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Using general patterns allows children to
go beyond rote memorization and, in
some cases, to reconstruct missing
information about instances.

(TREIMAN; KESSLER, 2014, p. 302)



RESUMO

No Ensino Fundamental II (EFII), tém sido constatadas diversas dificuldades ortograficas
(COUTO e OLIVEIRA, 2020; CASTRO, 2022). Graham, Harris ¢ Chorzempa (2002)
evidenciam, em seus estudos, que as inadequagdes ortograficas, nas produgdes de texto dos
alunos, podem causar: comprometimento da confiabilidade daquilo que se pretende dizer; uma
pior qualificagdo em relacdo a organizagao de ideias do texto, pelos professores quando o leem;
esquecimento, por parte do discente, da sequéncia de ideias do texto; constrangimento dos
alunos, que passam a evitar a escrita. Diante dessas evidéncias, esta pesquisa objetivou:
investigar qual dos tipos de instrucdes ¢ mais eficaz para o ensino e aprendizagem da ortografia
e o impacto desse ensino na escrita de palavras isoladas e na produgdo do texto escrito. Como
metodologia utilizou-se a pesquisa-acdo (PAIVA, 2019), de carater intervencionista e, ao
mesmo tempo, descritivo € uma abordagem cientifica mista, com os métodos qualitativos e
quantitativos para a coleta de dados. A partir da primeira coleta de dados, em outubro de 2021,
foi gerado um corpus composto por 92 producdes de texto e por 92 ditados, com 40 palavras
cada, coletados em trés turmas de 6° ano, de uma escola municipal de Belo Horizonte. Os dados
foram organizados em banco de dados no excel e categorizados de acordo com Miranda (2020).
A analise dos erros mostrou que as categorias fonoldgica e ortografica predominam no corpus.
Na sequéncia, baseando-se nesse resultado, foram construidas trés diferentes tipos de praticas,
sendo duas com instrugdes diretas e explicitas para o ensino da ortografia e uma com instrugdes
voltadas para o estudo do texto, ndo direcionadas para o ensino da ortografia: 1) Direta -
elaborada a partir de grupos de palavras e de palavras isoladas; 2) Contextual - elaborada a
partir de textos de varios géneros e com grau de complexidade adequado ao ano de estudo; 3)
Espontaneista - leitura e interpretacdo de textos sem orientacdes especificas sobre a escrita
ortografica. Cada uma dessas praticas foi aplicada em uma das turmas participantes da pesquisa,
durante os meses de abril a setembro de 2022. Finalizada essa etapa, foi feita uma nova coleta
de dados, gerando-se um novo corpus com numero de producdes e ditados idéntico ao da
primeira coleta. Esses dados também foram organizados em banco de dados no excel e
categorizados de acordo com Miranda (2020). A analise dos erros mostrou que todas as turmas
apresentaram redu¢@o do nimero de erros tanto na producao quanto no ditado, comparando-se
a primeira com a segunda coleta. Em seguida, foi aplicado o teste estatistico, cujo resultado
constatou auséncia de diferenca estatistica significativa entre os resultados das trés praticas
empreendidas. No entanto, uma analise qualitativa dos resultados da presente pesquisa revelou
que o ensino da ortografia para o 6° ano do Ensino Fundamental II € necessario e deve acontecer
por meio de praticas diversificadas, com instrugdes diretas e reflexivas, visto que os estudantes
participantes deste estudo melhoraram a escrita ortografica tanto em palavras isoladas, quanto
em textos espontaneos. As diferentes praticas realizadas nos trés grupos de alunos diferentes
evidenciaram o que os autores Morais (2003), Nobrega (2013), Treiman e Kessler (2014),
Soares (2018) sugerem para o ensino da ortografia, isto €, uma abordagem sistematica e
reflexiva, construida a partir das dificuldades dos alunos. Além disso, as praticas realizadas
apontam possibilidades de exploragdo dos aspectos ortograficos da lingua portuguesa em sala
de aula, dando visibilidade aquilo que pode de fato ser feito na realidade escolar.

