCV e CCVC. Essa questdo, inerente ao entendimento
sobre o principio alfabético, esta tanto presente na aprendizagem da escrita quanto na da

leitura, todavia cabe ponderar que

na leitura, o processo parte dos grafemas para os fonemas, isto €, a
crianca precisa identificar nos grafemas os fonemas que eles
representam para chegar a palavra; na escrita, ao contrario, 0 processo
parte dos fonemas para os grafemas, isto é, a crianga precisa representar
os fonemas da palavra por grafema (SOARES, 2018, p. 226, grifos da
autora).

Assim, nota-se que escrever e ler ndo exigem a mesma atitude, pois impdem
comportamentos particulares no que diz respeito a consciéncia grafofonémica, ou seja,
enguanto escrever € um processo que vai do fonema para o grafema, ler segue uma
direcdo inversa. Nesse contexto, ao se pensar nas habilidades ortograficas, o aprendiz usa-
as para ler, a fim de reconhecer as palavras; depois as emprega para escrever, no intuito

de produzir palavras de acordo com as normas ortograficas (SOARES, 2018).
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Quanto a isso, Soares (2018) ainda declara que, no inicio da alfabetizacdo, a
escrita € um processo que exige menor esforco do que a leitura, mas, a medida que o
sujeito vai se alfabetizando e compreende o principio alfabético, essa situacao se altera.
H4, pelo menos, duas razbes que podem corroborar essa ideia: a primeira refere-se ao fato
de que, no comeco da aprendizagem da escrita, esta € materializacdo da palavra presente
na fala ou na mente; ja a leitura, nesse mesmo periodo, é uma investida de decifrar uma
palavra que, geralmente, é soletrada ou silabada e desprovida de significado. O segundo
fator que interfere nisso é a memaria. No primordio da alfabetizacdo, a correspondéncia
fonema-grafema instaura-se na memaria do aprendiz no intervalo de tempo no qual ele
escreve a palavra; enquanto, no contexto da leitura, essa consciéncia grafofonémica se
estende mais na memodria, porque, paulatinamente, é preciso conectar um segmento a
outro até a producdo da palavra por completo (SOARES, 2018). Em sintese, essa
consideracdo é pertinente, pois, por meio dela, reitera-se a relevancia da consciéncia
metalinguistica na aprendizagem da escrita, principalmente quando se pensa numa
situacdo de ensino-aprendizagem em que 0S sujeitos ja compreenderam o sistema
alfabético e apresentam, assim, mais dificuldades na escrita do que na leitura.

Roberto (2016) também chama atencdo para o fato de se compreender a nocao de
aprendizagem da escrita como um processo sistematizado para tomada de consciéncia
metalinguistica. Para Soares (2018), no sistema alfabético, essa consciéncia requer
atencdo nao s6 com relacdo aos sons da fala, mas também ao que diz respeito as relacdes
entre estes e as representacdes graficas. Ademais, a consciéncia metalinguistica abarca a
“capacidade de refletir sobre o texto escrito, sua estrutura e organizacdo, suas
caracteristicas sintdticas e contextuais” (SOARES, 2018, p. 14, grifo da autora). Morais
(2019) define essa consciéncia como o ato de pensar e analisar a lingua como objeto de
reflex&o.

Com embasamento em Soares (2018), pode-se dizer que consciéncia
metalinguistica focaliza, de forma analitica e reflexiva, a lingua; é uma aprendizagem
consciente e explicita que envolve processos linguisticos e cognitivos; e, por
consequéncia, deve ser desenvolvida durante todo o processo de escolarizacdo. Leal e
Roazzi (2007) também pensam que a consciéncia metalinguistica (ndo obrigatoriamente
articulada a um padrdo de nomenclatura padronizada em gramaticas tradicionais), sobre
aspectos morfoldgicos e semanticos da lingua, por exemplo, pode ajudar muito o aprendiz

a refletir de forma consciente e a tomar decises na hora de usar o sistema linguistico.
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Treiman e Kessler (2014), a partir de estudos com criancas aprendizes das linguas
francesa e inglesa, reforcaram a constatacdo de Leal e Roazzi (2007) ao afirmar que, nas
escolhas entre as opc¢des ortogréaficas, as criancas ndo o fazem aleatoriamente, visto que,
no sistema de escrita, ha diferentes fontes de informagdo que podem potencializar a
chance de se fazer uma escolha mais acertada. Entre essas fontes, ha a possibilidade de
se considerar, por exemplo, a morfologia da palavra (ou de palavras relacionadas
morfologicamente) e 0 contexto dentro de uma palavra, em que determinado segmento
possa colaborar na opcéo a ser grafada (TREIMAN; KESSLER, 2014).

Soares (2018) ainda apresenta que esse tipo de consciéncia tem diferentes
dimensGes, as quais sdo classificadas diferentemente por variados pesquisadores. Para a
finalidade desta tese, entende-se que o processo de ensino-aprendizagem da ortografia
seja um exemplo de desenvolvimento da consciéncia metalinguistica e, a partir dessa
premissa, serdo destacadas, a seguir, duas dimensdes dessa consciéncia: a fonoldgica e a
morfologica (ou morfossintatica), entre outras existentes, como a metatextual e a
pragmatical?.

Tendo em vista a relativa transparéncia da ortografia do portugués brasileiro, a
consciéncia fonologica é o principal parametro para compreensdo da correspondéncia
fonema-grafema (SOARES, 2018). Conforme Soares (2018, p. 166), esse tipo de
consciéncia refere-se a “capacidade de focalizar os sons das palavras, dissociando-as de
seu significado, e de segmentar as palavras nos sons que a constituem”. De modo a
entender o principio alfabético, a crianga precisa alcancar essa consciéncia fonologica
que vai da palavra ao fonema e que € dividida em diferentes niveis. Estes, segundo Soares
(2018), englobam a habilidade de:

e desassociar significante e significado (consciéncia lexical), isto é, entender
que a palavra é um signo composto pela juncdo do significante (forma acustica) e do
significado, mas a relacdo entre estes componentes € arbitraria (SAUSURRE, 2003), logo

0 conceito de “casa” ndo possui relacdo direta com a imagem sonora /kaza/;

1 Em linhas gerais, a dimensio metatextual focaliza o texto. Sendo assim, recobre habilidades de
diferenciar e reconhecer géneros textuais, de refletir sobre o contetdo tematico, de identificar se
ha coeréncia e coesdo, de elencar quais sdo as ideias principais de um texto etc. (SOARES, 2018).
A pragmatica, por sua vez, diz respeito “a interagdo entre a expressao linguistica e o contexto em
que é usada” (SOARES, 2018, p. 137). Ainda segundo Soares (2018), ndo existe a dimensdo
semantica/lexical, pois o significado esta sobreposto em todas as dimensdes.
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e sensibilizar-se quanto as rimas (elemento da silaba e parte semelhante
entre os sons finais de palavras) e as aliteragdes (“semelhanca entre sons iniciais de
palavras em silabas, particularmente CV, como em balaio — bacia”) (SOARES, 2018, p.
180, grifos da autora), tanto no reconhecimento quanto na producéo;

e dividir as palavras em silaba, isto €, em “menor unidade da fala que pode
ser produzida isoladamente, com independéncia” (SOARES, 2018, p. 185) (consciéncia
silabica);

e manipular os fonemas, ou seja, identifica-los e segmenta-los (consciéncia
fonémica), assim como representé-los e reconhecé-los por meio de grafemas (consciéncia
grafofonémica).

Pondera-se que algumas dessas habilidades sdo mais complexas do que outras,
por razfes como: extensdao da palavra, fonemas componentes da palavra, estrutura da
silaba (MORAIS, 2019). Isso significa dizer, como exemplifica Morais (2019), que € mais
facil: segmentar os fonemas de “lua” do que de “chocolate” (extensdo); pronunciar sons
vocalicos — os quais formam silabas isoladas — do que os de algumas consoantes oclusivas
(produzidas quando o ar advindo dos pulmdes encontra uma obstrucdo na passagem dele
pela boca, como /p/, /bl, It/, Id/) (fonemas envolvidos); saber uma palavra que inicie com
silaba CV do que com silaba CVC (estrutura silabica).

Acredita-se, nesta pesquisa, que algumas das dificuldades ortogréaficas de alguns
alunos do EFII estejam associadas ao pouco desenvolvimento da consciéncia fonologica,
tanto nos niveis que lidam com a oralidade (consciéncia lexical, de rimas e aliteracdes,
silabica), quanto naqueles que perfazem a oralidade e a escrita (grafofonémica). Para
Fayol (2014), ha expressiva diferenca da consciéncia fonoldgica entre diferentes criangas,
pois quanto mais habilidades elas tém para distinguir fonemas, mais previsivel é seu
sucesso para aprender a ler e a escrever. Sendo assim, por mais que essa consciéncia deva
ser estimulada desde a Educacéo Infantil (MORAIS, 2012), cogita-se que nem todos 0s
estudantes que estejam numa etapa de escolarizagdo mais avancada tenham dominio
satisfatorio de todas essas habilidades situadas nos niveis da consciéncia fonolégica.

A consciéncia morfoldgica®?, por sua vez, é “a habilidade de refletir sobre, analisar
e manipular os elementos morficos nas palavras” (CARLISLE, 2010, p. 466 apud

SOARES, 2018, p. 150). Quanto a ortografia, essa consciéncia ndo é mais importante que

12 Segundo Soares (2018), devido aos empecilhos em desvincular os estudos morfoldgicos dos
sintaticos, alguns autores tém prefiro o termo mais abrangedor “consciéncia morfossintatica”.
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a fonoldgica na aprendizagem da escrita (tendo em vista os diferentes niveis desta Gltima
mencionados anteriormente), contudo, no portugués brasileiro, ela favorece a
aprendizagem de determinadas flexdes verbais e de palavras formadas por derivacdo
sufixal, na qual um mesmo fonema pode ser representado por mais de um grafema
(SOARES, 2018). Nesses dois casos, verifica-se que somente o conhecimento da
morfologia é suficiente no esclarecimento de grafias que fogem a transparéncia da relacao
entre fonema e grafema. Cabe destacar, pois, que o papel dessa consciéncia, na
aprendizagem da ortografia, é restrito e posterior ao da consciéncia fonoldgica. Nesse
sentido, demanda, por parte do aprendiz, conhecimentos linguisticos e, inclusive,
verbalizacdo de regras (SOARES, 2018). Por isso, a consciéncia morfologica deve ser
desenvolvida ndo so nas Ultimas séries dos anos iniciais, mas também nos finais do Ensino
Fundamental.

Apbs o desenvolvimento dessa consciéncia metalinguistica, a qual encobre as
dimensGes fonoldgica e morfoldgica citadas, a crianca torna-se alfabética, isto é, ela
conquista habilidades de ler e escrever palavras com certa fluidez e pode avangar para
outras capacidades que a tornardo proficiente na leitura e na escrita. Nesse interim, cabe
pontuar algumas teorias/visdes a respeito da aprendizagem da escrita, especificamente
das estratégias para escrita de palavras®, como a memorizagdo mecénica, a dupla rota, o
construtivismo, o conexionismo e a integracdo de multiplos padrdes, esta Gltima adotada

como a mais pertinente a esta tese.

1.2 Estratégias para escrita de palavras: breve histérico em defesa da Integracao de
Multiplos Padrdes

De acordo com Treiman e Kessler (2014), a memorizacdo mecénica é uma
concepcao tradicional sobre a aprendizagem da escrita, ndo sendo, portanto, uma teoria
cientifica. Nessa Otica, as criancas aprendem a ortografia por meio da memorizacéo dos
grafemas e da grafia das palavras. Os aprendizes mais experientes tém, na memdria, mais
palavras que aqueles mais iniciantes, todavia o processo de aprendizagem e de lembranca
da forma grafica ¢ similar para os dois grupos em “estagios” diferentes (TREIMAN;
KESSLER, 2014). Ainda em voga nos dias de hoje, a memorizacdo mecanica implica,

didaticamente, atividades como copiar repetidas vezes uma palavra, visualiza-la na

3 Alguns dos fundamentos tedricos que serdo citados também sdo validos para a leitura, mas o
enfogue neste processo ndo sera exposto pelo recorte tematico desta tese.
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mente, memorizar lista de palavras (por exemplo, com base na frequéncia de uso ou
equivaléncia no significado).

A teoria da dupla rota, por sua vez, € bastante difundida na area e aplicada em
estudos cientificos. Como o préprio nome sugere, nesse arcabouco tedrico, postula-se que
existem duas rotas independentes, uma lexical (ou visual, ortografica) e outra fonoldgica

(ou sublexical), para representacédo escrita de uma palavra. A seguir, essas duas rotas sao

representadas:
Figura 1 — Esquema representativo do modelo de dupla rota
palavra oral
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e S~ S
. -~ e
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= === %
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ortografico
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|
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Fonte: Soares (2018, p. 259).

A partir da figura, nota-se que, na escrita de uma palavra (ouvida, ditada ou
mentalizada), pode-se operar uma correspondéncia fonema-grafema — rota fonologica; ou
é possivel identificar o significante no lIéxico mental (fonolégico, semantico, ortogréafico)
e grafa-lo, sem realizar a correspondéncia citada — rota lexical (SOARES, 2018). Para
Fayol (2014, p. 16), esse léxico mental ¢ uma “espécie de dicionario” no qual esta
armazenado um rol de formas abstratas que sdo de contato frequente e contém

informacdes de som, sentido e grafia.
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Fayol (2014), embasado em estudos realizados por outros pesquisadores, cita dois
fatos interessantes a presente discussdo. O primeiro diz respeito a ideia de que cada
individuo possui apenas um léxico ortografico — composto por formas estaveis (de acordo
ou ndo com a norma ortogréfica da lingua) — que é utilizado no processamento da leitura
e da escrita de palavras. Nessa perspectiva, o que justificaria um aluno a escrever, em um
mesmo texto, “enchente” e “enxente”? Faria parte do l1éxico ortografico do estudante duas
representacdes graficas para uma mesma palavra? Outra questdo mencionada por Fayol
(2014, p. 31) é a evidéncia empirica de que a escrita manual favorece “a memorizagao e
o reconhecimento da forma ortogréfica dessas palavras”.

De acordo com Soares (2018), ndo ha numerosos estudos que discutem as
estratégias de escrita das palavras no modelo de duas rotas no portugués brasileiro (assim
como para outros idiomas), pois se focalizam mais as questées envolvidas na leitura.
Muitas consideracdes realizadas sobre o ato de ler, no entanto, também se aplicam ao
escrever, como a de que sdo as caracteristicas de cada palavra que implicam uma ou outra
rota (SOARES, 2018). Nesse sentido, considerando-se a relativa transparéncia da
ortografia do portugués brasileiro, é viavel expor, a partir de Soares (2018), os efeitos
mais comuns das caracteristicas das palavras sobre a escrita, como o de lexicalidade, de
extensdo, de vizinhanga, de frequéncia e de regularidade.

A partir da escrita de palavras reais ou inventadas4, verifica-se o efeito da
lexicalidade, por meio do qual se observa que a rota lexical é prioritaria no caso de
palavras reais, pois estas sdo identificadas no léxico mental. No caso das pseudopalavras,
a tendéncia é a rota fonologica, a qual, no caso da escrita, realiza-se pela conversdo
fonema-grafema. Por intermédio do efeito de extensdo, por sua vez, nota-se que quanto
maior o nimero de grafemas que compde a palavra menos consistente é a escrita. Esses
dois efeitos, pois, tém, como rota principal, a fonoldgica, quando se considera o processo
inicial da aprendizagem da escrita.

O efeito de vizinhancga ja considera a influéncia, na hora de grafar uma palavra,
de outras palavras parecidas (compostas pelos mesmos grafemas, presentes em posicoes
1dénticas, exceto uma, como “pato” e “bato”) e presentes no 1éxico mental. Para linguas

como o portugués brasileiro, de relativa transparéncia, a rota fonologica tende a ser a mais

4 Também denominadas de pseudopalavras ou ndo palavras, sdo criagdes compostas por
sequéncias de grafemas que ndo tém significado, mas que seguem o padrdo ortografico de
determinada lingua (SOARES, 2018).
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comum, logo néo se acredita que o efeito de vizinhanca, via rota lexical, seja frequente.
Sendo assim, a troca de <p> por <b>, como no exemplo dado, € mais uma dificuldade na
consciéncia grafofonémica do que um efeito de vizinhanca.

Por outro lado, a rota lexical sera prioritaria quando se analisa o efeito de
frequéncia, ja que as palavras sdo escritas com mais rapidez e consisténcia quando sdo
vistas frequentemente. O contrario disso, isto é, as palavras de pouco contato, por parte
do aprendiz, encaminham-se a rota fonoldgica e, por isso, podem acarretar dificuldades e
erros na representacdo fonema-grafema. Esse efeito de frequéncia, porém, pode receber
influéncias do efeito de regularidade, melhor dizendo, além da maior ou menor
proximidade com as palavras, deve-se considerar, ainda, que a relacdo fonema-grafema
ndo é completamente regular, portanto hd correspondéncias em que se identifica
parcialidade na regularidade e outras nas quais ha total irregularidade®®.

Em sintese, a rota fonoldgica é bastante empregada no processo inicial da
alfabetizacdo, mas, com o tempo, as palavras passam a compor o Iéxico mental do
individuo que passa a usar a rota lexical, de modo similar ou superior. Palavras de maior
extensdo e/ou irregulares podem gerar maiores dificuldades na grafia se ndo sdo vistas
com frequéncia, ou seja, é possivel relacionar efeitos.

Diante disso, é preciso compreender que as duas rotas sdo indispensaveis no
desenvolvimento da escrita e os efeitos apresentados é que véo direcionar se a exploragao
didatica deve ocorrer por uma ou por outra rota, ou, at¢é mesmo, pelas duas de forma
complementar (SOARES, 2018). Nessa concepcéo, portanto, as criangas sdo incentivadas
a memorizacdo das palavras irregulares e, principalmente, a instrucdo fonética, isto €, a
conversdo fonema-grafema nas regularidades, inclusive porque grande parte dos estudos
dessa teoria pressupdem uma relacdo transparente entre fonema-grafema, independente
de contexto em que estas unidades sdo empregadas (TREIMAN; KESSLER, 2014).
Sendo assim, segundo Treiman e Kessler (2014), a teoria da dupla rota aproxima-se da
visdo memorizada por se basear na ideia de que a frequéncia no contato com determinada
forma escrita € uma variavel determinante ao armazenamento no léxico ortogréfico.

O construtivismo — a partir dos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
embasados nas teorias de Piaget e na psicolinguistica — destacou as hipoteses que as

criangas desenvolvem na compreensdo da escrita, o que foi denominado como niveis de

> Na palavra “enchente”, por exemplo, a grafia do <n> (em detrimento de <m>) constitui uma
regularidade contextual, enquanto a do <ch> é uma irregularidade.



37

desenvolvimento da escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986). Estes, muito difundidos
e aplicados no Brasil, sdo quatro: pre-silabico, silabico, silabico-alfabético, alfabético.

Nessa teorizacdo, as criangas passam por tais estagios com o apoio de hipoteses
construidas por elas sobre a apropriacéo da escrita e cabe a escola fomentar a progressao
até se alcancar o nivel alfabético (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986). Na aprendizagem
da escrita, uma crianca pode ser questionada quanto a forma de se grafar uma palavra em
comparacao a grafia feita por outro aprendiz, de modo a se elencar a melhor e se justificar
essa escolha (TREIMAN; KESSLER, 2014). Nessa situagao, o professor tem o papel de
suscitar a duvida e a descoberta, isto €, mostrar a crianga que as hipdteses desta podem
ndo ser totalmente consistentes. Conforme Treiman e Kessler (2014), os estudiosos do
construtivismo deram pouca atencdo a Ultima fase do desenvolvimento da escrita, pois
ndo ha aprofundamento, por exemplo, como as criangas aprendem que um mesmo fonema
pode ser representado por mais de um grafema. Isto €, na psicogénese da escrita, ha uma
expressiva lacuna quanto ao modo como o sujeito constrdi a ortografia da lingua. Mesmo
que as proposicdes de Ferreiro e Teberosky (1986) sejam em consideracdo ao espanhol,
cujo sistema alfabético é mais transparente, ndo se pode esquecer de que, nessa lingua,
também ha irregularidades.

As teorias conexionistas, diferentemente das anteriores, pressupdem a
exclusividade de uma rota que pode ser fomentada, a fim de se produzir grafias corretas
para producdo de palavras regulares, irregulares ou inventadas (TREIMAN; KESSLER,
2014). Na verdade, Treiman e Kessler (2014) apontam que o conexionismo néo classifica
as palavras ortograficamente em regularidades ou ndo, pois as enxergam num continuum
denominado de “consisténcia” que diz respeito, por exemplo, a semelhan¢a na pronincia
de uma palavra. Isso quer dizer que a pronuncia de determinada palavra ativa unidades
cujas pronuncias sdo parecidas.

Acredita-se, assim, que ha redes de unidades e o aprendizado acontece via
alteragcdes nessas redes, num processo paralelo, tendo em vista que a cognicdo se

assemelha aos processos de interconex@o dos neurdnios cerebrais.

Segundo 0 modelo conexionista, a aprendizagem ocorre sem o apelo a
regras e a manipulagdo explicita de sistemas de simbolos para a
representacdo dos conceitos. Para eles, as redes ndo precisam ser
explicitamente programadas, pois se organizam dinamicamente com
base na experiéncia, ou seja, por meio de intera¢do do sistema com 0
ambiente (WIETHAN et al., 2012, p. 985).
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Nesse sentido, pode-se afirmar que a aprendizagem da escrita ndo requer instrucéo
explicita quanto ao sistema de escrita no entendimento desse modelo tedrico. Deduz-se
que os aprendizes compreenderdo, de modo implicito, “0s padrles estatisticos de seu
sistema de escrita se praticarem com uma amostra representativa de palavras e se virem
a grafia correta de uma palavra depois que a escreverem incorretamente”® (TREIMAN;
KESSLER, 2014, p. 97, traducdo nossa).

Por ultimo, a Integracdo de Multiplos Padres (IMP)Y’ — concebida aqui como a
mais apropriada — postula que as criancas aprendem a grafia de formas ortogréficas
especificas em que ha transparéncia na relagdo fonema-grafema ou nédo (principalmente
aqueles com os quais elas tém contato desde tenra idade), mas também padrdes gerais
aplicaveis a determinado sistema de escrita (TREIMAN; KESSLER, 2014). Este tltimo
aspecto, “mesmo quando esses padrdes sdo complexos e mesmo quando ndo aumentam
a probabilidade de produzir uma ortografia correta para 100%”*® (TREIMAN;
KESSLER, 2014, p. 250, tradugdo nossa) das formas ortograficas, minimiza a énfase
puramente na memaria e naquilo que é arbitrario.

Uma primeira classe desses padrfes considera ndo s a aparéncia visual da escrita,
mas também o arranjo e a ordem dos fonemas (fonotatica)/dos grafemas (grafotatica)
(TREIMAN; KESSLER, 2014; TREIMAN, 2018b). Se uma crianca aprendeu sobre a
sequéncia de grafemas e sabe o primeiro e o Ultimo componentes da palavra “mae”, ndo
considerard “mmm” como uma alternativa plausivel nessa forma, pois isso ndo ¢ uma
sequéncia possivel em portugués®®. Melhor dizendo, as criangas consideram a frequéncia
e a sequéncia de grafemas especificos pertencentes ao sistema de escrita em
aprendizagem. O outro tipo de padrBes refere-se as conexdes entre as formas graficas e
os niveis linguisticos, por exemplo, a fonologia e a morfologia, os quais também

determinam e motivam a grafia correta.

16 «“the statistical patterns of their writing system implicitly if they practice with a representative

sample of words and if they see the correct spelling of a word after they misspell it”.

17 A sigla “IMP” sera usada sé a partir desta menc¢éo, pois antes a teoria tinha sido referenciada
superficialmente.

18 “even when those patterns are complex and even when they don’t raise the probability of
producing a correct spelling to 100%”.

1 Em inglés, Treiman e Kessler (2014), além do exemplo de “mom” que ndo é grafada como
“mmm?”, no caso de a crianca ter ddvida sobre o grafema do meio, citam a palavra “cat” que é
uma sequéncia possivel em inglés, enquanto “TTT” ou “ckAt” ndo seriam plausiveis em
consideracdo a questdo visual e a fonotatica/grafotatica.
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Na IMP, entende-se que as criangas, em busca de aprender os padrdes
ortograficos, aplicam seus mecanismos de aprendizado de uso geral. Exemplo disso é
quando elas, implicitamente, rastreiam a frequéncia e em quais condi¢cdes um padrao se
materializa, o que ¢ denominado “aprendizado estatistico” (como constatar que muitas
palavras, em portugués, terminam com “os” e poucas com “us”) (TREIMAN; KESSLER,
2014). Esse tipo de aprendizagem € lento e demanda muitas observacGes, mas pode ser
menos dispendioso se 0s aprendizes também forem instruidos a respeito, informalmente,
por intermédio de orientacdes de um adulto e/ou, formalmente, no processo de
alfabetizacdo, como atestam Treiman e Kessler (2014).

Fato é que todo esse processo exige habilidades de aprendizado a partir do uso
geral da lingua, mas também de saberes sobre essa lingua e as unidades componentes
desta. Por essa razéo, a aprendizagem da grafia correta das palavras pode demorar muito
mais se as crian¢as ndo tém dominio de especificidades do sistema de escrita em questao,
como a analise de unidades menores (TREIMAN; KESSLER, 2014).

Para essa teorizacdo, a memorizacdo ndo € um problema, mas o desenvolvimento
vai além dela, pois a consciéncia sobre a lingua e o uso desta torna a grafia menos
arbitraria e mais motivada, ou seja, o aprendiz ndo sO sabe grafar corretamente uma
palavra, mas também entende o porqué daquela correspondéncia fonema-grafema e é
levado a compreender uma palavra numa rede de associagcdes com outras (TREIMAN;
KESSLER, 2014). Esse entendimento afasta e descarta, portanto, a esséncia totalizante
da viséo tedrica nomeada memorizagdo mecéanica.

A IMP também supera a teoria de dupla rota, pois compreende que, mesmo para
as palavras de “inconsisténcias ndo-condicionadas” (ou seja, constituidas de
irregularidades), ha padrdes dentro do sistema de escrita. Além disso, nas regularidades,
a teoria de dupla rota aposta na correspondéncia transparente fonema-grafema, isto é,
supervaloriza as regularidades, enquanto a IMP reconhece, também, outros padrdes que
também devem ser ensinados, como aqueles que englobam o contexto de ocorréncia de
um fonema e a morfologia, o que Morais (2007a) nomeia como regularidades contextuais
e morfossintaticas, respectivamente. Ainda segundo Treiman (2014), as criangas menores
ndo usam o contexto tanto quanto as mais velhas ou os adultos, por isso seria valida a
instrugc@o quanto aos padrdes existentes da escrita. Esse ensino poderia ser concretizado
pelo professor que, ciente dessa questdo, poderia auxiliar os alunos a descobrir quando ha

certo padrdo e, assim, favorecer a aprendizagem desse aspecto linguistico.
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Bowers e Bowers (2017) também defendem que é relevante trabalhar a
correspondéncia fonema-grafema via instrucdo fonética, sem excluir as interacfes da
ortografia com a etimologia, a fonologia e a morfologia. Mesmo que as consideracdes
destes dois pesquisadores também sejam a respeito do inglés, aplica-se essa ideia ao
concordar com eles sobre haver opacidade fonolégica em algumas representacdes
ortograficas, mas transparéncia ortografica que pode ser explorada por meio da
morfologia. A questdo da etimologia tende a ser mais complexa, pois envolve, por
exemplo, consulta a dicionarios etimoldgicos que possibilitem o reconhecimento da
“historia” da palavra (BOWERS; BOWERS, 2017). Todavia, segundo Bowers e Bowers
(2017), interessantes debates podem ser feitos em sala de aula se as criangas receberem
perguntas sobre as conexdes entre o sentido e a estrutura de palavras que compartilhem
elementos morfologicos. Um exemplo é oferecer aos aprendizes um grupo de palavras
para discutirem quais sdo da mesma familia morfoldgica e quais néo sao.

Quanto ao construtivismo, a IMP critica a previsdo de que uma crianga tem
hipbteses semelhantes para quaisquer palavras, pois, na verdade, cré-se que os aprendizes
possuem desempenhos variados em palavras que ndo sigam um mesmo padréo
ortografico (TREIMAN; KESSLER, 2014). Sendo assim, reconhece-se que as criangas
passam por niveis de aprendizagem da escrita, contudo os estagios de desenvolvimento
nesse processo ndo sdo identificaveis com total assertividade nos niveis apresentados por
Ferreiro e Teberosky (1986), nem aplicaveis a maioria das criangas, como a ideia de que
muitas destas escrevem, durante certo periodo, palavras com um numero de grafemas
similar ao de silabas.

Por fim, segundo Treiman e Kessler (2014), a IMP aproxima-se das teorias
conexionistas por também defender que o aprendizado estatistico é relevante e por
conceber que os individuos usam padrdes similares tanto para itens ainda nao conhecidos
qguanto para os conhecidos. Ndo € a toa que a IMP também relativiza a tradicional
dicotomia regularidades e irregularidades, pois muitos estudos desconsideram aspectos
contextuais e classificam as palavras como de excecdo?. Todavia, difere-se do

conexionismo pela questdo do ensino, pois, evidentemente, existe aprendizado por

20 As sistematizaces sobre a escrita ortografica do portugués (por exemplo, MORAIS, 2007a;
NOBREGA, 2013) ja pressupdem que aspectos contextuais e morfossintaticos séo regularidades.
Por esse motivo, essa relativizacdo proposta pela IMP ndo é uma novidade aos estudos brasileiros
na area em discussdo, 0 que oportuniza, portanto, a continuidade do emprego dos termos
“regularidade” e “irregularidade” ao longo desta tese.
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exposicao (implicito), mas as criangas também avangam no conhecimento ortografico por
meio de feedbacks sobre acertos e erros de grafia, inclusive sobre o porqué destes
(instrucdo explicita) (TREIMAN; KESSLER, 2014).

Mesmo que a maior parte das pesquisas embasadas na IMP tenha como lingua em
analise o inglés, considera-se que a ortografia, no caso das investigac6es académicas e do
ensino-aprendizagem situados no Brasil, carece de um olhar diferenciado como esse, ja
que os arcaboucos teoricos sdo enfadonhamente repetidos e com embasamento nos
mesmos autores, conforme foi dito na Introdugdo. Ademais, de acordo com Soares
(2018), os resultados de estudos a respeito da ortografia opaca, como no caso do inglés,
sdo relevantes indicadores para investigacoes relativas a ortografia de outras linguas, uma
vez que, por meio dos primeiros, revelam-se, por dessemelhanca, particularidades de
transparéncia e de opacidade.

Portanto, tendo em vista essas particularidades da aprendizagem da escrita,
especialmente da ortografia, nota-se que, no portugués brasileiro, ndo ha total
transparéncia na relacdo fonema-grafema, logo a IMP é apropriada por considerar o
aprendiz como um sujeito ativo (mesmo em casos de inconsisténcias fonogréficas) e por
apostar em padrdes contextuais e morfologicos, por exemplo, para além da questdo
puramente fonologica. Cabe, entdo, entender conceitualmente e pensar em maneiras de
explorar didaticamente as correspondéncias — regulares e irregulares — que constituem a

norma ortografica da lingua portuguesa, questao a ser discutida no préximo tépico.

1.3 Ortografia: faceta linguistica no ensino-aprendizagem de lingua materna

A palavra “ortografia” deriva, etimologicamente, de duas palavras gregas:
“orthos” = correto, direito, exato + “graphos™ = grafia, escrita; e significa, pois, grafia
correta. Conforme Morais (2002) e Cagilari (2015), a ortografia € uma convengéo social,
uma unificacdo de carater prescritivo — tendo em vista a variedade de falares — que visa
facilitar a comunicacéo escrita. Para Soares (2018), a existéncia de uma norma ortografica
pressupde que a correspondéncia fonema-grafema néo € totalmente transparente, isto €,
h& outras grafias factiveis, na lingua, para representar essa relacdo fonogréfica. De acordo
com Luft (2012), o numero de fonemas correspondente ao de grafemas é um dado que
demonstra a inconsisténcia som-grafema na lingua portuguesa, pois ha 21 grafemas para

19 consoantes fonoldgicas, por exemplo.
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Sendo assim, no portugués, Sdo poucos 0S casos em que o grafema representa um
unico fonema e vice-versa (como o grafema <d> que representa o fonema /d/ em “dado”).
O mais habitual é haver mais de um grafema para representar um fonema (/3/ representado
por <g> ou <j>, respectivamente em “relogio” e “canjica”) ou s6 um grafema representa
mais de um fonema (“r”
“enrolar”) (NOBREGA, 2013).

No caso especifico da lingua portuguesa, a padronizacdo ortografica foi

que representa /r/ e /R/, respectivamente em ‘“carinho” e

estabelecida na primeira metade do século XX?! e constitui-se de principios para além da
relacdo fonema-grafema, isto é, ha também correspondéncias com paradigmas
morfologicos, sintaticos e semanticos (MORAIS, 2007b). Como afirma Morais (2007a),
qguando se trata das questBes ortograficas, sempre € necessario compreendé-las como
resultado de uma convengao negociada historicamente, a partir de nogoes, por exemplo,
fonogréficas e etimoldgicas. Tal norma determinou os grafemas autorizados na lingua
portuguesa, assim como a segmentacdo das palavras no texto e o uso da acentuagéo. Para
Bechara (2015, p. 12), o sistema ortografico do portugués organizou-se a partir de quatro
principios incompativeis: a pronincia (modo como uma palavra é dita e ouvida), a
etimologia (relagdo com a origem da palavra), o uso erudito (“pratica de bons autores”) e
o traco de distincdo (busca em diferenciar graficamente palavras homofonas).

A natureza convencional da ortografia corrobora a necessidade de esta ser
ensinada pelas instituicdes escolares, pois o individuo ndo a aprenderd sozinho. Além
disso, como exposto no topico 1.1, “Aprendizagem da escrita alfabética e consciéncia
metalinguistica”, ha de se considerar que a escrita ¢ um processamento de longa duragéo
(FAYOL, 2014) e requer criteriosa sistematizacao e tomada de consciéncia (ROBERTO,
2016). Dessa forma, pode-se afirmar, categoricamente, que “a produgdo escrita ¢ uma
atividade dispendiosa em atencdo e memoria para todos” (FAYOL, 2014, p. 22), e a
ortografia € uma parte relevante nesse trabalho, visto que, em muitos casos, um texto

escrito em desacordo com a norma ortografica pode acarretar dificuldades para o leitor,

21 Conforme Morais (2007a), Neves (2012) e Roberto (2016), a ortografia atual foi estabelecida
na terceira fase (conhecida como “simplificada”) do sistema escrito da lingua portuguesa, desde
0 inicio do século XX. Antes disso, houve dois periodos: o fonético (do século XI1I aos meados
do XVI) —em que a ortografia se aproximava da fala — e o pseudoetimoldgico (do século XVI ao
inicio do XX) — no qual se deveria se manter as grafias de palavras oriundas de outras linguas. A
citada terceira fase englobou ndo sé as caracteristicas das duas anteriores, como abarcou grafias
pela tradicdo de uso. Para aprofundamento na questdo da ortografia simplificada e dos acordos
ortograficos, recomenda-se a leitura de Kemmler (2015).
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assim como falhar totalmente em seu propdésito comunicativo (TREIMAN; KESSLER,
2014).

De acordo com Guimaraes (2017), existe a concepcao de que o aprendizado da
norma ortografica ocorre por meio do contato com a lingua escrita, entretanto ndo é
possivel validar esse pensamento em muitos casos, porque, a partir de dados e analise de
producdes textuais feitas por alunos, nota-se o quanto esse contato com a cultura escrita
ndo € satisfatério para producdo e fixacdo dos principios ortograficos. Treiman (2018a)
também diz que essa suposicdo de que as criancas desenvolvem o conhecimento
ortografico a partir da imersdo em um ambiento letrado, principalmente por meio da
leitura de textos, ndo é adequada. Para esta autora, ndo se quer dizer que a leitura nao
tenha algum papel, todavia os ganhos com isso sdo modestos, pois os leitores,
comumente, ndo se atentam a forma da palavra no ato de ler, mas aos significados. Diante
disso, é necessario investir em uma instrugdo a respeito dessa faceta linguistica, pois, por
intermédio do ensino, incentiva-se bastante atencdo a grafia das palavras e acelera-se o
processo em detrimento de um mero contato com a escrita (TREIMAN, 2018a). Além
disso, a correspondéncia fonema-grafema é mais complexa e variavel do que o inverso.

Para Morais (2002), é corriqueiro também que os estudantes grafem
adequadamente as palavras em ditados, quando o professor, as vezes, pronuncia a palavra
de modo artificial. Todavia, 0s mesmos sujeitos podem cometer varios erros na producao
de textos, quando néo saberd lidar com a auséncia desse artificio mediado pelo educador.
Isso reforca a necessidade de ajudar o aprendiz a internalizar as regras e a entender 0s
principios gerativos destas, de uma maneira ativa, assim como de se considerar
adequadamente a variacdo linguistica nesse processo (MORAIS, 2002). Entdo, € crucial
conceber a ortografia como uma faceta linguistica a ser explorada no ensino de lingua
materna e ndo negligenciada, conforme foi discutido na “Introdug@o” deste estudo.

Segundo Soares (2018), existem trés facetas — diferentes, no entanto
complementares — relacionadas a participacdo do sujeito no mundo da escrita: i. a
linguistica: “representagdo visual da cadeia sonora da fala” (SOARES, 2018, p. 28); ii. a
interativa: “veiculo de interacdo entre pessoas, de expressdo e compreensdo de
mensagens” (SOARES, 2018, p. 29); iii. a sociocultural: “usos, funcdes e valores
atribuidos a escrita em contextos socioculturais” (SOARES, 2018, p. 29). Defende-se,
assim como a referida autora, de que a primeira faceta, na aprendizagem da lingua escrita,

é a base das outras duas, pois essa dimensdo linguistica abarca o reconhecimento
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adequado e fluente do sistema alfabético-ortografico que sustentara as habilidades de
producdo/compreensao textual e de insercdo em eventos letrados em diferentes contextos.
Para Soares (2018), essas duas Ultimas facetas recobrem o conceito de letramento,
enquanto a faceta linguistica corresponde, numa perspectiva ampliada, a alfabetizacao,
isto é, &:

aprendizagem de um sistema de representacdo que se traduz em um
sistema de notagdo que ndo ¢ um “espelho” daquilo que se representa,
uma vez que é arbitrario — a relacao entre as notacdes (as letras) e aquilo
gue representam (os fonemas) ndo é légica nem natural — e € um sistema
regido por normas — por convencdes (SOARES, 2018, p. 328).

Nesse sentido, fica claro que o dominio ortografico € uma das muitas habilidades
na aprendizagem da lingua escrita e a alfabetizacdo (cunhada desse modo) ndo esta,
portanto, restrita aos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, apds o aprendiz se
apropriar da escrita alfabética, isto €, depois de compreender que as palavras escritas sao
combinacéo de grafemas que representam fonemas (uma relevante etapa do processo de
alfabetizacdo), ele estd apto a lidar com as dificuldades ortogréficas, estagio, no
desenvolvimento da escrita, denominado de “alfabético consolidado” (GENTRY, 2004).
Além do mais, aponta-se que a ortografia é parte da alfabetizacdo, mas esta ndo se
restringe aquela e nem vice-versa.

Nesse aspecto, cabe apontar a diferenca entre o sistema de escrita alfabética e o
dominio ortografico. Conforme Morais (2007a), o sujeito apropria-se do primeiro
progressivamente e, assim, assimila a forma dos grafemas e a organizacdo da escrita na
folha do papel, assim como constroi saberes sobre o funcionamento da base alfabética.
Contudo, nesse processo, bastante presente nos estudos acerca da psicogénese da lingua
escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986), a crianca ainda ndo internalizou todas as
convencoes escritas, ou seja, ndo possui ainda dominio da norma ortografica (MORAIS,
2002), “ainda ndo se tornou ortografica” (SOARES, 2018, p. 290), isto é, ndo tem
dominio das regularidades especificas e irregularidades do sistema ortogréafico.

E crucial, no entanto, diferenciar regras de correspondéncia fonografémica, as
quais se realizam na escrita (e que sdo mais dificeis de serem aprendidas), de regras de
correspondéncia grafémico-fonoldgica, as quais se realizam na leitura (ROBERTO,

2016). Como bem exemplifica Soares (2018), um individuo alfabético pode ler, sem
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dificuldades, “girafa”, mas ter duvidas, na hora de escrever, a respeito do fonema inicial
I3/ ser representado pelo grafema <j> ou <g>.

Apesar de esta tese focalizar a escrita e, de fato, a aprendizagem da norma
ortogréfica ser priorizada na relacdo fonema-grafema (e ndo o contrario), sao
apresentadas, primeira e objetivamente, as relacbes fonema-grafema irregulares no
tocante a leitura, a partir de Soares (2018):

e Grafemas <e> e <0> em silabas ténicas de palavras paroxitonas que séo
homafonas: colher (verbo - /o/ e /el) x colher (substantivo - /o/ e /¢l);

e Grafemas <e> e <0> em silabas tonicas de palavras paroxitonas que nao
sdo homofonas?®: “rocha” lido como “rocha”;

e Grafema <x>: “toxico” lido como “tochico”.

Na escrita, por sua vez, ha diferentes regularidades e irregularidades que nao
recebem a mesma terminologia pelos estudiosos da area (cf. LEMLE, 2002; ZORZI,
1998; MORAIS, 2002, 2007a; FARACO, 2015; NOBREGA, 2013; SOARES, 2018 etc.).
Por esse motivo, aqui sera feita uma mixagem entre a nomenclatura, as explicacdes e as
exemplificacbes propostas por Morais (2002, 2007a), Ndbrega (2013) e por Soares
(2018), como uma revisdo da literatura na &rea.

Conforme Morais (2007a), a norma organiza-se em correspondéncias regulares e
irregulares. Em relacdo as primeiras, as quais os alunos podem aprender por meio de uma
instrucdo reflexiva?® que leve ao desenvolvimento da consciéncia metalinguistica, ha trés
tipos:

i) regulares diretas, relativas as relacdes biunivocas, em que um anico grafema
representa um fonema e vice-versa. Para Soares (2018), no inicio da alfabetizacdo, é
comum haver essas trocas motivadas pela falta de sensibilidade referente a distin¢éo de
um fonema sonoro (como /b/, /d/ e /v/) e um surdo (como /p/, /t/ e /f/). Isso ocorre devido
a realizacao desses sons se concretizar no aparelho fonador de forma muito semelhante,

sendo diferente apenas na vibracdo das cordas vocais (fonema sonoro) ou ndo (fonema

22 Conforme pontua Soares (2018), esta irregularidade esta mais presente na prondncia de criangas
que se deparam com palavras de baixa frequéncia que séo desse tipo de descrigéo.

22 Um processo de ensino-aprendizagem, nessa perspectiva, apoia-se na ideia de “gramatica
reflexiva” a qual conduz o estudante a explicitagdo consciente, a redescoberta de fatos e de
elementos linguisticos, assim como a ampliagdo produtiva de variedades e recursos da lingua ndo
dominados inconscientemente (TRAVAGLIA, 2005).
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surdo). Tal fato exige um trabalho com a consciéncia fonoldgica no nivel da consciéncia

fonografémica. O quadro a seguir sintetiza esse tipo de regularidade para as consoantes:

Quadro 2 — Correspondéncias regulares diretas dos grafemas consonantais

Grafema Fonema Exemplo
<b> /b/ biblioteca
<d> d/ danga
<f> i) floresta
<p> Ip/ passaro
<t> it/ terreno
<v> Wi vulcdo

Fonte: Reprodugdo de Nobrega (2013, p. 21)

Além dessas seis consoantes, os fonemas /l/, /m/ e /n/, no inicio de silaba, também

séo correspondéncias diretas, representados, respectivamente, pelos grafemas <I>, <m>

e <n>, segundo Faraco (2015)%.

il) regulares contextuais, nas quais o contexto interno da palavra € o que elucida

qual grafema ou digrafo (conjunto de dois grafemas representado por um Unico fonema)

deve ser empregado. Por isso, segundo Soares (2018), € crucial, no ensino da lingua

escrita, a explicitacdo dos contextos principais dessa regularidade sistematizada abaixo:

Quadro 3 — Correspondéncias regulares contextuais dos

rafemas consonantais

Fonema | Grafema Contexto Exemplos
Ikl <c> antesde A, O, U cavalo, sacola, cubo
<qu> antesde E, | queda, quilo
g/ <g> antesde A, O, U gato, gota, agudo
<gu> antes de E, | guerra, guitarra
/n/ <r> no inicio da palavra rato, rua
no fim de silaba carta, morte
<rr> entre vogais carro, morro
[cl <r> entre vogais cara, fera
em silaba CCV prata, cobra
/3/ <j> no inicio de silabas com A, O, U jabuti, jogada, cajuina
1zl <z> no inicio de palavras com som de Z zabumba, zinco
no inicio de silaba precedido por vogal | zonzo, banzo, marzipa
nasal (com n) ou consoante

24 O fonema /p/ (representado pelo grafema <nh>) ndo é uma regularidade direta em todos os
falares brasileiros, pois, em certas localidades, ndo é pronunciado, mas somente nasaliza a vogal
anterior (por exemplo, [bayu] para “banho”) (SOARES, 2018).
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1z/ <> precedido por E e seguido por qualquer | exato, exdtico, exibir,
vogal exuberante
z/ <s> apos ditongos pausa, coisa, lousa,
faisdo
/s/ <s> no inicio de palavra e formando silaba | sapo, sorte, sucesso
comA,O,U
no fim de silaba sendo precedida por A, | pasta, poste, alpiste,
o lLU fustigar
/m/ <m> em silabas nasalizadas antes de P e B no | campo, samba
interior de palavra
In/ <n> em silabas nasalizadas antes das demais | canto, vento
consoantes no interior de palavra
Is/ <c>ou | apos ditongos beico, foice, louca
<¢> (e
nédo <s>,
<ss>ou
<sc>)

Fonte: Adaptacdo a partir de Faraco (2015, p. 44-46), Luft (2012, p. 33), Morais (2002,

p. 31) e Soares (2018, p. 299).

Além dessas regras que abarcam muitas consoantes e, em menor proporcao,

digrafos, cabe sistematizar outros casos contextuais (e diretos) que envolvem as vogais:

Quadro 4 — Correspondéncias regulares contextuais e diretas dos grafemas

vocalicos
Fonema | Grafema Contexto Exemplos
la/ <a> - ave, macaco, fuba
<an> em silaba ténica para marcar a nasalidade da manta, campo
1al <am> vogal
<a> em silaba ténica seguida de silaba iniciada por | cama, cana, ganha
consoante nasal
<a> - irma, maca
lel <e> em posicao pretdnica e tonica equipe, medo,
cabelo, vocg, ipé
<e> em silaba ténica pedra, médico,
lel canela, café
<g> em posicdo pretdnica excesso, delgado
<en> em silaba ténica para marcar a nasalidade da mente, tempo,
<em> vogal sempre
&l <e> em silaba ténica seguida de silaba iniciada por | tema, pena, lenha
consoante nasal
<en> no final de palavra para marcar a nasalidade da abdémen, pélen
<em> vogal
o/ <0> em posicao ténica 0vo, boca, garoa
<0> em posicao ténica ocio, foca, corda,
/ol pobre
<0> em posicao pretbnica projeto, colégio
16/ <on> em final de silaba seguida de consoante onda, bondoso,
<om> bomba, compra
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<0> em final de silaba tonica seguida de silaba cébmodo, sono,
iniciada por consoante nasal ponha
fu/ <u> em posicao ténica e pretdnica juba, mudo, chuva,
rubi
<0> em posic¢do atona final ponto, manto
/a/ <un> em final de silaba seguida de consoante na junto, mundo,
<um> silaba seguinte chumbo, rumba
lil <i> em silaba tonica ideal, cidra, pino
<e> em silaba atona pente, nobre
i/ <in> em silaba nasal ténica indio, cinto, pingo
<im>
<em> em silaba nasal atona enfeite, emprego
<en>
<i> em silaba ténica seguida de silaba iniciada por lima, hino
consoante nasal

Fonte: Reproducéo de Couto (2020, p. 30-31), adaptado de Nobrega (2013) e Soares (2018).

iii) regulares morfossintaticas, em que sdo 0s aspectos gramaticais da palavra
que definem a regra, como no caso de adjetivos indicadores de lugar de origem que se
grafam com “esa” (por exemplo, “portuguesa”, “inglesa”, “tailandesa”). A seguir, s&o
apresentados alguns casos dessa tipologia (para consoantes, digrafos e ditongos) que,

comumente, envolvem a nocao de sufixos, classes de palavras e flexdes verbais:

Quadro 5 — Correspondéncias regulares morfossintaticas®® dos grafemas vocalicos
e consonantais

grafema | Fonema Contexto Exemplos
<C> ou <¢> Is/ sufixos -ACA, -ACO, -ACAO, - | barcaca, buzinaco,
(e ndo <s>, ECER, -ICA, -ANCA, -UCA, -UCO | comunicagéo, amanhecer,
<ss> ou hortalica, festanca, dentuca,
<sc>) dentuco
<c> (e ndo /sl sufixo -ICE em substantivos | doidice, chatice
<s>, <s5> derivados
0u <sc>)
<s> (e ndo 1zl sufixo -ESA em adjetivo indicador | francesa, portuguesa
<z>) de lugar de origem (gentilicos
femininos)
sufixo -ES em adjetivo indicador de | holandés, francés
lugar de origem (gentilicos
masculinos)

%% Na logica dessa regularidade, ¢ vélido o trabalho a partir de “familias” de palavras, isto é, de
um conjunto de palavras derivadas de uma primitiva. 1sso se aplica, por exemplo, aos derivados
de palavras com os grafemas: <z> — enraizar (raiz), revezar (vez); <s> — empresario (empresa),
0asoso (gas); <ch>—aconchegar (chegar), pichar (piche); <g>— massagista (massagem), engessar
(gesso); <j> — laranjeira (laranja), enrijecer (rijo).
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prefixo terminado em -S (DES-,
TRANS-) + palavra comecada por
vogal ou h

com  diminutivo radical
terminado em S

em

adjetivos terminados em —-OSO, -
OSA

sufixos —ESE, -OSE em

substantivos

-ISA,

conjugacbes dos verbos “por” e

desabafo,
transatlantico

desarmonia,

casa > casinha, raso > rasinho
gostoso, amorosa

catequese, poetisa, glicose
pus, pos,

puser, compds,

“querer” (e daqueles derivados | compusesse, quis, quisemaos,
destes) quiser
<s>endo | /s/oul/fl | no final de palavra que tem | livros, bares
(<z>) marcacdao de plural
<z> (e ndo Iz/ derivados em -ZAL, -ZEIRO, - | cafezal, cafezeiro, cafezinho,
<s>) ZINHO, -ZINHA, -ZITO, -ZITA cafezito, avezinha
sufixo -EZA em substantivos | beleza, pobreza
derivados de adjetivo
sufixo -EZ em  substantivos
derivados rapidez, surdez
<s> (e ndo /sl sufixo —-ENSE em adjetivos | catarinense, fluminense
<c>, <¢>, gentilicos
<ss>ou
<sc>)
<ss> (e ndo /sl com prefixo terminado em vogal (A- | assentar, antessala,
<c>ou , ANTE-, ANTI-, CONTRA-, | antisséptico,  contrassenso,
<¢>) INFRA-, ENTRE-, PLURI-, POLI-, | infrassom, entressafra,
PRE-, PRO-, PROTO-, RE-, SEMI- | plurisseriado, polissilabo,
, SOBRE-, TRI-, ULTRA-, UNI-) | pressupor, prosseguir,
ou em S (DES-, DIS-) + palavra | protossolar, ressacar,
comegada com S Semissono, sobressaltar,
trissilabo, ultrassom,
unissono, dessalgar, dissociar
verbos conjugados no pretérito | cantasse, bebesse, partisse
imperfeito do subjuntivo
<g> (e ndo I3/ substantivos  terminados em - | massagem, origem, ferrugem
<j>) AGEM, -IGEM, -UGEM
palavras terminadas em -AGIO, - | estagio, egrégio, prodigio,
EGIO, -IGIO, -OGIO, UGIO relogio, refagio
<j> (e ndo I3/ todas as conjugacdes de verbos | viajar (viajei, viaje,
<g>) terminados em —JAR, -JEAR viajemos, viajem), arranjar

(arranjei,

arranje,

arranjariamos, arranjara)
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<I> (e ndo /w/ ou | substantivos coletivos terminados | milharal, cafezal
<u>) ol em L
<u>(endo | /w/ou | verbos na 3 pessoa do singular do | cantou, bebeu, partiu
<I>) ol pretérito perfeito do indicativo
<&do0> (e nédo 1al verbos na 3? pessoa do plural do | cantardo, beberdo, partirdo
<am>) futuro do presente do indicativo
<m> (e ndo faw/ verbos na 3? pessoa do plural de | cantam, cantaram, cantavam,
<&0>) todos os tempos verbais, exceto o | cantariam
futuro do presente?
<r> (e ndo n/ verbos no infinitivo cantar, beber, partir
2)
<d> (e ndo d/ verbos no gerandio cantando, bebendo, partindo
2)
<n>(endo | /i/,/&/, | no final de palavra que tem | rins, bens, albuns, prétons
m) /u/, 16/ | marcacdo de plural

Fonte: Adaptacdo a partir de Cegalla (2008, p. 54-63), Faraco (2015, p. 44-46), Luft (2012, p.
27-62), Morais (2002, p. 33-34; 20074, p. 23-24) e Nébrega (2013, p. 31-32).

Segundo Treiman e Kessler (2014), regras que lidem com aspectos contextuais e
morfossintaticos sdo aprendidas de modo lento e incompleto, uma vez que as criangas
focalizam mais a atencdo no fonema que escrevem do que nos segmentos que O
circundam. Além disso, a aprendizagem, nesses dois casos, acaba por refletir no
conhecimento linguistico do aprendiz, isto é, alguns sujeitos podem ter mais dificuldade
com regras condicionantes pela falta de saberes sobre a lingua, como a estrutura
morfologica das palavras (TREIMAN; KESSLER, 2014). Mesmo assim, Treiman e
Kessler (2014), assim como Bowers e Bowers (2017), insistem e apostam numa instrucao
escolar que considere, além da questdo fonética, outros niveis de descri¢do gramatical,
como o morfolégico e o semantico, para a aprendizagem da ortografia.

No que diz respeito as irregulares, ndo ha regras que amparem o aprendiz.
Segundo Roberto (2016), essas irregularidades podem, inclusive, permanecer durante
toda a trajetdria escolar e se manifestar, ao longo da vida adulta, quando uma nova palavra

surgir, por exemplo. Entre esse grupo, séo comuns:

Quadro 6 — Correspondéncias irregulares dos grafemas vocalicos e consonantais

grafema Fonema Posicéo Exemplos
<ch> ou <x> Il no comeco ou no interior da palavra | cheiro, xereta, mexer,
seguido de vogal que ndo forma | cachoeira
ditongo
<h> ou vogal 0] no inicio de palavra hélito, heranga, hino,
hoje, humilhar/ agressao,

26 Ha mais uma excecao a regra em questdo: o verbo “estar”, no presente do indicativo (“estdo”),
é grafado com AO (e ndo AM).
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estender, idealizar,
organizar, usina
<j> ou <g> I3/ no inicio ou no interior da palavra, | g¢émeo, exigir, jiboia,
seguido de E ou | projecdo
<s> ou <c> Is/ no inicio da palavra, seguido de E ou | certeza, selo, cicatriz,
I siléncio
no interior de palavra, entre uma | inseto, persiana, perceber,
consoante e uma das vogais E ou | napcias
<s>ou <¢> Is/ no interior da palavra, entre uma | adversario, Senso,
consoante e uma das vogais A, O ou | consulta, calca, cadarco,
U calcudo
<s>ou<x> | /s/ou/fl | no interior da palavra em final de | teste, texto
silaba, seguido de consoante
<s>ou <z> Iz/ no interior da palavra, entre vogais camisa, azedo
/sfoulfl | no final da palavra que ndo tem | ténis, cartaz
marcacéo de plural
<ss>, <G>, Is/ no interior da palavra, entre vogais, | passar, assobiar, assunto,
<s¢> (raro) sendo que a segunda é A, O ou U cabeca, endereco, acUcar,
ou <xs> Cresco, cresga, exsudar
(raro)
<SS>, <C>, Is/ no interior da palavra, entre vogais, | passeio, sucessivo,
<sC>, <X>, sendo que a segunda é E ou | disfarce, macieira, crescer,
<XC>ou descida, maximo,
<Xxs> (raro) excelente, exsicar
<u> ou <I> /w/ ou | no final de silaba soltar, pousar, jornal,
ol pica-pau
<e>ou<i> | /e/oulil | em silaba atona que ndo estd no final | seguro, cigarro
da palavra
<0> ou <u> /o/ ou | em silaba &tona que nédo esta no final | bonito, tamborim
ul da palavra
<I>ou<lh> | /Il ou/A/ | diante de certos ditongos Julio, julho, familia,
toalha

Fonte: Adaptacdo a partir de Faraco (2015, p. 44-46), Morais (2002, p. 35) e Nébrega

(2013, p. 29-30).

Treiman e Kessler (2014) denominam essas palavras de exce¢do como

“inconsisténcias nao-condicionadas” e apostam na necessidade da memorizagdo nesse
caso, mas, como dito na se¢do anterior, ndo se descarta 0 conhecimento geral que criancas
obtiveram (e podem obter) por meio da experiéncia com as palavras irregulares, inclusive
a probabilidade de determinadas grafias em detrimento de outras e a plausibilidade na
correspondéncia fonema-grafema. Além disso, considera-se que a capacidade de
memorizacgdo é superior quando ha uma organizacgéo logica no contexto de aprendizagem
que preza pela geracdo e pela testagem de hipéteses (BOWERS; BOWERS, 2017).

O conhecimento sobre essas correspondéncias fonogréficas regulares e irregulares

s80 essenciais para a organizacao das praticas escolares, pois cada uma delas demandam
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estratégias de ensino-aprendizagem diferenciadas (MORAIS, 2007b). Pondera-se,
todavia, que “a questdo da correcao ortografica nao deve obscurecer as outras dimensdes
gue entram em jogo na producao textual” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004,
p. 99), como a coesdo, a coeréncia, as condi¢bes de produgéo etc. Em contrapartida, isso
também nao significa que o estudo da ortografia deva ser ignorado.

Na verdade, a reflexdo linguistica deve ser iniciada no contexto da alfabetizacdo
e estendida a toda etapa de escolarizacdo, tendo em vista que, frequente e naturalmente,
lacunas se fazem presentes na aprendizagem dos educandos. De acordo com Nobrega
(2013, p. 126), “o ensino reflexivo de ortografia sustenta-se em aprendizagem por
descoberta sempre que o contetido selecionado se orientar por uma regularidade”. Sendo
assim, em primeiro lugar, os estudantes descobrirdo a regularidade por meio da
observagdo de um corpus com palavras selecionadas pelo professor; em segundo, havera
uma sistematizacédo dessa regularidade, de modo que os alunos deduzam e formulem as
regras; em terceiro, uma aplicacdo desse conhecimento na producdo de textos
(NOBREGA, 2013). Treiman (2018b) também afirma que, em linguas cujo sistema de
escrita ndo e totalmente transparente e, por isso, uma instrucéo fonética ndo seja suficiente
para estabelecer todas as correspondéncias fonogréficas da lingua (dada a inconsisténcia
na maneira de grafar muitas palavras), o ideal é levar os aprendizes a fazer descobertas
sobre palavras, isto €, assumir que eles querem saber o porqué a grafia da palavra é de
determinada forma. Para tanto, chamar a atencdo para as convengdes da escrita em
momentos de leitura e de producdo textual é adequado, entretanto isso ndo exclui a
possibilidade de destinar um tempo ao estudo de palavras, de forma mais isolada, ja que
as criancas, geralmente, focam mais nos sentidos do que na forma grafica das palavras
nas praticas letradas (TREIMAN; KESSLER, 2014).

Segundo Morais (2002), o ensino da ortografia deve ser norteado por trés
principios: i. 0 sujeito deve ter contato constante com materiais escritos em que norma
ortogréfica é usada, de modo que o aprendiz ndo so vislumbre a palavra “como um veiculo
de significados, mas como um objeto de conhecimento em si” (MORAIS, 2002, p. 63);
ii. 0 educador deve engendrar oportunidades de ensino-aprendizagem que levem 0s
estudantes a explicitar os conhecimentos ortograficos deles, por meio de duvidas,
reflexdes, propostas de transgressdo intencional das normas ortograficas; iii. o professor
necessita estipular metas para o desempenho ortografico dos educandos, sem definir

previamente 0 que precisa ser aprendido em cada série, mas a partir de um diagnostico
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que considere os conhecimentos prévios e as dificuldades de cada turma, assim como de
uma integracdo dos casos regulares/irregulares com a frequéncia de uso.

Ademais, Morais (2012) adverte que, no ensino desse conteddo, além do
diagndstico das principais e urgentes dificuldades ser basilar, ndo se pode limitar o
trabalho a um dnico dia nem a transmissdo de regras ou preenchimento de lacunas. E
necessario, pois, propor atividades de pequenas duracdes e com intervalos de tempo.
Acrescenta-se a isso a possibilidade de criacdo de atividades criativas e ludicas por meio
de jogos de tabuleiro e palavras-cruzadas, por exemplo, que podem tornar as aulas, sobre
a ortografia, mais interessantes e favoraveis para os alunos (FERRAREZI JUNIOR;
CARVALHO, 2015).

Sartori (2019, p. 101) também acredita que, sobretudo para as irregularidades
ortogréficas, jogos, como “caga-palavras, cruzadinhas, desafios ortogréficos, soletrando,
forca”, sd0 uma estratégia significativa e devem privilegiar as palavras de uso mais
frequente. No caso das regularidades, o trabalho do professor pode ser conduzido a partir
da inducdo das regras (e ndo da deducdo, método que é mais comum nas escolas e cujos
resultados ndo sdo satisfatorios na maioria das vezes) (SARTORI, 2019). De acordo com
Ludescher (19--), numa abordagem indutiva, os alunos descobrem, por si so, as regras, 0
que envolve atencdo, motivacdo e um esforco mental que reforca a memoria. Nesse
sentido, o estudante € um sujeito ativo e autdbnomo, uma vez que sdo favorecidas
habilidades de reconhecimento de padrées e de resolugéo de problemas. Por outro lado,
isso demanda muito do educador no planejamento da aula, pode frustrar discentes que
ndo gostam de descobrir regras (e, sim, recebé-las prontas) e levar a suposi¢édo de regras
erradas. Ainda a partir de Ludescher (19--), na deducdo, por sua vez, as regras sdo
apresentadas seguidas por exemplos de aplicacdo. Apesar de ser um aprendizado mais
objetivo, no sentido de que se economiza tempo, esse tipo de exposicdo toma o docente
como transmissor do saber e elemento central do processo educativo. Além disso,
dificilmente essas regras serdo memorizadas e aplicadas pelos alunos posteriormente e
ainda ha a equivocada crenca de que aprender uma lingua é dominar as regras gramaticais.
N&o ha conclusdes muito bem definidas, claras sobre os beneficios da deducdo e da
inducdo. Ludescher (19--) afirma que grande parte dos discentes prefere a primeira
abordagem, contudo, ao serem expostos a segunda, pode haver menos resisténcia e o
entendimento dos beneficios de uma aprendizagem autodirigida.
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Em conformidade a esses principios pedagdgicos elencados e a defesa de uma
abordagem indutiva, o professor precisa assumir que a aprendizagem da ortografia € um
processo ativo, ou seja, o individuo pode aprimorar, paulatinamente, os conhecimentos
ortogréficos, assim como € capaz de reelabora-los em sua mente, tornando-se mais
consciente dessa faceta linguistica (MORAIS, 2002). Para Nobrega (2013), a interacéo
entre pares é uma estratégia pertinente em atividades para descoberta e sistematizacdo de
regularidades ortograficas. Nesse processo, a partir de um corpus de palavras organizado
pelo professor, os alunos criardo e confrontardo hipdteses sobre determinada
regularidade, assim como buscaréo verbalizar explicacdes e explicar regras que regem a
grafia de certas representacdes ortograficas (NOBREGA, 2013), isto é, desenvolver-se-
&, com reflexdo e investigacdo, a consciéncia metalinguistica (SOARES, 2018).

De acordo com Fayol (2014), é instintivo crer que as pessoas, ao lerem quatro ou
cinco vezes uma mesma palavra, teriam habilidade para recuperar a forma ortografica
dela, mesmo sem ser solicitada a memorizacao desse aspecto linguistico. Todavia, esse
processamento € bem mais complexo do que se imagina (principalmente no caso das
irregularidades) e essa recuperacdo ortografica ndo é similar a uma fotografia da palavra,
porgue “trata-se mais provavelmente de uma reconstitui¢ao a partir de vestigios parciais,
e variaveis em funcdo de conhecimento ortogréaficos prévios” (FAYOL, 2014, p. 60).
Sendo assim, a ideia que se aceita comumente — tendo em vista a auséncia de estudos
longitudinais sobre aquisicdo do Iéxico em associacdo a aprendizagem ortogréfica — € a
de que o sujeito possui um léxico ortografico no qual ha unidades lexicais frequentes e
unidades menores (intralexicais) que podem ser mais ou menos consistentes (FAYOL,
2014).

Essa explicacdo reitera a demanda processual cognitiva e linguistica na
aprendizagem da ortografia, o que deve levar os docentes também a um olhar diferenciado
sobre os erros ortograficos do alunado. Nesse sentido, essas grafias inconsistentes podem
ser uma expressdo do sujeito que busca compreender as relativizagdes do sistema
ortografico ao revelar, em textos escritos, por exemplo, ‘“regularizacdes” ou
hipercorrecdes, ou seja, “cada erro traz uma logica subjacente, expressa uma hipotese”
(MONTEIRO, 2007, p. 52), “¢ o melhor indicador do modo pelo qual um aprendiz tenta
executar sua tarefa” (OLIVEIRA; NASCIMENTO, 1990, p. 38) e indica que aqueles
estudantes carecem de ajuda na producdo escrita.
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Sobre essa questdo, Morais (2002, p. 22) sistematiza que o erro ortografico pode

revelar que o estudante:

a) ndo tenha consciéncia de que errou, isto &, em nenhum momento
desconfie de que a forma que grafou é errada;

b) ja tenha uma duvida, ja se coloque uma divida ortogréfica (o que
fica evidente quando nos pergunta qual a forma correta ou quando
escreve a mesma palavra de forma diferente em momentos distintos);
c) j& tenha avancado em seus conhecimentos, de modo a autocorrigir-
se, detectando erros que cometeu.

Tendo em vista 0 potencial construtivo a partir do erro na escrita, “permitindo
identificar as capacidades mobilizadas e os obstaculos encontrados” (DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2010, p. 35), Dolz, Gagnon e Decéandio (2010) citam que, na producio
escrita, ndo cabe ao docente repreender os discentes por errarem. Por outro lado, segundo
Zorzi (1998), ha equivocadas perspectivas nas quais o erro ortografico materializado no
texto é sindbnimo apenas de falha por parte do aprendiz, porque este ndo memorizou a
grafia correta e/ou ndo automatizou a escrita como representacédo da fala. Nesse sentido,
pode haver a concepc¢do de que a escrita € uma transcricdo da oralidade, logo, para
escrever “bem”, € preciso falar “corretamente”. Nessa ideia, a escrita ndo € considerada
a partir de diferentes propriedades linguisticas no que se refere a natureza alfabética,
caracterizada por arbitrariedades, como ja foi apresentado. No entanto se faz necessario
considerar essas particularidades, assim como compreender que a aprendizagem da lingua
escrita vai muito além da transposicao dos sons da fala para a escrita, sendo, portanto, o
processo no qual o sujeito domina esse sistema — a escrita — de modo ndo-linear, marcado
por uma permanente reelaboracdo construida a partir da relagdo entre o individuo e a
lingua (ABAURRE et al., 1997).

Assim, o professor de lingua portuguesa tem um papel relevante quando os
estudantes tém muitas dificuldades ortograficas, pois ele, a partir do dominio do
conhecimento metalinguistico, pode oportunizar reflexfes a respeito dos processos de
leitura e escrita (ROBERTO, 2016). Mas, infelizmente, no trabalho com a escrita na
escola, especialmente na representacdo grafica da lingua, é possivel averiguar, muitas
vezes, uma incompreensao quanto as elaboragdes e a testagem de hipdteses do sujeito-
escritor.

Com o propésito de reverter esse quadro, conforme assegura Roberto (2016), o

educador necessita de ter atengdo quanto aos motivos das escritas que ndo seguem as
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normas ortogréficas. Nessa dire¢do, a fonologia pode permitir o entendimento sobre como
0 sujeito constroi seu conhecimento sobre as relagbes grafofonémicas. Dessa forma, a
analise de erros, presentes em textos escritos por criangas, tem sido feita por muitas
pesquisas fundamentadas em pressupostos fonoldgicos, as quais evidenciam a
naturalidade de tais erros que sdo, na verdade, indicacdes de construcdes relativas a
estrutura fonologica da lingua. N&o € a toa que, para Capovilla e Capovilla (2000), uma
das razGes para a ocorréncia de erros ortograficos é a abordagem superficial dada, por
exemplo, a &rea da fonologia em diferentes niveis de ensino. Seja nos primeiros anos de
escolarizacdo, seja em niveis mais avancados, a formacdo de professores que ensinam
lingua materna, muitas vezes, € deficitaria nesse ramo da linguistica, o que pode dificultar
ainda mais o trabalho com as dificuldades na escrita, tendo em vista que um melhor
conhecimento fonoldgico poderia contribuir para reflexdo sobre processos da fala e de
mudanga linguistica que as vezes se materializam na escrita. Na mesma dire¢do, Treiman
e Kessler (2014) defendem que aperfeicoar o saber docente sobre a linguagem e a escrita
e sobre as aplicabilidades desse conhecimento no ensino € uma estratégia valorosa para
majorar a aprendizagem das criancas em ortografia.

Assim, o estudo dos processos fonoldgicos (ou metaplasmos), isto €, dos
fendmenos naturais de alteracdo (por apagamento, acréscimo, transposicdo ou
transformacdo) de fonemas componentes de uma palavra, é valido para o entendimento
de diferentes aspectos linguisticos (ROBERTO, 2016). Entre estes, estd a aprendizagem
da escrita, uma vez que, apos aquisi¢do da linguagem, esses processos podem permanecer
e ser observados na escrita ndo s6 de criancas, mas de jovens e adultos (ROBERTO,
2016).

Muitos autores (por exemplo, BAGNO, 2012; CARVALHO; NASCIMENTO,
1984; CAMARA JR., 2004; SILVA, 2011, ROBERTO, 2016) sistematizaram 0s
processos fonoldgicos, sendo que 0s mais comuns e pertinentes a esta tese sdo expostos,

de modo resumido, a seguir:

Quadro 7 — Processos fonol4gicos
A) POR APAGAMENTO OU SUPRESSAO

Al) Aférese: eliminacdo de fonema no inicio Ex.: obrigado > “brigado”
da palavra estd > “ta”
A2) Sincope: eliminagdo de fonema no Ex.: velhinha > “veinha”

interior da palavra roupa > “ropa”
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A2.1) Haplologia: eliminacdo da primeira de
duas silabas sucessivas iniciadas pela mesma
consoante

Ex.: entretenimento > “entretimento”
paralelepipedo > “paralepipedo”

A3) Apdcope: eliminagdo de fonema no final
da palavra

EX.: cantar > “canta”
lapis > “lapi”

A4) Crase: fuséo de duas vogais idénticas em
somente uma

A4.1) Sinalefa: eliminacdo da vogal final de
uma palavra quando a palavra seguinte
comeca por vogal

EX.: cooperar > “coperar”
caatinga > “catinga”

Ex.: de um > “dum”
guando eu > “quand’eu”

B) POR ACRESCIMO

B1) Protese: adicdo de fonema no inicio da
palavra

Ex.: voar > “avoar”
lembra > “alembra”

B2) Epéntese: adicdo de fonema no interior
da palavra

B2.1) Suarabacti: adicéo de fonema vocélico
para desfazer um grupo consonantal

Ex.: asterisco > “asteristico”
trés > “treis”

Ex.: advogado > “adevogado”
pneu > “peneu”

B3) Paragoge: adicdo de fonema no final da
palavra

Ex.: internet > “internete”
variz > “varize”

C) POR TRAN

SPOSICAO

C1) Metétese: transposic¢do de um fonemaem
uma mesma silaba

Ex.: prateleira > “parteleira”
entreter > “enterter"

C2) Hipértese: transposi¢do de um fonema de
uma silaba para outra

Ex.: iogurte > “iorgute”
estupro > “estrupo”

C3) Hiperbibasmo: transposi¢do do acento
tonico

EXx.: rubrica > “rubrica"
recorde> “récorde"

D) POR TRANSFORMACAO

D1) Nasalizagdo: transformagdo de um
fonema oral a um nasal

Ex.: ignorante > “ingnorante”
identidade > “indentidade”

D2) Desnasalizacdo: transformacdo de um
fonema nasal a um oral

Ex.: homem > “home”
fizeram > “fizero”

D3) Sonorizagdo ou abrandamento:
transformacdo de uma consoante surda, em
posicdo intervocalica, em sua homorganica
sonora

D3.1) Degeneracéo: sonorizacdo do fonema
/bl em v/

Ex.: decote > “degote”
fazer > “vazer”

Ex.: basculante > “vasculante”

D4) Dessonorizagdo ou desvozeamento:
transformacdo de uma consoante sonora em
um surdo

EX.: gato > “cato”
voceé > “foce”

D5) Palatalizacdo: transformacdo de um ou
mais fonemas em uma palatal

Ex.: avido > “avinhio”
familia > “familha”

D6) Despalatizacdo: transformacdo de

fonemas palatais em um nasal ou oral

Ex.: docinho > “docim”
cabecalho > “cabegalio”

D7) Assimilacdo: transformacdo de um
fonema em igual ou semelhante a outro
existente na mesma palavra

EXx.: vamos > “vomos”
bravo > “brabo”

D8) Dissimilacdo: diferenciacdo de um
fonema por ja existir outro semelhante na
palavra

EX.: préprio > “propio"
pilula > “pirula”
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D9) Rotacismo: transformacédo do fonema /I/
em /r/

Ex.: flauta > “frauta”
problema > “probrema”

D10) Lambdacismo: transformagdo do
fonema /r/ em /I/

Ex.: freira > “fleira”
trocar > “tlocar”

D11) Ditongacao: transformacéo de um hiato
ou de uma vogal em ditongo

EX.: caranguejo > “carangueijo”
bandeja > “bandeija”

D12) Monotongagéo: simplificagdo de um
ditongo em uma vogal

Ex.: doutor > “dotor”
baixo > “baxo”

D13) Alcamento: substituicdo de uma vogal
por outra mais alta

Ex.: salde > “sandi”
menino > “mininu”

Fonte: Elaboracdo propria a partir de Carvalho; Nascimento (1984), Faraco (2015),
Roberto (2016), Silva (2011).

Nota-se que sdo muitos os erros fonoldgicos (principalmente pelos processos de
transformacéo) que podem estar presentes na fala dos estudantes, assim como na escrita
(com motivacg0es, inclusive, por conta da dificuldade do aprendiz de contrariar a silaba
candnica CV, por exemplo, a transposi¢do por monotongacao). Cabe ao professor ndo
menosprezar ou ridicularizar essas construgdes linguisticas na oralidade ou na producéo
escrita, mas, sim, entendé-las em consideracdo a variacdo linguistica. Em seguida, no
ensino de lingua materna, também compete a esse profissional oportunizar aos discentes
o conhecimento de outras formas linguisticas, como as estabelecidas pela norma-padrao,
que, muitas vezes, ndo foram aprendidas naturalmente no dia a dia, todavia sdo cobradas
socialmente.

Para Possenti (2006), em linhas bem gerais, ha dois tipos de motivacfes para 0s
erros ortograficos: a auséncia de transparéncia total na relacdo fonema-grafema e a
variacdo de pronuncia a depender de fatores geograficos e sociais. Exemplo da primeira
motivacgdo, é a palavra “resolveu” grafada “rezolvel”, em que a troca de <s> por <z>, ja
que o fonema /z/, no sistema ortografico do portugués brasileiro, pode ser grafado tanto
com <s> quanto com <z> em alguns contextos. A segunda motivacéo fica evidente na
substituicdo de <u> por <I>, pois, para muitos brasileiros, ndo ha diferenca entre 0 som
representado por esses dois grafemas no final de silabas (POSSENTI, 2006). Este Gltimo
fato pode ser explicado, inclusive, a partir da nogdo de hipercorrecdo que é a “aplicagéo
de uma regra a contextos em que ela nio é admissivel” (NOBREGA, 2013, p. 84).
“Rezolvel” € um exemplo desse processo, por revelar um empenho do aprendiz em acertar
a grafia e, assim, demonstrar dominio da escrita, apds entender que, em final de silaba, a
semivogal /w/ tem como representacdo possivel o grafema <I> (como em “anel”,

“carrossel”, “oral”).
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Bagno (2012), embasado em Labov (1972), afirma que a hipercorrecdo —
denominada também de ultracorrecdo por Camara Jr. (1992) — tem relacdo direta com a
inseguranca linguistica, pois € uma correcdo exagerada com a finalidade de se usar a
lingua padrdo tdo cobrada socialmente. De acordo com Bortone e Alves (2014), os
professores de lingua materna necessitam constatar casos de hipercorrecdo nas producoes
de fala e de escrita dos alunos, além de buscar auxilio para garantir a autoestima
linguistica e pessoal dos estudantes, de modo que estes tenham melhor dominio da norma-
padréo independentemente da classe social a qual pertencem. Para isso, a (re)escrita de
textos, a consulta a dicionarios e a gramaticas tradicionais, a apresentacao e a analise de
hipercorrecfes podem ser tarefas eficazes na sala de aula, com o fito de minimizar casos
corriqueiros de ultracorrecdo na escrita, por exemplo, o abaixamento desnecessario de
vogal (“coidado” e “encrivel" no lugar de “cuidado” e “incrivel”).

Além da hipercorrecdo, aspecto que, como dito, leva ao erro, ha também duas
questdes que precisam ser consideradas no contexto do ensino da ortografia: a
segmentacéo e o sentido das palavras (NOBREGA, 2013). A primeira, segundo Nébrega
(2013), diz respeito ao espago em branco entre uma e outra palavra na escrita, fato que
ndo tem correspondéncia a modalidade oral da lingua, em que a cadeia sonora nao é
segmentada por palavras. Logo, pela interferéncia da oralidade na escrita, a crianca pode
juntar palavras incorretamente — hipossegmentacao (“porisso” no lugar de “por isso”) —
ou dividi-las indevidamente — hipersegmentacdo (“em baixo” em detrimento de
“embaix0”)?’. A segunda refere-se ao fato de o sentido de uma palavra interferir na forma
de representacdo grafica deste. Nesse caso, 0 grafema é escolhido a partir do contexto em
que a palavra aparece, como nos homoénimos homofonos, ou seja, quando palavras tém
um mesmo som, mas grafia e sentido diferentes, por exemplo, “cesta” (utensilio para
guardar, transportar objetos, alimentos) e “sexta” (sexto dia da semana a partir de
domingo). H4, ainda, os parénimos, pares de palavras com sentidos diferentes, mas cuja
grafia e pronuncia sdo bem parecidos e, por isso, podem gerar dividas ortograficas, como
“descrigdo” (conjunto de caracteristicas de algo) e “discri¢do” (qualidade de quem néo
chama a atencdo).

T Nobrega (2013), apoiada em pesquisas sobre escritas infantis, afirma que os casos de
hipossegmentacdo sdo mais comuns que os de hiperssegmentacdo e 0s erros de segmentacao
envolvem, principalmente, palavras gramaticais (aquelas que ndo remetem a algo externo a
lingua, como preposic¢des e artigos).
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Caso os desafios com as convencBes ortograficas ndo sejam superados,
principalmente devido a auséncia do ensino dessa faceta linguistica na escola, talvez
consequéncias sociais possam ser acarretadas, visto que a sociedade continuara a exigir
dos usuarios da lingua o dominio desse saber, como alerta Morais (2002). E crucial,
portanto, tratar a ortografia como um objeto de conhecimento que vai sendo gradualmente
adquirido pelo aprendiz, sem necessariamente tomar esse conhecimento linguistico
apenas como sindnimo de regras ou de apropriacdo de uma metalinguagem gramatical
(MORAIS, 2007c). Nesse sentido, conforme aponta Melo (2007), atividades que
envolvam a aprendizagem da ortografia poderiam, por exemplo, considerar as hipoteses
do alunado, ampliar a habilidade metacognitiva deste, favorecer a interacdo entre os
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem etc. Enfim, com o intuito de
minimizar a sobrecarga atrelada a memorizacdo, as aulas de Portugués precisam
contribuir para a descoberta, a reflexdo, a constatacdo e a incorporagdo de regras do
sistema ortogréafico, sem se perder de vista a producéo escrita, a lingua em uso, o Iéxico,
os significados.

Em continuidade a essa ideia, entende-se que apreender as convencdes da escrita
€ um processo duradouro, e a escola deve assegurar que os discentes as compreendam
junto ao respeito as variedades linguisticas e ao avanco das capacidades de ler e escrever
textos reais. Por mais que a abordagem indutiva seja um método interessante para abordar
a ortografia na escola, a falta de contexto, as vezes, pode levar os alunos ao erro nas
dedugdes das regras (LUDESCHER, 19--).

Logo, acredita-se que uma exploracdo didatica adequada sobre a ortografia deva
considerar também que o texto é a unidade e o objeto de ensino, como bem postulou
Geraldi (1984). Seguindo a linha de pensamento desse autor, a producdo textual é
fundamental para se realizar uma analise linguistica — reflex&o sobre a lingua e 0s usos
desta, com o fito de tratar de fendmenos gramaticais, textuais e discursivos
(MENDONCGCA, 2006) — e o educador de lingua materna deve se pautar no texto do
educando no processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Ludescher (19--), por
meio dos textos, principalmente quando esses foram escritos pelos proprios alunos, pode
ser mais interessante ensinar e aplicar conhecimentos linguisticos. Além de considerar o
contexto e o uso real, os textos facilitam outros saberes, por exemplo, quanto a

vocabulério e a organizacao da producdo escrita. Em suma, € crucial vincular ortografia
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a préticas de linguagem escrita (NOBREGA, 2013). Posto isso, a proxima se¢do deste

estudo busca relacionar, portanto, a ortografia no ambito da (re)escrita textual.

1.4 Ortografia na perspectiva da (re)escrita textual

Segundo Fayol (2014), para que haja producgdo escrita, trés componentes sdo
necessarios: i) a organizacdo do tema da mensagem nas devidas condic¢des de producdo;
ii) a formatacdo linguistica, relativa aos aspectos lexicais, sintaticos, ortograficos etc.; iii)
a realizacdo motora. Ao se considerar essa triade, compreende-se, como um produtor

proficiente de texto escrito, o0 sujeito que é capaz de:

1) recuperar na memoria e organizar seus conhecimentos adaptando-
0s ao destinatario e aos objetivos buscados (distrair, convencer
etc.);

2) ativar as palavras de seu léxico mental e agencia-las em sequéncias
sintaticas, de maneira a estruturar seus textos garantindo sua
coesdo, por meio de pronomes, conectivos e marcas de pontuacao;

3) transcrever as palavras mobilizando seus conhecimentos
ortograficos, lexicais e gramaticais e gerindo os tracados gréficos
automatizados;

4) coordenar, no mais das vezes com sucesso, essas diferentes
atividades distribuindo sua atencdo e sua memoria temporaria de
maneira a prevenir ou minimizar o custo de tempo real, de sorte que
sua gestdo permaneca possivel nos limites da capacidade (FAYOL,
2014, p. 26).