Palavras-chave: Aprendizagem; Ortografia; Instrucao; Ensino Fundamental II.



ABSTRACT

Several spelling difficulties have been found in final grades elementary school (COUTO and
OLIVEIRA, 2020; CASTRO, 2022). Graham, Harris and Chorzempa (2002) show, in their
studies, that difficulties with spelling can potentially effect writing in several ways like: blur
the message that an author is trying to convey; worse qualification in relation to the organization
of the text's ideas, by the teachers when they read it; forgetfulness, by the student, of the ideas’
sequence in the text; embarrassment of students, who start to avoid writing. Given this evidence,
we present the general objective of this research: to investigate which instructions are most
effective for teaching and learning spelling and the impact of this teaching on the spelling of
individual words and on the text production. As a methodology we will use action research,
according to (PAIVA, 2019), interventionist and, at the same time, descriptive and a mixed
scientific approach, with qualitative and quantitative methods for data collection. From the first
data collection, in October 2021, a corpus was generated consisting of 92 text productions and
92 dictations, with 40 words each, collected in three 6th grade classes, from a municipal school
in Belo Horizonte. The data were organized in an excel database and categorized according to
Miranda (2020). Error analysis showed that phonological and orthographic categories
predominate in the corpus. Then, based on this result, three different types of practices were
built, two with direct and explicit instructions for teaching spelling and one with instructions
aimed at studying the text, not directed at teaching spelling: 1) Direct - elaborated from groups
of words and individual words; 2) Contextual - prepared from texts of various genres and with
a degree of complexity appropriate to the school grade; 3) Spontaneist - reading and interpreting
texts without specific guidelines on spelling writing. Each of these practices was applied in one
of the classes participating in the research, from April to September 2022. At the end of this
step, a new data collection was carried out, generating a new corpus with the same number of
productions and dictations as the first collection. These data were also organized in an excel
database and categorized according to Miranda (2020). Error analysis showed that all classes
had a reduction in the number of errors both in production and in dictation, comparing the first
with the second collection. Then, the statistical test was applied, the result found no statistically
significant difference between the results of the three practices undertaken. However, a
qualitative analysis of the results of this research revealed that teaching spelling for the 6th
grade of Elementary School II is necessary and should happen through diversified practices,
with direct and reflective instructions, since the students participating in this study improved
spelling in individual words and in texts production. The different practices carried out in the
three groups of different students showed what the authors Morais (2003), Nobrega (2013),
Treiman and Kessler (2014), Soares (2018) suggest for teaching spelling, that is, a systematic
and reflective, built from the students' difficulties. In addition, the practices carried out point to
possibilities for exploring Portuguese orthography aspects in the classroom, giving visibility to
what can actually be done in the school reality.

Keywords: Learning; Orthography; Instructions; Elementary School.