Por meio dessa citacdo, fica evidente que a escrita envolve habilidades de natureza
cognitiva, motora, linguistica e sociocomunicativa, como 0 uso da memoria, a
grafomotricidade, a ativacao de conhecimentos de mundo, a consideracdo e adequacao as
condicdes de producdo textual (objetivo comunicativo, publico-alvo, suporte de
veiculacdo etc.); a tomada de consciéncia metalinguistica etc. Em outras palavras, pode-
se declarar (em retomada a uma ideia apresentada na se¢do anterior a esta) que a
participagdo efetiva de um individuo na cultura escrita envolve, pois, o dominio das
facetas linguistica, interativa e sociocultural, isto €, engloba a alfabetizacéo e o letramento
(SOARES, 2018).

Dolz, Gagnon e Decéndio (2010), por sua vez, propdem um entendimento acerca
dessa composicdo da escrita de forma mais detalhada — mas ndo excludente em
comparagdo a conceptualizacdo de Fayol (2014) —, conforme consta no organograma

exposto a sequir:
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Figura 2 — As trés dimensdes da escrita
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Fonte: Dolz, Gagnon e Decéndio (2010, p. 20).

O fendmeno psicologico corresponde a capacidade cognitiva de mobilizar
conhecimentos de mundo e sobre a escrita, em prol de selecionar, organizar, relacionar e
elaborar ideias. Nessa dimensdo, ha também o sistema da afetividade (pois um estudante
pode se sentir mais ou menos motivado a escrever e ter bloqueios nessa atividade que ndo
deixa de ser uma exposi¢do de si mesmo) e 0 sensorio-motor que se manifesta em variadas
operagdes, como “a coordenagdo o6culo-manual, a grafomotricidade, o alinhamento de
palavras e a organizagdo da pagina” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 21). Na
dimensao linguageira, a escrita € considerada ndo sé a partir dos aspectos do uso pratico
e contextual da linguagem (pragmatico), mas também das particularidades graficas,
ortograficas, sintaticas, lexicais e textuais que a compdem. Por Gltimo, do ponto de vista
social, a escrita abarca as consideracdes das condi¢des de producdo inerentes as interacdes
e das referéncias culturais compartilnadas e construidas pelos individuos (DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2010).

Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p. 13) asseguram que a aprendizagem da
producéo escrita € um dos propdsitos principais do ensino de uma lingua e que “aprender
a produzir uma diversidade de textos, respeitando as convencbes da lingua e da
comunicacdo, é uma condigdo para a integracdo na vida social e profissional”. Ao
destacarem a relevancia da producao textual, os referidos autores também defendem uma
metodologia sobre os componentes da escrita que compreenda as capacidades e as

dificuldades dos discentes materializadas em producdes de variados géneros textuais.



63

Nesse sentido, 0s géneros textuais, engendrados nas esferas da atividade humana
(instancias de producdo e circulagdo dos enunciados), sdo compreendidos a partir do
conteddo tematico (contetdo textual junto a apreciacao valorativa do locutor), do estilo
verbal (aspectos gramaticais concernentes, por exemplo, ao vocabulario e a sintaxe) e da
construcdo composicional (organizacdo dos enunciados quanto a progressao tematica, a
coesdo, a coeréncia) (ROJO; BARBOSA, 2015). Sendo assim, é por meio da escrita de
géneros, “unidade basica da producao” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p- 39),
que sdo exequiveis 0 uso e a aprendizagem da ortografia (e de todos 0s outros elementos
compositores da escrita) e a analise de erros dessa natureza, ja que nao € possivel se
comunicar sem ser por meio desses enunciados textuais relativamente estaveis. Como
declaram Antunes (2003) e Possenti (2006), essa pratica de producdo escrita precisa ser
percebida, por parte do professor de Portugués, como um guia avaliativo que fornece
pistas do que ainda precisa ser alvo de estudo processual em sala de aula e ndo como um
instrumento punitivo sobre os erros dos alunos.

Ademais, como mencionam Ferrarezi Junior e Carvalho (2015), o ensino da
escrita é sistematico e incessante, diferente de como é feito em muitas escolas brasileiras:
sem metodo, com pouca (ou nenhuma) carga horéria e, até mesmo, como castigo. 1sso
implica, na visdo dos dois autores, 0 ato de escrever como uma competéncia a ser
desenvolvida, a partir de metodologias pertinentes, e ndo como um dom, uma capacidade
inata. Sendo assim, na escola, a escrita precisa ter, pelo menos, um propdsito, como: “a)
cumprir as exigéncias curriculares do curso; b) desenvolver-se técnica e humanamente
com a producdo textual; ¢) publicar ideias; d) registrar ideias; e) propiciar prazer estético
e intelectual; e) criar mundos ficcionais” etc. (FERRAREZI JUNIOR; CARVALHO,
2015, p. 22). Tendo, assim, um fim, escolhe-se 0 género textual a ser produzido e passa-
Se a Se preocupar com as varias etapas necessarias a escrita, como a preparacao do tema,
a organizacdo do texto, a coesdo, a coeréncia, a progressdo tematica, a adequacgéo
vocabular, a estética textual e a correcdo ortografica.

De acordo com Morais (2002), por mais que seja possivel identificar a grafia
correta de palavras em ditados ou em exercicios que destacam uma determinada regra
ortografica, os alunos tendem a apresentar mais erros dessa natureza linguistica na escrita
de textos significativos, ja que, nesta Gltima tarefa, o aprendiz ndo se limita a apenas uma
exigéncia cognitiva, mas a varias outras para além da questdo da grafia, como selecionar
e organizar as ideias (MORAIS, 2002). Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) também
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acreditam que oportunizar situacbes de escrita é a estratégia fundamental para o
desenvolvimento do conhecimento da ortografia. Por isso, estes autores sugerem que seja
feito um levantamento dos erros mais recorrentes, a partir de géneros textuais escritos
pelos alunos, a fim de se selecionar quais particularidades da norma ortografica devem
ser estudadas ou revisadas.

Contudo, pontua-se que as dificuldades dessa natureza linguistica ndo estdo
estritamente relacionadas a um género textual especifico, porque a norma ortogréafica €
Unica a uma infinidade de textos que a exigem (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004). Entdo, é evidente que dominar a grafia correta das palavras pode ser crucial para
efetivar a producao e a circulacdo de determinados (e ndo sao poucos) géneros textuais.
Na teoria, enseja-se, a partir dessa articulacdo entre a aprendizagem ortografica e a

producéo de géneros textuais, que:

ja no Ensino Fundamental 11 (do 6° ao 9° ano), a pratica de expressdo
escrita deve levar o aluno a redigir, de modo pleno, autbnomo e
completo, textos pertencentes a varios géneros, especialmente textos
gue servem para a vida social e a para as aprendizagens escolares. Nessa
etapa, espera-se, sobretudo, uma lingua escrita correta, com uma
ortografia lexical e morfossintatica assegurada, nos limites dessa idade
e em funcdo do trabalho realizado com a gramatica. As producdes
esperadas sdo proximas as dos modelos e dos suportes trabalhados em
aula, buscando-se encorajar os alunos a irem mais longe (DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 55).

Reforga-se a expressao “na teoria”, presente na frase que antecipa a citagéo, pois,
como ja dito nesta tese, 0 que é esperado, do ponto de vista do dominio ortogréafico para
0 EFII (“ortografia lexical e morfossintatica assegurada”), ndo tem sido vislumbrado na
pratica escolar brasileira, porque, para muitos educandos, a ortografia € um saber
dificultoso. A partir dessa citacdo, ainda se pode corroborar o fato de que o ensino-
aprendizagem dos géneros textuais ndo exclui a necessidade do conhecimento (e
logicamente do estudo progressivo) de unidades linguisticas presentes na superficie dos
textos a serem produzidos.

Para Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p. 43-44), os géneros textuais, enquanto
objeto de ensino, sdo “megainstrumentos didaticos” “facilitadores do ensino de produgdo
textual”. A partir dessa concep¢do, nas atividades de produgdo textual, ¢ sempre
importante estabelecer uma situacdo de comunicacdo (auténtica ou simulada), para, a

variar conforme a natureza desta, engendrar os componentes textuais. Estes mesmos
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autores sugerem ser preciso “trabalhar de modo integrado, embora, as vezes, uma
atividade escolar pontual separada possa ajuda-lo [aluno] tomar consciéncia da
dificuldade e a encontrar os mecanismos para ultrapassar os obstaculos” (DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 63). Tais afirmativas sdo extremamente vélidas, pois
permitem, em primeiro lugar, desmistificar a ideia equivocada de que, na escola, 0s
estudantes s6 devem produzir textos cuja circulacdo sera real. Como apresentado, o
contexto de circulacdo pode, sim, ser auténtico, mas também simulado, desde que sejam
definidas as condigdes de produgdo. Em segundo lugar, Dolz, Gagnon e Decandio (2010)
encaminham a didatica das linguas sem condenar atividades que, na totalidade do
processo da producéo escrita, destacam um componente textual especifico de dificuldade
e “propdem exercicios de descoberta, de sistematizagdo, de consolidagdo ou de
automatizacao de um aspecto pontual do texto. Por exemplo, os exercicios para aplicar
uma regra ortografica (...)” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 63). No entanto,
0s autores sugerem cautela quanto a essa pratica, pois tarefas isoladas acabam por
desconsiderar o contexto especifico de cada producdo, nesse sentido, o ideal é intercala-
las com outras que também focalizem maior nexo entre os componentes da escrita.

Em continuidade, defende-se que a ortografia, como objeto de ensino de lingua
portuguesa, numa perspectiva do texto, estd inserida na producdo escrita, a fim de se
analisar, por exemplo, 0s erros recorrentes nas producdes dos aprendizes. Isso implicara:
em primeiro lugar, o trabalho do professor de entender, de forma aprofundada, as
capacidades e as dificuldades dos alunos e, assim, conseguir (re)pensar as praticas em
sala de aula que atendam a essas questdes tanto nos processos de (re)escrita quanto nos
momentos de analise linguistica?®. Em segundo, a agio do discente que precisa revisar e
reescrever o texto, em atividades individuais ou em grupos. Segundo Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), na producdo escrita, o discente ndo deve se preocupar
demasiadamente com a ortografia e se esquecer de outras habilidades escritoras para além
do nivel superficial do texto. Do mesmo modo, o professor ndo pode reduzir a corre¢ao
textual a esse aspecto linguistico, sem olhar atentamente para o contetdo tematico, a
organizacao das ideias, a adequacdo as condic¢des de producao etc.

28 Uma problemaética tocante a essa questdo é o fato de, no Brasil, ser corriqueiro haver, em uma
mesma turma, um professor de Redacéo e outro de Lingua Portuguesa. Além dessa fragmentacéo
inadequada a qual acaba por determinar que o primeiro deva trabalhar com a composi¢éo de textos
e 0 segundo com a anélise linguistica, ha, conforme cita Antunes (2014), a inexisténcia de um
programa de ensino comum entre profissionais que atuam dessa forma.
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Morais (2002) também defende que a ortografia seja um objeto de ensino cuja
reflexdo € estimulada por intermédio da (re)escrita textual. N&do se pode acreditar na
concepcao de que os discentes aprenderdo ortografia individualmente ou com o decorrer
do tempo, logo é preciso um ensino sistematico desse conteudo, por meio de escritas e
reescritas de textos, e em associacdo a outras capacidades de uso da lingua escrita. Caso
isso ndo seja feito, acaba-se por adotar uma postura negligente que, inclusive, tem
consequéncias sociais, ja& que o dominio ortografico ainda é visto como um fator
diferenciador de bom e mau uso da lingua escrita (MORAIS, 2002). Entende-se, portanto,
que uma das maneiras de se aprender a norma ortografica € por meio de praticas de
letramento, principalmente nos momentos de “ler, escrever e reescrever (muito!) as
palavras em textos, onde elas fazem sentido para nés” (FERRAREZI JUNIOR;
CARVALHO, 2015, p. 186).

De maneira bastante convergente as ideias supracitadas, Antunes (2003) acredita
que a revisdo ortografica deve estar presente na etapa da reescrita de textos cuja proposta
de producdo seja socialmente importante, isto é, condizente com as reais necessidades de
escrita que se concretizam socialmente fora da escola. Nesse processo, além de entender,
como algo normal, que uma primeira versao de um texto é passageira, pois sempre €
necessario revisa-lo e reescrevé-lo, € muito mais valido haver a produgdo de menos textos,
com as devidas reescritas, do que priorizar um maior nimero de producgdes sem futuras
revisbes (ANTUNES, 2003). Essa premissa tedrico-metodoldgica, no ensino-
aprendizagem da escrita, também € um parametro substancial nesta tese que valoriza mais
0 processo qualitativo — e ndo quantitativo — envolvido na (re)escrita de textos.

Para Fayol (2014), o processo de revisdo textual é essencial para o
aperfeicoamento da escrita e tende a ocorrer com maior qualidade quanto maior for: i. a
distancia temporal entre a primeira producao e a revisao; ii. o nivel de escolarizacdo, isto
é, estudantes do EFII teriam mais maturidade para a tarefa do que aqueles que estdo no
EFI, por exemplo. De acordo com Dolz, Gagnon e Decandio (2010), a releitura, a revisao
e a reescrita do texto, enquanto uma das operacdes fulcrais relativas a producéo escrita®,

acarreta o sujeito-autor retornar ao texto e buscar melhora-lo, por isso a maxima “escrever

2% Dolz, Gagnon e Decéndio (2010, p. 25) também indicam, como operagdes necessarias a escrita
de géneros textuais, a contextualizacdo (consideracdo coerente a situacdo de producdo da
comunicacdo), o desenvolvimento dos contetdos tematicos (escolha de informacdes, ndo
contradicdo, progressao temaética), a planificagdo (organizacdo, hierarquizagdo das partes
textuais), a textualizacdo (emprego dos recursos linguisticos para composi¢do do texto).
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¢ reescrever” vale ndo so para estudantes em periodo de escolarizacdo, mas para qualquer
sujeito que escreve. A respeito disso, Nobrega (2013) salienta a necessidade de estimular
a concepcao de que revisar, corrigir a ortografia ndo é tarefa restrita ao docente, pois cabe
difundir a abordagem de que o aluno é escritor e revisor de textos. Nessa perspectiva, é
preciso ensinar os estudantes a aplicarem as regras ortograficas regulares na producédo
escrita e ndo, simplesmente, identificar que eles erram certa regularidade e aplicar listas
e mais listas com exercicios de fixacdo. Ou seja, “o que se tira do texto para torna-se
objeto de andlise precisa retornar a ele na forma de uma ajuda externa para a realizacao
das operacdes de producio de textos” (NOBREGA, 2013, p. 129).

Ainda segundo Fayol (2014), diferentes estudos, ndo s6 sobre a aprendizagem
escrita da lingua francesa, revelam que grande parte dos discentes ndo revisa o texto
durante e apds a producdo escrita; quando isso ocorre, € comum que somente aspectos
mais superficiais, como ortografia e pontuacdo, sejam alterados. Por esse motivo, é
fundamental que a revisdo, por parte do discente, aconteca mediante orientacao e estimulo
que estipulem quais as intervencdes devem ser feitas e ndo se dé, simplesmente, por um
pedido que, de forma restrita e genérica, explicite a necessidade da retomada textual
(FAYOL, 2014).

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) também pontuam que, em prol da progressao
da capacidade ortogréfica do alunado, diferentes intervengdes podem ser realizadas na
corre¢cdo de erros, como sublinhd-los (usando ou ndo um cddigo) ou corrigi-los
diretamente com a indicacdo da palavra segundo a norma-padrdo. Ruiz (2010), ao
sistematizar essas possibilidades de intervencéo da producéo escrita, discute quatro tipos
de correcdo, a saber: i) indicativa, na qual se aponta o problema, no préoprio corpo do texto
ou na margem, por meio de um circulo, de um sublinhado, de um “X* ou de outros sinais
verbais ou ndo; ii) resolutiva, em que se corrige a palavra ou trecho problematico ja com
a solucdo por meio adicdo, substituicdo, deslocamento ou supressdo de formas
linguisticas; iii) classificatéria, na qual se identificam os erros por meio de uma
classificagdo, como letras, abrevia¢6es, nimeros ou de outras simbologias compartilhadas
entre os sujeitos; iv) textual-interativa, em que séo feitos comentarios pds-texto, como
bilhetes, a fim de: esclarecer problemas do texto que devem ser observados pelo aluno na
revisdo, abordar a propria tarefa de correcdo feita pelo professor, enaltecer ou exigir agdes
do educando etc. Pondera-se que essa ultima forma de intervencao é muito Gtil quando as

demais ndo sdo suficientes para discorrer sobre alguns aspectos, principalmente os mais
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globais. Logo esses tipos de correcdo ndo se excluem, mas podem ser empregues de modo
complementar (RUIZ, 2010).

No que diz respeito a correcdo ortogréafica, Treiman e Kessler (2014) apontam que
o feedback com o apontamento da palavra grafada errada, por si s6, é importante, contudo
ndo é muito valido. Por isso, é Util ndo sé sinalizar as representacdes ortogréaficas erradas,
mas também mostrar a grafia certa, chamar a atencdo para a parte incorreta e explicar o
porqué daquela grafia correta (ou encorajar os estudantes a pensar nessa explicacao)
(TREIMAN; KESSLER, 2014). Segundo Treiman e Kessler (2014), ha evidéncias
empiricas de que o feedback imediato, no momento em que os aprendizes produzem o
texto e estdo mais instigados a saber a ortografia de uma palavra, séo mais produtivos, no
entanto feedbacks tardios também podem ser bastante funcionais se os estudantes forem
incentivados a corrigir 0s erros.

Nessa perspectiva de ensino-aprendizagem discutida, a ortografia é explorada,
portanto, por intermédio da (re)escrita de géneros textuais. Essa consideracdo permite a
tomada de um posicionamento de que, na perspectiva textual adotada, o ensino da norma
ortogréfica deve se realizar em atencdo aos usos da lingua.

Findada essa teorizacdo, passa-se, na proxima secdo, a analisar ndo sO 0s
resultados de pesquisas concluidas sobre o ensino da ortografia no EFII, os quais podem
contribuir — por aproximagdo ou ndo — com esta tese, mas também a verificar quais séo
0s aportes tedricos e metodologicos comumente utilizados em estudos com a referida
tematica. De antemdo, ja se pode garantir que as abordagens aqui defendidas,
concernentes a IMP e a reescrita textual, sdo poucas ou inexistentes quando se discute o

ensino e a aprendizagem da norma ortografica.

1.5 As pesquisas sobre a ortografia no EFII: evidéncias e lacunas

O levantamento bibliogréafico, exposto nesta secéo, visou mapear dissertacdes e
teses cujo objeto de estudo foi o ensino e/ou a aprendizagem da ortografia no EFII. A
partir disso, intencionou-se, de maneira geral, compreender o recorte tematico desses
estudos, as perspectivas teoricas e metodologicas mais adotadas, as principais evidéncias

empiricas ja explicitadas na area e, por fim, as lacunas.
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Para tanto, nos meses de novembro e dezembro de 2019, no portal Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des (BDTD)®, o levantamento foi realizado a partir
da combinacéo de duas expressdes-chave: “ortografia” e “ensino fundamental”. Optou-
se, intencionalmente, por esses termos, de forma bastante abrangente, que poderiam estar
presentes em qualquer parte da dissertacdo ou da tese, sem restricbes ao ano de
publicacao.

Na totalidade, foram encontrados 186 resultados cujos resumos foram lidos (em
alguns casos, foi feita a leitura inspecional do texto completo), de modo a se selecionar
as pesquisas que, de fato, articularam ortografia e EFII, na modalidade regular. Tendo
eliminado estudos que abordavam a ortografia nos Anos Iniciais do Fundamental, no
Ensino Meédio, na Educacdo de Jovens e Adultos (independente da etapa de
escolarizagdo), no Ensino Superior e até mesmo na escrita de professores de lingua ou no
ensino de portugués como lingua estrangeira, reduziu-se o somatorio a 42 investigacdes
que foram lidas integralmente.

O quadro, a seguir, apresenta os titulos das pesquisas em ordem alfabética, o
sobrenome do(a) autor(a), o género textual de circulacao (dissertacdo ou tese) e o vinculo
académico (programa de po6s-graduacdo e universidade), o ano de publicacdo:

Quadro 8 — Pesquisas sobre ortografia no EFI1 disponiveis no BDTD

TITULO AUTOR(A) GENERO TEXTUAL E ANO
VINCULACAO ACADEMICA
1. A escrita no ensino | Souza Dissertacdo do Programa de | 2015
fundamental Il: uma analise Mestrado Profissional em Letras
dos desvios ortograficos e da Universidade Federal do Rio
sugestdes de estratégias de Grande do Norte
intervencéo

2. A escrita no ensino | Rodrigues da | Dissertacdo do Programa de | 2015

fundamental 11: a presenca de | Silva Mestrado Profissional em Letras
desvios gramaticais e da Universidade Federal do Rio
variagdo  linguistica  na Grande do Norte

producao de géneros

discursivos

3. A escrita ortografica no | Padovani Dissertacdo do Programa de | 2017
sexto ano do Ensino Mestrado Profissional em Letras
Fundamental da Universidade de S&o Paulo

% Disponivel em <http://bdtd.ibict.br/vufind/>. Optou-se por esse repositorio em detrimento do
portal de periddicos da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
pois, numa pesquisa exploratdria, observou-se que, no primeiro, ha publicacdes cientificas mais
recentes, ainda indisponiveis no segundo.
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4. A oralidade na escrita de | Alves Dissertacdio do Programa de | 2016
alunos do nono ano de uma Mestrado Profissional em Letras
escola publica de Franca da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro
5. A reescrita de textos no | Polessi Dissertacdo do Programa de Pds- | 2012
ensino fundamental: Graduacdo em  Letras da
caracterizagcdo de aspectos Universidade Estadual de Maringa
linguistico-discursivos em 52
e 62 séries
6. A segmentacdo ndo | Tomasi Dissertacdo do Programa de | 2019
convencional de palavras na Mestrado Profissional em Letras
escrita de alunos do ensino da Universidade Estadual do Oeste
fundamental 11 do Parana
7. A segmentacdo ndo- | Garcia Dissertacdo do Programa de | 2016
convencional na escrita dos Mestrado Profissional em Letras
alunos do ensino fundamental da Universidade Estadual do Oeste
Il: dos erros aos acertos pela do Parana
reescrita de texto
8. Acréscimo do grafema <r> | Cesar Dissertacdo do Programa de | 2017
em coda silabica: intervencéo Mestrado Profissional em Letras
para casos de hipercorregéo da Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro
9. Apagamento do /R/ em | Messias Dissertacdo do Programa de | 2019
formas verbais infinitivas em Mestrado Profissional em Letras
textos escolares: uma da Universidade Estadual de Feira
proposta de intervencdo de Santana
10. Apagamento do rético em | Lopes Dissertacdo do Programa de | 2015
posicdo de coda silabica na Mestrado Profissional em Letras
escrita de alunas do 7° e 8° da Universidade Estadual da
anos do ensino fundamental Paraiba
11. Aprendizagem de | Trajano Dissertacdo do Programa de | 2015
ortografia: uso de atividade Mestrado Profissional em Letras
sistematica e  atividades da Universidade Federal do Ceara
reflexivas  voltadas para
alunos dos anos finais
do Ensino Fundamental
12. Conhecimento | Paula Tese do Programa de Pos- | 2007
morfol6égico  implicito e Graduacdo em Psicologia da
explicito na linguagem escrita Universidade de S&o Paulo
13. Consciéncia fonémica e | Ramos Dissertacdo do Programa de | 2016
norma ortografica: percepcao Mestrado Profissional em Letras
do traco da sonoridade nas da Universidade Federal Rural do
obstruintes Rio de Janeiro
14. Consciéncia fonoldgica e | Fernandes Dissertacdio do Programa de | 2016

ortografia: ensino  dos

Mestrado Profissional em Letras



http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_875bf2a752982c978a5a89d248726e54
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_875bf2a752982c978a5a89d248726e54
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_875bf2a752982c978a5a89d248726e54
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_875bf2a752982c978a5a89d248726e54
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_875bf2a752982c978a5a89d248726e54
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_875bf2a752982c978a5a89d248726e54
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grafemas <s> e <ss> em
contexto intervocalico

da Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro

15. Da fala paraaescrita: uma | Melo e Silva | Dissertacdo do Programa de | 2015

abordagem da monotongacéo Mestrado Profissional em Letras

e da ditongacéo na escrita da Universidade Federal de
Sergipe

16. Desvios de grafia em | Gerei Dissertacdo do Programa de Pos- | 2017

producdes textuais escritas de Graduacdo em  Letras da

alunos do 6° ano do Ensino Universidade Estadual do Oeste do

Fundamental Parana

17. Ensino da ortografia: uma | Romanino Dissertacdo do Programa de | 2016

proposta de trabalho reflexivo Mestrado Profissional em Letras

com o 7° ano do ensino da Universidade Estadual do Oeste

fundamental do Parana

18. Entre a fala e a escrita: | Marquardt Dissertacdo do Programa de | 2015

caminhos possiveis para o Mestrado Profissional em Letras

trabalho com a ortografia no da Universidade Estadual do Oeste

ensino fundamental do Parana

19. Entre a internet e a escola: | Santos Dissertacdo do Programa de Pds- | 2015

a influéncia do cddigo de Graduacdo em Linguistica da

escrita  virtual sobre a Universidade de S&o Paulo

modalidade padrdo escrita do

portugués  brasileiro em

redagdes escolares

20. Erros ortograficos em | Stumpf Dissertacdo do Programa de | 2015

producdes escritas de alunos Mestrado Profissional em Letras

do 8 ano do Ensino da Universidade Estadual do Oeste

Fundamental: uma proposta do Parana

de trabalho

21. Escrita  ortogréfica: | Costa Dissertacdo do Programa de | 2016

proposta de intervencdo para Mestrado Profissional em Letras

0 Ensino Fundamental 11 da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte

22. Estudo longitudinal de | Fiel Dissertacdo do Programa de Pos- | 2018

hipossegmentacBes em textos Graduacéo em Estudos

do Ensino Fundamental Il Linguisticos da  Universidade
Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho

23. Expressdo escrita de | Pisacco Tese do Programa de Pos- | 2016

estudantes com transtorno de Graduacdo em Educacdo da

déficit de Universidade Federal do Rio

atencdo/hiperatividade: Grande do Sul

caracterizacdo e intervencao

24. Hipo e hipersegmentagéo | Santos Dissertagdo do Programa de | 2016

em textos de alunos do 6.° e
8. anos: da analise dos

Mestrado Profissional em Letras
da Universidade Federal do Para
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problemas de escrita a
proposta interventiva

25. Interferéncia da fala na | Mendes Dissertacdio do Programa de | 2015
escrita de alunos do sexto Mestrado Profissional em Letras

ano: descricdo, andlise e da Universidade Federal do Para
intervencéo

26. O tratamento dado a | Silva Dissertacdo do Programa de Pds- | 2008
andlise linguistica nos livros Graduacdo em Educacdo da
didaticos de lingua Universidade Federal de
portuguesa  recomendados Pernambuco

pelo PNLD: normatividade e

textualidade

27. O uso da rede social | Carvalho Dissertacdo do Programa de | 2018
Facebook como ferramenta Mestrado Profissional em Letras

para ensino da ortografia em da Universidade Federal do Ceara

séries finais do ensino

fundamental: o caso da

hipossegmentacéo

28. Oralidade e escrita: uma | Silva Dissertacdo do Programa de | 2013
anélise sociolinguistica em Mestrado Profissional em Letras

textos escritos de alunos do da Universidade Federal do Ceara

ensino fundamental

29. Oralidade em redacdes | Freitas Dissertacdo do Programa de | 2016
escolares: proposta  de Mestrado Profissional em Letras
intervencdo para 0s erros de da Universidade Federal do Ceara
ortografia

30. Os desvios ortograficos | Sene Dissertacdo do Programa de Pos- | 2018
em redacBes do Ensino Graduacdo em Linguistica e
Fundamental II: descricdo, Lingua Portuguesa da
analise e atitudes linguisticas Universidade Estadual Paulista

dos professores

31. Problemas de escrita nas | Benjamim Dissertacdo do Programa de | 2015
séries finais do Ensino Mestrado Profissional em Letras
Fundamental da Universidade Federal do Para

32. Processos de | Moura Dissertacdo do Programa de | 2019
monotongacdo e ditongacao Mestrado Profissional em Letras

na escrita dos alunos do 7° da Universidade Estadual da

ano do ensino fundamental Paraiba

33. Producdo de histdrias em | Almeida Dissertacdo do Programa de | 2019

guadrinhos (HQ) no processo
de aprendizagem da leitura e
da escrita

Mestrado Profissional em Letras
da Universidade Federal de
Sergipe
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ortografia em textos de alunos
do 6° ano do Ensino
Fundamental de Uberaba-MG

da Universidade Federal do

Triangulo Mineiro

34. Proposta de atividades | Freitas Dissertacdio do Programa de | 2018
reflexivas para 0s desvios Mestrado Profissional em Letras
ortograficos do —r em coda da Universidade Federal do Ceara

final em formas verbais

35. Regularidades | Loth Dissertacdo do Programa do | 2015
ortogréficas contextuais: Mestrado Profissional em Letras
atividades de intervengéo da Universidade Federal Rural do
educacional Rio de Janeiro

36. Representacdo do fonema | Fandifio Dissertacdo do Programa de | 2018
/sl em contextos regulares: Mestrado Profissional em Letras
proposta  de mediacao da Universidade Federal Rural do
pedagbgica Rio de Janeiro

37.  Segmentacdo  ndo- | Ferreira Dissertacdo do Programa de Pds- | 2019
convencionais em producdes Graduacdo em  Letras da
escritas de alunos do 9° ano Universidade Estadual do Oeste do

do ensino fundamental: uma Parana

proposta de ensino

38.  SegmentacBes  ndo- | Paranhos Dissertacdo do Programa de Pos- | 2014
convencionais de palavra nos Graduacéo em Estudos

quatro ultimos anos do ensino Linguisticos da  Universidade
fundamental: um  estudo Estadual Paulista Jalio de
longitudinal Mesquita Filho

39. Tratamento didatico do | Almeida Dissertagdo do Programa de | 2016
apagamento e insercdo da Mestrado Profissional em Letras

rotica em coda final de verbos da Universidade Federal do Ceara

40. Um estudo da | Araujo Dissertacdo do Programa de Pos- | 2009
manifestacdo da oralidade em Graduagdo em Linguistica da
producdes escritas de alunos Universidade de Sao Paulo

41. Um estudo longitudinal | Silva Dissertacdo do Programa de Pos- | 2014
sobre as hipersegmentacdes Graduacéo em Estudos

de palavras escritas nos anos Linguisticos da  Universidade

finais do ensino fundamental Estadual Paulista

42. Variagdo linguistica, | Moreira Dissertacdo do Programa de | 2018
oralidade e desvios de Mestrado Profissional em Letras

Fonte: Elaboracédo propria

Como se V&, foram identificadas 40 dissertagdes de mestrado e apenas 2 teses de

doutorado. Uma destas esta vinculada a um Programa de P6s-Graduacdo em Educagéo
(PISACCO, 2016) e outra a um de Psicologia (PAULA, 2007). H4, também, uma
dissertacdo (SILVA, 2008) produzida na &rea de Educagdo, mas as demais — 39 — sdo de


http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_1a169a50f83b5eeb14ce4f809ab7198c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_1a169a50f83b5eeb14ce4f809ab7198c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_1a169a50f83b5eeb14ce4f809ab7198c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_1a169a50f83b5eeb14ce4f809ab7198c
http://bdtd.uftm.edu.br/browse?type=type&value=Disserta%C3%A7%C3%A3o
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Letras/Linguistica (fato ja imaginavel, ja que a ortografia esta bastante situada nos estudos
linguisticos).

Tendo sido publicadas de 2007 a 2019, as pesquisas sdo, majoritariamente
(69,04%), fruto do Programa de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS), um
curso de pos-graduacdo stricto sensu, ofertado em rede nacional, em cinco regides
brasileiras e em parceria com universidades publicas. O PROFLETRAS almeja a
formacdo de docentes que lecionam Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental, com o
fito de melhorar a qualidade de ensino nas escolas do pais. Esse é um dado interessante,
pois, caso esse programa de formacdo continuada ndo existisse, 0 nimero de resultados
do levantamento bibliografico cairia de 42 para 13, isto €, sem o PROFLETRAS, as
pesquisas sobre ortografia no EFIl seriam mais escassas. Além disso, cabe pensar o
quanto essa faceta linguistica tem sido mais refletida por aqueles profissionais que estéo
inseridos em sala de aula, que se defrontam com possiveis dilemas no processo de ensino-
aprendizagem da norma ortogréafica e que escolhem, diante desse cenario e via pesquisa
cientifica, buscar compreensdes, intervencdes e inovacdes para essa realidade.

Em resumo, hé duas tendéncias gerais e mais regulares no escopo desses trabalhos
cientificos: uma primeira na qual ha a identificagcdo, a classificacdo e a analise de
conhecimentos/erros ortograficos identificados na escrita (de ditados ou de textos
significativos) de discentes do EFIl; e uma segunda em que, além dessa primeira
perspectiva, também se adota a producdo de atividades (aplicadas ou ndo no contexto
investigado), em prol de aprimorar o desempenho ortografico do alunado. Polessi (2012),
Pisacco (2016) e Silva (2008) sdo excecOes a esses dois padrbes, pois 0 primeiro
averiguou as questdes relativas aos aspectos linguistico-discursivos no processo de
reescrita textual; a segunda, a expressdo escrita de estudantes com transtorno de déficit
de atencéo/hiperatividade (TDAH); o terceiro, os livros didaticos®.

No primeiro grupo, ha um niimero menor de pesquisas, ja que, como dito, a maior
parte destas foi produzida no &mbito do PROFLETRAS, programa de p6s-graduacdo em
que se estimula a reflexdo tedrica sobre a propria pratica docente, mas também a
elaboracdo de intervencdes pedagogicas a realidade escolar em andlise. Por isso, sdo

estudos que mapeiam erros ortograficos gerais, frequentes e os classificam (PADOVANI,

31 por serem excecdes as duas tendéncias encontradas, as contribuicdes de Polessi (2012), Pisacco
(2016) e Silva (2008) serdo mencionadas no final desta secdo, apds uma explanacdo mais
panoramica do levantamento bibliogréafico.
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2017; SENE, 2018; SILVA 2013), e outros que se restringem a um “problema” ou

conhecimento  ortogréafico como ndo-convencional

(PARANHOS, 2014; SILVA, 2014); oralidade na escrita (ARAUJO, 2009); influéncia

do sistema de escrita virtual na modalidade padréo escrita, como na ortografia (SANTOS,

especifico, segmentacéo

2015) e conhecimento morfoldgico implicito e explicito na linguagem escrita (PAULA,
2007).

O segundo grupo, por sua vez, é mais expressivo — pelo fator citado acima — e as
pesquisas agrupadas nele seguem, geralmente, uma mesma dindmica: identificou-se um
problema (ou mais) na producéo escrita dos alunos do EFII e elaborou-se uma sequéncia
de atividades para intervencao (algumas de forma tradicional, com preenchimento de
lacunas, palavras isoladas; outras a partir de analise de género textuais com exemplos do
fendmeno em estudo, com ou sem ludicidade). Em muitos casos, tal sequéncia foi
aplicada e sempre gerou resultados efetivos na diminuicédo de erros ortograficos por parte
dos aprendizes. O quadro seguinte sintetiza esses estudos, com indicacdo do autor, erro(s)

ortografico(s) focado(s) e ano escolar para o qual a intervencao foi estruturada:

Quadro 9 - Sintese das pesquisas com propostas de intervengao para erros
ortograficos

Erro(s) ortogréafico(s) Pesquisa(s) Ano(s) escolar

1. Apagamento do grafema <r> Lopes (2015) 7°, 8°
Messias (2019) 90

2. Apagamento do grafema <r> e/ou | Almeida (2016) 8°

hipercorrecdo pela insercdo de <r> em posi¢édo

final de palavra (erregrafismo) Cesar (2017) 90
Freitas (2018) 7°

3. Correspondéncias regulares contextuais dos | Loth (2015) 6°

fonemas /h/ e /c/
Fernandes (2016) 7°

4. Correspondéncias regulares contextuais e | Fandifio (2018) 6°

morfossintaticas do fonema /s/

5. Correspondéncias regulares diretas Ramos (2016) 8°

6. Correspondéncia irregular dos grafemas <s>, | Trajano (2015) 8°

<> e <z>

7. Monotongagdo e ditongagéo Moura (2019) 7°
Melo e Silva (2015) 6°

8. Segmentacédo nédo-convencional Carvalho (2018) 9°
Garcia (2016) 6°, 7°, 8°, 9°
Ferreira (2019) 90
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Fiel 6°, 7°, 8°, 9°
Santos (2016) 6°, 8°
Tomasi (2019) 6°, 7°

9. Diversos erros decorrentes ou ndo da | Almeida (2019) 6°

natureza arbitraria do sistema de convencdes da

escrita Alves (2016) 90
Benjamim (2015) 8°, 9°
Costa (2016) 7°
Freitas (2016) ge
Gerei (2017) 6°
Marquardt (2015) 90
Mendes (2015) 6°
Moreira (2018) 90
Romanino (2016) 7°
Rodrigues da Silva (2015) | 6°
Souza (2015) 8°
Stumpf (2015) 8°

Fonte: Elaboracdo propria

Todas essas investigacOes citadas no quadro 7 defendem o ensino sistematico e

frequente da ortografia, devido a permanéncia de dificuldades ortograficas para além dos

anos iniciais do Ensino Fundamental. Ademais, de forma unanime, as propostas com

estratégias e intervencgdes didaticas sdo de criacdo autoral dos pesquisadores e, nos casos

das investigacdes em que essas atividades foram aplicadas, como ja mencionado, sempre

houve um resultado positivo, isto &, constatou-se uma diminuicdo na quantidade de

grafias incorretas.

Em maioria, as pesquisas alegam que a oralidade, principalmente em consideragéo

a variacdo linguistica de cada local, é o fato de maior influéncia nos erros presentes na

escrita e advogam a favor do desenvolvimento da consciéncia metalinguistica,

especialmente da dimensdo fonoldgica (SOARES, 2018). Também foi possivel perceber
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que os resultados sdo inconclusivos quanto ao desempenho ortogréfico em correlacéo a
questdo do género do sujeito, ou seja, as vezes o publico masculino errou mais (cf.
SILVA, 2013), as vezes o feminino se destacou nesse quesito (cf. MENDES, 2015).

Quanto a teoria, prevalecem os conceitos de ortografia, escrita, aprendizagem
desta, estudos fonolégicos do Portugués, sociolinguistica; difundidos por estudiosos
como: Artur Gomes de Morais, Joaquim Dolz, Bernard Schneuwly, Emilia Ferreiro,
Miriam Lemle, Luciani Ester Tenani, Luiz Carlos Cagliari, Marcos Bagno, Stella Maris
Bortoni-Ricardo etc. Do ponto de vista metodoldgico, também devido ao PROFLETRAS,
a maior tendéncia foi a realizacdo da pesquisa-acdo, com analises qualitativas e/ou
quantitativas.

Pelo somatério de resultados encontrados, cré-se, por meio de uma analise
superficial, que ha muitas pesquisas similares a esta tese, contudo algumas ponderagoes
sdo relevantes para desmistificar essa concepcdo. Por isso, avaliou-se o tratamento dado
pelos estudos do levantamento a, pelo menos, dois pilares aqui defendidos: i) o nUmero
de dados gerados, assim como o prazo para concretizagdo desse processo; ii) a articulacdo
da ortografia ndo s6 a escrita de textos, mas também a IMP e a reescrita.

Nesse sentido, argumenta-se, primeiramente, que quatro dissertacdes (GARCIA,
2016; FIEL, 2018; PARANHOQOS, 2014; SILVA, 2014) foram realizadas com uma geracgéo
de dados mais duradoura, por ter analisado um percentual de textos produzidos em
diferentes épocas por estudantes do EFIIl. Contudo, é preciso ponderar que os dados de
Garcia (2016) foram gerados a partir de trés atividades conduzidas por ela em 2013-2014:
ditado de palavras, nominacao de imagens e producdo de narrativa de suspense, em uma
Unica turma com 25 discentes oriundos das quatro séries do EFII, de uma escola publica
do Parand, envolvidos em um projeto para elaboracdo de um jornal escolar. Fiel (2018),
Paranhos (2014), Silva (2014), por sua vez, pesquisaram parte dos 5.519 textos,
disponiveis no Banco de Dados de Escrita do EFII%2, que foram produzidos, de 2008 a
2011, por 662 alunos do EF-2, de uma instituicdo de ensino publica de S&o Paulo. Esta
tese se aproxima mais desse segundo grupo, por acreditar numa geragéo de dados a partir
de textos significativos — e ndo de palavras isoladas — e por também optar por um numero
maior de textos produzidos. Todavia, Fiel (2018), Paranhos (2014), Silva (2014) se

32 Disponivel em: <https://www.convenios.grupogbd.com/redacoes/Login>. O acesso a esse
banco de dados é permitido via autorizagdo das professoras doutoras da Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho: Luciani Ester Tenani e Sanderléia Longhin-Thomazi.
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diferenciam pela conclusdo de um estudo restrito a segmentacdo. Em outras palavras, o
presente estudo amplia as pesquisas supracitadas, porque discute a ortografia e as
diferentes nuances linguisticas desta, ndo se restringindo, portanto, a um aspecto, pois se
objetiva identificar e analisar as principais dificuldades ortograficas, independentemente
do tipo de erro ou da motivacédo deste.

Em segundo lugar, apenas duas pesquisas relacionaram a ortografia com a
reescrita de textos (GARCIA, 2016; POLESSI, 2012). No entanto, isso ndo foi uma
metodologia sistematica, porque ndo houve varias producdes seguidas de reelaboragoes.
Uma lacuna ainda maior é quanto a mengdo a IMP (TREIMAN; KESSLER, 2014), pois
nenhum estudo mencionou alguma ideia dessa fundamentacéo teorica.