RESUMEN

En la Escuela Primaria II (EPII) se han encontrado diversas dificultades ortograficas (COUTO
& OLIVEIRA, 2020; CASTRO, 2022). Graham, Harris y Chorzempa (2002) muestran, en sus
estudios, que las insuficiencias ortograficas en la produccion de textos de los estudiantes pueden
causar: comprometimiento de la confiabilidad de lo que se pretende decir; una peor calidad
respecto a la organizacion de ideas en el texto, por parte de los docentes cuando lo leen; perdida
de la secuencia de ideas en el texto por parte del estudiante; vergilienza de los estudiantes, que
comienzan a dejar escribir. Ante esta evidencia, presentamos el objetivo general de esta
investigacion: indagar qué tipos de instrucciones directas y explicitas son mas efectivas para la
ensefianza y el aprendizaje de la ortografia y el impacto de esta ensefianza en la escritura de
palabras aisladas y en la produccion del texto escrito. Como metodologia se utilizo la
investigacion activa (PAIVA, 2019), de caracter intervencionista y, a la vez, descriptivo y de
enfoque cientifico mixto, con metodologias cualitativas y cuantitativas para la recoleccion de
datos. A partir de la primera recoleccion de datos, en octubre de 2021, se generd un corpus
compuesto por 92 producciones textuales y 92 dictados, con 40 palabras cada uno, recolectados
en tres clases de 6° grado, de una escuela municipal de Belo Horizonte. Los datos fueron
organizados en una base de datos de excel y categorizados segun Miranda (2020). El anélisis
de errores mostr6 que en el corpus predominan las categorias fonologicas y ortograficas. Luego,
en base a este resultado, se construyeron tres tipos diferentes de practicas, dos conformadas por
instrucciones directas y explicitas para la ensefianza de la ortografia y una con instrucciones
dirigidas al estudio del texto, no dirigidas a la ensefianza de la ortografia: 1) Directo - elaborado
a partir de grupos de palabras y palabras aisladas; 2) Contextual - elaborado a partir de textos
de diversos géneros y con un grado de complejidad concorde al afo de estudio; 3) Espontaneista
- lectura e interpretacion de textos sin pautas especificas sobre escritura ortografica. Cada una
de estas practicas se aplico en uno de los grupos participantes de la investigacion, durante los
meses de abril a septiembre de 2022. Una vez finalizada esta etapa, se realizdé una nueva
recoleccion de datos, generando un nuevo corpus con una serie de producciones y dictados.
idéntico al de la primera coleccion. Estos datos también fueron organizados en una base de
datos de excel y categorizados segiin Miranda (2020). El analisis de errores mostré que todas
las clases tuvieron una reduccion en el nimero de errores tanto en produccion escrita como en
dictado, comparando la primera coleccion de datos con la segunda. Luego, se aplico la prueba
estadistica, cuyo resultado no evidencio diferencia estadisticamente significativa entre los
resultados de las tres practicas realizadas. Sin embargo, un analisis cualitativo de los resultados
de esta investigacion reveld que la ensefianza de la ortografia para el 6° grado de la EPII es
necesaria y debe darse a través de practicas diversificadas, con instrucciones directas y
reflexivas, ya que los estudiantes participantes de este estudio mejoraron la escritura ortografica
tanto en palabras aisladas como en textos espontaneos. Las diferentes practicas realizadas en
los tres grupos de diferentes estudiantes mostraron lo que los autores Morais (2003), Nobrega
(2013), Treiman y Kessler (2014), Soares (2018) sugieren para la ensefianza de la ortografia,
es decir, una enseflanza sistematica y reflexiva, construida a partir de las dificultades de los
estudiantes. Ademas, las practicas realizadas apuntan posibilidades de exploracion de los
aspectos ortograficos del idioma portugués en el aula, dando visibilidad a lo que efectivamente
se puede hacer en la realidad escolar.

Palabras clave: Aprendizaje; Ortografia; Instrucciones; Escuela Primaria II.
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INTRODUCAO

Quando nascemos, entramos em contato com o mundo e nele interagimos através das multiplas
formas de comunicagdo, como oral, gestual, visual, sonora e escrita. Portanto, ao longo da vida,
praticamos nossas habilidades comunicativas nos varios ambientes em que convivemos e
estabelecemos interagdes sociais diversas. A escola ¢ um desses ambientes, que nos
proporcionam oportunidades de comunicagdo, algumas vezes mais espontaneas, outras mais
controladas. Dentre as varias habilidades a serem aprimoradas na escola, a escrita se destaca

como uma das principais. De acordo com Dolz, Gagnon e Decandio (2010)

A aprendizagem da produ¢do escrita ¢ uma das finalidades fundamentais do ensino
das linguas. A descoberta da escrita e das possibilidades de entrar em comunicacao
com os outros por escrito faz parte dos objetivos prioritarios do Ensino Fundamental.
O saber-escrever, em todas as suas dimensdes, se desenvolve progressivamente em
todos os niveis da escola obrigatéria e é um constituinte do éxito escolar de todos os
alunos, sem falar no importante papel que desempenha na sua socializagdo. Aprender
a produzir uma diversidade de textos, respeitando as convengdes da lingua e da
comunicagdo, ¢ uma condi¢do para a integragdo na vida social e profissional.
(DOLZ;GAGNON;DECANDIO, 2010, p. 13)

Embora o desenvolvimento das habilidades de producdo de texto seja uma das prioridades da
escola, ao final do Ensino Médio, ap6s 12 anos frequentando as aulas, os alunos apresentam
grandes dificuldades com a escrita. Esse fato causa “espanto”, pois nao corresponde “ao

dispéndio de tempo e de recursos envolvidos na atividade pedagogica do ensino da lingua”

(ANTUNES, 2009, p. 212).

Sao inumeros os resultados nao satisfatorios das avaliagdes de escrita dos alunos como mostram
os dados de alguns trabalhos desenvolvidos sobre a escrita ao longo da educagdo basica
(SOUZA, 2020; COUTO, GUIMARAES, LACERDA, 2021; SARTORI, MENDES, COSTA,
2015). Muitas vezes, o fracasso escolar ¢ atribuido apenas aos proprios discentes € ndo ao
conjunto de fatores que contribuem para esses resultados como as inadequacdes do sistema
escolar, com a falta de formagao continuada dos professores, a ma distribuicao do tempo
escolar, o grande nimero de estudantes por sala, a escassez e a baixa qualidade do material
didatico disponivel (ANTUNES, 2009). Por isso, ¢ importante refletir sobre o ensino da escrita

e buscar meios para torna-lo cada dia melhor.

Uma das grandes dificuldades dos alunos, mesmo no Ensino Fundamental II, ¢ a escrita

ortografica. Sdo inumeras as inadequagdes apresentadas por eles em suas produgdes textuais,
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muitas até comprometendo os sentidos e as intengdes pretendidos nas situagdes comunicativas
em que se inserem os textos. Para Morais (2000, p.18) “a ortografia! é uma convencdo social
cuja finalidade ¢ ajudar a comunicagao escrita”, por isso ¢ importante que ela seja ensinada e

compreendida.

Graham, Harris e Chorzempa (2002) evidenciam, em seus estudos, as varias interferéncias das
dificuldades de escrita ortografica nas producdes de texto em geral. De acordo com os autores,
quando se escreve uma palavra com erros’ de ortografia, pode-se comprometer o sentido e a
confiabilidade daquilo que se pretende dizer. Além disso, eles destacam trabalhos que mostram
que professores qualificam um texto como melhor em organizagdo de ideias quando ndo ha
erros ortograficos do que quando esse mesmo texto contém erros ortograficos. Outra
consequéncia da dificuldade de escrita ortografica destacada pelos autores ¢ na hora da
produgdo textual, quando os alunos esquecem a sequéncia de ideias do seu texto, porque
precisam desviar a atencdo do planejamento textual para pensar em como se escreve
determinada palavra. Por ultimo, destacam que a dificuldade com a escrita ortografica
constrange os alunos, levando-os a evitar a escrita e a acreditar que ndo sdo capazes de escrever.
Diante dessas evidéncias, os autores propdem um estudo para investigar a relacdo entre o
conhecimento ortografico e a produ¢do de texto escrito, que resulta nas seguintes conclusoes:
Os resultados do presente estudo indicam que ha uma ligagdo entre aprender a
escrever as palavras de forma correta ¢ o desenvolvimento da produgdo de texto
escrito. Imediatamente apds a orientacdo, os alunos que receberam instrugdes
suplementares de ortografia ndo superaram apenas a quantidade de acertos
ortograficos, mas evidenciaram maior progresso em sua capacidade de construir
frases escritas. Consequentemente, os efeitos da instrucdo ortografica foram
transferidos para a escrita, resultando em melhorias nas habilidades de produgdo de
texto das criancas. Esses achados se estendem ao estudo de Berninger et al. (1998)

mostrando que os efeitos da escrita podem ser transferidos para além do crescimento
da produgdo de texto e que tais efeitos podem ocorrer com uma amostra de alunos