Diante do que foi dito, fica evidente que o diferencial desta tese ocorre por
intermédio de perspectivas tedricas e metodoldgicas escolhidas e conectadas (e néo pela
inexisténcia de qualquer investigacdo anterior sobre a ortografia). Outros aspectos da
metodologia, como a realizacdo de testes estatisticos que serdo discutidos no proximo
capitulo, também conferem certa originalidade a esta em detrimento de outras
dissertacOes e teses finalizadas anteriormente.

Antes de finalizar esta secdo, faz-se alusdo a algumas evidéncias dadas por alguns
dos estudos do levantamento que extrapolaram a classificacdo de erros, a proposicdo
interventiva e os argumentos a favor do ensino-aprendizagem da ortografia ja
mencionados. S&o, portanto, contribuicdes mais incomuns, porém pertinentes aos
desdobramentos desta tese, 0 que exige que sejam registradas aqui. Em linhas gerais,
referem-se a: ensino reflexivo de irregularidades ortogréaficas, concepgdes docentes a
respeito da ortografia, desempenho ortografico de discentes com TDAH, tratamento de
livros didaticos para a ortografia e tipo de correcdo textual para o quesito norma
ortografica.

Trajano (2015), por exemplo, reforcou o significado de um ensino reflexivo da
ortografia, mesmo no caso de regras irregulares (uso dos grafemas <s>, <x> e <z>). Em
uma turma de 8° ano, de uma escola publica de Fortaleza, primeiramente, foi feito um
ditado como diagnostico e, em seguida, foram aplicados: um treino ortografico com um
grupo controle (a partir do uso de dicionario apenas) e um conjunto de atividades
reflexivas com um grupo experimental (a partir da leitura e anélise de textos, com atengdo
as palavras com grafias irregulares, ao significado destas, discussdo sobre os fonemas

representados por <s>, <x> e <z>). Ao final, concluiu-se que as duas estratégias didaticas
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ampliaram o conhecimento ortografico dos aprendizes, mas o grupo experimental obteve
mais consisténcia nas grafias irregulares. Esse resultado, mesmo sendo de um contexto
especifico e restrito, encoraja a materializacdo do seguinte pensamento: irregularidades
da ortografia também podem ser trabalhadas com algum tipo de reflexdo, logo nao é
necessario limitar o ensino-aprendizagem desse tipo de regra, tdo ligada a questdo
mnemaonica, a simples consulta ao dicionario.

Sene (2018), por sua vez, além de discutir erros de grafia persistentes na escrita
de alunos do 6° ano, de trés escolas publicas de S&o Paulo, também se debrugou sobre a
atitude linguistica de professores de Portugués desses estudantes quanto a tais erros, a
partir de um questionario, denominado ‘“teste”, o qual solicitava a opinido desses
profissionais sobre situacGes de analise e de correcdo da ortografia em producbes
hipotéticas de escrita. Entendeu-se que os educadores investigados tém uma viséo
estigmatizada quanto aos erros ortograficos, por acreditarem que sdo puramente um
reflexo da fala, sem compreenderem a existéncia de diferentes motivacdes implicadas
nessa questdo linguistica. Em perspectiva aproximada, Moreira (2018) discutiu os erros
ortogréficos persistentes na escrita de alunos do 6° ano, de uma escola publica de Minas
Gerais, além de ter analisado respostas sobre a postura docente diante de um texto com
erros de ortografia. A partir de um questionario respondido por seis professores de lingua
portuguesa da instituicdo de ensino, revelou-se que todos os professores ndo consideram
os variados processos fonético-fonoldgicos presentes no portugués brasileiro para
explicar a existéncia de diferentes grafias erradas. Os informantes também elencaram, a
favor da diminuicdo de erros na escrita, trés estratégias didaticas: consulta ao dicionario,
exercicios de separacdo de silaba e transcricdo de texto com dialeto regional para a
variedade formal. Infelizmente, por meio dessas verbalizagdes, nota-se que ha docentes
de lingua materna que desconhecem os fundamentos tedricos relativos a ortografia, assim
como, do ponto de vista pratico, ndo exploram esse contetdo de forma reflexiva e
sistematica, nem o articulada adequadamente a (re)escrita textual. Por mais que esta tese
néo esteja voltada a uma formacéo continuada a professores, talvez seja um material de
leitura e de estudo para atuais e futuros educadores que ndo se enquadram(rdo) nessas
equivocadas ideias denunciadas por Sene (2018).

Pisacco (2016), em sua tese, realizou quatro estudos quali e quantitativos com o
foco na expresséo escrita de estudantes com TDAH, oriundos de escolas publicas de Porto

Alegre. Em um deles, a partir de uma geracdo de dados com alunos do 3° ao 9° ano,
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chegou a conclusdo de que a aquisicéo da escrita de estudantes com TDAH ¢é mais lenta.
De acordo com a referida pesquisadora, nenhum aluno com o transtorno alcangou 100%
de precisdo ortografica a aproximadamente 70% apresentou baixo desempenho
ortogréafico. No contexto investigado, as meninas com transtorno tiveram um perfil
ortogréafico pior quanto as irregularidades do sistema linguistico e a preciséo ortografica
(em comparacdo aos meninos que também tém TDAMH). Entretanto, curiosamente,
“meninos sem TDAH tém desempenho inferior no total de erros e na preciséo; e meninos
com e sem TDAH cometem mais erros em regras contextuais complexas” (PISACCO,
2016, p. 39). Essa evidéncia pode ser interessante, pelo fato de hoje ser comum, em
qualquer escola, a existéncia de educandos com esse tipo de laudo, 0 que pode, muitas
vezes, demandar estratégias de ensino diferenciadas para o ensino da norma ortografica.

Quanto ao tratamento dos livros didaticos de Portugués (aprovados pelo Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD — 2005), para o ensino da ortografia, Silva (2008)
identificou tendéncias bem diferentes em duas colecdes analisadas referentes ao EFIl. A
partir de critérios, como orientacdes sobre o contelldo no manual do professor, tipo de
atividades propostas, presenca ou ndo de reflex&@o e sistematicidade, vinculacdo ou néo
da anélise linguistica com o texto, concluiu-se que, em uma coletanea didatica, a
ortografia era pouca explorada e o maior investimento foi nas irregularidades. Esse
primeiro conjunto de livros assumiu-se como uma proposta para o letramento e parece
que, por isso, a sistematicidade no ensino da norma-padrdo era incompativel; aspecto
problematizado e visto negativamente por Silva (2008). A outra colegéo ja contemplava
secOes especificas para a norma ortografica, entretanto insuficientes na abordagem das
correspondéncias fonema-grafema, devido ao uso excessivo de terminologias gramaticais
e de regras, em detrimento de um olhar mais reflexivo.

A respeito da correcdo do professor no que diz respeito a ortografia, um dado
empirico de Polessi (2012) possibilitou uma constatacdo que, provavelmente, a presente
tese pode refutar ou corroborar. Polessi (2012), a0 comparar a primeira versdo de textos
(escritos por alunos do 5° ano e do 6°, de escolas publica e privada) com a segunda,
percebeu que a correcao resolutiva foi a mais utilizada e a que gerou mais acertos na
reescrita, quanto a aspectos linguisticos, como a ortografia, e discursivos. A indicativa foi
utilizada em 465 ocorréncias, e destas 215 referenciam-se a ortografia; enquanto a
resolutiva foi usada em 763 casos tocantes a ortografia de um total de 925 sinaliza¢Ges

sobre diversos aspectos linguistico-discursivos. 1sso comprovou uma grande atengdo das
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educadoras quanto a norma ortografica (em detrimento de outros aspectos discursivos),
assim como um percentual minimo de acertos a partir desse tipo de correcdo. Todavia,
devido a auséncia de testes estatisticos, as analises quantitativas do estudo ndo podem ser
tomadas para discussdo de significAncia quanto ao método de correcdo do erro
ortogréfico.

Além do que ja foi exposto, ha outras conclusdes validas dos estudos pertencentes
ao levantamento bibliografico que serdo apresentadas, nesta tese, quando forem
pertinentes a analise e a discussdo dos dados. Ademais, sabe-se da limitacdo do que foi
feito nesta secdo, por isso, outras teses e dissertagdes ndo encontradas no BDTD, assim
como artigos nacionais e estrangeiros, ja foram e serdo devidamente referenciados no

decorrer desta pesquisa.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

N&o héa ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. (...)
Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e
me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer 0 que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p. 32).

Neste capitulo, dividido em quatro secBes, sdo apresentados 0s aspectos
metodoldgicos que estruturam o desenho da investigacdo. Na primeira se¢do, explicitam-
se a natureza, a abordagem e as fontes de informacéo do estudo; na segunda, o contexto
escolar onde os dados foram gerados e 0s estudantes participantes; na terceira, as etapas

da pesquisa; na quarta, as questdes éticas seguidas.

2.1 Natureza, abordagem e fontes de informacao da pesquisa

Esta investigacdo esta situada nos pressupostos da Linguistica Aplicada, campo
interdisciplinar e de natureza aplicada (MOITA LOPES, 2006). Paiva (2019, p. 11)
menciona que as pesquisas de natureza aplicada permitem, entre outras finalidades,
construir saberes sobre certo fendmeno e “inovar ou desenvolver novos processos e
tecnologias”. Quanto a abordagem, é quali-quantitativa (também chamada de mista), pois
se interessa tanto pela analise de dados numéricos quanto pela interpretacdo subjetiva do
fendmeno em estudo, a fim de confirmar hipoteses e ampliar a compreenséo sobre a
tematica (PAIVA, 2019).

Com relagdo as fontes de informacéo, o estudo ainda pode ser caracterizado como
documental e primario. Tal qualificacdo indica a investigacdo de documentos — no caso,
de textos (re)escritos por alunos do 7° ano — “que ndo receberam ainda um tratamento
analitico” (GIL, 2008, p. 45) e que foram “coletados pelo préprio pesquisador” (PAIVA,
2019, p. 11-12). De acordo com Cellard (2008), a analise documental prevé o
conhecimento do contexto e da identidade dos produtores dos materiais selecionados, por
esse motivo, na secdo seguinte, sdo apresentados dados basicos sobre a escola e 0s

estudantes-autores.
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2.2 O contexto investigado: escola e turma

A escola, campo da investigacéo, foi escolhida por ser o local onde o pesquisador
atuava como professor de Redacdo, quando os dados foram gerados em 2019. Assim, por
ocupar tal papel profissional no I6cus, foi possivel ter facil acesso a participantes cujo
perfil foi selecionado, assim como acompanhar diretamente o processo (qualitativo e
quantitativo) de (re)escritas textuais — base da geracdo dos dados, além de interferir nele
(pela proposta de ensino e pela correcdo), o que sera apresentado mais a frente, na secao
2.3.

Além da justificativa pela questdo da proximidade, houve a pertinéncia em optar
por esse colégio devido a préatica de escrita seguida de reescrita que € crucial a esta
investigacdo e que era adotada pelo professor-pesquisador (em anos letivos anteriores).
Sabe-se que, infelizmente, em muitas escolas, principalmente as publicas, a escrita de
textos ndo é uma préatica corriqueira. Sartori (2019) também atesta essa triste situacao ao
afirmar que, se a escrita textual nem sempre esta presente no ensino de lingua portuguesa,
muito menos esta a acdo de revisar uma primeira versao (independentemente da qualidade
desta) e realizar acréscimos, alteracGes e supressdes. Logo, a pratica docente conduzida
pelo professor-pesquisador também serviu como amparo para certas escolhas
metodoldgicas.

Em linhas gerais, o colégio foi fundado em 1921 e, hoje, € uma instituicdo
confessional catdlica, privada e localizada na regido centro-sul da cidade de Belo
Horizonte (Minas Gerais). Com foco na formagéo humana e cristd dos alunos, oferta, no
periodo matutino e vespertino, o Ensino Fundamental 1 e 2 e o Médio.

Quanto a turma, os dados foram produzidos a partir das (re)escritas manuscritas
de 18 estudantes (11 alunos e 7 alunas) do 7° ano cujos responsaveis autorizaram a
participacdo no estudo®. A opcéo por essa turma foi motivada pela observagao (de carater
exploratério, ndo-quantitativo) do professor-pesquisador sobre a permanéncia de
dificuldades ortograficas na escrita do grupo citado desde 2018, quando os discentes (em

maioria) estavam no 6° ano na mesma escola®.

% Os discentes também assinaram um termo no qual explicitaram interesse em participar do
estudo, como consta na se¢do seguinte 2.3.

% Inicialmente, esta pesquisa investigaria dificuldades ortograficas de alunos do 6°, 7°, 8° e 9° ano
do Ensino Fundamental para os quais o professor-pesquisador lecionava. Para o exame de
qualificacdo, foram apresentadas sistematizacfes e analises para os dados relativos as producées
textuais do 7°. Como a banca examinadora sugeriu a realizacdo de um recorte do corpus gerado
(que, de fato, estava muito extenso), escolheu-se buscar outros focos investigativos e ampliar as
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Por meio de um questionario aberto (presente no Apéndice A, p. 177), foi possivel
obter mais informacgdes sobre o perfil desses discentes via cinco itens inseridos em
perguntas totalmente abertas: i) idade, ii) sistema de ensino (publico ou privado) onde
estudaram antes do ano em curso, iii) escolaridade dos responsaveis, iv) habitos de leitura
e v) de escrita no ambiente familiar. Os graficos 1, 2, 3, 4 e 5, expostos a seguir,
apresentam um panorama desses aspectos pessoais/familiares/comportamentais

expressos verbalmente pelos referidos alunos:

Grafico 1 — Idade dos alunos — 7° ano

25% 25%

12 anos 13 anos 14 anos

Fonte: Elaboracéo propria.

andlises iniciadas a partir dos textos do 7° ano, em detrimento do projeto inicial. Essa acabou por
ser, também, outra justificativa para a sele¢do do 7° em detrimento das outras turmas do EFII.



Gréfico 2 — Sistema de ensino pregresso ao ano em curso — 7° ano
6%

560%
I 33%

Privado Publico 8 mormente privado Fublico

Fonte: Elaboragdo propria.

Gréfico 3 — Escolaridade dos responsaveis — 7° ano

54%
19% 153
I I :

Ensino Superior Ensino Médio Ensino Fundamental Méo informado

Fonte: Elaboracéo propria.
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Grafico 4 — Habitos de leitura dos alunos em casa — 7° ano

S0%
33%
6% 6% 6%
Livros literarios  Mensagens em Bibla Textos Menhum
redes sociais jornalisticos

Fonte: Elaboragéo propria.

Grafico 5 — Habitos de escrita dos alunos em casa — 7° ano

43%
38%
I |

Mensagens em redes sociais Para-casa Histdrias

Fonte: Elaboracéo propria.

16 alunos do 7° ano, entre os 18 participantes do estudo, responderam ao
questionario®. Nota-se, pelos graficos, que metade do grupo tem 13 anos (50%) e a outra
esta igualmente dividida em: 12 (25%) e 14 (25%). Constata-se que 1 aluno (6%) estudou

% Dois alunos ndo responderam ao questionario, pois ele foi aplicado no final do ano letivo,
guando alguns estudantes faltaram as aulas com maior frequéncia.
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anteriormente somente no sistema de ensino publico, pois o restante estava matriculado:
no publico e, mormente, no privado (38%), ou exclusivamente no privado (56%). No que
diz respeito a escolaridade dos responsaveis, predominam agueles com Ensino Superior
completo (52%), precedido pelo Médio (20%) e — igualmente — pelo Fundamental (20%).
8% dos alunos ndo souberam informar tal aspecto. Cabe ponderar que, nessa pergunta, a
maioria dos educandos mencionou dois responsaveis (por exemplo, “pai” e “mae”) e
alguns so citaram um deles, como “mée” ou “avd”. Referente ao letramento no contexto
da residéncia, as praticas de leitura mais comuns séo a de livros literarios (50%) e a de
mensagem em redes sociais (33%)%. As outras trés opcdes de respostas encontradas
ficaram com o mesmo percentual no que diz respeito a leitura: de textos jornalisticos
(6%), da Biblia (6%) e de nenhum material (6%). Quanto a escrita, as mensagens virtuais
lideram o ranking (43%), mas aparecem também para-casa (38%) e historias (19%)%.
Em resumo, ao se analisar o perfil da turma no geral, pode-se afirmar que séo
alunos, geralmente, com idade correspondente a série em curso, com uma trajetéria
escolar predominantemente no sistema de ensino particular e com responsaveis com
escolaridade elevada, porque a maioria tem Ensino Superior. No que se refere as préticas
de letramento no ambiente familiar, vislumbra-se que mensagens em redes sociais sao as
mais presentes, quando se pensa, a0 mesmo tempo, na leitura e na escrita. Esta,
especialmente, também ¢é bastante frequente nas atividades escolares (para-casa). A
leitura, por sua vez, além do contato pelas redes sociais, foi muito citada a partir de livros

literarios®e,

2.3 Etapas da pesquisa

Todo processo metodoldgico concernente a autorizagdo para realizacdo da
pesquisa, a geracdo dos dados, a analise e a producédo dos resultados pode ser resumido a
partir das seis etapas — mencionadas no quadro 11 — que serdo detalhadamente explicadas

na sequéncia:

% Como ja dito, todas as perguntas sobre perfil eram abertas, logo, no caso em quest&o, houve
alunos que mencionaram apenas um material lido e um escrito, mas outros mencionaram mais de
um com o qual interagem com frequéncia.

%7 De fato, nas respostas, os alunos ndo especificaram um género/tipo textual especifico e se
limitaram a escrever “historias”.

%8 Sabe-se que a resposta revela praticas letradas que os alunos expressaram verbalmente (e néo
necessariamente aquelas em que eles se inserem de fato).
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Quadro 10 — Resumo das etapas relativas a geracao dos dados, a analise e a
producdo dos resultados

Etapas

I- Anuéncia da escola e consentimento dos responsaveis pelos estudantes

I1- Geracdo dos dados: producgéo textual, reescrita, correcdo e questionario

I11- Identificacdo, quantificacdo e categorizacdo dos erros ortograficos do corpus;

IV- Compreensdo dos erros ortogréaficos com base na IMP;

V- Identificacdo, quantificacdo e discussdo da relacdo entre o tipo de intervencao
(indicativa/resolutiva) feita no erro ortografico na verséo escrita e a producgdo de grafias
(in)consistentes na reescrita;

VI- Proposicao de um prot6tipo didatico (para categorizagao, diagndstico e compreensao
dos erros ortograficos) e de premissas tedrico-metodoldgicas.

Fonte: Elaboracéo prdpria.

Etapa | — Anuéncia da escola e consentimento dos responsaveis pelos estudantes

A primeira etapa da investigagdo consistiu na autorizacdo da escola,
especificamente da direcdo e da coordenacédo de ensino, para realizacdo do estudo. Apos
essa anuéncia, os responsaveis pelos discentes também consentiram que estes poderiam
participar, a partir de um termo de consentimento livre e esclarecido (cf. Apéndice B). Os
alunos também receberam e assinaram um termo de assentimento no qual declararam o

interesse em ser voluntarios na pesquisa (cf. Apéndice C).

Etapa Il — Geracéo dos dados: producdo textual, reescrita, correcdo e questionario
A base de dados desta pesquisa foi composta por textos manuscritos produzidos
pelos alunos (descritos na se¢do anterior), durante algumas aulas de Redagéo, no ano de
2019, com a presenca do professor-pesquisador em sala. Assim, o corpus foi gerado ao
longo de um ano letivo, o que &, inclusive, um diferencial desta tese (em comparacdo a
outras investigacOes na area), conforme foi exposto no levantamento bibliografico.

Tais aulas aconteciam uma vez por semana na turma de 7° ano, num horéario de 50
minutos, mas, particularmente, as escritas foram realizadas de forma dispersa ao longo
do referido ano letivo, com intervalo médio de 48 dias entre uma e outra, pois, nesse meio
tempo, houve o estudo do género textual a ser produzido pelo alunado. As reescritas, por
sua vez, ocorreram uma semana apos a escrita, exceto para Gltima proposta em que houve
um feriado na aula subsequente a escrita da primeira versdo. Cabe esclarecer que nao

houve qualquer tipo de intervencdo do professor-pesquisador quanto a ortografia nas
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demais aulas, isto é, ndo foram promovidas atividades de reflexdo ou fixagao sobre erros
ortograficos frequentes, por exemplo. O quadro 11 possibilita a visualizacao referente as
datas nas quais os textos foram escritos e reescritos, no intervalo de mar¢o a novembro
de 2019:

Quadro 11 — Datas das escritas e das reescritas textuais do corpus

Proposta de producéo de Data da Data da
texto escrita reescrita
Primeira 15/03/2019 22/03/2019
Segunda 26/04/2019 03/05/2019
Terceira 07/06/2019 14/06/2019
Quarta 09/08/2019 16/08/2019
Quinta 27/09/2019 04/10/2019
Sexta 08/11/2019 22/11/2019

Fonte: Elaboracéo propria.

Planejou-se que fosse coletado um total de seis textos escritos e seis reescritos
(por aluno)®. Logo, levando em consideracdo o niimero de educandos na turma que
participou do estudo, esperou-se ter por volta de 216 textos: 108 de uma primeira versdo
escrita e 108 de reescrita. Todavia, na pratica, foram gerados 199 textos: 106 de uma
primeira versao escrita e 93 de reescrita, pois a sala de aula € um lugar dinamico em que
estudantes se ausentam por diversas razdes — como questdes de salde e viagens — e outros
encaminhamentos sdo encontrados como solucdo para perdas de atividades. A tabela a
seguir resume 0 numero total de textos escritos e reescritos pelo 7° ano, assim como o
namero total de laudas: 129 na escrita e 114 na reescrita (esse somatdrio supera 0S
primeiros valores apresentados, pois alguns discentes usaram mais de uma folha para a

elaboragdo de uma mesma proposta textual):

Tabela 1 — Somatdrio de textos e de laudas

Total de laudas
reescritas

Total de textos
reescritos

Total de laudas
escritas

Total de textos
escritos

106 129 93 114
Fonte: Elaboracdo propria.

% Os géneros textuais explorados em sala de aula e produzidos pelos discentes foram: conto (na
proposta 1), mito (na 2), autobiografia (na 3), biografia (na 4), relato de viagem (na 5 e na 6).
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Essas produgdes textuais constituiram, portanto, o corpus principal deste estudo,
junto as respectivas propostas com as instrucdes e as motivacdes para a producdo. De
maneira a permitir que o professor-pesquisador lecionasse e pesquisasse
simultaneamente, assim como garantisse a sistematicidade e a organizacdo do conjunto
de dados, todos esses materiais escritos foram digitalizados, por meio de escéner, e salvos
no computador e em meios de armazenamento on-line.

Quanto a correcdo dos textos, ela foi realizada exclusivamente pelo professor-
pesquisador, fora do ambiente escolar. No processo de correcdo da primeira versdo textual
para a segunda, no que se refere aos aspectos ortogréaficos, foi utilizado apenas um tipo
de intervencao (resolutiva ou indicativa) quanto a ortografia*®, conforme se vé no quadro
12:

Quadro 12 — Tipo de intervencdo, quanto a ortografia, em cada proposta de producéo de

texto
Proposta de Tipo de intervencéo
producéo de texto ortografica
Primeira resolutiva
Segunda indicativa
Terceira resolutiva
Quiarta indicativa
Quinta resolutiva
Sexta indicativa

Fonte: Elaboracgéo propria.

Cinco critérios foram utilizados para corre¢ao dos textos na primeira e na segunda
versdo: i) legibilidade, margem e paragrafo, ii) género textual, iii) tema, iv) organizacao
das ideias e v) adequacdo linguistica. Privilegiou-se uma linguagem simples e
compreensivel ao publico-alvo, assim como foram valorizados parametros de ordem
estética, gramatical, textual e discursiva que constituem a escrita textual. Salienta-se,

assim, que a correcdo dos textos nao se limitou a norma ortogréafica — considerada dentro

0 Entende-se, a partir de Ruiz (2010), que problemas locais, como os ortograficos, ndo
demandam, geralmente, uma correcdo textual-interativa, por isso foram adotadas apenas a
correcdo resolutiva e a indicativa. Nas palavras de Ruiz (2010, p. 155), “bilhetes que focalizam
problemas desse género s6 ocorrem em casos especificos de grande reincidéncia de tais problemas
e, muitas vezes, com um intuito resolutivo, em face da previsivel dificuldade do aluno em
proceder a revisio”.
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do quinto critério — nem se privou do uso de outros métodos de corre¢do, como a textual-
interativa (RUIZ, 2010), para outros aspectos estéticos, textuais e discursivos*. No
entanto, como ja dito, este estudo focaliza a ortografia, o que ndo significa que o trabalho
docente, de forma ampla, esteja, na prética, desintegrado de outras dimensdes da escrita
(DOLZ; GAGNON, DECANDIO, 2010), isto é, apesar do recorte do estudo, ndo se
defendera que a refacgdo se reduz a “higienizacao”, a “limpeza” da escrita (JESUS,
1997)*,

Com o objetivo de facilitar a descricdo e a analise dos dados, optou-se por
digitalizar as quatro versdes do texto do aluno para cada umas das seis propostas: i) a
primeira versdo escrita sem marcacgdes do professor-pesquisador, ii) a primeira versao
escrita corrigida pelo professor-pesquisador, iii) a reescrita sem marcacbes e iv) a
reescrita corrigida pelo professor-pesquisador. Ao fim dessa coleta, durante uma aula de
50 minutos, no dia 29/11/2019, o professor-pesquisador aplicou o questionario aberto
(Apéndice A, p. 177) citado na secdo anterior 2.2, para tracar o perfil da turma cujos
textos foram investigados. Os dados obtidos foram tabulados e, na sequéncia, organizados

em gréaficos.

Etapa Il — Identificacdo, quantificacdo e categorizacdo dos erros ortogréaficos do
corpus

Durante a geracdo do corpus da pesquisa, primeiramente, foi feita pelo professor-
pesquisador a identificacdo das grafias inconsistentes nas versdes escritas que,
posteriormente, eram recebidas pelos estudantes para producédo das reescritas. As figuras
3 e 4 exemplificam a identificacdo do erro ortografico — sinalizado por meio de uma
caneta marca-texto colorida — nas escritas*®, por intermédio, respectivamente, da correcio

resolutiva e da indicativa:

1 Apesar de registar que todos esses aspectos foram corrigidos, pondera-se que alguns erros — de
ordem linguistica, estética, textual e discursiva — podem ndo ter sido notados durante o processo
de correcdo. E sabido que a realidade do professor envolve horas ininterruptas de trabalho na
escola e em casa, em diferentes horarios do dia, com prazos inflexiveis, principalmente quando
se trata da disciplina de Redagé&o.

2 As figuras 3 e 4, expostas nas paginas seguintes, deixam claro o processo global de correcio
das producdes textuais.

3 Nas reescritas, quanto a ortografia, a corre¢do sempre foi do tipo resolutiva, pois o aluno nio
faria uma terceira versao do texto. Logo, a alternancia entre resolutiva e indicativa é valida apenas
no exercicio da primeira versao para a segunda.



Figura 3 — Exemplo de identificacéo do erro ortogréafico via resolucéo
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita do Aluno 7.4 — Proposta 3)
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Figura 4 — Exemplo de identificacdo do erro ortografico via indicagdo
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita da Aluna 7.2 — Proposta 6)

Posteriormente, os erros ortograficos marcados em todas as escritas e as reescritas
foram listados em um arquivo digital e quantificados em totalidade. Na sequéncia, foram
categorizados a partir da nogdo de grafema (trocado, transposto, adicionado ou apagado),
de segmentacao nao-convencional (hipo e hiper) e de inadequacgéo no uso dos diacriticos.
Essa proposta se diferencia de outras que, geralmente, separam os erros por motivacoes,
sem que haja qualquer conexdo entre elas. Nesse sentido, foi elaborado um modelo padrédo
de categorizagdo composto por seis categorias amplas (como consta no quadro 13) ja com

algumas ocorréncias ilustrativas retiradas do corpus:
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Quadro 13 — Modelo padrao de categorizacédo dos erros ortogréaficos

Categorias Ocorréncias
A. Troca de grafema(s) “deuz” (deus), “finji” (fingi)
B. Apagamento de grafema(s) “dechamos” (deixamos), “toca” (tocar)
C. Acrescimo de grafema(s) “mais” (mas), “recepi¢ao” (recepgo)
D. Segmentac¢éo ndo-convencional “nofinal” (no final), “se ndo” (sendo)
E. Transposic¢do de grafema(s) “madastra” (madrasta), “iorgute” (iogurte)
F. Inadequacdo no uso dos diacriticos | “manha” (manhd), “comecaram” (comegaram)

Fonte: Elaboracéo propria.

Ressalta-se que algumas palavras podem constar em mais de uma categoria, por
exemplo: em “dechamos” (para “deixamos”), ha tanto uma troca de grafema quanto um
apagamento. Além disso, como informado na Introducdo, alguns aspectos inerentes a
ortografia (acentuacdo, letra mailscula e translineacdo) ndo foram considerados nessa
taxionomia dos erros. A inadequacéo dos diacriticos restringiu-se, entdo, ao emprego (ou
ndo) de til e cedilha. Inclusive, acredita-se que a questédo da acentuagéo, por exemplo,
exige investigacOes exclusivas pelas especificidades das regras para aplicagdo de acentos
em alguns grafemas e pelo uso (ou ndo) dessa notacéo na escrita dos discentes.

Depois de categorizados, foram produzidos graficos para representar a
proporcionalidade de cada categoria e detalhar as trés categorias com mais erros
ortogréficos. 1sso permitiu responder a seguinte pergunta de pesquisa (P1): “Quais as
dificuldades ortograficas sdo as mais persistentes na (re)escrita textual de alunos do 7°

ano do Ensino Fundamental?”.

Etapa IV — Compreensao dos erros ortograficos com base na IMP

De forma a se compreender a ocorréncia dos erros ortograficos mais persistentes
no corpus, foi feita uma discussdo mais dinamica, com base na IMP (TREIMAN;
KESSLER, 2014; TREIMAN, 2018a, 2018b), para as trés categorias de maior destaque.
Logo, ndo se objetivou afirmar categoricamente que uma troca entre <p> e <b> tem
apenas explicacdo fonoldgica, pois isso também pode ser analisado como uma questédo
fonogréafica. Nessa direcao, partiu-se do principio de que ha diferentes padrdes integrados
que podem resultar em uma grafia (in)correta, conforme se vé na representacdo verbo-

visual a seguir:
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Figura 5 — Multiplos padrdes integrados na escrita de palavras

Fonoldgico
Morfossintatico Contextual
W
Fonografico Arbitrario
Fonotatico/ Semantico
Grafotatico

Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos principios da IMP (TREIMAN; KESSLER, 2014).

Nota-se que tais padrdes (graficos e linguisticos) se sobrepdem e se interconectam
em alguns pontos. Isso mostra a dinamicidade inerente a materializacdo dos erros (ou
acertos) ortograficos na escrita do aluno e, consequentemente, a analise que deve ser feita
sobre eles. Em linhas gerais, 0s sete padrdes abarcam os seguintes aspectos: i) fonologico:
correspondéncia fonema-grafema direta, relacGes das praticas de fala na escrita (como
aquelas tocantes aos processos fonoldgicos); ii) contextual: o contexto interno da palavra
é o que elucida qual grafema ou conjunto de grafemas (digrafo) deve ser usado; iii)
arbitréario: imprevisibilidades/inconsisténcias  que  foram  convencionadas,
arbitrariamente, no sistema ortografico, com ou sem relacdo etimoldgica; iv) semantico:
o0 sentido da palavra interfere na grafia, por exemplo, ao se pensar na familia de palavras,
nos homoénimos ou nos parénimos; v) fonotatico/grafotatico: arranjo e ordem dos
fonemas/grafemas na lingua; vi) fonografico: representacéo grafica/visual do fonema (por
exemplo, troca de grafemas cuja representacdo grafica € parecida e auséncia de corte no
<t>); vii) morfossintatico: aspectos gramaticais, como classe de palavra e presenca de
sufixos na palavra, que definem a grafia.

N&o se excluiu, ainda, a possibilidade de essa integracdo de multiplos padrdes néo
ser suficiente para explicar alguns erros, como “incri” (para “incrivel”). Nesse caso, por
mais que tal palavra conste na categoria B (apagamento de grafemas), entendeu-se que
ha erros cuja motivacdo pode transcender os multiplos padrdes supracitados. Por isso,
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considerou-se a natureza acidental de alguns erros, isto é, alguns séo oriundos do que se

entendera como desatencao.

Etapa V - Identificacdo, quantificacdo e discussdo da relacdo entre o tipo de
intervencdo (indicativa/resolutiva) feita no erro ortografico na versdo escrita e a
producéo de grafias (in)consistentes na reescrita

Nesta etapa, a escrita ortografica foi analisada a partir da relacdo entre o tipo de
correcédo (resolutiva/indicativa) utilizado pelo professor-pesquisador na primeira verséo
do texto e os impactos disso na refaccdo. Para tanto, inicialmente, foi elaborada uma
tabela com a identificacdo das ocorréncias dos erros ortograficos encontrados nos textos
escritos de cada estudante por proposta de producédo textual, sendo que, para trés delas,
tais erros foram corrigidos pelo professor-pesquisador via resolugéo e, para as outras trés,
indicacdo (como explicado na Etapa I1)**. Na mesma tabela, registrou-se também a agio
tomada por cada discente na reescrita em relacao a cada erro ortografico. Nesse caso, trés
opcdes foram esperadas: i) a solucdo (isto €, na segunda versdo do texto, o aluno
conseguiu corrigir a grafia inconsistente); i) a manutencgéo (ou seja, o discente reescreveu
a palavra na refaccdo, mas ainda a errou)*; iii) a omissdo (o estudante optou por, na
reescrita, retirar a palavra indicada como errada)®. A partir dessa tabulagdo, foi possivel
quantificar, em nimeros absolutos e em percentuais, a totalidade de erros ortograficos nas
escritas (por proposta e no grupo de propostas cuja correcédo foi resolutiva ou indicativa)
e de erros ortograficos solucionados, mantidos e omitidos nas reescritas.

Depois, a fim de se verificar a existéncia ou nao de diferenca estatistica
significativa entre os tipos de correcdo do erro ortogréfico (na versdo escrita) para

producéo de grafias corretas e para manuten¢do ou omissao do erro (na verséo reescrita),

4 Essa forma de organizar os dados poderia ter sido adotada na Etapa Il, porém a decisdo em
buscar respostas estatisticas, relativas ao impacto do tipo de correcdo (resolutiva/indicativa)
utilizada no erro ortografico, foi tomada apds a qualificacdo. Ressalta-se também que a contagem
levou em consideracdo apenas as ocorréncias de erros ortograficos cometidos por alunos que
escreveram a primeira versao do texto e, depois, reescreveram-na. Por esse motivo, a totalidade
de erros ortogréaficos alcancada na Etapa V foi diferente (e inferior) da obtida na Il, na qual foram
contabilizados os erros sem restricdo a realizacdo (ou nao) da refaccgéo.

** No caso da manuntecdo do erro ortografico, foi registrada também a forma ortografica
inconsistente empregada pelo estudante.

“6 Nas reescritas, ainda apareceram erros ortograficos novos, isto €, em palavras que ndo haviam
aparecido na escrita, mas que surgiram devido ao processo de acréscimo de informagdes, natural
a etapa de refaccdo. Todavia, tais erros ndo foram contabilizados.
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aplicou-se, a partir do Software R (2020)*’, o teste Qui-quadrado (X2) que permite medir
a associacdo ou a independéncia entre variaveis categoricas (FRANKE, HO, CHRISTE,
2012). Ao nivel de significancia de 5%, a hipotese nula considerada foi de que ndo ha
diferenca estatisticamente significativa entre os tipos de correcdo e a hipétese alternativa
de que ha. Para p-valor menor que o nivel de significancia (0,05)*, a hipotese nula pode
ser rejeitada; o que levaria a conclusdo de que existe uma associacdo estatisticamente
significativa entre os tipos de correcdo do erro ortografico (na versdo escrita) para
producdo de grafias corretas e para manutengdo ou omissao do erro ortografico. De modo
a se detalhar ainda mais a questdo, testes estatisticos X2 com o mesmo nivel de
significancia foram realizados para testar a Ho de que n&o ha diferenca entre os tipos de
correcdo a depender da categoria do erro ortografico. No ultimo caso, o foco recaiu,
portanto, nos erros ortogréficos solucionados, mantidos e omitidos na reescrita por
categoria de erro, pds-correcéo resolutiva e indicativa®.

Com base nos procedimentos metodologicos descritos nesta subsecéo, foi possivel
responder as duas outras perguntas norteadoras da pesquisa a discuti-las. Sdo elas: (P2):
“A reescrita alcanga o intuito de melhorias, particularmente, na reducdo de grafias
incorretas em comparagdo a primeira versdo do texto?”; (P3): “Ha diferenca
estatisticamente significativa entre os tipos de intervencdo (resolutiva/indicativa)
utilizados no erro ortografico (na versao escrita) para producdo de grafias corretas e para
manuten¢do ou omissao de tal erro (na versdo reescrita)?”’.

Acrescentou-se a essa discussdo uma sistematizacdo — sobre erro/acerto
ortografico, tipo de intervencdo (resolutiva/indicativa) e (re)escrita — que visou responder
a P4: “Quais sdo as evidéncias da dinamicidade da aprendizagem da escrita ortografica
identificAveis nos textos (re)escritos pelos alunos?”. Para tal, a medida que o
levantamento quantitativo exposto acima foi sendo construido, foram buscadas e
registradas as evidéncias — alvo da P4 —, por exemplo, sobre a manutencdo de erros na

reescrita acompanhados de tentativas de acerto, por meio da elaboragdo de uma nova

4" Foram seguidas as orientacdes e as explica¢des sobre o uso do programa R para a linguistica a
partir de Gries (2019).

8 Nas palavras de Vitral, Viegas e Oliveira (2010, p. 215): “em ciéncias sociais convenciona-se
0 p-valor de 0,05 (chamado nivel de significancia) como o limite para probabilidade de cometer
tal erro. Valores abaixo de 0,05 s@o considerados estatisticamente significativos; valores acima
de 0,05 ndo sdo estatisticamente significativos.”

9 No caso, foram verificadas as trés categorias de erros mais recorrentes do corpus.
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hipGtese ortogréafica. Posteriormente, esses indicios foram organizados em categorias

sinalizadoras do processo dindmico que permeia a aprendizagem da escrita ortografica.

Etapa VI — Proposicédo de um prototipo didatico (para categorizacao, diagnostico e
compreensao dos erros ortograficos) e de premissas tedrico-metodoldgicas.

Por fim, a Gltima etapa consistiu na proposicao i) de um prototipo didatico —
disponivel para download gratuito — que integra padrBes graficos e linguisticos para
categorizacdo, diagndstico e compreensédo dos erros ortogréaficos identificados em textos
escritos por estudantes; assim como ii) de premissas tedrico-metodoldgicas que podem
nortear a pratica de professores no ensino da ortografia em aulas de Lingua Portuguesa.
Essas duas ideias — de carater sugestivo — foram engendradas a partir dos fundamentos
tedricos que embasaram o estudo e dos resultados alcangados, nas etapas anteriores, com
base na analise quanti-qualitativa.

2.4 Questdes éticas

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) em 2019, segundo numero do parecer consubstanciado
3.691.691, a fim de se respeitar e proteger 0 bem-estar dos participantes envolvidos no
estudo. Dessa forma, foram seguidos principios basilares para uma conduta ética.

Isso significa que os pesquisadores se responsabilizaram pelo processo para
geracdo dos dados e realizaram-no por meio da autorizagdo dos responsaveis pelos
estudantes que, cientes da proposta de pesquisa e por livre e espontanea vontade,
autorizaram a participacao dos adolescentes. Além disso, as producdes escritas realizadas
ja estavam previstas no programa de ensino, e a instituicdo escolar permitiu o
desenvolvimento da investigagdo. Por fim, tomou-se o devido cuidado para preservar a
identidade dos participantes e para guardar, também em sigilo, os dados gerados. Ao
mencionar um texto especifico de um aluno, o nome deste foi omitido e um codigo
numérico foi utilizado para indicar apenas o nimero do educando em uma lista nominal
de ordem aleatdria (por exemplo, Aluno 7.1 corresponde a um membro da turma do 7°

ano cujo nome é o primeiro da lista criada para organizacéo dos dados).
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CAPITULO 3 — ANALISE DOS DADOS I: ORTOGRAFIA E MULTIPLOS
PADROES

Convém ainda que o professor converta cada momento de
avaliacdo num tempo de reflexdo, de pesquisa, ou seja, de
ensino e aprendizagem, de reorientagdo do saber
anteriormente adquirido. Sem o ran¢o das atitudes
puramente “corretivas”, de “caca aos erros”, como se o

professor so tivesse olhos para enxergar “o que ndo estd
certo” (ANTUNES, 2003, p. 159).

O propdsito deste capitulo é alcancar os dois primeiros objetivos especificos desta
pesquisa: i) identificar, quantificar e categorizar as dificuldades ortograficas mais
recorrentes em um corpus de textos formais escritos por discentes do 7° ano do Ensino
Fundamental; ii) compreender a natureza dos erros ortograficos com base na integracdo
de mudltiplos padrbes gréficos e linguisticos. Dessa forma, na primeira secdo, sdo
apresentados e discutidos os erros ortograficos levantados a partir do corpus e
organizados com base na categorizacdo adotada (exposta no capitulo anterior). Na
segunda, é feita uma sintese dessa analise dos erros ortogréaficos, de modo a se refletir
sobre eles sob um viés mais geral, assim como sobre as implica¢6es dos resultados obtidos

para a aprendizagem e o0 ensino da ortografia.

3.1 Erros ortograficos: identificacdo, quantificacdo e compreensdo a partir de
multiplos padrodes

Esta secdo sistematiza a base principal dos dados desta investiga¢ao, uma vez que
a reflexdo almejada, sobre o ensino e a aprendizagem da ortografia, acontece,
primeiramente, por intermédio da analise dos erros ortograficos persistentes na escrita
estudantil. Como esclarecido no capitulo anterior, foi elaborado um modelo padréo para
categorizacdo dos erros ortograficos encontrados no corpus — no caso, nas producdes
(re)escritas pelos discentes do 7° ano. No quadro 14, sdo identificadas as ocorréncias e
evidenciado o nimero total de erros em cada categoria:

A. Troca de grafema(s);
Apagamento de grafema(s);
Acréscimo de grafema(s);

Segmentacdo ndo-convencional;

mo oW

Transposicéo de grafema(s);
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F. Inadequacédo no uso dos diacriticos.