Lep palavra Ortografia ¢ formada por ‘orto’, elemento de origem grega, usado como prefixo, com o significado
de direito, reto, exato e ‘grafia’, elemento de composi¢ao de origem grega com o significado de agdo de escrever;
ortografia, entdo, significa agdo de escrever direito.” (DICIONARIO ETIMOLOGICO
<https://www.dicionarioetimologico.com.br/ortografia/>)

O erro ortografico acontece quando o aprendiz ainda ndo aprendeu a escrever de acordo com as normas
ortograficas que regem a lingua. Esse fato pode comprometer a qualidade da comunicagdo, dentre outras
consequéncias. Por isso, ¢ importante usar o erro como fator auxiliar a aprendizagem. Assumimos neste trabalho
a concepgao de erro como “elemento revelador do processo de aprender”, isto €, compreendemos, assim como
Miranda (2010, p.4), que o erro mostra o conhecimento da crianga sobre a estrutura da lingua e pode ajudar os
estudiosos a entender melhor como ela constréi o saber sobre o sistema de escrita de sua lingua. Segundo a
autora, “essa concepgao de erro converge para a defini¢ao freireana segundo a qual o erro € uma forma provisoria
de saber e nos remete a nogdo de ‘erro construtivo’ que se filia as idéias de Piaget” (MIRANDA, 2010, p.4).
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mais desafiadora do ponto de vista académico. (GRAHAM, HARRIS E
CHORZEMPA, 2002, p. 681, tradugdo nossa)?

Além do efeito favoravel do ensino da ortografia através de instrugdes diretas e explicitas na
produgdo de textos, conforme explicitado no paragrafo anterior, ¢ importante destacar outro
fator que pode influenciar positivamente a qualidade da escrita dos alunos, o desenvolvimento
da consciéncia metalinguistica:
entendida ndo apenas como capacidade de ouvir a lingua, analisar seus 'sons' e
relaciona-los com marcas graficas, mas entendida também como capacidade de

refletir sobre o texto escrito, sua estrutura e organizacao, suas caracteristicas sintaticas
e contextuais (SOARES, 2018, p.124).

4

E significativo que os alunos reflitam sobre as relagdes existentes entre os sons da fala e sua
representacdo na escrita tanto no nivel da palavra, no nivel das relagdes fonema-grafema,
quanto no nivel do texto escrito e suas especificidades estruturais e linguisticas, diferenciando-
o do texto oral (SOARES, 2018). A constru¢do da consciéncia metalinguistica, ao longo do
Ensino Fundamental, auxiliard o aluno na avaliagdo das suas proprias producdes escritas de

forma mais critica, levando-os a rever o proprio texto com um olhar mais preciso.

Esse conhecimento sobre a importancia do ensino da ortografia de forma explicita e reflexiva
e da construgdo da consciéncia metalinguistica junto aos alunos pode favorecer as praticas*
escolares, pois ¢ comum ouvir dos professores de diversas areas o quanto os alunos grafam mal
as palavras. Algumas vezes fazem até piadas com os “erros” cometidos pelos alunos nas
atividades de sala ou em provas. Quando sdo os alunos dos anos finais do ensino fundamental,
os comentarios soam de forma desesperangosa “Se nao aprendeu até hoje, quando aprendera?”;
“Esses meninos ndo sabem escrever!”. Muitos desses erros, que persistem ao longo da vida

escolar, também acabam sendo divulgados e ridicularizados nas midias sociais.

3 The findings from the present study indicate that there is a link between learning to spell and writing
development. Immediately following instruction, students who received supplementary spelling instruction not
only outperformed their counterparts in the math control condition on measures assessing spelling performance
but evidenced greater progress in their ability to construct written sentences. Consequently, the effects of spelling
instruction transferred to writing, resulting in improvements in children’s text-production skills. These findings
extend the previous Berninger et al. (1998) study by showing that spelling effects can transfer to more than just
growth in writing output and that such effects can occur with a more academically challenging sample of
students.