Quadro 14 — Categorizacao dos erros ortograficos dos alunos do 7° ano

Categoria

Ocorréncias

A. Troca de
grafema(s) (total
de erros: 203)

vez (fez), fez (vez) (2x), bai (pai), atentido (atendido) (2x), bois (pois), deste
(desde), jocado (jogado), checou (chegou), Objio (6bvio), fora (hora),
sequidores (seguidores) (2x), Cinderera (Cinderela), facaram (ficaram), fai
(saf), pastes (pastel), prejeto (projeto), passirinho (passarinho), intreterimento
(entretenimento), substascia (substancia), diam (dias), verdendo (vendendo),
conquesle (conquiste), conquesle (conquiste), tamba (também), disnospreza
(menosprezava), alrar (atrair), Poseiddo (Poseidon) (3x), Polifeno (Polifemo)
(2x), Iron (Arion), Orion (Arion), Poliferno (Polifemo), Polifero (Polifemo),
chanda (chamada), persolalidade (personalidade), Hedes (Hades), fiquem
(fiquei), assia (assim), trabalhar (trabalhava), reponsibilidades
(responsabilidades), everdose (overdose), difuntos (defuntos), impresa
(empresa), intreterimento (entretenimento), preucupada (preocupada) (4x),
presentiaram (presentearam), custurar (costurar) (2x), futibol (futebol),
matiriais (materiais) (2x), custumo (costumo), presentiou (presenteou),
presentiar (presentear), epilipésia (epilepsia) (2x), consigui (consegui) (2x),
consigue (consegui), consigue (consegui), descursando (discursando),
enterpretando (interpretando) (2x), entrerpretava (interpretava) (2x), enmenso
(imenso), escotou (escutou), Hércoles (Hércules) (2x), foi (fui), 6nibos
(6nibus) (2x), dificio (dificil) (2x), enventei (inventei), carroagem (carruagem)
(3x), simbulus (simbolos), Poleferno (Polifemo), aprende (aprendi), bate
(bati), decidil (decidiu), descobril (descobriu), abril (abriu) (3x), pedil (pediu)
(5x), mal (mau) (9x), goufinho (golfinho), pardau (pardal), voute (volte) (2x),
voutareis (voltareis), voutou (voltou), voutamos (voltamos), voutei (voltei)
(2x), locau (local), quau (qual), calda (cauda) (2x), Feudiman (Feldman),
viajem (viagem) (12x), viagei (viajei), finji (fingi) (2x), esperimentar
(experimentar), trousemos (trouxemos) (2x), almoso (almoco), feitisso
(feitico), rossa (roca), comesou (comecou), pesquiza (pesquisa) (2x), Meduza
(Medusa) (3x), atravez (através), cosinha (cozinha) (2x), diser (dizer), deuz
(deus) (3x), amorozas (amorosas), raivozo (raivoso), felis (feliz), vizitando
(visitando) (2x), vizualizagcGes (visualiagBes) (2x), razo (raso), arros (arroz),
cosinhar (cozinhar), sosinho (sozinho) (2x), cazar (casar), disiam (diziam),
calabreza (calabresa), amorozamente (amorosamente) (2x), Pegazo (Pégaso),
uza (usa), Zeuz (Zeus), dissem (dizem), disnospresava (menosprezava),
perceguir (perseguir), concertou (consertou), cimbolo (simbolo), comesando
(comecgando), invensa (invencdo), comesaram (comegaram) (2x), descancar
(descansar), descancamos (descansamos), invensdo (invengdo), pencou
(pensou), divercdes (diversdes), divercdo (diversdo), dessi (desci), desce
(desse), susesso (sucesso), dechamos (deixamos), pixando (pichando),
sacrificavdo (sacrificavam), nececario (necessario) (2x), trovaos (trovoes),
saguou (sacou), cinze (quinze).

B. Apagamento de
grafema(s) (total
de erros: 122)

aterorrizada (aterrorizada), cachoro (cachorro), cachoros (cachorros), arumei
(arrumei) (2x), arumar (arrumar), toca (tocar), volta (voltar), quados (quadros),
brinca (brincar), ato (ator), quato (quarto), pudermos (pudemos), usase
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(usasse), participase (participasse), espetase (espetasse), pasasse (passasse),
tivese  (tivesse), assasino  (assassino) (2x), profisdo (profissdo),
profisionalmente (profissionalmente), naceu (nasceu) (2x), crecer (crescer),
picinas (piscinas), deciamos (desciamos) (2x), naci (nasci), dise (disse),
fundisimas  (fundissimas), diciplinas (disciplinas), reponsibilidades
(responsabilidades), felize (felizes), quado (quando), Istagram (Instagram),
atigamente (antigamente), casados (cansados), idependentes (independentes),
nuca (nunca), compania (companhia), Poseido (Poseidon), Edisso (Edisson),
tamba (também), roterista (roteirista), dorado (dourado), vémito (vomitou),
Riberdo (Ribeirdo), polica (policia), compro (comprou), desblogueo
(desblogueou) (2x), fera (feira), robou (roubou) (2x), demoro (demorou),
dechamos (deixamos), chegue (cheguei), animas (animais), de (deu) (2x), incio
(inicio), Corinthans (Corinthians) pos (pois) (2x), Brasl (Brasil), o (ou), alrar
(atrair), a (hd) (6x), avia (havia), coelinho (coelhinho), pro (para o) (3x), pao
(para 0), pra (para) (18x), quarela (aquarela), Marcand (Maracand),), nda
(nada), histori (histéria), ciclops (ciclopes) (2x), futbol (futebol), invensa
(invencdo), trcamos (trocamos) (2x), votarei (voltarei), Marataiz (Marataizes),
incri (incrivel), nascimen (nascimento), entusiado (entusiasmado), pras (por
volta das), Posei (Poseidon) madras (madrasta) (3x), favam (falavam), quan
(quando), educdo (educacao), htoria (histéria).

C. Acréscimo de
grafema(s) (total
de erros: 70)

piscicologicamente (psicologicamente), helicépitero (helicoptero), recepigdo
(recepcéo), decespicionado (decepcionado), epilipésia (epilepsia) (2x), mais
(mas) (28x), Feudiman (Feldman), conseguir (consegui), sair (sai) (2x),
tivermos (tivemos), ateliér (ateli€), Troiar (Troia), testar (testa), irrmao
(irmdo), aterorrizada (aterrorizada), Poliferno (Polifemo), dessamarrou
(desamarrou), sorrisso  (sorriso), apossentou (aposentou), empressas
(empresas), persseguisse (perseguisse), discursso (discurso), substascia
(substéancia), decespcionado (decepcionado), pinchado (pichado) (2x),
condenssa (condessa), enmenso (imenso), convinte (convite), Ereia (Reia),
internete (internet), goesteis (gostei), transformoul (tranformou), escultou
(escutou), olverdose (overdose), Peguasus (Pegasos), pagei (paguei), aantes
(antes), chegegamos (chegamos), piscicologicamente (psicologicamente),
pitzzaria (pizzaria).

D. Segmentacédo
ndo-convencional
(total de erros: 41)

nofinal (no final), derrepente (de repente) (2x), oque (0 que) (6x), anoite (a
noite) (2x), concerteza (com certeza), apartir (a partir) (3x), umbaile (um
baile), passandome (passando-me), abordo (a bordo) (2x), agente (a gente)
(3x), afim (a fim), enfrente (em frente), pro (para o ) (3x), com forme
(conforme), inter fone (interfone), copa cabana (Copacabana), em quanto
(enquanto) (2x), por que (porque) (7x), se ndo (sendo), mal tratado
(maltratado).

E. Transposi¢do
de grafema(s)
(total de erros: 12)

presentiuo  (presentiou), piscologicamente  (psicologicamente) (2x),
piscicologicamente (psicologicamente), Demetre (Deméter), Eria (Reia),
zoloogico (zooldgico), iorgute (iogurte) (2x), madastra (madrasta) (3x).

F. Inadequacédo no
uso dos diacriticos
(total de erros: 9)

manha (manhd), comecaram (comecaram), pedaco (pedago), comecou
(comecgou) (2x), direcdo (direcdo), cobicadas (cobicadas), irmas (irmés),
almocando (almogando).

Fonte: Elaboracéo propria.
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Foram identificados 457 erros ortograficos nos 199 textos escritos e reescritos
pelos discentes do 7° ano. Pode-se afirmar que, em alguma medida, o conhecimento
ortografico (ou sua auséncia) tem relacdo com o contexto escolar e/ou familiar do
estudante. Como foi apresentado na Metodologia, os produtores dos textos, em maioria,
possuem trajetoria escolar na rede privada, habitos de leitura e de escrita no ambiente
familiar, pais/responsaveis com Ensino Superior. Esse contexto ndo € garantia de dominio
ortografico, até porque o contato com materiais escritos ndo € suficiente, como alertam
Guimarées (2017) e Treiman (2018a). Todavia, ndo ser o bastante ndo significa que a
insercdo constante em praticas letradas — seja na escola, seja em casa — nao possa ser um
fator beneficiador a questdo em discussao.

Por outro lado, essa realidade social e escolar ndo é determinante, porque ha
diferentes perfis em uma mesma turma quando se observa o desempenho ortografico. Ha
alunos que cometem muitos erros em uma mesma produgdo, outros que erram pouco.
Nesse sentido, vislumbra-se que o conhecimento ortografico € individual, logo se deduz
que é possivel, por meio do ensino explicito e aprendizagem estatistica (TREIMAN,
KESSLER, 2014), amplia-lo a partir do desenvolvimento da consciéncia metalinguistica
(SOARES, 2018), ja que alguns evidenciam mais dominio ortografico do que outros e a
aprendizagem da escrita € um processo continuo (ANTUNES, 2014; CAGLIARI, 2015;
DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010; FAYOL, 2014; ROBERTO, 2016; SOARES,
2018). Ainda sobre a aprendizagem da ortografia, as consideraces feitas levam a
conclusdo de que os educandos tém demandas diferentes. Por isso, alguns topicos
ortograficos devem ser explorados com toda a turma; outros podem ser mais direcionados
as necessidades de subgrupos que serdo desafiados a reflexdes especificas®.

Em segundo lugar, cabe ponderar que os dados gerados ao longo do tempo (como
em um ano letivo) podem ser mais reveladores que os restritos a um inico momento. Caso
a base desta investigacdo fosse uma Unica producdo textual (e ndo doze), como acontece
na maior parte das pesquisas na area®!, as categorias com mais e menos erros nio

necessariamente seriam as mesmas. No corpus deste estudo, por exemplo, no conjunto de

%0 Reconhece-se que ha desafios (e ndo impedimentos) no trabalho com atividades distintas em
grupos, devido, por exemplo, a sobrecarga de aulas do docente e ao grande nimero de alunos por
turma.

*1 No capitulo 1, explicitou-se que das 42 pesquisas localizadas no levantamento bibliografico s6
4 foram feitas a partir de dados coletados longitudinalmente. Mesmo assim, em 3 dessas, a analise
focalizou s6 a segmentagdo ndo-convencional e, na quarta, o corpus néo foi elaborado a partir de
textos significativos, como foi feito nesta tese.
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textos reescritos a partir da proposta 1, foram mapeados 45 erros ortograficos, enquanto,
na proposta 3, foram identificados somente 8 e, na 5, 24°2. Tais quantidades de erros nio
sdo apontadas para discutir a progressao (ou nao) estudantil quanto a ortografia, inclusive
porque foram propostas de produgdo textual diferentes, em contextos ndo comparaveis.
No entanto, servem para indicar o quanto a analise das dificuldades ortograficas do 7° ano
investigado seria bastante destoante se, no lugar de doze produgdes textuais por aluno(a),
fosse estudado um corpus restrito a proposta 3, em que houve o menor nimero de erros
na reescrita.

Gerei (2017) e Stumpf (2015), por exemplo, em suas dissertacGes de mestrado,
revelaram erros ortograficos de diferentes tipos (como arbitrariedades do sistema de
escrita, interferéncia da oralidade na escrita, hipercorrecdo) nas produc@es textuais de
educandos, respectivamente, do 6° ano e do 8°. Entretanto, pesquisas como essas (e muitas
outras encontradas no levantamento bibliografico (por exemplo, ARAUJO, 2009;
FERREIRA, 2019; MOREIRA, 2018; SILVA, K. M., 2015) pautaram a analise dos erros
em uma ou duas producdes escritas (com um nimero inexpressivo de textos significativos
ou a partir de frases e palavras soltas em ditados), 0 que tende a ndo mostrar uma
dificuldade continua/geral, mas, muitas vezes, pontual, em uma unica producdo e/ou
restrita a um grupo minimo de estudantes. Entende-se, entdo, que investigacbes com
geracdo de dados dispersa no tempo (como em diferentes momentos no decorrer de um
ano letivo), no caso da ortografia, s&o mais realistas, pois trazem evidéncias de
dificuldades ortograficas, de fato, mais persistentes. Logo, a discussdo dos dados pode
variar muito a depender da quantidade de textos e de erros presentes em cada proposta
isolada™, além da teoria adotada e dos objetivos a serem alcancados.

A partir desses entendimentos iniciais, os erros ortograficos mais recorrentes
foram compreendidos no contexto das categorias propostas. O grafico 6, exposto a seguir,
facilita a visualizacdo dos percentuais de erros em cada uma delas e proporciona uma
resposta introdutéria a primeira pergunta da pesquisa (P1): “Quais as dificuldades
ortogréficas sdo as mais persistentes na (re)escrita textual de alunos do 7° ano do Ensino

Fundamental?”.

52 As trés reescritas foram feitas com base na corregéo resolutiva.

5% Evidentemente, o professor interessado na quest&o n&o precisa realizar um diagnostico da turma
apos um ano de geracdo de dados. Na verdade, ele pode acompanhar ndo sO 0S erros mais
frequentes em cada proposta de producdo, mas também ter um olhar investigativo para as
dificuldades ortograficas mais expressivas ao longo do tempo.
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Grafico 6 — Erros ortogréaficos por categoria de acordo com a porcentagem

M Troca de grafema(s) W Apagamento de grafema(s)
M Acréscimo de grafema(s) Segmentagdo nao-convencional
B Transposicdo de grafema(s) B Inadequagdo no uso dos diacriticos

Fonte: Elaboracéo propria.

Nota-se que 44% dos erros ortograficos correspondem a troca de grafema(s), 27%
ao apagamento de grafema(s), 15% ao acréscimo de grafema(s), 9% a segmentacao néo-
convencional, 3% a transposicdo de grafema(s) e 2% a inadequacdo do uso de diacriticos.
Assim, constata-se que a troca, 0 apagamento e o acréscimo de grafema(s) sdo as
categorias nas quais foram identificadas mais grafias erradas (e juntas representam 86%).
Devido a isso, essas trés categorias — nomeadas, respectivamente, como A, B e C — serdo
as discutidas nas subsecfes a seguir, ja que, como dito, o foco recai sobre os erros

ortograficos mais recorrentes do corpus.

3.1.1 Categoria A — Troca de grafema(s)

Uma possivel explicacdo para troca de grafemas, categoria A que representa quase
metade da totalidade de erros (44%), é o fato de a ortografia do portugués brasileiro ser
de relativa transparéncia, como afirma Soares (2018). Inclusive, a norma ortogréafica s
existe em fungéo da relativa transparéncia na relagdo fonema-grafema (SOARES, 2018).
Por consequéncia, ja se esperava encontrar muitas trocas, pois é comum haver um fonema
que pode ser representado por mais de um grafema, assim como um unico grafema pode
representar mais de um fonema.

O gréfico 7 detalha os tipos de erros mais encontrados na categoria A:
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Graéfico 7 — Tipologia dos erros ortograficos da categoria A: troca de grafema(s)

W <S>, <S5>, <SC>, <SC>, <XC>, <XS>, <C>, <G>, <X>, <Z>
B Correspondéncias diretas

<e> e <i>, <o0> e <u>

<I>e<u>
m<g>e<jp>

M Outros

Fonte: Elaboracéo propria.

Da andlise da categoria A, emergiram seis tipologias: i) <s>, <ss>, <sc>, <S¢>,
<XC>, <C>, <¢>, <x>, <z>; i1) correspondéncias diretas; iii) <e> e <i>, <0> e <u>; iv) <|>
e <u>; <g> e <j>; outros. Com 28% (57 ocorréncias), a tipologia de troca de grafemas
mais encontrada foi em torno do fonema /s/ que pode ser representado pelos grafemas
<§>, <§§>, <SC>, <XC>, <XS>, <C>, <¢>, <X>, <z>, assim como do fonema /z/ que pode
ser grafado com <s>, <x> ou <z>, tanto em verbos quanto em nomes. “ESperimentar”,
“almoso”, “feitisso”, “arros”, “perceguir’ sdo alguns exemplos do primeiro caso, e
“pesquiza”, sosinho”, “vizualizac¢des”, “coSinhar” do segundo.

O padrédo que permite compreender parte desses erros é de base fonoldgica, uma
vez que, se a relacdo fonema-grafema fosse 1:1, seria totalmente plausivel escrever
“pesquiza” e “divercdo”. Todavia, quem pode garantir que o aluno néo fez analogias com
outras palavras, como “realiza/utiliza” e “falacdo/cora¢do”, cuja prontincia final ¢ similar,
mas a grafia padrdo € com <z> e <¢>, respectivamente? Isto é, essas grafias podem ser
fruto de uma aprendizagem estatistica, na qual, implicitamente, 0s sujeitos utilizam
padrdes conhecidos na hora de grafar palavras desconhecidas ou até mesmo conhecidas
(TREIMAN, KESSLER, 2014). Inclusive, segundo Treiman e Kessler (2014), € nesse
ponto que a IMP se aproxima do conexionismo por presumir uma deducdo ortografica
por intermédio de uma rede de padrdes gréficos e linguisticos ja sabidos. Treiman (2018b)

ainda destaca que o emprego de um grafema em detrimento de outro pode ter relagdo com
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a frequéncia com que aquele aparece em materiais escritos para o aprendiz. Nesse sentido,
a 0pgao por <s> ou <z>, para representar /s/, pode estar associada a frequéncia com o que
0 estudante se depara com um desses grafemas®.

No entanto, essa associacdo de base fonoldgica, gréfica e, as vezes, até
morfossintatica, caso feita, acaba por gerar erro, ja que 0 uso de <s> X <z> e <s> X <¢>,
nesses contextos, ¢ arbitrario. Por outro lado, empregar <ss> em “dissem” (para “dizem”)
— outro exemplo encontrado — ja ndo é fonologicamente aceitavel, pois a troca esperada
seria de <z> por <s> (ja que o som é de /z/ e ndo de /s/). Entretanto, e se foi feita uma
correspondéncia seméantica e morfossintatica com a forma verbal “disseram”? Como se
constata, diferentes padrées podem estar em jogo quando se pesquisa a aprendizagem da
ortografia (TREIMAN, KESSLER, 2014), e o pesquisador (assim como o docente) —
ciente de que ndo pode acessar as conexdes empreendidas na cognigdo do aprendiz — pode
criar hipoteses com o devido reconhecimento da dinamicidade desse processo. Se
possivel, pode até leva-las como questionamento ao discente que pode ou ndo as
confirmar, tendo em vista o carater implicito inerente a aprendizagem da norma
ortogréfica.

Ademais, um outro padrdo que justificaria tais erros é o arbitrario. O proprio
conhecimento — consciente ou ndo — dos estudantes sobre a opacidade em torno da
representacdo gréfica de /s/ e /z/ também pode leva-los a confusao ao grafar “sozinho” e
“dizer” com <s>. Ou seja, 0 que acontece nao ¢ uma simples interferéncia e/ou gradagio
da fala na escrita ou vice-versa. Como defende Tenani (2020), erros desse tipo revelam
que a constituicdo de enunciados escritos e falados, em relacao as praticas sociais de fala
e de escrita da qual os sujeitos participam, ¢ uma “via de mao dupla”. Em outros termos,
alguns discentes podem ler e/ou escrever muitas palavras com <s>, embora saibam que o
som ¢ de /z/; fato que pode gerar representagdes ortograficas como “sosinho” e “diser”.

Portanto, a partir da IMP (TREIMAN; KESLLER, 2014), é factivel estudar essa
subcategoria de troca de grafemas de forma mais dinamica. Nessa dire¢do, haveria, sim,

um padrao arbitrério, ja que ndo ha uma regra geral aplicavel para todas as ocorréncias

* A relagdo com a frequéncia tem uma relevancia na IMP (TREIMAN; KESSLER, 2014). No
entanto, é dificil identificar ao certo o que conta mais: a frequéncia com a palavra escrita ou
ouvida? No caso da escrita, seria aquela lida com frequéncia pelo discente ou escrita? 1sso
significa que é oportuna a criacdo de hipdteses que considerem a frequéncia, mas nao se pode
determinar com exatiddo a relagdo direta, pois ha muitas nuances em jogo a depender de cada
individuo.
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(como no final de palavras que ndo tém marcacao de plural, nas quais se pode empregar
<s> ou <z>, por exemplo, em “deuz” e “arros”).

Todavia, outros padrGes, como o0 semantico, podem ser mobilizados como
estratégia para escrita de tais palavras cujas grafias sdo arbitrérias. Construir conexdes
acertadas por meio de familias de palavras pode ser uma solucdo, por exemplo, no caso
de “esperimentar”, se o estudante pensar em “experiéncia” ou “experimento”. “Cazar” —
outro erro arbitrario (/z/ intervocalico) encontrado — também poderia ser relacionado a
“casa” e a “casamento”. Como defendem Treiman e Kessler (2014), essa aprendizagem
estatistica pode ser ainda mais favorecida quando os aprendizes recebem uma instrugédo a
respeito.

“Desce”, no lugar do homoénimo homoéfono “desse” (verbo “dar’), também
envolve o sentido, ja que, nesse caso em especial, as duas grafias sdo corretas na lingua
portuguesa, mas uma € a conjugacao do verbo “descer” e a outra do “dar”. Desse modo,
essa tipologia ainda atravessa o padrdo morfossintatico, ndo s pelos exemplos anteriores,
mas também por outros como “amorozas" e “raivozo", adjetivos terminados em -OSO e
-OSA que sempre serdo grafados com <s> e ndo <z>.

A segunda tipologia, dentro da categoria A, que merece destaque se refere as
correspondéncias diretas, com 23% (33 ocorréncias). O padrdo que permite o melhor
entendimento desse tipo de erro (e que deve ser explorado no ensino) é o fonoldgico, ja
que sao correspondéncias 1:1. De antemdo, destacam-se as trocas entre pares minimos,
isto é, casos em que as consoantes sao trocadas pelo padréo de vozeamento na producéo
sonora, como “Vez” para “fez” e vice-versa, “bai” para “pai”, “atentido” para “atendido”
etc. Para Guimardes (2014), a troca de uma consoante surda para uma sonora é tdo comum
quanto o contréario. Quando isso tem reflexos na escrita, algo muito corriqueiro no
contexto de alfabetizacdo, o educador precisa entender esse processo e auxiliar os
aprendizes para dominar essa diferenciacdo (GUIMARAES, 2014).

Também houve trocas de consoantes e de vogais cuja correspondéncia fonema-
grafema é totalmente direta, mas que ndo apresentaram relacdo de vozeamento como as
anteriores. Algumas grafias parecem ter relacdo com a fala, por uma questdo de
proximidade ou assimilacdo sonora (“Cinderera” para “Cinderela” ¢ “reponsibilidades”
para “responsabilidades” por exemplo), mas também pelo desconhecimento/pouco

conhecimento (fonoldgico e, consequentemente, grafico) de fonemas/grafemas em
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palavras entendidas aqui como de menor frequéncia® (“disnospreza” para
“menosprezava”, “Polifeno” para “Polifemo” e “everdose” para “overdose”)®.

H& casos, ainda, que sdo compreendidos pelo padrdo fonografico, em que a
representacdo do grafema para o fonema ndo é feita adequadamente pelo estudante.
Exemplo disso é a auséncia de corte no <t> que acaba se tornando um <I> — “conquesle”
(conquiste) e “alrar” (atrair) — e a semelhanca na representacao grafica de <m>e <n> —
“Poliferno” (Polifemo).

Além do fonoldgico e do fonogréfico, ressalta-se também que, nessa subcategoria
das correspondéncias diretas, ainda é preciso chamar a atencdo para dois padrfes: 0
contextual e o seméantico. Quanto ao primeiro, pondera-se que nem todas consoantes e
vogais trocadas e apontadas anteriormente sdo sempre regularidades diretas, pois
dependera do contexto. Trocar “40” por “on” (“Poseid@0” para “Poseidon”), por exemplo,
viola a correspondéncia fonema-grafema, mas o aluno poderia ter escrito “Poseidom”, o
que ja ndo seria mais uma regularidade. No que diz respeito ao semantico, observa-se que
as trocas diretas podem gerar palavras graficamente existentes na lingua, mas de sentido
diferente. E o caso de “tamba” e “fiquem” que estdo graficamente erradas para “também”
e “fiquei”, em considerag¢do ao contexto em que apareceram nos textos, porém uma pode
designar uma bebida fermentada indigena e a outra ¢ a conjugacdo do verbo “ficar” na
primeira pessoa do pretérito perfeito.

Por fim, ndo se descarta a possibilidade de trocas acidentais, ndo s6 para 0s casos
citados acima, mas também para outros em que ndo parece haver uma explicacéo grafica
e linguistica logica, como na escrita de “diam” (dias) e “assia” (assim). Desse modo, ha
ocorréncias relacionadas a falta de atencdo e/ou mudanca brusca de pensamento.

A terceira subcategoria, por sua vez, refere-se a dois pares de trocas de grafemas:
<e>/ <i> e <0> / <u>, correspondente a 22% (44 ocorréncias). O padrdo que permite a
compreensdo da maior parte desses erros ortograficos é o fonologico. Algumas
ocorréncias se justificam por um processo fonoldégico muito comum: o algamento da

pretonica, caracterizado pela substituicdo de uma vogal por outra mais alta, em nomes e

% A afirmacéo leva em conta os dados disponiveis no corpus Linguateca, composto por quase um
bilhdo de palavras do portugués brasileiro, a partir de diferentes géneros e registros. Nele, a
palavra de maior frequéncia é a preposicédo “de”, com 43.779.099 ocorréncias, enquanto ha apenas
4 para “menosprezar”, 73 para “Polifemo” e 168 para ‘“overdose”. Disponivel em:
<https://www.linguateca.pt/acesso/corpus.php?corpus=CBRAS>. Acesso: 25 out. 2021.

%% No caso de “disnospreza”, ainda é possivel cogitar conexdes com palavras de um mesmo campo
semantico de negacgao, como “despreza”.
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em verbos. Na troca <e> por <i>, ha: “difunto”, “impresa”, “intreterimento”
“presentiaram” para, respectivamente, “defunto”, “empresa”, ‘“entretenimento”,
“presentearam”. Em <o> por <u>: “cUsturar” (costurar) e “custumo” (costumo’). Outras
ocorréncias vao em uma diregéo inversa quanto a tais grafemas, ou seja, as trocas séo de
<i> por <e> ou <0> por <u>: “descursando” (discursando), “enterpretando”
(interpretando), “escotou” (escutou), “Onib0s” (6nibus). Nesse caso, o aluno demonstra
saber que /i/ e /u/ podem ser representados por <e> e <0>. Sendo assim, ele reconhece o
padrdo fonoldgico e arbitrario. Esse processo — denominado de hipercorrecdo — € uma
correcao exagerada que visa a lingua padrdo (BAGNO, 2012) e revela exatamente essa
busca do aprendiz em grafar uma palavra corretamente, em acertar uma regra, a partir do
dominio que ele ja adquiriu da escrita (NOBREGA, 2013). Vislumbra-se que o aprendiz
busca conhecimento da propria escrita (e ndo s6 da fala), tendo em vista que seria rara a
pronuncia de “6nibus”, por exemplo, com /o/ ou /o/, no lugar de /u/.

Houve dois casos (“aprende” para “aprendi” e “bate” para “bati”) que podem ser
entendidos ndo so6 pela hipercorrecao, mas, ao se pensar no ensino, devem ser explorados
também pelo padréo contextual e semantico. Em silaba atona em palavra que termina com
som /i/, deve-se usar <e> (indicando-se, assim, uma agdo no presente), enquanto, em
silaba tonica em palavra que termina dessa mesma forma, <i> (para formais verbais no
passado). Embora ndo tenha aparecido no corpus, 0 mesmo vale para /u/: em silaba atona
em palavra que termina com som /u/, usa-se <0> (Como em “pato”), enquanto em tonica,

<u> (como em “tatu”).

3.1.2 Categoria B — Apagamento de grafema(s)
A segunda categoria com mais erros ortograficos foi a B, relativa ao apagamento
de grafema(s), com 122 ocorréncias (27%). O grafico 8 explicita os grafemas mais

apagados:



110

Graéfico 8 — Tipologia dos erros ortograficos da categoria B: apagamento de
grafema(s)

HM<a> E<i>ou<u> M<s> <r> Msilaba WM<n>ou<m> M<h> E<e>ou<o> E<|>

Fonte: Elaboragéo propria.

Verifica-se que 0 apagamento aconteceu, principalmente, no <a> com 21% (26
ocorréncias). Inicialmente, o padrdo fonoldgico parece ter bastante interferéncia, ja que a
auséncia de <a> reproduz uma pronuncia bastante prototipica: “pro” (para o), “pao” (para
0) e “pra” (para). Esta ultima ocorréncia, em especial, foi encontrada 18 vezes no corpus.
As outras foram mais pontuais (3 vezes a primeira e 1 a segunda)®’. Outros casos também
podem ser pensados pelo padréo fonoldgico pelo pouco ou ausente conhecimento relativo
a pronuncia (e, por consequéncia, a grafia) de palavras, como “quarela” para “aquarela”
e “Marcana” para ‘“Maracand”. Nao se descarta, ainda, a hipotese de os aprendizes
falarem dessa forma nas préaticas orais e, por isso, registrarem as palavras por escrito
assim, inclusive a supressdo do <a> inicial em “aquarela” pode ter forte correlacdo se a
palavra que a anteceder terminar com <a>. “Nda”, para “nada”, além da base fonologica,
tem, provavelmente, conexdo com grafias de uma linguagem abreviada tipica de alguns
meios virtuais, nos quais pode ser grafada assim ou até mesmo sem a presenca do <a>
final (“nd”). Por tltimo, a auséncia de <a> em “histéria” (“histori”) ¢ analisada como um
erro acidental.

A segunda tipologia de apagamento diz respeito ao <i> ou <u> (20% equivalente

a 24 ocorréncias). Optou-se, propositalmente, por tratar desses dois grafemas

%" Reconhece-se que “pro” e “pao” sdo também casos de segmentacdo ndo-convencional, todavia
a categoria em discussao restringe-se ao apagamento de grafemas.
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conjuntamente tendo em vista a proximidade na forma de compreendé-los. O padréo
fonologico também tem relevante papel nesse caso, porque o fendmeno da
monotongacdo, tdo comum na fala, foi bastante representado na escrita de nomes e
verbos, tanto no caso do <i> (por exemplo, “roterista" para “roteirista”, “fera” para
“feira”, “dechamos” para “deixamos” etc.) quanto no do <u> (como “dorado” para
“dourado”, “compro” para “comprou”, “o0” para “ou” etc.). Algumas ocorréncias desses
dois tipos de supressao, no entanto, ndo sdo entendidas como uma relacdo da oralidade
com a escrita, como “polica” (policia), “animas” (animais), “de” (deu), “pos” (pois), €
talvez a maioria tenha mais associacdo com o padrao grafotatico, tendo em vista a busca
por padrbes sildbicos mais simples. Martins (2014) pontua que, sobretudo na
aprendizagem inicial da escrita, alguns aprendizes grafam essa silaba candnica em
detrimento de outras ndo-canonicas, fato que demanda o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, sobretudo, a silabica. Pelos dados apresentados, vislumbra-se que o cotejo
entre palavras com silabas canbnicas e ndo canonicas tratado por Martins (2014) pode
extrapolar os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Ademais, nota-se que o padrdo semantico ainda pode ter alguma implicacao,
porque certas palavras sdo vistas aqui como erradas, mas sao grafias existentes na lingua
para representar palavras cujos sentidos sdo outros (por exemplo, “de” — preposi¢éo e ndo
verbo — e “pos” — verbo e ndo conjuncdo). Esses ultimos casos (em que a monotongacao
apareceu na escrita, mas nao € corriqueira na fala), assim como outros menos frequentes
nessa categoria (por exemplo, “incio” para “inicio”, “Brasl” para “Brasil”, “alrar” para
“atrair) sdo interpretados como uma nédo consideracdo a relacdo direta fonema-grafema
em parte da palavra e/ou um erro por questdo acidental no ato da produgdo escrita.
“Brasl”, especificamente, também ¢ uma transgressao ao padrio fonotatico/grafotatico,
pois no existem palavras com terminag&o <sl> em portugués®e.

A terceira subcategoria mais evidente quanto ao apagamento refere-se ao <s>com
17% (21 ocorréncias). Assim como foi feito com relacdo a troca desse grafema (na
categoria A ja discutida), o padrdo fonologico também explica grande parte das
ocorréncias em que esse grafema foi suprimido, por conta da inconsisténcia na relagdo
fonema-grafema. Houve, portanto, varios casos tipicos dos padrdes arbitrario e

contextual, em que se pode usar <s>, <Cc> ou <sc> no interior de palavras, entre vogais,

%8 Constatou-se que a vogal <i> foi mais afetada que outras, porém néo foi viavel explicar tal
achado pela falta de uma ferramenta na geracéo dos dados que permitesse mais conclusoes.
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sendo que a segunda vogal ¢ <e> ou <i>. Alguns exemplos sdo: “naceu” (nasceu),
“deciamos” (desciamos), “picinas” (piscinas), “diciplinas" (disciplinas), “assasino"
(assassino) etc. Ha outra arbitrariedade contextual relativa a possibilidade de se empregar
<s>, <s¢> e <¢> no meio de palavras, entre vogais, sendo a segunda vogal <a>, <0> ou
<u>: “profisdo" (profissdo). Com também base fonologica, houve apagamento do <s>em
palavras grafadas com <ss>: “usase” (usasse), “participase” (participasse), “espetase”
(espetasse), “tivese" (tivesse). Contudo o padrdo inserido nesses ultimos exemplos, ao se
pensar no ensino, € o morfossintatico, ja que sdo todos verbos conjugados no pretérito
imperfeito do subjuntivo e, por isso, sempre sera usado <ss> e ndo <s>. Por fim, como de
costume, ha dois exemplos (“reponsibilidades™ para “responsabilidades” e “felize” para
“felizes”) que podem ser interpretados como erros acidentais e/ou transgressdes a

correspondéncia direta possivel fonema-grafema.

3.1.3 Categoria C — Acréscimo de grafema(s)

Por Gltimo, a terceira tipologia com mais indice de erros ortograficos foi a C,
tocante ao acréscimo de grafema(s), com 15% (70 ocorréncias). O gréfico 9 evidencia
que os grafemas mais adicionados as palavras foram: <i> (50%), <r> (14%) e <s> (12%).

Grafico 9 — Tipologia dos erros ortogréaficos da categoria C: acréscimo de
grafema(s)

H<> H<r> E<s> <n> M Outros E<|> H<e> E<uU>

Fonte: Elaboracéo propria.
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O padrédo fonoldgico elucida os erros de grafia por meio do acréscimo de <i>.
Desse modo, sdo contempladas as ocorréncias em que esse grafema é adicionado: i) por
ditongag¢do, ou seja, uma vogal ou um hiato se transforma em um ditongo (“mas” para
“mais”); ii) por um tipo especifico de epéntese, chamado suarabdcti, na qual ha a adicéo
de um fonema vocalico para se desfazer um grupo consonantal (“piscicologicamente”
para “psicologicamente”, “helicopitero” para “helicoptero”, “recepi¢do” para “recepgao”,
“decespicionado” para “decepcionado” etc.). Ambos 0s processos fonoldgicos sdo muitos
corriqueiros nas praticas orais, porém ndo podem ser analisados somente sob esse Viés.

O primeiro, por exemplo, além do padrdo fonoldgico, possui conexdo com 0s
padrdes morfossintatico e semantico, pois “mais” é uma grafia prevista na ortografia do
portugués, contudo é um adveérbio (e ndo uma conjuncdo) e estabelece o sentido de
intensidade (e ndo de adversidade). Castro e Guimardes (2018), em um estudo sobre a
oscilacdo “mas”~“mais”, com sentido de oposicao, em textos escritos por adultos em fase
de escolarizagdo, discutiram a complexidade historica em torno dessa variacdo que nédo
pode ser explicada com um olhar circunscrito apenas na ditongacao. Nas palavras de tais
pesquisadores,

ao se buscar informac@es a respeito dessa varia¢do na histdria da lingua,
evidencia-se, segundo Borba (2002), que a palavra mas, conjuncao com
sentido de contrajuncdo, originou-se do advérbio latino magis. No
portugués arcaico, tinha como variantes as formas: mays~mais~mas e
contrapunha, como no portugués contemporaneo, sintagmas e
sentencas independentes. Para esse autor, o valor adversativo do mas
pode ter se fixado na lingua a partir do século XVI, posto que, no latim
classico, magis exercia duas fungdes: de adveérbio, na construcdo do
comparativo de superioridade, e de conjuncdo, com valor contrastivo
(CASTRO; GUIMARAES, 2018, p. 26, grifos dos autores).

Outra tipologia de grafias inconsistentes por acréscimo € causada pelo <r> (14%).
“Conseguir (consegui), “sair” (sai), “testar” (testa) e ‘“ateliér” (ateli€) podem ser
entendidos pelo padrdo arbitrario, ao se conjecturar que o aprendiz, por meio do que ja
sabe sobre as nuances da escrita de palavras e pela aprendizagem estatistica (TREIMAN;
KESSLER, 2014), fez uma hipercorrecdo, em associa¢do ao apagamento comum que
acontece do /h/, representado graficamente pelo <r>, em verbos no infinitivo. Ademais,
as trés primeiras ocorréncias, assim como “tivermos” para “tivemos”, tem a ver com
outros padrdes (contextual, morfossintatico e semantico), tendo em vista que séo grafias

corretas, no entanto em outros contextos: “conseguir’ e “sair” sao as formas verbais ndo
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conjugadas, “testar” € verbo enquanto “testa” ¢ um substantivo, “tivermos” ¢ uma outra
conjugacao do verbo “ter”.

Ainda sobre a adicdo de <r>, notam-se dois exemplos “irrmdo" (irm&o) e
“aterorrizada” (aterrorizada) nos quais o(a) discente parece se pautar no padrdo
fonoldgico, contudo de forma inadequada. Pelo padrao contextual e fonoldgico, <rr> séo
grafados para representar /h/ entre vogais. Dessa forma, em “irrmao”, ndo se atende ao
contexto intervocalico, logo ndo pode ser grafado com <rr>. Em “aterorrizada”, o(a)
estudante acrescentou um <r> a outro, também de forma incorreta, pois nao se trata do
som de /h/*®.

As Ultimas ocorréncias dessa subcategoria, “Troiar” (Troia) e “Poliferno”
(Polifemo), por serem nomes proprios e de menor frequéncia®®, sdo passiveis de
explicagdo pelo padrdo fonoldgico, isto é, pelo desconhecimento com a relacdo a
pronuncia dessas palavras, ja que é a correspondéncia fonema-grafema, quanto a auséncia
de /h/-<r>, é direta. Nao se exclui, ainda, a possibilidade de terem sido feitas analogias

% ¢

com outras palavras, nas quais o <r> estd presente na silaba tonica, como “cantar”, “raiar”,
no caso de “Troiar”; “caderno”, “inferno”, no de ‘“Poliferno”.

Por fim, a terceira subcategoria por adigéo refere-se ao <s> (12%). Como ja foi
discutido, os fonemas /s/ e /z/ podem ser grafados por diferentes grafemas, ora por uma
questdo contextual e/ou morfossintatica, ora pela arbitrariedade ortografica. O acréscimo
de <s> a outro <s>, nas ocorréncias “dessamarrou” (desamarrou), “sorrisso” (sorriso),
“apossentou” (aposentou), “empressas’ (empresas), todavia, ndo se configuram COmMo
arbitrarios, pois, na verdade, isso seria plausivel se o(a) estudante tivesse colocado <z>
no lugar de um Gnico <s>, visto que /z/ pode ser grafado com <s> ou <z> entre vogais,
no interior palavra. Por outro lado, a explicacdo para acrescentar um <s> pode ter a ver
com o proprio padréo arbitrario ao se levar em conta uma possivel hipercorrecdo. Melhor
dizendo, se o(a) aluno(a) possui algum conhecimento linguistico (via, por exemplo,

estatistica) sobre a inconsisténcia de <s>, <ss>, <z> em determinados contextos, ele(a)

% Sabe-se que, em “aterorrizada”, ha também um erro ortografico relativo ao uso de um Gnico
<r>, apds <e>, que também ndo segue o padrdo fonoldgico e contextual, mas se trata de um
apagamento e ndo de um acréscimo de grafema. Pode-se cogitar, inclusive, que, em tal ocorréncia,
o(a) discente pode ter conhecimento visual do emprego de <r> e de <rr> na palavra em questo,
entretanto ainda tem davidas sobre a posi¢do de cada um.

%0 A afirmacio considera os dados disponiveis no corpus Linguateca, citado em outra nota. Nele,
para “Polifemo”, h& 73 ocorréncias e, para “Troia”, 35. Disponivel em:
<https://www.linguateca.pt/acesso/corpus.php?corpus=CBRAS>. Acesso: 25 out. 2021.
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pode ter buscado acertar essa grafia com a duplicagdo do <s>, por mais que iSso nao se
constitua como uma irregularidade.

No entanto, essa adicdo inadequada também pode ter alguma relacdo de base
fonoldgica, pois o(a) discente talvez ndo tenha consciéncia de que <ss> jamais é
equivalente ao fonema /z/ no contexto intervocéalico. 1sso é muito diferente dos outros
erros que apareceram nessa tipologia: “discursso” (discurso), “substascia” (substancia) e
“persseguisse” (perseguisse). Nessas ocorréncias, compreende-se que a orientagdo de
base fonoldgica tem embasamento, mas as duas primeiras sdo arbitrarias e a ultima tem
relacdo morfossintatica, por se tratar de um verbo conjugado no pretérito imperfeito do
subjuntivo. A Unica ocorréncia nao contemplada nessa explanacao foi “decespcionado”
(decepcionado) em que se tem como interpretacdes possiveis: uma desatencdo na
correspondéncia fonema-grafema quanto a presenca de <s> no final da segunda silaba
(até mesmo por um desconhecimento quanto a prondncia padrdo dessa palavra) ou uma
inclusdo acidental.

Por fim, o quadro 15 sintetiza os dados analisados nas trés categorias discutidas
(A, B e C), ao indicar as tipologias de erros ortograficos mais persistentes em cada uma
delas, com exemplos, e os padrbes graficos e linguisticos utilizados para elucidacéo de

tais ocorréncias:

Quadro 15 — Sintese da andlise dos erros ortograficos mais persistentes no corpus

Categoria Tipologia dos Padrdes graficos e Exemplos

erros linguisticos
ortograficos

A- Troca de
grafema(s)

<$>, <85>, <SC>,
<G>, <XC>, <C>,
<G>, <x>, <z>

fonoldgico,
morfossintatico,
semantico e arbitrario

“almoso” (almo¢o), “pesquiza” (pesquisa),
“arros” (arroz), “dissem” (dizem),
“experimentar” (experimentar)

correspondéncias

fonoldgico, semantico,

“bai” (pai), “Cinderera” (Cinderela),

diretas arbitrario, contextual e “Polifeno” (Polifemo), “conquesle”
fonografico (conquiste), “Poseiddo” (Poseidon),
“fiquem” (fiquei)
<e> e <i>, fonoldgico, semantico, “difunto” (defunto), “custurar”
<0> e <u> arbitrario e contextual (costurar), “enterpretando”
(interpretando), “6nibos” (6nibus),
“aprende” (aprendi)
B-Apagamento <a> fonoldgico “pra” (para), “pro” (para 0), “quarela”
de grafema(s) (aquarela)
<i>ou <u> fonolégico, semantico, “roterista” (roteirista), “pos” (pois),

fonotatico/grafotatico

“Brasl” (Brasil)
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<s> fonoldgico, “naceu” (nasceu),“assasino"
morfossintatico, (assassino), “usase” (usasse), “profisio"
arbitrario e contextual (profissao)
C- Acréscimo <i> fonolégico, “mais” (mas), “recepicdo” (recepcéo),
de grafema(s) morfo§siqtético, “helicopitero” (helicoptero)
semantico e
fonotatico/grafotatico
<r> fonoldgico, “testar” (testa), “tivermos” (tivemos),
morfossintatico, “irrmdo” (irmdo), “ateliér’ “atelié)
semantico, arbitrario e
contextual
<s> fonoldgico, “dessamarrou”
morfossintatico, (desamarrou),*“substascia” (substancia),
arbitrario e contextual “persseguisse” (perseguisse)

Fonte: Elaboracdo propria.

3.2 Reflexdes e possibilidades praticas

Com base na descricao e na analise empreendidas, podem ser feitas reflexdes mais
abrangentes sobre os erros ortograficos (e ndo mais centralizadas em uma categoria
especifica), assim como elencadas implicacdes para a aprendizagem e o ensino de tal
faceta linguistica. Inicialmente, recupera-se que a primeira hipotese (H1) desta tese foi:
“A troca de grafemas, em especial daqueles cujos usos sao arbitrarios, sao as dificuldades
ortograficas mais persistentes na (re)escrita textual de alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental”. Essa suposi¢do foi confirmada, porque a troca de grafemas foi, de fato, a
categoria com maior percentual de erros ortogréaficos — devido as especificidades da
norma ortogréfica ja debatidas em 3.1.1, a partir de Nobrega (2013) e Soares (2018).
Contudo, tal hipotese foi construida com certa modestia, pois ndo foram cogitadas outras
categorias nem consideradas (em maior proporgéo) as trocas regulares.

Na discussdo dos erros, destacaram-se, na realidade, trés categorias analisadas —
troca, apagamento e acréscimo de grafemas —, especialmente para as ocorréncias que
dizem respeito as representacdes ortograficas para os fonemas /s/ e /i/. Quanto ao /s/,
compreende-se a dificuldade dos alunos, uma vez que ele pode representar dez grafemas
(<s>, <ss>, <sC>, <s¢>, <XC>, <X$>, <C>, <¢>, <x>, <z>) Cujos empregos estdo
associados a regularidades (diretas, contextuais e morfossintaticas) e a muitas
arbitrariedades do sistema. N&o por acaso, é considerado “o caso mais complexo no
portugués” (MIRANDA, 2020, p. 6). A problematica em torno do /i/, embora ndo seja de
tamanha complexidade pela mesma questdo fonografémica do /s/, ndo é tdo simples,

porque se justifica por variados motivos. Entre eles, destacam-se a hipercorrecdo e os
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processos fonoldgicos comuns da fala que se materializam na escrita (alcamento,
monotongacao e ditongacdo que dizem respeito, respectivamente, a troca, ao apagamento
e ao acréscimo de grafemas). O fato de cada pesquisador criar categorias diferentes
(algumas mais amplas, outras mais especificas) para investigar erros ortograficos dificulta
uma andlise comparativa entre pesquisas. Todavia, de modo geral, 0s processos
fonologicos supracitados também apareceram no estudo de Costa (2016), Freitas (2016),
Sene (2018), Silva (2013) e Melo e Silva (2015).

Em contrapartida, os estudantes cometeram menos erros ortograficos nas outras
trés categorias que, por essa razdo, nao foram analisadas: segmentacéo nao-convencional
(9%), transposicdo de grafemas (3%) e inadequacdo no uso de diacriticos (2%). Nesta
ultima, em especifico, a raridade de casos pode ter estreita relacdo com o fato de que os
erros de acentuacdo ndo foram mapeados, como sinalizado anteriormente. Sobre a
segmentacdo, a menor expressividade de dificuldades representa, de fato, o maior
dominio dos discentes quanto a essa convencdo, pois poderiam ter hipo ou
hipersegmentado diferentes palavras que utilizaram nas producdes textuais. Os poucos
erros de transposicdo, por sua vez, ndo significam que os aprendizes ndo tenham
dificuldades ortograficas, mas que elas ndo acontecem, na maior parte das vezes, pela
alteracdo na ordem de um grafema em determinada palavra.

Quanto aos padrdes linguisticos e graficos (TREIMAN, KESSLER, 2014), o
fonoldgico foi o mais utilizado para explicar os dados do corpus. Muitas das grafias
erradas possuem relacdo com processos fonologicos prototipicos do falar do portugués
brasileiro (como discutido acima), assim como houve outras em que simplesmente nao
foi feita, por parte do discente, uma correspondéncia direta fonema-grafema na parte da
palavra 1:1%%. Essa Gltima situagdo chama a atengdo, principalmente ao se retomar a H1
que ressaltou as arbitrariedades, pois se trata de regularidades diretas, isto €, que podem
ser mais facilmente acertadas se o aprendiz tem conhecimento de principios basicos do
sistema alfabético do portugués, sem a necessidade obrigatoria de recorrer @ memorizacao
ou a saberes linguisticos mais especializados, por exemplo, sobre morfologia. Além disso,
pressupde-se que, no contexto do EFII analisado, ainda ha uma demanda pelo

81 Como se afirmou no primeiro capitulo, inimeras palavras sd0 compostas por correspondéncias
1:1 e arbitrariedades, por exemplo, em “testa”: 0 <s> € irregular, pois é plausivel usar <x> no
contexto, enquanto os demais grafemas séo regulares.
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desenvolvimento da consciéncia fonografémica para as correspondéncias biunivocas, o
que nem sempre € esperado.

Depois do fonoldgico, que, evidentemente, ndo esta isolado, as elucidagdes
atravessaram outros quatro padrdes linguisticos que estdo interconectados quando se
discute a escrita de palavras em uma perspectiva dindmica: o semantico, 0
morfossintatico, o contextual e o arbitrario. O primeiro apoiou justificativas, por exemplo,
relacionadas a construcdo de hipdteses para o erro ortografico por conexdo com rede de
palavras e a inobservancia do sentido de certa palavra que existe na lingua, mas que ndo
era a graficamente esperada no contexto. O segundo e o terceiro foram validados pela
prépria constituicdo ortografica de regularidades do portugués que se amparam ora em
elementos gramaticais (sufixos, prefixos, classes de palavras etc.), ora no contexto interno
da palavra que determina o grafema a ser utilizado. O quarto padrdo citado, assim como
0s anteriores, mantém relacdo intrinseca a norma ortografica (no caso, devido as
inconsisténcias que foram convencionadas), mas também revelou que os alunos tém
nogcbes sobre as irregularidades ao cometerem um erro ortografico motivado por
hipercorrecéo.

Por dltimo, o padrdo fonotatico/grafotatico e o fonografico foram os de menor
relevancia na discussdo dos dados. Isso pode ser interpretado como uma maior
internalizacdo sobre o arranjo dos fonemas/grafemas na lingua, assim como sobre a
representacdo visual deles, por parte dos estudantes. A aprendizagem estatistica,
certamente, exerceu importante papel no estabelecimento desse conhecimento, ja que 0s
aprendizes estdo em contato com esses dois padrfes desde a mais tenra idade, antes
mesmo de serem alfabetizados (TREIMAN; KESSLER, 2014; TREIMAN, 2020).

N&o se pode deixar de salientar que a andlise do corpus ainda indicou a apari¢do
de erros ortograficos que extrapolam a logica inerente aos padrdes graficos e linguisticos
em questdo. Por mais que tenham sido inseridos nas seis categorias amplas adotadas nesta
investigacdo, tais erros foram entendidos como acidentais. Esse é um dado significativo,
pois se admite uma realidade que, provavelmente, faz parte da pratica de muitos docentes.
Ao buscarem categorizar e estudar erros ortograficos presentes nas producfes textuais
dos discentes, os professores deparam-se as vezes com a impossibilidade de classificar
determinadas ocorréncias a partir das sistematizagdes da norma ortografica feitas por
Cagliari (1992), Faraco (2015), Lemle (2002), Morais (2002), Nébrega (2013), Oliveira
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e Nascimento (1990), Soares (2018)%2. Logo, é essencial a busca por teorias que auxiliem
a compreensdo da natureza dos erros ortograficos, contudo também se deve assumir que
alguns deles extrapolam as classificacbes — que sempre apresentam exemplos muito
prototipicos — e devem, portanto, ser tratados como acidentais, sem a insisténcia
descabida e a qualquer custo em encaixa-los em uma taxionomia de erros minimamente
limitada.

Nessa direcdo, as reflexdes feitas até entdo implicam a consideracdo em torno da
formacéo e da atuacdo do professor na area de lingua materna que precisa reconhecer que
0s sujeitos sabem muito sobre a lingua (em especial, sobre a ortografia), inclusive porque
a aprendem continuamente de forma implicita, via estatistica (TREIMAN; KESSLER,
2014). Os acertos e os erros ortograficos se estruturam nesse tipo de aprendizagem que
ndo pode ser explicitada em totalidade, porém pode ser identificada a partir de alguns
indicios (como o dominio no arranjo dos fonemas/grafemas) ou a partir de algumas
hipdteses (criadas pelo professor-pesquisador) a respeito de conexfes possiveis que
podem ter sido feitas pelos aprendizes na hora da escrita. Engana-se, pois, quem acredita
que ortografia é unicamente sinbnimo de regras.

Além disso, e fundamental ao docente ter conhecimentos basilares em torno da
fonologia — area que, como se evidenciou, € a base da ortografia —, além de outras no¢oes
sobre os demais niveis de descrigdo gramatical (como a semantica e a morfossintaxe) e
as especificidades em torno da escrita ortografica (como o contexto regular de ocorréncia
de determinados grafemas e as arbitrariedades constituintes do sistema). Ademais, a
diversidade de erros encontrados no corpus reitera também a necessidade da instrucédo
explicita pelo docente sobre a ortografia, numa abordagem de multiplos padrdes graficos
e linguisticos (TREIMAN, KESSLER, 2014), de modo a se desenvolver a consciéncia
metalinguistica, em suas diferentes dimensdes (SOARES, 2018), e a relacdo entre grafia
e sentido (TREIMAN; KESSLER, 2014)%,

62 N3o se elimina a relevancia das sistematizagdes sobre a ortografia feita pelos pesquisadores
mencionados, inclusive para a construgdo desta tese. Entretanto, até hoje, alguns estudos da &rea
reproduzem-nas de forma alienada a realidade dos erros ortograficos presente na Educacdo
Basica, como se fosse sempre possivel e facil “rotular” erros ortograficos de qualquer natureza.

% Na contraméo do que se defendeu no paragrafo, ha variados entraves, como 0s avangos no
estudo do letramento os quais levaram alguns professores a crenca equivocada de que a faceta
linguistica ndo deve ser sistematizada na escola (LEITE; COLELLO, 2010), isto é, ao
obscurecimento da alfabetizacdo (SOARES, 2004). Outro problema — expresso por Rodrigues
(2005) no contexto de Portugual, mas aplicavel ao Brasil — diz respeito a invisibilidade da fonética
e da fonologia no ensino-aprendizagem de lingua materna, fruto de um discurso preconceituoso
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N&o se pretende defender, a partir da argumentacao desenvolvida, que o professor
de lingua materna precisa conhecer todas as explicacdes, as nomenclaturas e as teorias
que foram referenciadas. Também ndo se objetivou criar uma espécie de esclarecimento
padrdo para determinadas tipologias de erro, como se a aprendizagem da escrita
ortogréafica fosse simples e 0s processos cognitivos que permeiam a mente do aprendiz
ocorressem de modo linear, sem conexdes e totalmente passiveis de elucidacao.

Na verdade, argumenta-se favoravelmente a ideia de que o educador que esta
interessado em colaborar com o dominio ortogréfico, a partir da (re)escrita de textos, pode
sistematizar os erros ortograficos a partir do caminho que aqui foi percorrido, sem deixar
de discernir que qualquer categorizacdo € falha, limitada, mas indispensavel a
visualizacdo das dificuldades ortograficas recorrentes. Entdo, em primeiro lugar, os erros
séo identificados nos textos (re)escritos de forma significativa pelos educandos e depois
séo divididos a partir de seis categorias amplas, a saber: 1. Troca de grafema(s), 2.
Apagamento de grafema(s), 3. Acréscimo de grafema(s), 4. Segmentacdo nao-
convencional, 5. Transposicao de grafema(s), 6. Inadequacdo no uso dos diacriticos. Em
segunda instancia, buscar-se-&4 observar em quais dessas seis ha o maior indice de erros
(nesta tese, por exemplo, foram nas trés primeiras). Em seguida, verificar-se-40 os
padrdes mais evidentes nas categorias elegidas anteriormente, por exemplo: se a categoria
com troca de grafemas ficou com um percentual expressivo de grafias inconsistentes, é
necessario questionar: quais grafemas sdo mais trocados, por exemplo, 0 <0> e 0 <z>?
Estes sdo trocados por quais? Por <u> e <s>, respectivamente? Para as ocorréncias mais
persistentes do ponto de vista quantitativo dessa categoria (e ndo para todas), sera preciso
um pouco mais de estudo, de investigacdo por parte do docente, para se compreender as
possiveis motivagdes e explicacBes para tais erros. Essas sao etapas que devem anteceder
a elaboracéo e/ou selecdo de encaminhamentos didaticos compativeis a escrita ortografica
de determinada turma.

Isso exige, como foi ponderado desde a Introducdo, uma visdo dinamica (e ndo
circunscrita em uma Unica classificagdo, como “regularidade morfossintatica), em que
maltiplos padrdes estdo integrados, sobrepdem-se, sendo uns mais evidentes e outros

menos. Ignorar a dinamicidade em torno da escrita ortografica é desconsiderar a propria

de que as duas disciplinas sdo dificeis demais, muito abstratas ou de pouca utilidade ao discurso
didatico. Treiman (2020) também cita uma realidade americana presente no territério brasileiro:
muitos docentes, durante a graduagdo, ndo séo preparados o bastante para usar saberes tocantes a
estrutura da lingua em situacdes de instrucdo ortografica.
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movimentacdo — marcada por avanco, (des)estabilizacdo, recuo — intrinseca a qualquer
processo de aprendizagem que ocorre de maneira ativa e Unica para cada pessoa. Por
consequéncia, esse ponto de vista impacta o ensino da ortografia. Um professor que
mapeia muitos casos de “mais” em detrimento de “mas” (com valor adversativo, como
aconteceu no corpus) e limita suas explicacdes, intervencdes didaticas ao padrdo
fonolodgico, por exemplo, esta sendo muito reducionista. Ou seja, com base na IMP
(TREIMAN; KESSLER, 2014), € possivel ndo sé ter uma visdao mais ampliada do erro,
mas também reconsiderar a forma de explora-los no ensino: se é por meio da fonologia,
da semantica e da morfossintaxe; se é por intermédio da fonologia, do arbitrario e do
semantico (e assim por diante). Por isso, reforca-se que a IMP € uma perspectiva
diferenciada a aprendizagem e ao ensino da ortografia (CASTRO; COUTO, 2021),
inclusive porque oportuniza a expansdo do entendimento sobre as estratégias para escrita
ortogréafica postuladas por concepc@es tedricas mais conhecidas e expostas no primeiro
capitulo desta tese, como a memorizacdo mecanica, o0 modelo de dupla rota, o
construtivismo e o conexionismo (TREIMAN, 2018Db).

Ao discutir os erros ortograficos mais persistentes na légica da IMP (TREIMAN;
KESSLER, 2014), ndo ha um impedimento em se falar da necessidade de memorizagao
em alguns casos ou de como “naturalmente” os alunos fixam formas ortograficas no
Iéxico mental deles. No entanto se legitima, como principio inicial, a compreensdo do
funcionamento da escrita e a capacidade de aplicar — conscientemente ou ndo — os padroes
gréficos e linguisticos, de forma a se reduzir a énfase exclusiva na meméria (TREIMAN;
KESSLER, 2014).

As defini¢Ges de grafema regular ou irregular, para estudo dos erros, também néo
sdo inapropriadas. No entanto, a IMP suplanta a proposi¢do de que as irregularidades
devem ser memorizadas — como afirma Morais (2002) —, visto que ha padrdes que podem
ser construidos pelo estudante. Diante disso, cré-se, a partir Treiman e Kessler (2014),
que os aprendizes podem optar pelo emprego de um grafema (cujo uso € arbitrario) em
detrimento de outro pelo conhecimento que eles tém da lingua em uso, como a experiéncia
adquirida com irregularidades e a plausibilidade estatistica de ocorréncia de um grafema
em certo contexto. Alem disso, uma irregularidade que constitui uma parte de dada
palavra pode ser melhor compreendida em correlagdo a outras de mesmo campo
semantico (TREIMAN; KESSLER, 2014). Essa ideia de rede de palavras da IMP (muito

relacionada as irregularidades, mas também valida para as regularidades) é exemplificada
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por Castro e Couto (2021) com base no verbo “casar”, grafado erroneamente “caza”®.

Além de debater o erro a partir de diferentes padrées, como o fonologico, o semantico e
0 morfossintatico, “0 discente pode ser levado a associar o verbo ‘casar’ com outras
palavras frequentes cuja base etimoldgica é a mesma, como ‘casa’ e ‘casamento’ (¢ as
derivadas delas: ‘casinha’, ‘casebre’, ‘casado(a)’ etc.)” (CASTRO; COUTO, 2021, p.
1343). Isso significa que é preciso vislumbrar que ha padrées regulares mesmo nas ditas
irregularidades, conclusdo que pode ser construida nas praticas de ensino junto aos
alunos, a partir de exemplos dos préprios textos deles.

Sendo assim, o erro ortografico, referente a um grafema (trocado, acrescentado ou
apagado) componente de uma palavra, ndo é simplesmente algo que néo esta certo ou que
s0 pode ser internalizado pela memorizacdo, mas um indicio a respeito do que os
estudantes generalizam, tém duvidas, desconhecem, necessitam de ajuda etc.
(ANTUNES, 2003; DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010; MONTEIRO, 2007;
MORAIS, 2002; OLIVEIRA; NASCIMENTO, 1990; POSSENTI, 2006). E por essa
razdo que, para além de produzir essa analise que priorizou a natureza do erro ortografico,
também ha uma demanda em se estuda-lo a partir de um viés que valorize também as
acOes tomadas pelos alunos nos processos da escrita para reescrita, assim como a
interferéncia do tipo de intervencéo (resolutiva/indicativa) realizada no erro; aspectos que

serdo desenvolvidos no préximo capitulo.

% Embora Castro e Couto (2021) apresentem esse exemplo hipotético, cabe pontuar que, no
corpus da presente tese, foi identificada a ocorréncia “cazar” para “casar”.
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CAPITULO 4 — ANALISE DOS DADOS II: ORTOGRAFIA E (RE)ESCRITA
TEXTUAL

A formula que diz que escrever é re-escrever ndo se aplica
unicamente aos alunos em curso de aprendizagem da
escrita, mas a todos os que escrevem. No ensino, é
necessario desenvolver nos alunos o distanciamento
necessario em relacdo as suas proprias producdes,
permitindo-lhes voltar a seus textos, de modo a intervir no
proprio ato de producdo e nos processos redacionais
(DOLZ; GAGNON, DECANDIO, 2010, p. 27).

Este capitulo também diz respeito a apresentacdo e a analise dos dados, porém
com foco diferente do que foi feito no 3, pois visa atingir o terceiro objetivo especifico
do estudo: identificar, quantificar e discutir os impactos, no ensino e na aprendizagem da
ortografia, do tipo de intervencdo (resolutiva/indicativa) feita no erro ortogréfico na
versdo escrita com relacdo a producdo de grafias (in)consistentes na reescrita. A primeira
secdo discute a eficacia da reescrita como metodologia para reducéo de erros ortograficos,
assim como as especificidades quanto a cada tipo de corre¢do (resolutiva/indicativa)
empregado na escrita para a producdo de grafias consistentes e para a manutencéo ou
eliminacdo de erros ortograficos na refaccéo textual. A segunda, por sua vez, aborda a
dinamicidade da (re)escrita ortografica, permeada por oscilacdes, formulacdo de novas
hipbteses, persisténcia de erros ortograficos etc. Acredita-se que essas duas frentes

interpretativas possibilitam alcangar os impactos mencionados em tal objetivo especifico.

4.1 Correcao de erros ortograficos via reescrita textual: resolucdo ou indicacdo?

Inicialmente, antes de se argumentar a favor ou ndo de um tipo de intervencdo —
resolutiva ou indicativa — a ser realizada nos erros ortograficos com base nos impactos
quali-quantitativos de cada método de correcdo, € valido tecer breves ponderag6es sobre
como as grafias inconsistentes foram avaliadas no processo de (re)escrita dos textos
constituintes do corpus da pesquisa. Todos 0s géneros textuais produzidos no ambito
escolar exigiram a grafia correta das palavras, sendo, pois, muito apropriado analisar o
dominio ou ndo desse conteddo linguistico a partir das producdes textuais, principalmente
porque foram feitas no tempo da aula, sem consulta a internet ou a dicionéarios, por
exemplo.

No que diz respeito & corregdo, esta ndo se limitou ao apontamento da grafia
correta, ou seja, 0 texto (escrito ou reescrito) pelos estudantes foi lido e analisado em
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totalidade pelo professor-pesquisador, em prol da formacdo de escritores proficientes,
com diferentes habilidades escritoras; sendo a ortografia um dos elementos observados.
Desse modo, a aprendizagem e a reflexdo sobre a norma ortografica estiveram inscritas
em um género textual — contexto sociocomunicativo — que exigiu respeito as convencgoes
da escrita. Para cumprir, de fato, com o propoésito da reescrita indicativa, foi preciso
pensar e reformular hipoteses sobre a grafia de palavras a partir da lingua em uso pelo
préprio aluno, sem a perda de outras dimensdes textuais e discursivas que recobrem a
(re)escrita. Uma educacdo linguistica, nessa perspectiva, visa ao aprimoramento da
competéncia comunicativa, com foco na ampliagdo da capacidade de analisar e de
empregar a propria lingua, principalmente nos usos mais formais que sdo tao exigidos
socialmente (TRAVAGLIA, 2011).

Infelizmente, nem sempre a refaccdo é adotada na pratica. Para Ferrarezi Junior e
Carvalho (2015), quando a reescrita acontece, sdo poucos 0s educadores que corrigem 0s
textos escritos pelos discentes com atencao nédo so para os aspectos formais da gramatica
normativa, mas também para o contetdo. Entdo, ainda ha um significativo gargalo que
pode perpassar, em primeira instancia, a formacao de professores na area de Letras que
podem néo estar preparados suficientemente para lidar com a (re)escrita em todas as suas
dimens6es. Em segundo caso, complementarmente ao primeiro ou ndo, ha a precarizagédo
do trabalho e do desenvolvimento profissional de educadores que, ao lecionarem a
disciplina Lingua Portuguesa e/ou Redag&o, lidam com inimeros empecilhos temporais
para corrigirem, com qualidade, os textos estudantis.

Sobre a avaliacdo, nota-se também, por meio dos exemplos das Figuras 3 e 4 (cf.,
respectivamente, p. 92 e 93), que a correcdo feita pelo professor-pesquisador, a respeito
da ortografia, esteve inserida na “Adequacdo linguistica”, um dos cinco critérios
utilizados para atribuicdo de nota aos textos. Verifica-se que nao foi dado um "peso”
excessivo aos erros ortograficos para apreciacdo valorativa, por se ter, como principio
basilar, que a aprendizagem da escrita (e, especialmente, da ortografia) € um processo
continuo, gradativo (ANTUNES, 2014; CAGLIARI, 2015; DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2010; FAYOL, 2014; ROBERTO, 2016; SOARES, 2018), e 0 erro é um
indicio do que ndo estd consolidado e carece de reflexdo (ANTUNES, 2003; DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2010; MONTEIRO, 2007; MORAIS, 2002; OLIVEIRA;
NASCIMENTO, 1990; POSSENT], 2006). Antunes (2003, p. 158) também sustenta essa

concepcao de que a avaliagdo da producdo textual € um recurso por meio do qual o
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educador toma conhecimento do que “ainda precisa trazer para sala de aula como matéria
de analise, reflexdo e estudo”.

Tendo ciéncia disso, buscam-se respostas aos demais questionamentos da
pesquisa ainda ndo discutidos: (P2) A reescrita alcanga o intuito de melhorias,
particularmente, na reducdo de grafias incorretas em compara¢do a primeira versao?; (P3)
Ha diferenca estatisticamente significativa entre o0s tipos de intervencédo
(resolutiva/indicativa) utilizados no erro ortografico (na versdo escrita) para producao de
grafias corretas e para manutengdo ou eliminagéo de tal erro (na verséo reescrita)? Para
responder as questles, a tabela 2 apresenta, em valores absolutos e relativos, os dados
referentes a cada proposta de redacao (re)escrita, a depender do tipo de intervencdo usada

—resolutiva (R) e indicativa (I):

Tabela 2 - Erros ortograficos solucionados, mantidos e omitidos na reescrita em
relacdo aqueles da escrita para cada proposta de redacéo

Erros Erros ortograficos na reescrita
ortograficos na . . -

escrita Solucionados Mantidos Omitidos
Propostal-R 80 40 50,00% 20 25,00% 20 25,00%
Proposta 2 - | 48 35 72,92% 9 18,75% 4 8,33%
Proposta 3 - R 30 14 46,67% 6 20,00% 10 33,33%
Proposta 4 - | 38 11 28,95% 12 31,58% 15 39,47%
Proposta 5 - R 56 36 64,29% 8 14,29% 12 21,43%
Proposta 6 - | 44 20 45,45% 13 29,55% 11 25,00%

Fonte: Elaboragéo propria.

Ainda sem discutir os testes estatisticos, observa-se, pela tabela 3, que as
propostas impares (via resolucdo) ndo se distinguem demasiadamente com relacdo aos
percentuais de erros ortograficos solucionados, mantidos e omitidos; enquanto as pares,
em especial a 2 e a 4, evidenciam percentuais mais distintos, possivelmente, pela maior
dindmica implicada na indicacdo, em que o estudante ndo recebe passivamente a grafia
correta. Chama a atencéo o fato de que o maior e 0 menor valor para os erros ortograficos

solucionados foram de propostas cuja correcdo se deu pela indicacio®. Nesse sentido, é

% Ao interpretar a tabela, também foram notados outros aspectos, como a reducio de erros
ortograficos da proposta 1 para a 2 e a 3. Talvez alguns estudantes tenham ficado mais atentos a
ortografia com o0 uso desse tipo de metodologia, contudo ndo se pode esquecer de que cada
producdo textual € composta por um numero de palavras. Logo, tem-se ciéncia de que hé outras
guestdes ainda passiveis de analise, mas que ndo foram focalizadas nesta tese.



126

nitida a complexidade em estabelecer efetividade a respeito do tipo de intervengédo
realizado no erro ortografico levando em consideracao cada uma das propostas de redacédo
isoladamente.

Por essa razéo, na sequéncia, os percentuais foram cotejados a partir da somatéria
de todos os erros ortograficos solucionados, mantidos e omitidos pelas trés propostas com

resolucdo (R) e pelas outras trés com indicacéo (1), conforme se mostra no grafico 10:

Grafico 10 — Somatorio comparativo dos erros ortograficos solucionados, mantidos
e omitidos na reescrita via corrego resolutiva e indicativa

54,22%
50,77%
26,15% 25,30%
! 23,08%
] I I I
Solucionados Mantidos Omitidos

mPropostas1,3e5-R  mPropostas2, 4e6-|

Fonte: Elaboragdo propria.

Ao cotejar os percentuais somados, nota-se que ndo houve disparidade entre o tipo
de intervencao feito na escrita para solu¢do, manutencdo e omissao de erros ortograficos
na reescrita. Quanto a (P2), constata-se, a partir da tabela e do gréfico, que houve uma
reducdo de ocorréncias ao se comparar o percentual de erros ortograficos da escrita para
reescrita feita pelo 7° ano. No somatdrio, pela resolucdo, houve uma correcao de 54,22%
dos erros ortograficos e, pela indicacdo, de 50,77%. No conjunto de escritas e reescritas
(independentemente do tipo de correcdo), houve uma diminuicdo de erros equivalente a
52,70%, o que valida a H2 relativa a relevancia da prética de refaccéo para producéo de
grafias corretas. Relembra-se que esses percentuais se restringiram as mesmas palavras,
presentes na primeira e na segunda versao escrita, pois alguns alunos, ao reescreverem os
textos, fizeram acréscimos, e isso acarretou grafias inconsistentes na reescrita que nao

apareceram antes e que nao foram contabilizadas nas analises deste capitulo.
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As figuras 6 e 7 ilustram, respectivamente, a correcdo ortogréafica feita tanto para
corregao resolutiva (hipersegmentacdo da conjunc¢ao “conforme”) quanto para indicativa

(acréscimo da vogal <i> na antepenultima silaba do substantivo “helicoptero™):

Figura 6 — Correcao de erro ortografico a partir da corregdo resolutiva
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita do Aluno 7.17 — Proposta 5 — Correcéo resolutiva)

Figura 7 — Correcéo de erro ortogréafico a partir da correcdo indicativa

. D] N - 1 - - B
1 s A . 3
‘_\l>\

e e L 3
(LeLlonfter@ € cony Qikela v Y:’)\*n’\‘l‘\ Ao e x.ecu)

55K

————— -

; G-

14 =005 ONAOEoVS  qoNERRsS ol cediy CE i Jp\,mn\v« R0 & |

Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita do Aluno 7.6 — Proposta 4 — Corregéo indicativa)

No cerne dessa discussdo, reitera-se, portanto, a reescrita como uma metodologia
essencial ao ensino-aprendizagem de lingua (ANTUNES, 2003; FAYOL, 2014;
FERRAREZI JUNIOR; CARVALHO; 2015; FIAD, 2006; MORAIS, 2002), em especial,
da norma ortogréafica. De acordo com Treiman e Kessler (2014), o recebimento de um
feedback sobre um erro ortografico pode fortalecer grafias consistentes, assim como
potencializar a desconfianca do aprendiz, de modo que este, consciente de que as vezes
comete erros ortograficos, fique mais atento. Além disso, o intervalo temporal entre a
escrita e a reescrita (por exemplo, de uma semana, como foi feito na pesquisa) € benéfico
a aprendizagem da ortografia, pois “a retencdo de longo prazo é geralmente melhor ap6s
tentativas de aprendizagem espacadas do que depois de massivas [...], e o feedback
atrasado pode servir como uma tentativa de aprendizagem adicional e bem espagada®®
(TREIMAN; KESSLER, 2014, p. 80, tradugéo nossa).

Os resultados reafirmam também que a aprendizagem da ortografia ndo se
consolida de modo repentino, mas, sim, continuo, n&do-linear, inacabado (DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2010; FAYOL, 2014), visto que parte dos erros ortograficos

% “long-term retention is usually better after spaced learning trials than after massed ones [...],
and delayed feedback can serve as an additional and well-spaced learning trial”.
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foram resolvidos e outros surgiram e/ou foram mantidos. Os erros “novos” na reescrita,
assim como aqueles que persistiram da primeira versao para a segunda, comprovam o
quanto a escrita ortografica ndo se consolida no EFI e o quanto o contato com a cultura
escrita é valido e, ao mesmo tempo, insuficiente para o dominio das especificidades da
norma ortografica (GUIMARAES, 2017; TREIMAN, 2018a).

Ademais, essas informagdes demonstram que a ortografia, assim como a escrita
no geral, € um conhecimento linguistico complexo (FAYOL, 2014). Logo, ndo basta
memorizar a grafia de palavras ou regras ortograficas, como preconiza o senso comum,
pois a escrita alfabética, enquanto um sistema notacional, requer demasiado esforco
cognitivo (MORAIS, 2012). Destaca-se ainda que, como a norma ortografica se
materializa nos usos da lingua escrita formal, constantemente as pessoas precisam lidar
com essa faceta linguistica, e 0s textos escritos sdo, assim, propicios instrumentos para
explorar essa faceta e associa-la — tendo em vista que é a base da aprendizagem da escrita
—as outras duas, a interativa e a sociocultural (SOARES, 2018), assim como para analisar
facilidades e dificuldades ortograficas dos estudantes.

Em vista disso, legitima-se a necessidade de uma instrucdo explicita e gradual
desse conhecimento linguistico exigido em varias praticas de escrita formal (MORAIS,
2012; TREIMAN, 2018b). Como defendido, tal ensino deve se pautar na (re)escrita de
textos significativos (ANTUNES, 2003; DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010; DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; FERRAREZI JUNIOR; CARVALHO, 2015;
MORAIS, 2002; MORAIS; SILVA, 2007; POSSENTI, 2006; TREIMAN, 2018a),
acompanhada de feedbacks sobre os erros ortograficos (TREIMAN; KESSLER, 2014),
mas nao se limitar a ela. Melhor dizendo, outras estratégias pedagogicas também sao
eficazes e devem ser aplicadas, a fim de sistematizar as nuances ortogréficas e
oportunizar, pés-diagnostico dos erros ortograficos mais frequentes, a descoberta, a
reflexdo, a internalizacdo, a generalizacdo, a conscientizacdo e o dominio de padrbes
gréficos e linguisticos relacionados a ortografia (BOWERS; BOWERS, 2017;
TREIMAN; KESSLER, 2014).

Para a outra questdo colocada anteriormente (P3), que busca verificar se ha ou ndo
diferenca significativa entre os tipos de correcao do erro ortografico (na versao escrita)
para producédo de grafias corretas e para manutencdo ou eliminacdo do erro (na versao
reescrita), foi adotado o mesmo procedimento descrito acima que excluiu os erros

surgidos na refaccdo mediante complementagdes textuais. A fim de se obter uma resposta
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devidamente fundamentada, foi aplicado o teste estatistico Qui-quadrado (X2), com nivel
de significancia de 95%, para testar a hipotese nula de que ndo ha diferenca entre o tipo
de correcdo. Os resultados indicaram que, no corpus investigado, nao ha significancia
estatistica entre a intervencdo resolutiva e a indicativa no que se refere a producéo de
grafias corretas (p-valor= 0,819, X-squared= 0,052346, df=1), a manutencdo dos erros
ortograficos (p-valor= 0,4391, X-squared= 0,59864, df=1) e a eliminacdo destes (p-
valor=0,8312, X-squared= 0,045459, df=1) nos textos que foram reescritos.

A fim de cotejar esse resultado, foram buscados outros estudos que versaram sobre
0 tipo de intervencédo no erro ortografico em uma primeira versao textual e os impactos
disso na segunda, porém so foi localizada uma dissertacdo (POLESSI, 2012) que se
aproximou minimamente desse objetivo. Polessi (2012) — ao pesquisar os diferentes
aspectos linguistico-discursivos presentes nos apontamentos feitos por docentes em
producBes textuais de alunos de 6° e 7° ano — identificou 1.411 marcacfes quanto a
coesdo, coeréncia, paragrafacdo, uso de pronomes etc. Desse total de sinalizacdes, 979
foram referentes a ortografia, sendo 763 por meio da correcdo resolutiva e 216 por
intermédio da indicativa. Entre outros resultados, a investigacdo de Polessi (2012)
concluiu que, na avaliagédo textual do corpus por ela analisado, a correcdo ortografica
predominou, numa logica de higienizacdo do texto (JESUS, 1997), a partir da
apresentacdo da grafia correta por parte do professor. Por ndo utilizar testes estatisticos,
a pesquisadora ndo verificou se houve diferenca significativa entre os tipos de
intervencdo, mas apontou que muitos estudantes conseguiram compreender a indicacao
do erro ortografico e, consequentemente, procurar outra grafia que fosse correta. Por isso,
defendeu-se a correcdo indicativa, em detrimento da resolutiva, uma vez que esta néo
propicia a reflexdo (POLESSI, 2012). Por ndo se encontrar investigagfes cujas
conclusdes sejam diferentes disso, os dados desta tese, assim como os de Polessi (2012),
sdo considerados para se conceber a melhor estratégia, no caso a indicativa, para correcdo
de erros ortogréaficos.

Ao apurar tal resultado estatistico, porém com olhar mais especifico a partir das
categorias de erros ortograficos (discutidas no capitulo anterior), a conclusdo nao foi
diferente. As tabelas 3 e 4, a seguir, explicitam, em nimeros absolutos e relativos, a
totalidade de erros ortogréficos solucionados na reescrita, mantidos e eliminados, para
cada categoria em cada tipo de intervencéo:
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Tabela 3 — Erros ortograficos solucionados, mantidos e omitidos na reescrita por
categoria de erro, pos-correcao resolutiva

CATEGORIA DE ERRO Solucionados Mantidos Omitidos Total
A. Troca de grafema(s) 35 55,6% 17 27,0% 11 17,5% 63
B. Apagamento de grafema(s) 28 53,8% 12 23,1% 12 23,1% 52
C. Acréscimo de grafema(s) 12 46,2% 3 11,5% 11 42,3% 26

Fonte: Elaboragéo propria.

Tabela 4 — Erros ortograficos solucionados, mantidos e omitidos na reescrita por
categoria de erro, pos-correcdo indicativa

CATEGORIA DE ERRO Solucionados Mantidos Omitidos Total
A. Troca de grafema(s) 41 56,9% 19 26,4% 12 16,7% 72
B. Apagamento de grafema(s) 11 50,0% 4 18,2% 7 31,8% 22
C. Acréscimo de grafema(s) 10 45,5% 8 36,4% 4 18,2% 22

Fonte: Elaboracao propria

Vislumbra-se que houve bastante semelhanca entre os dois tipos de intervengéo
para a solugdo do erro ortografico em correlagéo as categorias A, B e C%. Pode-se afirmar
que, no geral, os alunos tiveram dificuldade ou facilidade na mesma medida ao
solucionarem trocas, apagamentos e acréscimos de grafema(s), independentemente se o
método de correcdo foi a resolucdo ou a indicagdo. Essa mesma perspectiva se manteve
para a manutencao do erro ortografico nas categorias A e B e para omissdo na categoria
A. Destaca-se que a troca de grafema(s) é a categoria na qual ha mais equidade entre os
dois tipos de correcdo, e uma justificativa possivel para isso é o fato de que tal categoria
envolve muitas correspondéncias fonema-grafema arbitrarias geradoras de muitas
duvidas.

Em contrapartida, sdo mais destoantes a manutencdo do erro ortografico na
categoria C e a omisséo nas B e C. Isso significa que, no corpus em estudo, houve maior
manutencdo e maior omissao de erros ortograficos pela via da resolugcdo para apagamento
de grafema(s). No caso da manutencdo, pode haver a permanéncia da grafia errada da

primeira versdo do texto ou a criagdo de uma nova hipdtese malsucedida. No que se refere

%7 Foram verificadas apenas as categorias A, B e C, entre as duas formas de intervencéo (resolutiva
e indicativa), pois essas foram as trés categorias que englobaram a maioria dos erros ortograficos
e, por isso, foram as analisadas em profundidade no capitulo 3.
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a omissdo de erros, verifica-se que ha maior dificuldade com o apagamento de grafema(s)
pela via da indicac&o e, com o acréscimo pela via da resolucéo®®.

Sabendo das limitaces dessa estatistica descritiva, foi aplicado o teste estatistico
Qui-quadrado (X?) idéntico ao mencionado anteriormente: com nivel de significancia de
95%, para testar a hipétese nula de que ndo ha diferenca entre o tipo de corre¢do a
depender da categoria do erro ortografico. Os resultados indicaram que, no corpus
pesquisado, ndo ha diferenca estatistica significativa entre a intervencao resolutiva e a
indicativa no que se refere:

- a troca de grafema(s) para a producéo de grafias corretas (p-valor= 1, X-squared
=0, df = 1), a manutencdo dos erros ortograficos (p-valor= 1, X-squared = 2.111e-30, df
= 1) e aomissao destes (p-valor=1, X-squared = 5.5098e-31, df = 1) nos textos que foram
reescritos;

- a0 apagamento de grafema(s) para a producao de grafias corretas (p-valor=1, X-
squared = 2.4092e-31, df =1), a manutencao dos erros ortograficos (p-valor= 0,9407, X-
squared = 0.0055274, df = 1) e a eliminacdo destes (p-valor= 0,7494, X-squared =
0.10201, df = 1) nos textos que foram reescritos;

- a0 acréscimo de grafema(s) para a producéo de grafias corretas (p-valor= 1, X-
squared = 0, df =1), a manutencéo dos erros ortograficos (p-valor= 0,2023, X-squared =
1.6256, df = 1) e a eliminacdo destes (p-valor= 0,3098, X-squared = 1.0316, df = 1) nos
textos que foram reescritos.

Ha tempos, outros estudiosos apontaram criticas ao emprego da correcao
resolutiva para lidar com diferentes componentes da escrita. Antunes (2003), por
exemplo, desaprova esse tipo de intervencdo, visto que ndo promove 0 questionamento e
a reflexdo por parte do discente com relagdo aos erros cometidos; acdo que,
consequentemente, ndo aprimora o conhecimento pessoal em escrita. A autora defende,
diante disso, que as marcacdes sejam oportunidades para os educandos reconstruirem
hipbteses, sem censura linguistica, mas, sim, como um encorajamento em busca de novas
tentativas.

Ruiz (2010, p. 62) também argumenta que, na correcdo resolutiva, o estudante

ndo se sentira, igualmente, motivado para analisar a natureza linguistica
de tais problemas, nem para comparar a versdo do professor com a sua,

% Em pesquisas futuras, a distingdo entre as correspondéncias fonograficas transparentes e as
opacas, dentro das categorias A, B e C, talvez possa oportunizar evidéncias mais conclusivas.
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a fim de descobrir o porqué das alteracdes e, assim, aprender o
mecanismo da reescrita. Por conseguinte, € provavel que apresente um
progresso muito insignificante ao longo do ano letivo, ja que néo foi
adequadamente levado a conscientizar-se da multiplicidade de formas
linguisticas que a lingua oferece, ndo desenvolvendo, assim, suficientes
estratégias de autocorrecdo que lhe garantam um melhor desempenho
em outras producées. Por certo, um aluno que saia da escola sem
perceber que um texto é algo passivel de alteraces pelo seu autor — e
ndo somente pelo professor (mas por este também, além de outros) —
tera sérios blogueios em relacdo a prépria escrita.

Fica evidente, pois, que a correcdo resolutiva transmite a ideia de que a revisao é
uma atividade exclusiva do professor e ndo do aprendiz, ja que, por meio dela, o primeiro,
ao oferecer a solugdo de um “problema”, ndo leva o segundo a pensar. Nesse sentido, o
educando fica anulado e tera somente que copiar a forma correta, numa reproducéo
mecanica, sem reflexdo, isto €, num processo de viés monoldgico, que nao presume 0
aluno enquanto sujeito ativo e restringe o conhecimento sobre o texto ao docente (RUIZ,
2010).

Além de a resolucdo ndo funcionar pelo fato de o estudante acessar, passivamente,
uma resposta certa; ele também, mesmo tendo a grafia correta, nem sempre realiza a
correcdo na reescrita. Ruiz (2010, p. 60) concluiu, a partir da analise do corpus de sua
pesquisa, que, na reescrita pds-corre¢do resolutiva, “ndo ha praticamente nenhum
problema que nédo seja revisado pelos alunos ao procederem a tarefa de refac¢do”. Com
base nos resultados mostrados nas tabelas 3 e 4, discorda-se de Ruiz (2010), embora a
pesquisadora tenha usado o advérbio modalizador “praticamente”, porque, no somatorio
das corregdes resolutivas do corpus desta tese, 20,48% (isto é, quase %) dos erros
ortograficos foram mantidos na reescrita. Além do mais, o teste estatistico provou nédo
haver diferenca significativa na permanéncia de erros ortograficos entre o método
resolutivo e o indicativo. Desse modo, confronta-se 0 senso comum que correlaciona
intervengdo resolutiva a “praticamente” solugdo, assertividade e diminui¢do de
problemas.

A correcdo indicativa, por sua vez, tem carater dialégico, por pressupor a
participacdo do discente em encontrar uma solucdo alternativa (certa ou ndo) para um erro
apontado (RUIZ, 2010). Dessa forma, a revisdo é uma atividade reflexiva por parte do
aluno — tido como autor — e concretiza a no¢ao de que escrever € reescrever a partir das
diferentes possibilidades linguisticas disponiveis (RUIZ, 2010). Inclusive, ao cumprir

com essa complexa tarefa de reescrita com andlise linguistica via indicacdo (e nédo
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resolugdo), o aprendiz “opera sobre a materialidade textual, ou seja, manipula elementos
de superficie, até mesmo porque a forma linguistica, que estrutura a propria linguagem, é
o0 recurso disponivel para se chegar ao sentido (RUIZ, 2010, p. 163, grifos da autora).
Ademais, com fundamento na IMP, apesar de os aprendizes terem beneficios ao
receberam passivamente a grafia correta de certa palavra — pela relevancia de obtencao
de um feedback —, eles tendem a aprender e a guardar mais na memoria formas graficas
que eles mesmos geraram (TREIMAN; KESSLER, 2014), como acontece com a corre¢do
indicativa.

Muito préximo do que ocorreu para resolucéo, 26,15% das ocorréncias sinalizadas
pela indicacdo no corpus desta tese foram mantidas na reescrita, contudo, isso deve ser
interpretado de modo mais corriqueiro, ja que o aprendiz ndo teve acesso a forma correta.
Argumenta-se, diante disso, que a correcdo indicativa é a mais interessante para se
explorar a ortografia, ndo sé pelos dados empiricos elencados, mas também pelos
fundamentos tedricos que embasam o presente estudo. Na l6gica da IMP, a aprendizagem
da escrita, especialmente a da ortografia, € um processo no qual esta pressuposto um
sujeito ativo que reflete sobre a lingua, aciona multiplos padrdes gréficos e linguisticos,
(re)formula hipoteses, compara representacdes ortograficas e é capaz de deduzir regras
gerais (TREIMAN; KESSLER, 2014). Portanto, receber passivamente a grafia de uma
palavra pode até gerar algum aprendizado, mas ndo é compativel com uma concepgéo de
reescrita como estratégia produtiva e significativa em prol de um real dominio da lingua
escrita (RUIZ, 2010).

Além do mais, ainda que estatisticamente ndo tenha havido diferenca significativa
entre os tipos de intervencao, ndo sdo conhecidos os beneficios (ou ndo) da resolugéo ou
da indicacdo a longo prazo. Aposta-se que a indicacdo dos erros ortograficos, se feita de
forma frequente no decorrer da escolarizacdo, pode levar o discente a ter um olhar
investigativo permanente sobre eles, como defendem Treiman e Kessler (2014), e a se
sentir realmente autor responsavel pela revisdo do seu texto. Nesse viés, para além da
categorizacdo e da quantificacdo dos erros, € crucial centralizar o olhar no
desenvolvimento do aluno para haver, entéo, o reconhecimento da dinamicidade em torno

do processo do aprendiz, como sera sistematizado na secao seguinte.
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4.2 (Re)escrita ortogréafica: processo dinamico entre acertos e erros

Para construir a analise exposta na secdo anterior, foi necessario observar as
grafias (in)consistentes em cada proposta (re)escrita, a partir de cada tipo de correcéo,
indicativa e resolutiva. Disso emergiram outras constatacbes — de carater qualitativo —
proficuas ao campo de pesquisa por revelarem a dinamicidade do processo de
aprendizagem da escrita ortografica®®. Por meio das (re)escritas textuais, os estudantes
tomam — de forma consciente ou ndo — muitas acOes — relativas a erros e acertos
ortogréficos — e deixam indicios concernentes a aprendizagem da escrita ortogréfica.
Assim, confirmou-se a H4 e, como resposta a questdo norteadora P4: Quais sdo as
evidéncias da dinamicidade da aprendizagem da escrita ortografica identificaveis nos
textos (re)escritos pelos alunos?; foram elencadas nove categorias: i) Manutencdo de
acerto ortografico; ii) Oscilacdo na grafia de uma mesma palavra; iii) Correcdo
ortografica sem motivacao explicita; iv) Manutencdo de erro ortografico pds-correcao
resolutiva e indicativa; v) Persisténcia longitudinal de erro ortogréafico; vi) Producédo de
novas hipoteses graficas malsucedidas; vii) Producdo de novas hipéteses graficas bem-
sucedidas; viii) Solucdo alternativa aos erros ortograficos; ix) Aparicdo de novos erros
ortograficos. A seguir, em cada subsec¢éo, cada uma delas é explicada e exemplificada a

partir dos dados do corpus.

4.2.1 Manutencéo do acerto ortografico

Embora a maioria dos estudos sobre o ensino e a aprendizagem da ortografia
focalize os erros ortogréaficos, € preciso indicar, primeiramente, que ha muitos acertos em
torno dessa faceta linguistica nos processos de (re)escrita. Nessa perspectiva, a analise
das produc@es textuais revela que os discentes conhecem (implicita ou explicitamente)
muito sobre a lingua e sobre os padrdes graficos e linguisticos constituintes dela
(TREIMAN; KESSLER, 2014) ao acertaram uma grafia na escrita e a0 manterem-na

correta na reescrita:

% Talvez algumas ou todas as constatagdes desta secdo repercutem como 6bvias e previsiveis.
Todavia, apés realizar o levantamento bibliografico exposto no primeiro capitulo desta tese,
percebeu-se que muitas pesquisas na area ignoram nuances mais qualitativas no ensino e na
aprendizagem da ortografia, limitando-se a classificagdo de erros/acertos como produto final e
nao como processo permeado por avancos, dificuldades, permanéncias, hipoteses etc.
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Figura 8 — Exemplo de manutencéo do acerto ortografico
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita do Aluno 7.9 — Proposta 1 — Correc¢do resolutiva)

Nota-se, na figura acima, que, embora haja erro quanto ao emprego da virgula na
escrita, as grafias sdo consistentes em todo o paragrafo tanto com relagdo ao emprego de

grafemas e de diacriticos, quanto no que diz respeito a segmentacao.

4.2.2 Oscilagao na grafia de uma mesma palavra
Uma questdo dindmica que precisa ser considerada também é a oscilacdo na grafia
de certa palavra em uma mesma producao escrita. No texto da figura 9, ora o substantivo

“viagem” ¢ grafado com <g> (primeira linha/titulo do texto), ora com <j> (Gltima linha
visivel):
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Figura 9 — Exemplo de oscilagio na grafia de uma mesma palavra
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita da Aluna 7.11 — Proposta 5 — Correcéo resolutiva)

Uma explicacdo para isso € que a discente ainda ndo tem essa forma totalmente
internalizada, ou seja, por meio dessa alternancia, o sujeito revela ainda ter davidas no
que diz respeito a grafia da palavra (MORAIS, 2002). Essa oscila¢do também reforca que
multiplos padrbes estdo em jogo quando se trata da ortografia (TREIMAN; KESSLER,
2014), pois o emprego de “viajem” por ‘“viagem” envolve nog¢des semanticas,

morfossintéticas e contextuais’®.

" Embora ndo seja o foco desta subsegdo, cabe pontuar que essa oscilagdo entre “viajem” e
“viagem”, por exemplo, ainda ilustra a conexdo entre ortografia e Iéxico, uma vez que a ampliacado
vocabular ndo envolve s6 o sentido, mas também outros padrdes relacionados a grafia de uma
palavra (GUIMARAES, 2017; NOBREGA, 2013; TREIMAN; 2018a). Nesse sentido, em prol do
dominio ortografico, seria valido, antes da producdo textual, explorar palavras de um campo
semantico relacionado ao tema — ndo sé quanto aos sentidos delas e aos contextos de uso, mas
também a grafia? Por exemplo, caberia problematizar, previamente, as diferengas entre “viagem”
X “viajem”, “viajei” x “viagei”; palavras que, provavelmente, seriam utilizadas em um relato de
viagem? Na escrita de uma autobiografia, por sua vez, o advérbio “psicologicamente” (presente
como erro ortografico no corpus) também seria uma palavra que poderia ser alvo de debate
anterior e/ou simultdneo & producdo? Tais questionamentos podem ser, em totalidade,
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Na mesma dire¢do, o texto a seguir (Figura 10) evidencia a divida da aluna quanto
a preposicdo “para” que ora € grafada corretamente, como na primeira linha, ora

incorretamente (“pra”), como se vé em destaque nas duas ultimas linhas:

Figura 10 — Exemplo de oscilacéo na grafia de uma mesma palavra
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrlta da Aluna 7.1 — Proposta 3 — Correcédo resolutlva)

No entanto, ndo é possivel afirmar, categoricamente, que essas educandas tém, de
fato, questionamentos sobre a ortografia (respectivamente, de “viagem” e “para”) ou se
simplesmente se descuidaram e nédo tiveram atencdo suficiente. De toda forma, mesmo
sem saber se, em tais casos, ha falta de monitoramento/atencéo a situacdo de producéo, o

professor deve levar em conta que oscilagdes podem, sim, indicar dividas ortogréaficas.

4.2.3 Correcao ortografica sem motivacao explicita

Outro indicio dessa mesma situacdo (em que ndo se sabe com total certeza se é
desatencdo ou duvida) é quando o estudante acertou a grafia de certa palavra na escrita,
mas, ao reescrever o texto, faz alteragdes (mesmo sem qualquer sinalizagéo para isso) e

acaba, consequentemente, por cometer um erro:

respondidos de forma positiva. Como j& dito, a leitura e a interpretacdo de um género textual
antecedem a producdo deste, logo, nesse trabalho de analise, cabe, sim, explorar a rede semantica
(e, por consequéncia, ortografica) prototipica de determinados géneros. 1sso permite concretizar
uma reflexdo sobre o estilo caracteristico daquele género textual que envolve recursos do Iéxico,
da frase e da gramaética da lingua.
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Figura 11 — Exemplo de mudanga ortografica mesmo sem qualquer sinalizacao
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita da Aluna 7.14 — Proposta 5 — Correcéo resolutiva)

No caso acima, nota-se que a aluna corrigiu a escrita do advérbio “em frente”, de
acordo com a corregdo resolutiva, mas a palavra “cansados” (que estava correta na escrita
da linha 2 da primeira imagem) foi reescrita de forma errada (“casados”) na reescrita. Por
mais que a hipotese da distracdo ndo possa ser ignorada, esse processo traz indicios de
que acertar a grafia de uma palavra em uma ocorréncia ndo garante acertos futuros. Em
outras  palavras, a aprendizagem da ortografia é marcada  por
avancos/dominios/internalizacbes  apropriadas e, ao mesmo tempo, por
retrocessos/duvidas/instabilidades. Os exemplos seguintes (Figura 12) também atestam
1sso, uma vez que a discente havia acertado a grafia da palavra “empresa”, utilizada uma
vez na versao escrita (primeira imagem), porém, sem qualquer motivacgdo/sinalizacao
explicita, usou “impresa” (na mesma ocorréncia) e “empressas’, ao acrescentar ideias na

reescrita (segunda e terceira imagem, respectivamente):

Figura 12 — Exemplo de mudanca ortografica mesmo sem qualquer sinalizacdo
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita da Aluna 7.12 — Proposta 4 — Correcéo indicativa)
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4.2.4 Manutencdao de erro ortografico pés-correcao resolutiva e indicativa

No corpus, ha também evidéncias de que, mesmo com sinalizagdes indicativas ou
resolutivas de que a palavra esta ortograficamente errada, os alunos mantém-na da mesma
forma. Mesmo com a resolucdo da representagdo ortografica para “iogurte”, como consta

no exemplo seguinte, o aluno manteve a forma errada (“iorgute”) na reescrita:

Figura 13 — Exemplo de erro ortografico mantido pds-correcdo resolutiva
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita do Aluno 7.17 — Proposta 5 — Correcao resolutiva)
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Para isso, ndo é possivel se chegar a uma justificativa exata também, até mesmo
por ndo se ter empregado um instrumento, na geracao dos dados, que levasse a uma
resposta a respeito. Contudo algumas hipdteses aceitaveis sdo: i) a falta de atencéo na
reformulacdo da hip6tese que acabou por ndo encontrar outra alternativa, por mais que a
grafia correta tenha sido dada ou pela forma grafica incorreta estar internalizada; ii) a
dificuldade em executar essa operagéo, inclusive porque o alunado, durante a refaccéo,
ndo deveria se atentar somente a norma ortografica, mas revisar diferentes componentes
da escrita; iii) a negacédo de pensar, refletir sobre a ortografia’™. A respeito dessa Gltima
hipdtese, Treiman e Kessler (2014) também mencionam a existéncia de situaces em que
o0s aprendizes ndo estdo muito comprometidos com os erros ortograficos que cometeram.

No caso da indicativa, a permanéncia do erro ortografico também pode ser
pensada a partir das mesmas trés hipoteses citadas para corre¢éo resolutiva. Todavia, por
presumir o papel ativo do sujeito na reformulacdo da hipdtese, a grafia inconsistente
persiste, muitas vezes, devido a “falta de competéncia para realizar a tarefa de revisao”
(RUIZ, 2010, p. 64) e a ausente integracao de padrdes graficos e linguisticos (TREIMAN;
KESSLER, 2014). A ocorréncia de “a”, no lugar de “ha”, na escrita e na reescrita,

exemplifica a possivel dificuldade ortografica do aluno, por desconhecer (ou ndo se

L Infelizmente, ndo sO na instituicdo onde o estudo foi feito, mas em outras escolas brasileiras,
ha estudantes que ndo se interessam por atividades que envolvem a producdo textual e, por isso,
ndo se dedicam a tarefas dessa natureza, como a reescrita. Outro lastimavel pensamento, nesse
mesmo sentido, é acreditar que Redacdo é uma disciplina secundaria, menos importante, quando
comparada a outras, como Matematica.
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lembrar de) que, na indicagcdo de tempo transcorrido, deve-se usar 0 verbo impessoal

“haver”, como ilustrado na figura 14:

Figura 14 — Exemplo de erro ortografico mantido pds-corre¢do indicativa
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita do Aluno 7.3 — Proposta 6 — Correc¢éo indicativa)

Por esse e outros motivos, o trabalho com a ortografia na escola ndo pode se pautar
apenas na atividade de (re)escrita, via correcdo indicativa. Essa € uma estratégia valida,
como ja fundamentado na secdo anterior, no entanto, insuficiente para ampliar o
conhecimento quanto a tal aspecto linguistico que também demanda instrucéo explicita
(TREIMAN, 2020).

4.2.5 Persisténcia longitudinal de erro ortografico
H4, ainda, casos de alunos que erraram a grafia de uma palavra em varias escritas

e reescritas, isto €, mesmo apos varias correcdes resolutivas e indicativas:

Figura 15 — Exemplos de mesmo erro ortografico em diferentes (re)escritas de uma
aluna

4 o ! g 4 Y §
vyl > - . = )] . " ’ -~ , g r 1 006G
: /[.'(MLZ-Q L. LI/ eedm ANRODI0 O (O oo (ORI,

Fonte: Dados da pesquisa (Escrita da Aluna 7.14 — Proposta 1 — Correcao resolutiva)
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Fonte: Dados da pesquisa (Reescrita da Aluna 7.14 — Proposta 4)
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita da Aluna 7.14 — Proposta 5 — Correcao resolutiva)

Fonte: Dados da pesquisa (Reescrita da Aluna 7.14 — Proposta 6)

Vislumbra-se, nos exemplos anteriores, que a discente empregou Vvarias vezes 0
advérbio “mais” no lugar da conjun¢do “mas”, inclusive em um mesmo texto. Isso
fortalece a ideia de que os erros ortograficos sdo indicios do que precisa ser explorado
gramaticalmente pelo professor para além da reescrita. Para tanto, em Treiman (2018b) e
em Treiman e Kessler (2014), h& sugestbes, como: o trabalho com instrucéo fonética (no
caso de correspondéncias diretas); o ensino de padrBes contextuais, morfossintaticos,
grafotaticos etc. (em especial, daqueles que sdo aplicaveis a vérias palavras ou as mais
frequentes); a inducdo de regras ortograficas etc.

Mesmo que, no corpus da pesquisa, ndo haja inimeros casos de persisténcia de
um erro na escrita longitudinal de um mesmo educando, este, por meio da sua produgéo,
revela que tem davida e que precisa de instrucao explicita, como defende a IMP, a partir
de maltiplos padrées (TREIMAN; KESSLER, 2014). Como explicado no capitulo 3,
especialmente essa troca de “mais” por “mas”, abarca aspectos fonologicos, semanticos
e morfossintaticos, sem contar a complexidade histérica das formas variantes:
“mays”~"mais”~"mas” (CASTRO; GUIMARAES, 2018).

4.2.6 Producéo de novas hipoteses gréaficas malsucedidas

As vezes, 0 estudante tenta, a partir da indicacdo do erro, construir uma nova
hipbtese na reescrita, o que, inclusive, € o esperado nesse tipo de atividade. No entanto,
nem sempre essa nova tentativa € sinbnimo de acerto, como consta no exemplo da Figura
16 em que a aluna, na escrita, redigiu “enterpretando" (para “interpretando”) e, na
reescrita, manteve o <e> inicial, que estava errado, mas substituiu o primeiro <n>, que

estava certo”, por <m>:
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Figura 16 — Exemplo de nova hipétese grafica malsucedida
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita da Aluna 7.5 — Proposta 4 — Corregéo indicativa)

Por mais que, nesse caso da Figura 16, a grafia em discussdo nédo seja correta, a
tentativa é positiva, pois ja evidencia o papel ativo da discente em repensar e confrontar
hipbteses, assim como de buscar padrées graficos e linguisticos (TREIMAN; KESSLER,
2014), por exemplo, a partir da troca de um grafema por outro. Mesmo que <m> ndo
possa ser utilizado antes de consoantes sem ser <p> e <b>, e essa seja uma regra
enfadonhamente repetida na aprendizagem da lingua escrita, a aluna ou a desconhece ou
nédo a aplicou, por exemplo, por ndo se lembrar. Independentemente disso, nota-se que a
Aluna 7.5 sabe que o sublinhado indica erro ortografico, ou seja, tem consciéncia de que
ha algo a ser revisado na dimensdo grafofonémica.

O exemplo abaixo também demonstra isso, tendo em vista que o discente tentou
substituir <ol> por <e>, para grafar “overdose”, na reescrita. Embora a troca de dois
grafemas por um, na constitui¢do da primeira silaba, tenha sido acertada e a tentativa seja
extremamente valida e necesséria, a nova hipotese ainda se manteve malsucedida, isto é,
os padrdes gréaficos e/ou linguisticos mobilizados (TREIMAN; KESSLER, 2014) néo

foram apropriados:

Figura 17 — Exemplo de nova hipétese grafica malsucedida
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita do Aluno 7.10 — Proposta 4 — Correcéo indicativa)

No raciocinio da IMP, reflete-se que, nesse caso, a aprendizagem estatistica pode ter
papel priméario, pois o estudante provavelmente usou padrdes gerais, a partir do
conhecimento individual que tem sobre a lingua, marcado por memdrias sobre a

frequéncia de fonemas, grafemas, palavras; fruto da imersdo na cultura escrita
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(TREIMAN; KESSLER, 2014). Como o aprendiz faz isso, geralmente, com minima ou
nenhuma consciéncia dos padroes (TREIMAN; KESSLER, 2014), muitos desses, embora
tenham sido aprendidos pelo individuo, ndo podem ser claramente explicitados
(TREIMAN, 2018b).

4.2.7 Producao de novas hipoteses gréaficas bem-sucedidas

Por outro lado, ha indicacdes, na versao escrita, que promovem a reformulacéo de
hipoteses bem-sucedidas na reescrita. 1sso significa que, do ponto de vista cognitivo, o
aluno acionou padrdes graficos e/ou linguisticos de forma acertada (TREIMAN;
KESSLER, 2014). Para exemplificar, a Figura 18 mostra a escrita de “deste”, na primeira

versdo, substituida adequadamente, pos-indicagdo, por “desde”, na segunda:

Figura 18 — Exemplo de no)va hipdtese grafica bem-sucedida
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita da Aluna 7.2 — Proposta 4 — Corregéo indicativa)

Essa corre¢do é resultado, provavelmente, de reflex6es que envolvem padrdes que
néo se excluem (TREIMAN; KESSLER, 2014), tais como: o fonoldgico (troca biunivoca
da consoante surda /t/ pela sonora /d/), o semantico (tanto “deste” quanto “desde” existem
ortograficamente e podem indicam tempo, mas com usos distintos), o morfossintatico (no
caso de ter sido o contexto sintatico da frase o responsavel por trazer a tona a
especificidade de sentido distintivo entre as duas palavras existentes “deste” e “desde)
e/ou até mesmo o fonografico (relativa proximidade na representacdo grafica cursiva dos
grafemas <t> e <d>).

Casos nos quais o estudante precisaria reformular mais de uma hip6tese séo,
previsivelmente, mais dificeis de se ter uma grafia totalmente acertada. Na Figura 19, é
possivel reparar que o discente deveria retirar o grafema <i> ap0s 0 <p>, assim como 0

<c> depois do <s>, de modo a escrever corretamente o advérbio “psicologicamente”.
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Figura 19 — Exemplo de nova hlpotese graflca parmalmente bem-sucedida
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita do Aluno 7.13 — Proposta 2 — Correcao indicativa)

Ao verificar a reescrita, detecta-se que o apagamento do primeiro <i> foi bem-
sucedido, e o aluno talvez pensou que atingiu o objetivo da revisdao ortografica, mas o
<c> foi mantido equivocadamente na primeira silaba e a palavra, na totalidade, continua
errada. Esse exemplo, em especial, permite, portanto, a seguinte proposic¢éo: palavras com
mais de um tipo de erro ortografico (por exemplo, uma troca e uma auséncia de grafema,
ou um acréscimo indevido de grafema e uma auséncia de diacritico) precisam receber,
por parte do docente, uma sinalizagdo, na perspectiva da correcdo indicativa, de que o
aprendiz necessita revisar mais de um aspecto ortogréafico. Isso ndo foi adotado na geracéo
dos dados, porém um seguinte combinado, entre docente e discentes, poderia ser: um
risco/destaque abaixo da palavra equivale a um problema ortografico; dois
riscos/destaques a dois e assim por diante. Soma-se a isso a possibilidade de haver alguma
sinalizacédo para o que o aprendiz deve observar, isto €, as dificuldades ortograficas podem
ser diminuidas se, junto do feedback, houver uma pista para a localizacdo do erro
(TREIMAN; KESSLER, 2014).

4.2.8 Solucdo alternativa aos erros ortograficos

Ademais, ha situacbes nas quais o discente, ao invés de formular uma nova
hipotese para grafar a palavra (no caso da indicagdo) ou de reproduzir a forma correta
dada (no caso da resolucdo), prefere substitui-la por um sinénimo (“decespicionado” por
“chateado”) ou por uma parafrase do trecho (“naceu na Italia” por “¢ italiano™),

respectivamente, na figura 20 e 21:

Figura 20 — Exemplo de erro ortografico substituido por sinénimo
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita da Aluna 7.12 — Proposta 1 — Correcéo resolutiva)
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Figura 21 — Exemplo de erro ortogréfico substituido por parafrase
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita do Aluno 7.1 — Proposta 4 — Correcéo indicativa)

Interpreta-se essas solugdes linguisticas de forma ambigua, pois, por um lado,
defende-se a importancia de o aluno ser capaz de reformular, confrontar hipGteses
ortograficas, numa integracdo de multiplos padrdes no sistema de escrita (TREIMAN;
KESSLER, 2014). Por outro lado, a troca de uma grafia duvidosa para outra de maior
dominio, ou para uma parafrase, também revela um procedimento estratégico e eficaz
que, inclusive, é feito por muitos adultos altamente escolarizados. Esse reconhecimento
de que, em qualquer lingua, ha varias formas de se expressar verbalmente vai ao encontro
do posicionamento de Antunes (2003, p. 160), ao abordar a necessidade de o professor
evidenciar a flexibilidade linguistica, porque “existem diferentes maneiras de dizer (e
dizer bem!) a mesma coisa”.

Outra solucdo alternativa aos erros ortograficos, tanto na correcdo resolutiva
quanto na indicativa, foi a retirada da palavra com grafia inconsistente. A Figura 22 ilustra
essa situagdo em que a palavra “6nibus” foi registrada incorretamente na versao escrita e

eliminada na refac¢do, mesmo sendo uma informagéo relevante ao contexto:

Figura 22 — Exemplo de erro ortografico omitido

Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita do Aluno 7.10 — Proposta 5 — Correcao resolutiva)

Polessi (2012) também atestou que a omissdo de palavras sinalizadas como
erradas ortograficamente € uma estratégia responsiva na reescrita de textos. Tal
eliminacdo pode ser pautada na necessidade de retirar aquele trecho do texto em que

aparece o erro — mediante alterages no contetdo tematico, por exemplo —, mas também
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na recusa em lidar com o erro, por meio de novas hipoteses, e até mesmo no medo de
errar novamente e sofrer penaliza¢cdes (como na nota) por isso.

Nessa direcdo, ndo se deve esquecer de que consciéncia grafofonémica, sem
duvidas, precisa ser continuamente desenvolvida (SOARES, 2018), porque é decisiva
para reformulacdo de novas hipéteses adequadas a correcdo de um erro ortogréafico.
Contudo, ha de se problematizar o quanto adultos — inclusive, os altamente escolarizados
— analisam e refletem sobre a lingua quando estdo diante de uma duvida ortogréafica e
adotam soluc@es alternativas. Sendo assim, essa consciéncia metalinguistica também
pode ser despertada por intermédio da mediacdao de um professor que, junto dos alunos,
pode trazer a tona o emprego de sindnimo/parafrase e a omissdo dos erros ortograficos
como artificio para evitar estes, assim como outras solu¢cdes que ndo apareceram no

corpus’?.

4.2.9 Aparicdo de novos erros ortogréaficos

Reconhece-se, por fim, que alguns erros de grafia surgem na reescrita, uma vez
que essa refaccdo, como ja dito, implica acréscimos e alteragcGes ndo s6 de questdes
linguisticas, mas de outras que busquem também tornar o texto mais adequado quanto a

fatores textuais e discursivos, como se apresenta na figura 23:

Figura 23 — Exemplo de complementacao tematica na reescrita que ocasiona erro
ortografico
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Fonte: Dados da pesquisa (Escrita e reescrita do Aluno 7.10 — Proposta 5 — Correcao resolutiva)

72 As alternativas — discutidas e exemplificadas nesta subsecdo — permitem ainda problematizar o
viés monoldgico atribuido por Ruiz (2011) a corregdo resolutiva, tendo em vista que o(a)
estudante, mesmo apos receber a grafia correta de uma palavra, evidenciou seu papel ativo na
atividade de (re)escrita textual ao omitir a palavra ou ao empregar sindnimos ou parafrases.



147

Na reescrita, a palavra “Onibus” foi grafada erroneamente (“onibos”), pois, na
primeira versdo do texto, solicitou-se o acréscimo da informacao relativa ao meio de
transporte utilizado para realizacdo do fato narrado. Como se trata de um relato de
viagem, tal complementacdo tematica, por mais que tenha aparecido com erro ortografico,
foi importante, tendo em vista a proposta de redacdo e o género textual, e precisa ser
encarada de forma natural pelo docente e pelo discente.

Por meio das reflexdes engendradas nas duas secdes deste capitulo, foi possivel
discutir a ortografia, importante parte da (re)escrita (TREIMAN, 2020), em paralelo a
correcdo dos erros ortograficos, tanto por parte do professor, quanto dos alunos. Nessa
perspectiva, primeiramente, foi possivel relacionar a aprendizagem desse conhecimento
linguistico ao tipo de intervencdo realizada, pelo docente, no erro ortografico. Com base
na discussdo, empreendida com base nos fundamentos tedricos, concluiu-se que a
intervencdo do tipo indicativa é a mais apropriada para correcdo de erros ortograficos.
Em seguida, abordou-se ainda 0 quanto a (re)escrita ortografica é dindmica e, sendo
assim, requer uma analise qualitativa que entende o ensino e a aprendizagem como
processos, nos quais os alunos escritores erram, acertam, (re)formulam hipoteses,
evidenciam dificuldades, buscam solugdes alternativas a estas etc. Tais consideragdes,
somadas aquelas desenvolvidas nos capitulos anteriores, foram relevantes para as
proposic6es do proximo capitulo que podem auxiliar a pratica de professores interessados

no ensino e na aprendizagem da ortografia.
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CAPITULO 5 - ORTOGRAFIA COMO OBJETO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM: PROTOTIPO DIDATICO E PREMISSAS TEORICO-
METODOLOGICAS

O conhecimento da ortografia, da pontuacdo, da
acentuacéo, por exemplo, deve estar presente ao longo de
toda escolaridade, abordados conforme o ano da
escolaridade. Assume-se, na BNCC de Lingua
Portuguesa, uma perspectiva de progressdo de
conhecimentos que vai das regularidades as
irregularidades e dos usos mais frequentes e simples aos
menos habituais e mais complexos (BRASIL, 2018, p.
139).

Este capitulo, organizado em duas sec¢des, almeja cumprir com o quarto (e Gltimo)
objetivo especifico da pesquisa: elaborar um prototipo didatico para categorizacéo,
diagnostico e compreensdo dos erros ortograficos, bem como premissas teorico-
metodoldgicas para o ensino e a aprendizagem da norma ortogréfica. Para tanto, foi
produzido com base nas teorias/nos conceitos que fundamentam esta investigagéo e nos
resultados da analise dos dados empreendidas nos dois capitulos anteriores. Na primeira
secdo, apresenta-se o0 protétipo didatico mencionado; enquanto, na segunda, sdo
elencadas premissas que sintetizam — de modo conclusivo, mas ndo exaustivo — uma
perspectiva tedrico-metodoldgica para tratamento da ortografia nas aulas da area de
Lingua Portuguesa.

5.1 Protoétipo didatico para categorizagdo, diagnostico e compreensdo dos erros
ortograficos

O protétipo didatico que sera exposto € resultado do percurso adotado pelo
professor-pesquisador na categorizacdo, no diagndstico e na compreensdo dos erros
ortograficos encontrados no corpus desta tese. Entende-se que protétipos didaticos sdo
“estruturas flexiveis e vazadas que permitem modificacdes por parte daqueles que
queiram utiliza-las em outros contextos” (ROJO, 2012, p. 8). Nessa logica, o docente ou
pesquisador na area de Lingua Portuguesa tem total liberdade de adapta-lo a partir da
pratica pedagogica na qual esta inserido ou do objetivo de pesquisa a ser alcangado.

De modo a facilitar o acesso ao prot6tipo didatico, assim como a possibilidade de

edita-lo, ele foi construido em um editor de planilhas (Microsoft Excel) e encontra-se
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disponivel on-line para download gratuito no link: <encurtador.com.br/cvwDL>"3, O

arquivo esta dividido em 2 planilhas (ou abas) que seréo detalhadas resumidamente.

A primeira planilha (“Frente”) é a parte frontal do protétipo didatico e se divide
em seis colunas que representam as categorias dos erros ortograficos, a saber: I- Troca de
grafema, 11- Apagamento de grafema, I11- Acréscimo de grafema, V- Transposicao de
grafema, V- Segmentacgdo ndo-convencional e VI- Diacriticos’. Dentro de cada uma
delas, ha mais duas colunas: uma para langamento dos erros ortograficos e da quantidade
de ocorréncias, e outra para insercao das grafias esperadas referentes a eles. Ao final de
cada uma das seis categorias, ha um campo para indicacdo do total de erros ortogréaficos
lancados.

A segunda (“Verso”) contém: conceitos basicos em torno da ortografia (como o
de fonema, grafema, segmentacdo ndo-convencional; regularidades ortograficas etc.) e
uma sintese da IMP (TREIMAN; KESSLER, 2014), teoria que, ao pressupor a existéncia
de diferentes padrdes graficos e linguisticos na aprendizagem da ortografia, fundamentou
as analises dos erros ortograficos nesta tese. Ademais, 0 verso traz orientacGes para uso
do protétipo (como a forma de inclusdo dos erros ortograficos nas categorias, as
perguntas-chave para analisa-los e as possibilidades de alteracGes tocantes ao layout do
arquivo), além de referéncias bibliograficas para estudo.

A logica para uso do prot6tipo parte da discussao realizada no capitulo trés da
tese, logo recomenda-se a leitura prévia dessa parte da pesquisa. Também é sabido que
qualquer proposta para taxionomia e estudo de erros ortograficos tem limitacGes, todavia
espera-se que o prototipo didatico elaborado e as premissas tedrico-metodologicas (que
serdo elencadas na proxima secdo) possam, de alguma maneira, colaborar com a

aprendizagem, 0 ensino e a investigacao a respeito da ortografia.

" Optou-se por apenas indicar o link do prototipo e ndo o inserir por completo na tese, tendo em
vista a impossibilidade de reproduzir o arquivo com qualidade de imagem. Para baixar, basta
clicar com o botéo direito do mouse em cima do arquivo e escolher a opgdo: “fazer download”.
Reforca-se a necessidade do download, pois, quando aberto como Planilha Google, alguns
recursos nao sdo compativeis e ficam indisponiveis.

™ Nesta tese, 0s erros ortograficos em torno da segmentacio e dos diacriticos (em especial, dos
acentos graficos) ndo foram recorrentes e, por consequéncia, ndo foram discutidos. Por essa razéo,
quando os dois aspectos forem dificuldades ortografica recorrentes na escrita estudantil, sugere-
se a leitura de artigos como bibliografia complementar: Chacon (2004) e Tenani (2010) para
segmentacdo ndo-convencional; Couto e Guimardes (2020) para acentuacao gréafica.


encurtador.com.br/cvwDL
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5.2 Premissas teorico-metodologicas para o ensino-aprendizagem da ortografia

A seqguir, sdo apresentadas quinze premissas que sistematizam conclusivamente
uma perspectiva tedrico-metodoldgica para tratamento da ortografia nas aulas de Lingua
Portuguesa, sendo, portanto, consideradas uma orientacdo para professores e
pesquisadores interessados na questdo. De antemdo, pondera-se que essa proposi¢ao ndo
pretendeu esgotar a discussdo nem os varios caminhos metodoldgicos e entendimentos
tedricos possiveis. Além disso, cada premissa foi explicada de forma sintética, pois as

teorias e a analise dos dados ja foram elucidadas com mais detalhamento anteriormente.

PREMISSA 1: A ortografia € um contetdo curricular obrigatorio no ensino da

Lingua Portuguesa

Esta ¢, propositalmente, a primeira premissa, pois &, a partir dela, que as demais
foram concebidas. Em primeiro lugar, sabe-se que a ortografia ndo é aprendida de forma
natural. Assim, 0 contato com materiais escritos ndo é suficiente para se garantir um
dominio da ortografia (GUIMARAES, 2017; TREIMAN, 2018a) e este é relevante
mesmo numa realidade na qual aparelhos tecnoldgicos digitais tenham corretores
ortograficos (TREIMAN; KESSLER, 2014). Junto disso cabe relembrar que varios
pesquisadores (ANTUNES, 2014; FAYOL, 2014; GUIMARAES, 2017; SOARES, 2018)
atestaram a continuidade de erros ortograficos na escrita de individuos, mesmo ap0s anos
de escolarizacéo.

Essas afirmativas apontam para a necessidade de a ortografia ser tomada como
um contetdo curricular em prol da proficiéncia escrita; opcdo pedagdgica rechacada,
negligenciada ou esquecida por muitos educadores na area de Lingua Portuguesa. 1sso
ndo significa que a norma ortografica pressupde um ensino tradicional, com memorizacao
de regras (MORAIS, 2002), ditados, cdpias de lista de palavras, preenchimento exaustivo
de lacunas, entre outras enfadonhas estratégias ja conhecidas. Na verdade, defende-se um
processo de ensino que, de fato, acarrete uma aprendizagem com planejamento,
sistematicidade, reflexdo, contextualizacdo, significado, internalizacdo; conforme se
abordara nas proximas premissas. Além dessa necessidade de ordem pratica, essa faceta
linguistica esta assegurada legalmente como objeto de estudo nos PCN (BRASIL, 1998)
e na BNCC (BRASIL, 2018) para os anos finais do Ensino Fundamental.
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PREMISSA 2: A ortografia demanda aprendizagem constante

A ortografia, assim como qualquer outro componente da escrita, € de
aprendizagem constante, ndo-linear e ndo-espontanea (ANTUNES, 2014; CAGLIARI,
2015; DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010; FAYOL, 2014; ROBERTO, 2016;
SOARES, 2018). Em outras palavras, aprender a grafia correta de palavras é uma acgédo
que ndo se finda em uma etapa escolar, mas que acontece continuamente, por meio de um
processo ativo do aprendiz que desenvolve sua consciéncia metalinguistica, que participa
de praticas sociais em torno da leitura e da escrita e que (re)elabora saberes linguisticos
em sua mente por meio da mediacdo docente, da duvida, da analise e da reflexdo.
Pondera-se que essa noc¢do ndo minimiza a necessidade de se ter uma “ortografia lexical
e morfossintatica assegurada” (DOLZ; GAGNON,; DECANDIO, 2010, p. 55) ao final do
Ensino Fundamental. O carater ininterrupto da ortografia presume que um aluno do 9°
ano, por exemplo, continuara a ter duvidas ortograficas e a cometer erros desse tipo na
escrita, contudo isso ndo ser reincidente a ponto de inviabilizar o prop6sito comunicativo
do autor e a compreenséo por parte do leitor.

Ademais, a exploracao didatica da norma ortografica também precisa ocorrer com
constancia, ou seja, nao deve acontecer de forma concentrada, em uma sequéncia de aulas
(em uma semana ou em um més). Também ndo deve ser algo estanque e pontual, como
se fosse uma raridade a ser trabalhada num Unico dia do ano letivo. O mais apropriado é
mesclar as regularidades e as irregularidades, com curtas duracgdes e intervalos temporais
(MORAIS, 2012).

PREMISSA 3: A ortografia € um componente da escrita de géneros textuais

A ortografia é um fenbmeno linguageiro na dimensdo da escrita de géneros
textuais — unidades basicas de ensino e de comunicacgdo social (DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2010). Sendo assim, a norma ortografica esta presente na faceta linguistica
(equivalente a concepcdo ampla de alfabetizacéo) que é a base para o letramento (conceito
que recobre as facetas interativa e sociocultural) (SOARES, 2018).

Muitos estudiosos (ANTUNES, 2003; DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010;
DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; FERRAREZI JUNIOR; CARVALHO,
2015; MORAIS, 2002; MORAIS; SILVA, 2007; POSSENTI, 2006; TREIMAN, 2018a)
defendem que o ensino e a aprendizagem da ortografia devem se conectar as préaticas

significativas de escrita (e ndo, por exemplo, a ditados em que a pronuncia tende a ser
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artificial) (MORAIS, 2002). Essa também € a postura assumida pela BNCC (BRASIL,
2018) que sugere a analise linguistica em associacdo a outros eixos de ensino, como o da
producdo textual. Além disso, a producdo (real ou simulada) de um género traz consigo a
leitura e o0 estudo prévio das condi¢des de producao e de circulagdo do texto em questdo,
assim como outras nuances estéticas, textuais, discursivas e linguisticas (ANTUNES,
2003; DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010; FAYOL, 2014). Neste Gltimo caso, a
grafia padrdo das palavras sera exigida em inimeros casos e, por isso, precisa ser levada
em conta pelo sujeito-autor (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). H4, ainda,
géneros textuais em que a ortografia é (ou pode ser) violada intencionalmente, o que nao
configura um erro, pois, assim, pode-se obter outros efeitos de sentido que também devem

ser explorados em sala de aula.

PREMISSA 4: A correcdo e a avaliacdo textual ndo se limitam a ortografia

Na corregdo textual, o professor deve observar ndo s6 as questdes da superficie do
texto, como os erros ortograficos, mas também aquelas mais globais referentes a selecéo,
a progressao, a organizacdo e a fundamentagédo das ideias (ANTUNES, 2003; DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; FIAD, 2006; MORAIS; FERREIRA, 2007;
POSSENTI, 2006; RUIZ, 2018). Em um texto, estdo em jogo aspectos estéticos,
linguisticos, textuais e discursivos, tudo isso deve ser alvo de avaliagdo de acordo com a
série e 0s objetivos de aprendizagem. Consequentemente, esse ponto de vista tem reflexos
na avaliacdo que, assim como a corre¢do, nao sobressalta os erros ortograficos nem os
ignora, se 0 género textual exigir a grafia padrao.

Em sintese, tanto a corre¢do quanto a avaliacdo ndo devem ser instrumentos de
censura e penalizacdo, ja& que escrever com proficiéncia ndo se limita a dominio
ortografico; mas de diagnostico e de acompanhamento processual em prol de tal dominio
(ANTUNES, 2003; DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; FERRAREZI
JUNIOR; CARVALHO, 2013; MORAIS, 2002, 2007d).

PREMISSA 5: O ensino da ortografia inicia-se a partir de um diagnéstico

Morais (2007d), ao discutir o diagndstico como instrumento para o planejamento
do ensino de ortografia, adota, como principio, a necessidade de o professor, por meio da
analise de textos escritos pelos alunos, ndo sé identificar os erros e os acertos ortograficos

dos aprendizes, assim como mapear, ao longo do tempo, os avancos. Nesse sentido, uma




153

das indagacdes necessarias é: quais os tipos de erros mais frequentes e persistentes na
escrita ortografica dos aprendizes? Ademais, cabe diferenciar quais sdo 0s erros gerais,
coletivos e quais sao restritos, especificos de alguns educandos. Ha de se atentar, ainda,
para as palavras que ora sdo grafadas corretamente ora néo, pois esse tipo de oscilagcdo
evidencia “que o aluno ja esta em dlvida, que ele ja sabe que, na notacdo escrita de sua
lingua, determinada sequéncia sonora pode ser registrada com tal ou qual letra”
(MORALIS, 2007d, p. 49).

Dessa forma, metas podem ser tracadas quanto a norma ortografica, isto é, as
dificuldades orientam os conteldos prioritdrios que compordo o planejamento
pedagdgico e, consequentemente, a realizacdo de atividades em sala de aula (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; MORAIS, 2012). Como defende Antunes (2003),
é por meio de resultados observaveis na escrita que se selecionam os objetos de estudo
em lingua materna e se exclui aquilo que os alunos ja dominam e, evidentemente, ndo
carece de ensino. Uma opc¢do, para construcdo dessa sondagem, € o prototipo didatico
proposto nesta tese (na se¢do 5.1 do presente capitulo) que parte de uma analise mais
ampla (a partir da nocdo de grafema trocado, transposto, adicionado ou apagado na
palavra, além da questdo em torno da segmentacéo nao-convencional e a inadequagao no
uso dos diacriticos) para uma mais especifica que amplia o entendimento sobre as
tipologias de erros mais recorrentes do corpus, a partir de padrdes graficos e linguisticos
(TREIMAN; KESSLER, 2014).

PREMISSA 6: A (re)escrita ortografica € um processo dinamico entre acertos e

erros

Os dados da presente investigacdo permitiram analises que mostraram o quanto a
(re)escrita ortografica é um processo dinamico. Além de acertar a grafia das palavras, 0s
textos (re)escritos pelos discentes revelaram: oscilagdo na grafia de uma mesma palavra;
correcdo ortografica sem motivacao explicita; manutencgéo de erro ortografico na reescrita
pos-correcao resolutiva e indicativa; persisténcia longitudinal de erro ortogréafico;
producédo de novas hipoteses graficas malsucedidas e bem-sucedidas; solucédo alternativa
aos erros ortograficos (como omissdo destes, uso de sindbnimos ou parafrases); aparicao
de novos erros ortograficos. Embora possam parecer 0bvias para muitos estudiosos e
docentes na area de lingua materna, essas evidéncias ndo foram sistematizadas em

nenhuma bibliografia citada. As implicacGes desta premissa estdo interligadas a outras
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que dizem respeito, por exemplo, a necessidade de se aprender continuamente a ortografia

(premissa 2) e de se realizar um diagnostico dos erros ortograficos (premissa 5).

PREMISSA 7: O estudo ortografico implica clareza quanto ao sistema de escrita

alfabético

No estudo ortogréafico, tanto educadores quanto educandos precisam ter
consciéncia de que a escrita alfabética € um sistema notacional. Essa compreensao
demanda expressivo trabalho cognitivo que vai desde o reconhecimento dos sons e dos
fonemas ao registro da palavra grafada corretamente (MORAIS, 2012; SOARES, 2018).
No caso do portugués brasileiro, a correspondéncia fonema-grafema néo é totalmente
transparente ou, como nomeia Soares (2018), tem “transparéncia relativa”. Assim, precisa
estar claro que ha certa transparéncia na relacdo fonografica de algumas palavras, mas
também opacidade em outras (ROBERTO, 2016; SOARES, 2018). Na realidade, ndo séo
muitos 0s casos nos quais o grafema representa um nico fonema, pois 0 mais comum é
ter mais de um grafema para representar um fonema ou um grafema para varios fonemas
(NOBREGA, 2013). Isso exige o aprimoramento da consciéncia metalinguistica, de
modo que o aprendiz consiga analisar e refletir sobre a lingua em diferentes dimensdes,
como a fonoldgica e a morfossintatica (MORAIS, 2019; SOARES, 2018), a fim de
compreender a l6gica do sistema ortografico (BOWERS; BOWERS, 2017)"°.

PREMISSA 8: No ensino e na aprendizagem da norma ortografica, a variacao e a

adequacdo linguisticas devem ser consideradas

Ainda que a ortografia seja uma norma que visa & padronizacdo escrita para
diferentes falares, cabe considerar, nessa questdo, a variagéo linguistica (MORAIS, 2002;
POSSENTI, 2005). Muitas pesquisas evidenciam a influéncia da oralidade na escrita e
isso se relaciona, diretamente, a forma como as pessoas falam em determinada localidade.
Exemplos tipicos disso sdo os processos fonologicos ditongacdo, monotongacdo e

alcamento tdo comuns na escrita dos alunos. No caso, sem a necessidade de empregar e

® Por mais que as premissas estejam focadas na aprendizagem e no ensino da ortografia,
reconhece-se que muitas delas, como a 7, presumem uma formacgéo docente com, pelo menos,
conhecimentos béasicos sobre a fonologia do portugués e o funcionamento da lingua escrita. 1sso
precisa, portanto, ser garantido na formac&o inicial (na licenciatura em Letras e em Pedagogia)
ou na continuada, por meio do interesse do profissional e do incentivo de politicas publicas
educacionais e de instituicdes de ensino.
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exigir nomenclaturas especializadas, o docente pode aproveitar do conhecimento que tem
sobre os processos fonologicos, inclusive, para mostrar aos discentes que 0 acréscimo, o
apagamento, a transposicdo e a transformacdo de fonemas/grafemas nas palavras sdo
fendmenos naturais e histéricos (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; ROBERTO, 2016).

Ademais, a adequacdo linguistica também precisa ser analisada. Muitos géneros
textuais (e ndo todos) exigem a grafia correta das palavras. Por isso, é valido promover
um debate, em sala de aula, para desmistificar a ideia de que a ortografia € um padrao
para toda e qualquer situagdo comunicativa por escrito. Alguns géneros textuais, como as
historias em quadrinhos, permitem o uso de uma linguagem menos monitorada e a
transgressdo pode até ter efeito expressivo ou identitario, como a troca de grafemas feita

pelo personagem Cebolinha da Turma da Ménica.

PREMISSA 9: O erro ortogréafico ndo é um problema

A constatacdo de erros ortogréficos, em textos escritos pelos discentes, s6 € um
problema quando o professor opta por ignora-los ou apenas avalia-los de forma punitiva.
Na verdade, o erro ortografico é sindbnimo de indicio, ddvida, testagem de hipdtese,
aplicacdo de uma regularizagdo, hipercorrecdo, enfim, € uma pista do que precisa ser mais
explorado didaticamente p6s-diagnostico, como dito na Premissa 5 (ANTUNES, 2003;
DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010; MONTEIRO, 2007; MORAIS, 2002;
OLIVEIRA; NASCIMENTO, 1990; POSSENTI, 2006).

PREMISSA 10: As regularidades e as irregularidades ortograficas devem ser

contempladas numa Integracio de Multiplos Padrdes (IMP)

Tanto as correspondéncias regulares quanto as irregulares devem ser abarcadas no
ensino da norma ortografica (MORAIS, 2012), de forma intercalada e ndo concentrada
em um unico momento (TREIMAN, 2018b), a partir das demandas dos discentes
identificadas via diagndstico. Com relagdo as primeiras, a instrucéo explicita por meio da
reflexdo sobre a lingua, da descoberta de regras e da producao de generalizacBes é a mais
apropriada (BRASIL, 1998; 2018; MENDONCA, 2006; NOBREGA, 2013;
TRAVAGLIA, 2005; TREIMAN; KESSLER, 2014). Nessa direcdo, as atividades sdo de
inducdo e ndo de deducdo (LUDESCHER, 19--; SARTORI, 2019).

Ademais, o embasamento da IMP (TREIMAN; KESSLER, 2014; TREIMAN,

2018b) pode ser um diferencial para se trabalhar, de forma interconectada, com padrdes
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fonoldgicos, semanticos, contextuais, morfossintaticos, arbitrarios etc., pois essa
teorizacdo tem carater inovador a aprendizagem (e, consequentemente, ao ensino) da
ortografia (CASTRO; COUTO, 2021). Sem excluir totalmente a possibilidade de
memorizacgdo, a IMP pressupde ainda, por meio de aprendizado estatistico, aplicagdo de
padrdes fonotaticos, plausibilidade fonografica, conexdes entre as formas gréaficas e os
niveis linguisticos (TREIMAN; KESSLER, 2014). Nesse interim, o professor tem papel
importante na mediacdo do conhecimento, de modo a levar os alunos a entenderem as
explicacfes de correspondéncias fonema-grafema (in)consistentes e a observarem
regularidades nas irregularidades (como a partir de familias de palavras), além de fornecer
retornos sobre os erros e os acertos ortograficos (TREIMAN; KESSLER, 2014).
Especialmente para as irregularidades (denominadas de ‘“inconsisténcias nao-
condicionadas™), além dessas possibilidades citadas, podem ser utilizadas também
propostas didaticas mais criativas e lidicas, como jogos de tabuleiro e palavras cruzadas,
que priorizem as palavras cujo uso é mais frequente (FERRAREZI JUNIOR;
CARVALHO, 2015; SARTORI, 2019).

PREMISSA 11: Com reflexdo, a ortografia também pode ser explorada

isoladamente

O entendimento, de natureza tedrica e pratica, de que a ortografia se materializa
no texto e de que, a partir e por intermédio deste, deve ser trabalhada, ndo exclui a
possibilidade de se explorar esse contedldo de forma mais isolada em momentos pontuais,
desde que haja investigacdo e reflexdo a favor da aprendizagem dos padrdes ortogréaficos
e construcao de generalizacbes (TREIMAN; KESSLER, 2014). E, sim, oportuno reservar
um tempo para o estudo das palavras de forma mais destacada, por exemplo, a partir de
um corpus (organizado pelo docente) pelo qual os discentes — individualmente ou em
pares — poderdo criar ou contrastar hipdteses ou regras de uma correspondéncia regular
(NOBREGA, 2013; TREIMAN; KESSLER, 2014). Ap6s isso, ainda é factivel propiciar
exercicios para aplicacdo de regras de uma dificuldade ortografica especifica (DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2010). Esse encaminhamento metodoldgico — se usado com
cautela e se devidamente intercalado com producdes textuais significativas — também é
uma forma de se diversificar as situacfes de aprendizagem e ampliar a consciéncia

metalinguistica, principalmente ao se ter em mente que as criancas costumam se
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concentrar mais nos significados do que nos registros graficos das palavras em atividades
de leitura e de escrita (TREIMAN; KESSLER, 2014).

PREMISSA 12: A reescrita textual € uma estratégia favoravel ao ensino e a

aprendizagem da ortografia

Antunes (2003), Fiad (2006), Ferrarezi Janior e Carvalho (2015), Morais (2002),
Possenti (2005), entre outros autores, endossam que a reescrita textual € uma estratégia
excelente para o ensino e a aprendizagem da norma ortogréafica (assim como para 0s
demais componentes da escrita). A andlise dos dados desta tese também reiterou os
beneficios qualitativos e quantitativos via reescrita. Reafirma-se, entdo, que escrever é
sindbnimo de reescrever, por meio de uma criteriosa releitura e revisdo, fundamentada por
sinalizages explicitas e consistentes (feitas pelo professor) do que precisa ser repensado
pelo aluno (FAYOL, 2014; RUIZ, 2010). Nesse ambito, escrever menos textos, com a
chance de reescrevé-los, € mais vantajoso do que redigir mais textos, sem qualquer tipo
de reformulacdo (ANTUNES, 2003). Como se argumentou, esta premissa deve estar
articulada a outras que pressupdem um trabalho mais sistematico com a ortografia, pois

a reescrita ndo é totalmente suficiente para ampliar o conhecimento ortogréafico.

PREMISSA 13: Diferentes estratégias podem ser mobilizadas para escrita de

palavras

Ao partir do pressuposto de que ha multiplos padrdes integrados para a escrita de
palavras (TREIMAN; KESSLER, 2014), os alunos devem ser levados a (re)conhecerem
diversificadas estratégias que podem ser mobilizadas para escrita de palavras. Além de
saberem consultar obras de referéncia (impressas ou em formato digital), como
dicionarios, e de se valerem das correcOes/sugestdes de corretores automaticos, 0s
discentes podem ser desafiados a acertarem grafias — das producdes textuais proprias ou
das de outrem — por meio de agBes que desenvolvam a consciéncia metalinguistica
(SOARES, 2018). Buscar relagdes com outras palavras na ldgica da seméntica e/ou da
morfossintaxe, pensar no arranjo e ordem dos fonemas/grafemas na lingua, usar
sinbnimos ou parafrases sdo algumas das acOes plausiveis a escrita de textos, o que,
inclusive, reforca a flexibilidade linguistica (ANTUNES, 2003).
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PREMISSA 14: Na correcao dos erros ortograficos, a indicacdo é mais produtiva e

significativa que a resolucao

Os dados desta pesquisa evidenciaram que, seja por meio da corregéo resolutiva,
seja pela indicativa, erros ortograficos, mesmo que em menor propor¢do, tendem a
permanecer na reescrita textual. No entanto, o segundo tipo de corre¢cdo mencionado tem
caréter dialdgico e leva o discente a pensar e formular novas hipoteses (corretas ou néo);
enquanto o primeiro € apenas uma copia, sem reflexdo, numa relagdo monoldgica e
assimétrica entre professor e aluno (RUIZ, 2010). Nesse sentido, a forma como o docente
sinaliza o erro ortografico (resolvendo ou apenas indicando) tem impactos ndo s6 na
aprendizagem, mas também perpassa a concep¢do assumida quanto a revisao/reescrita de
textual. Por isso, por mais que possa haver algum aprendizado com o apontamento da
forma correta ao educando, a correcdo indicativa (somada a instrucao ortogréafica) € mais
produtiva e significativa por conceber o estudante como sujeito ativo e também

responsavel pela revisdo do texto por ele produzido.

PREMISSA 15: A ortografia ndo se restringe a disciplina Redacgao

Mesmo sabendo que, em todos os componentes curriculares, pode ser feito um
trabalho em prol da proficiéncia escrita do alunado, esta premissa se restringe a area de
Lingua Portuguesa. Em muitas escolas, conforme atesta Antunes (2014), hd uma
problematica fragmentacdo entre a disciplina Portugués (cujo enfoque maior é a analise
linguistica) e a de Redacéo (voltada a producéo textual). Por mais que haja essa divisao,
a ortografia, enquanto objeto de estudo, € inerente a esses dois componentes curriculares,
porque ela perpassa 0s dois focos citados. Desse modo, o ideal é que ndo houvesse essa
separagdo curricular, mas, em caso positivo, é necessario que haja um constante dialogo
entre essas disciplinas, principalmente quando sao ministradas por professores diferentes.
Por mais que seja uma utopia, essa perspectiva colaborativa € a Unica solucdo viavel, no
contexto atual, para que o mapeamento de erros ortograficos e a reflexdo sobre eles
estejam presentes na pratica pedagogica e sejam feitos com consisténcia a favor do maior
dominio ortografico por parte dos estudantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral desta tese foi refletir sobre a aprendizagem e o ensino da
ortografia a partir: i) da andlise dos erros ortograficos mais persistentes na (re)escrita
textual de alunos do 7° ano do Ensino Fundamental e ii) da relacao entre o tipo de correcéo
(resolutiva/indicativa) utilizado pelo professor-pesquisador entre a primeira versao do
texto e a refaccdo no que se refere a escrita ortogréfica. Para tanto, foi analisado, quanti
e qualitativamente, um corpus composto por textos (re)escritos em 2019 por estudantes
do 7° ano de uma escola privada, localizada na cidade de Belo Horizonte, em Minas
Gerais.

De modo a alcangar tal objetivo, primeiramente, foram identificadas,
quantificadas e categorizadas as dificuldades ortograficas mais recorrentes do corpus. Por
meio disso, constatou-se que a troca, 0 apagamento e 0 acréscimo de grafemas foram,
respectivamente, as categorias —entre as selecionadas na pesquisa — com maior percentual
de erros. Nessa triade, houve, em especial, grafias inconsistentes quanto as representacoes
ortograficas para os fonemas /s/ e /i/, devido, por exemplo, a complexidade na
representacdo ortografica do primeiro e aos processos fonoldgicos (algamento,
monotongacdo e ditongacdo) que se materializam na escrita do segundo. A troca de
grafemas, enquanto categoria com maior indice de erros ortograficos, reafirma o quanto
é importante ensinar a correspondéncia fonema-grafema 1:1, assim como explicitar que
alguns fonemas tém mais de um grafema possivel, isto é, que ha inconsisténcias inerentes
a norma ortografica (TREIMAN, 2020).

Na sequéncia, padrdes graficos e linguisticos em integracdo embasaram a
compreensdo dos erros ortograficos, o que tornou a presente investigacdo um texto
relevante para difusdo da IMP (TREIMAN; KESSLER, 2014) em consideracdo ao
portugués brasileiro. Além de refletir mais sobre o inglés e ndo ser tdo conhecida no
Brasil’®, a teorizagdo mencionada ndo foi aplicada por Treiman e Kessler (2014) na
analise de erros ortogréaficos, mas, sim, no entendimento da ortografia em si. Sendo assim,
0 exercicio de entender a natureza dos erros na logica da IMP foi bastante desafiador, pois
hd um tradicionalismo em estuda-los de forma fragmentada a partir da nocdo de

irregularidades e regularidades diretas, contextuais e morfossintaticas (MORAIS,

’® Cabe relembrar que nenhuma das 42 pesquisas encontradas no levantamento bibliografico
utilizou a IMP como fundamentacédo tedrica.
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2002)"’. Como se demonstrou, a maioria das grafias inconsistentes analisadas justificam-
se pelo padréo fonoldgico, que € base da ortografia. Contudo, muitas vezes, as elucidagdes
em torno desse nivel linguistico foram acompanhadas pelo padrdo semantico, o
morfossintatico, o contextual e o arbitrario. Assim, buscou-se superar a taxionomia
enfadonhamente repetida na area em prol de uma concepg¢do mais dindmica sobre a norma
ortografica e condizente com o pressuposto de que se aprende ortografia via estatistica e
instrucdo escolar (TREIMAN; KESSLER, 2014).

Ao findar as etapas do estudo focadas nos erros ortograficos mais frequentes,
confirmou-se a H1, pois a troca de grafemas, em especial daqueles cujos usos séo
arbitrarios, foram as dificuldades ortograficas mais persistentes. No entanto, ha de se
ponderar que foram encontradas muitas ocorréncias de trocas de grafemas cujos
empregos ndo sao arbitrérios, principalmente, em correspondéncias fonema-grafema
totalmente transparentes; fato ndo esperado antes da analise dos dados e indicador da
necessidade de trabalho com a consciéncia fonografémica no EFIl. Ainda com base na
concluséo das etapas em questdo, foi possivel propor um prototipo didatico que pode ser
empregado (com ou sem adaptacOes) por educadores e pesquisadores na area, para
categorizacao, diagnéstico e compreensao dos erros ortograficos identificados em textos
escritos por estudantes.

Nessa diregdo, refletiu-se também sobre a necessidade de o professor de lingua
materna dominar conceitos basicos da fonologia e de outros padrBes linguisticos que
viabilizam compreender o funcionamento da norma ortografica portuguesa. Cientes
disso, os professores de lingua materna em atuacdo podem oportunizar situacdes de
aprendizagem que levem os discentes a descobrirem padrdes linguisticos constituintes
das representacOes ortogréaficas, a fim de aumentar o interesse deles em compreender o
porqué de determinada grafia (TREIMAN, 2018b).

Além disso, a andlise revelou que os alunos dominam — conscientes ou nao —
aspectos da norma ortogréfica (como aconteceu para a segmentagdo) e que 0S erros nao

devem ser alvo de censura, discriminagdo, penalizagdo, mas enxergados como pistas do

" Basta pensar em representacbes ortograficas que sdo rotuladas como regularidade

morfossintatica, mas que envolvem outros padres para além desse, como o fonoldgico e o
arbitrario. Exemplo disso é postular que “famoso, carinhoso, gostoso e outros adjetivos
semelhantes se escrevem sempre com S” (MORAIS, 2002, p. 33). Além disso, nas
sistematizacGes disponiveis para categorizar erros ortogréaficos, como a de Morais (2002) e de
Nobrega (2013), ndo se indica a impossibilidade de categorizar algumas ocorréncias.
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que precisa ser explorado didaticamente pelo docente (ANTUNES, 2003; DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2010; MONTEIRO, 2007; MORAIS, 2002; OLIVEIRA;
NASCIMENTO, 1990; POSSENTI, 2006). Desse modo, a diversidade de erros
ortogréficos reitera 0 quanto a ortografia — enquanto elemento da dimens&o linguageira
da escrita (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010) — ndo pode ser negligenciada no
ensino, isto €, 0 quanto precisa ser continuamente um objeto de estudo com vistas a tornar
o discente do EFII proficiente em torno dessa faceta linguistica, como discute Soares
(2018) e ¢ esperado na BNCC (BRASIL, 2018). Ademais, sabe-se que o dominio
ortogréfico facilita a pratica da escrita e da leitura (MORAIS, 2014; GRAHAM, 2014) e,
ao té-lo, os aprendizes podem se dedicar mais as ideias que desejam expressar e as etapas
de planejamento, elaboracéo e revisdo do texto escrito (GRAHAM, 2014; TREIMAN,
2018b).

Outra parte deste estudo destacou um viés associativo entre escrita, correcao do
erro ortogréafico e reescrita. Melhor dizendo, os erros ortograficos foram identificados,
quantificados e discutidos no que se refere a relacdo entre o tipo de intervencdo
(indicativa/resolutiva) feita no erro ortogréafico na versao escrita e a producdo de grafias
(in)consistentes na reescrita. Em primeiro lugar, validou-se a H2, porque a préatica da
reescrita, pos-correcdo do docente, mostrou-se eficaz para reducdo de grafias incorretas
em comparagdo a primeira versdo do texto, tanto pela via da resolucéo, quanto pela da
indicacdo. Logo, a reescrita € uma estratégia de ensino que pode beneficiar o aprendizado
da ortografia. Em segundo, por intermédio de testes estatisticos Qui-quadrado (X?3),
demonstrou-se que, para o corpus analisado, ndo houve diferenca estatisticamente
significativa entre a intervencdo resolutiva e a indicativa no que se refere a producéo de
grafias corretas, a manutencéo dos erros ortograficos e a eliminacao destes nos textos que
foram reescritos. Tal resultado refutou a H3 na qual se cogitou que a resolucao, por
oportunizar ao estudante a forma correta da palavra, seria estatisticamente mais
significativa para producdo de grafias corretas; enquanto a indicagdo o seria para
manutencdo ou omisséo de tal erro (na verséo reescrita). Sem diferenca quantitativamente
significativa, argumentou-se, do ponto de vista qualitativo, que a intervencdo indicativa
€ a mais pertinente a correcao ortografica, uma vez que oportuniza um processo dialégico
entre professor e aluno (RUIZ, 2010), tendo este papel ativo na formulacdo de novas
hipGteses e na reflexdo sobre a lingua (TREIMAN; KESSLER, 2014).
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Ademais, ao investigar a correlacédo escrita — intervencao (resolutiva/indicativa) —
reescrita, validou-se a H4 ao evidenciar a dinamicidade inerente a aprendizagem da
(re)escrita ortogréafica, permeada por avancos, dificuldades, permanéncias, hipoteses etc.
Nesse contexto, foram exemplificados casos de manutencdo do acerto ortografico;
oscilacdo na grafia de uma mesma palavra; correcdo ortografica sem motivacado explicita;
manutencdo de erro ortografico pos-correcdo resolutiva e indicativa; persisténcia
longitudinal de erro ortografico; producdo de novas hipoteses graficas malsucedidas e
bem-sucedidas; solugdo alternativa aos erros ortograficos; aparicdo de novas grafias
inconsistentes. Esses dados, assim como a discussdo no que diz respeito a quantidade e a
tipologia dos erros ortograficos, reforcaram a perspectiva de que a aprendizagem (e, por
consequéncia, 0 ensino) da escrita ortografica € um processo nao-linear e inacabado (e
ndo um produto, um resultado definitivo e fixo) (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010;
FAYOL, 2014). Como defende Treiman (2018b), para um ensino adequado da ortografia,
¢ crucial que os educadores saibam sobre a ortografia em si, assim como sobre o
desenvolvimento dessa faceta linguistica. Quando o estudante erra a representacdo
ortogréfica de dada palavra ao reescrevé-la, ndo se pode pensar apenas no erro, porque é
preciso valorizar o esfor¢o cognitivo do aprendiz que, provavelmente, ativou padrdes
gréficos e linguisticos (TREIMAN; KESSLER, 2014) — ainda que de forma equivocada
—em busca de alcancar as convencdes da escrita. Desse modo, alem de observar 0s erros
e os acertos ortograficos dos estudantes, os professores também devem ter ciéncia sobre
a dinamicidade que marca o desenvolvimento da aprendizagem do referido conhecimento
linguistico.

Por ultimo, com base nos resultados e nas andlises, foram construidas quinze
premissas tedrico-metodoldgicas que podem auxiliar professores de Lingua Portuguesa
no ensino e na aprendizagem da norma ortografica. Entre elas, séo mencionadas questdes
que foram apontadas acima e outras, como: a importancia de um diagnostico das
dificuldades ortograficas recorrentes como ponto de partida do ensino da ortografia; a
necessidade de clareza quanto ao sistema de escrita alfabético; a possibilidade de
mobilizar diferentes estratégias para escrita de palavras etc. Assim, esta investigacdo
revela que a ortografia € um conhecimento linguistico complexo que nao se restringe a
um conjunto de normas ou de formas gréaficas a ser memorizado, pois requer reflexdo e

uso efetivo da lingua formal em préticas de (re)escrita.
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Acredita-se, pois, que esta investigacao trouxe contribui¢fes — teoricas e préaticas
—numa dire¢do contraria as visdes preconceituosas e limitantes tocantes a ortografia e ao
ensino do sistema de escrita, tdo criticadas por Leite e Colello (2010), Morais (2002) e
Sartori, Mendes e Costa (2015), como consta na Introdugéo. Por mais que possa haver
internalizacbes ortograficas pelo contato com materiais escritos e por intermédio da
memorizacdo, isso ndo é suficiente (TREIMAN; KESSLER, 2014), uma vez que 0s
aprendizes precisam ter momentos para pensar a ortografia como um objeto de
investigacdo (TREIMAN, 2018b).

Corrobora-se, entdo, a perspectiva de que a ortografia € uma faceta linguistica que
ndo pode ser esquecida em detrimento do estudo exclusivo de aspectos mais globais
intrinsecos a producdo textual escrita. A negacdo ou a negligéncia pedagdgica em torno
da norma ortogréfica pode, sim, ser um entrave ao exercicio pleno da democracia por
parte do alunado (MORAIS, 2014), pois, por mais que domina-la ndo seja o suficiente
para tanto, saber as convencgdes da escrita ainda pode ser um dos requisitos basicos para
conquistar um emprego (HENBEST et al.,, 2020), por exemplo, e para participar
plenamente de varias outras praticas letradas no &mbito pessoal, académico e profissional.

Em suma, “a escola precisa investir mais em ensinar, de fato, a ortografia”
(MORAIS, 2002, p. 18, grifo do autor), por exemplo, por intermédio da reescrita de textos
significativos a partir da corre¢do indicativa de erros ortograficos, como se mostrou neste
estudo. Treiman e Kessler (2014) argumentam que, além do trabalho com a producéo
textual, a ortografia também pode ser abordada no estudo de palavras de modo mais
isolado, mas sem perder de vista o papel ativo do aluno, a realizacdo de descobertas, a
inducdo de regras, a relacdo da grafia com o sentido e com a rede de palavras.

Pressupde-se, assim, que 0 sujeito-aprendiz estd no centro do processo de
aprendizagem, e o educador, enquanto mediador do conhecimento, tem a complexa tarefa
de ser também pesquisador (FREIRE,1996) tanto das dificuldades ortograficas mais
persistentes quanto do processo de constru¢do do conhecimento ortografico, para propor
praticas de ensino que favorecam a progressdo. Dessa forma, na aprendizagem e no ensino
da ortografia, € preciso priorizar as demandas dos discentes, 0 que permite a concluséo
de que € necessaria flexibilidade na abordagem pedagdgica dessa faceta linguistica. Sem
conhecer e compreender as nuances da escrita ortografica do grupo de alunos para o qual
se leciona, ndo é possivel estipular previamente os topicos ortograficos que serdo

explorados em cada ano letivo.
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Na presente pesquisa, ndo foi possivel elaborar préaticas de intervencéo — focadas
nas grafias inconsistentes mais recorrentes do corpus — a partir de diferentes abordagens
construtivas e reflexivas sugeridas por Treiman e Kessler (2014) e citadas acima. Nesse
sentido, ainda podem ser engendradas investigacoes cujo objetivo seja produzir e aplicar
atividades pedagdgicas fundamentadas na IMP (TREIMAN; KESSLER, 2014). Além do
mais, 0s alunos — escritores dos textos do corpus — ndo foram questionados a respeito dos
erros ortograficos que cometeram nem do tipo de intervencdo (resolutiva/indicativa)
realizado pelo professor-pesquisador nas versdes escritas; fato que poderia ter gerado
interessantes evidéncias em torno da consciéncia metalinguistica.

E sabido também que os procedimentos metodoldgicos adotados — por exemplo,
quanto a categorizacdo dos erros ortograficos — permitiram conclusdes que poderiam ser
distintas caso outras categorias fossem elaboradas. Exemplo dessa limitagdo foi a
exclusdo das ocorréncias relativas a acentuacdo ortografica, aspecto que, certamente,
merece um trabalho a parte. Reconhece-se ainda que o contexto escolar investigado foi
restrito a uma Unica turma de 7° ano de uma escola privada. Por essa razao, acredita-se
que estudos futuros podem trazer elucidagdes sobre 0 mesmo objeto de estudo levando
em consideragéo os outros anos letivos do EFII (6°, 8° e 9°), os discentes do Ensino Medio
ou Superior e os estudantes da rede publica de ensino. Na verdade, no decorrer do
doutorado, surgiram muitas inquietaces que podem ser mote de outras investigagoes, por
exemplo, quanto: as dificuldades ortogréficas do alunado no momento atual apds tantos
meses de ensino remoto; a relacdo entre erros/acertos ortograficos de itens lexicais e 0
género textual produzido; aos motivos que levam alunos de uma mesma turma terem
desempenho ortogréafico tdo dissemelhantes etc.

Portanto, a finalizagdo desta tese sinaliza a demanda por mais pesquisas que se
dediquem a aprendizagem e ao ensino da ortografia. Espera-se que as contribuigdes
apontadas possam circular na universidade (em especial, na area da Linguistica Aplicada
e da Educacédo), mas, principalmente, na Educacdo Basica, de forma que cada professor
de lingua materna possa (re)pensar a norma ortografica na teoria e na prética, a favor da

proficiéncia escrita dos estudantes.
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APENDICE
Apéndice A — Questionario aberto

1. Nome:

2. ldade:

3. Desde quando estuda neste colégio?

4. Em quais escolas estudou anteriormente? Quais séries vocé cursou em cada instituicdo?

4. Qual a escolaridade de seus responsaveis?

5. No ambiente familiar, o que vocé frequentemente 18?

6. No ambiente familiar, o que vocé frequentemente escreve?
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Prezado (a) responsavel,

Meu nome é Marcelo de Castro e faco Doutorado na Faculdade de Letras da UFMG, na
area de Estudos Linguisticos, sob orientacdo da professora Dra. Daniela Mara L. O. Guimaraes.
Desenvolvo a pesquisa intitulada Ortografia no Ensino Fundamental Il: uso e texto, que se
propde a investigar, de modo geral, a questdo da ortografia no Ensino Fundamental Il. O
educando, por quem vocé é responsavel, estd sendo convidado a participar como voluntario
desta pesquisa e pedimos a sua autorizacdo para a coleta, o armazenamento, a utilizacdo e o
descarte de textos escritos por ele nas atividades que realiza na disciplina escolar de Redagdo.
A utilizagdo deste material estd vinculada somente a este projeto de pesquisa.

Nesta pesquisa pretendemos investigar quais sdo as dificuldades ortogréficas
persistentes na escrita dos discentes do Ensino Fundamental Il, a fim de propor estratégias
didaticas e praticas de intervengao. Para isso, adotaremos os seguintes procedimentos: os dados
serdo coletados a partir de textos produzidos pelos educandos para o cumprimento das
atividades regulares da disciplina. Portanto, os textos ndo serdo escritos em funcdo desta
investigacdo, mas serdo produzidos no contexto escolar para o cumprimento das atividades
correlatas a série em curso no Ensino Fundamental. Além disso, esses textos serdo digitalizados
pelos pesquisadores e imediatamente devolvidos aos estudantes.

Os riscos envolvidos na pesquisa consistem na possivel exposicdo e/ou possivel
constrangimento do participante. Entretanto, esses riscos serdao bastante minimizados, uma vez
gue os textos coletados terdo sido produzidos durante as aulas regulares da disciplina, com a
presenca do pesquisador, ja que ele é professor-pesquisador; e também devido ao sigilo da
identidade, pois, em momento algum, o nome do discente sera identificado no texto analisado.
Os dados serdo armazenados pelos pesquisadores responsaveis pelo periodo de 10 anos e serdo
utilizados apenas para esta investigacdo. Apds esse periodo, os dados arquivados serdo
destruidos.

A pesquisa contribuira para refletir sobre o ensino da escrita, como também sobre o
ensino de Portugués, a fim de se pensar novas propostas pedagdgicas voltadas para o ensino de
producdo de textos. Sendo assim, os participantes voluntarios tém papel primordial no
desenvolvimento desta e de outras investigacdes na area de Linguistica Aplicada ao ensino de
Portugués.

Para participar deste estudo, o aluno ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Vocé terd o esclarecimento sobre a pesquisa em qualquer aspecto que
desejar e estara livre para autorizar ou recusar a participacdo do estudante, por quem é
responsdvel, a qualquer tempo e sem quaisquer prejuizos, valendo a desisténcia a partir da data
de formalizacdo desta.

A participagdo, portanto, é voluntdria e a recusa ndo acarretara qualquer penalidade
ou modificacdo na rotina e na avaliacdo escolar. Os resultados obtidos pela pesquisa estardo a
sua disposicao quando finalizada e, como dito, ndo haverd identificagdo em nenhuma publicacao
gue possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pelos pesquisadores responsaveis, na Faculdade de Letras da UFMG, e a
outra sera sua. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo,
atendendo a legislacdo brasileira (Resolugdo 466/2012, do Conselho Nacional de Saude,
Resolu¢do 510/2016 e suas complementares), utilizando as informagdes somente para fins
académicos e cientificos.
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Eu, , portador (a)
do documento de Identidade , responsavel pelo (a)
aluno (a) , fui

informado (a) dos objetivos, métodos, riscos e beneficios da pesquisa “Ortografia no Ensino
Fundamental ll: uso e texto”, de maneira clara e detalhada, e esclareci minhas duvidas. Sei que
a qualquer momento poderei solicitar novas informag&es e modificar minha decisdo de autorizar

a participacao do (a) educando (a) se assim o desejar.

Rubrica da pesquisadora responsdvel:
Rubrica do (a) responsdvel pelo (a) aluno (a):

Declaro que concordo e autorizo a participacdo do (a) estudante, por quem sou responsavel,
nesta pesquisa. Recebi uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
assinado por mim e pelos pesquisadores, que me deram a oportunidade de ler e esclarecer todas
as minhas duvidas.

Local e data

Nome completo do responsavel pelo (a) aluno (a)

Assinatura do responsavel pelo (a) aluno (a)

Nome completo da Pesquisadora Responsdavel: Daniela Mara Lima Oliveira Guimaraes
Contato: (31) 3409-6036
E-mail: daniolive@yahoo.com

Local e data Assinatura da pesquisadora responsavel

Nome completo do Pesquisador Assistente: Marcelo de Castro
Contato: (31) 3409-6036
E-mail: marcelocastromc@hotmail.com

Local e data Assinatura do pesquisador assistente

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
COEP-UFMG - Comissdo de Etica em Pesquisa da UFMG
Av. Antdnio Carlos, 6627. Unidade Administrativa Il - 22 andar - Sala 2005.
Campus Pampulha. Belo Horizonte, MG — Brasil. CEP: 31270-901.
E-mail: coep@prpg.ufmg.br. Tel: 34094592.
CAAE: 22285619.6.0000.5149
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Apéndice C — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
Prezado (a) aluno (a),

Vocé estd sendo convidado (a) a participar como voluntario (a) da pesquisa Ortografia
no Ensino Fundamental Il: uso e texto, que se propde a investigar, de modo geral, a grafia
correta das palavras da lingua portuguesa. Seus responsaveis sabem dos riscos e dos beneficios
do estudo e permitiram que vocé participasse.

Nesta pesquisa temos como objetivo investigar quais sdo as dificuldades ortogréficas
persistentes na sua escrita e na de seus colegas, a fim de propor estratégias didaticas e praticas
de intervencdo. Para isso, coletaremos, durante as aulas de Redagdo no proprio colégio, os
textos que vocé produz na disciplina, os quais serdo digitalizados pelos pesquisadores e
imediatamente devolvidos a vocé.

Os riscos envolvidos na pesquisa consistem na possivel exposicdo do seu nome nos
textos, mas isso serd bastante minimizado, uma vez que manteremos em sigilo sua identidade.
Logo, o seu nome nado serd identificado nos textos analisados. Os dados serdo armazenados
pelos pesquisadores responsaveis pelo periodo de 10 anos e serdo utilizados apenas para esta
investigacdo. Apds esse periodo, os dados arquivados serdo destruidos.

A pesquisa contribuira para refletir sobre o ensino da escrita, como também sobre o
ensino de Portugués, a fim de se pensar novas propostas pedagdgicas voltadas para o ensino de
producgao de textos.

() Aceito participar da pesquisa.
() Ndo aceito participar da pesquisa.

Local e data

Assinatura do (a) aluno (a) menor de idade

Nome completo da Pesquisadora Responsavel: Daniela Mara Lima Oliveira Guimarades
Contato: (31) 3409-6036
E-mail: daniolive@yahoo.com

Local e data Assinatura da pesquisadora responsavel

Nome completo do Pesquisador Assistente: Marcelo de Castro
Contato: (31) 3409-6036
E-mail: marcelocastromc@hotmail.com

Local e data Assinatura do pesquisador assistente

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
COEP-UFMG - Comiss3o de Etica em Pesquisa da UFMG

Av. Antonio Carlos, 6627. Unidade Administrativa Il - 22 andar - Sala 2005.

Campus Pampulha. Belo Horizonte, MG — Brasil. CEP: 31270-901.

E-mail: coep@prpg.ufmg.br. Tel: 34094592.