4 Compreendemos como “praticas escolares” o trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula a partir do

seu conhecimento, da selecdo que ele faz do conteudo sugerido pelo curriculo geral da disciplina e da forma
como ele aborda esse conteudo.
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Entretanto, o que a minha experiéncia, como professora de lingua portuguesa, do Ensino
Fundamental II, tem me mostrado é que, em algumas escolas, nao ha uma reflexdo entre os
professores sobre o porqué de esses alunos apresentarem erros ortograficos em seus textos,
mesmo ja estando nos anos finais do ensino fundamental. Os professores, muitas vezes,
permanecem utilizando as mesmas praticas, ou seja, grifam as palavras escritas e, em cima ou
ao lado, a reescrevem corretamente ou, muitas vezes, nem isso fazem mais. A maioria dos
alunos, ao receber esses tipos de correcoes de ortografia em questdes de prova ou em produgdes
de texto, de variadas disciplinas, ndo olha o que foi corrigido, ndo reflete sobre o erro,
priorizando a nota final da prova ou da atividade. E possivel que, nessas instituicdes, o ensino
da ortografia, a partir da reflexdo sobre os aspectos linguisticos das palavras e de forma

sistematica, seja interpretado como desnecessario,

pois esse contetido estaria associado a um modelo mecanicista de ensino e de
aprendizagem. Essa compreensdo esta pautada na ideia de que a ortografia seria
aprendida, espontaneamente, através do contato com os textos escritos. Desse modo,
os alunos aprenderiam a escrever corretamente ‘com o tempo’, pela exposicdo

repetida as palavras de sua lingua (MORAIS E SILVA, 2007, p. 64).

Certamente, um dos motivos para a permanéncia dos erros ortograficos, ano apds ano, nos
textos produzidos pelos alunos em diversas instdncias comunicativas, seja, de fato, pela
auséncia de um trabalho sistematico e reflexivo em razdo de uma visdo excessivamente

mecanicista deste processo.

Ha propostas de varios autores sobre a necessidade do ensino reflexivo e sistematico da
ortografia. De acordo com Antunes (2003, p.60), escrever textos de forma adequada, inclusive
grafar as palavras corretamente, “¢ ‘uma conquista’, ‘uma aquisi¢do’, isto é, ndo acontece
gratuitamente, por acaso, sem ensino, sem esfor¢o, sem persisténcia. Supde orientagao,

vontade, determinagao, exercicio, pratica, tentativas (com rasuras, inclusive!), aprendizagem”.

Para Morais (2000, p. 23), “a ortografia ¢ uma norma, uma convencao social” e, para aprendé-
la, necessitamos de ensino, ndo podemos esperar que os alunos descubram sozinhos a escrita
ortografica das palavras. E necessério que a escola incorpore o ensino sistematico da ortografia
ao ensino de lingua portuguesa. Nao o ensino tradicional da ortografia com atividades
mecanicas, repetitivas, de copia de listas de palavras, de completar lacunas apenas, mas o ensino

reflexivo, que leve os alunos a compreender as dificuldades de nossa ortografia e a entender
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que o aprendizado da escrita ortografica das palavras os ajudard a se comunicar com maior

eficiéncia através dos textos escritos.

Embora vérios autores afirmem que o ensino da escrita ortografica exige orientacdes mais
pontuais em relagdo as suas caracteristicas especificas (CAGLIARI, 1996; MORAIS E SILVA,
2007; MORALIS, 2000; OLIVEIRA, 2005; SOARES, 2018; TREIMAN, 2018), no Brasil, ainda
ndo h4 estudos mais amplos que verifiquem de fato a pertinéncia da instrugdo® ortografica
explicita no Ensino Fundamental II° e seu impacto na aprendizagem. E eminente que se aborde
essa questdo, uma vez que, resultados da revisdo meta-analitica, realizada por Granham e
Santangelo (2014) sobre o impacto de procedimentos de ensino da ortografia em estudos
experimentais ou quase-experimentais na aprendizagem da escrita, evidenciam que o uso de
instrucdes ortograficas explicitas melhora a performance dos estudantes na escrita das palavras,
além de ampliar a consciéncia fonoldgica e as habilidades de leitura desses aprendizes tanto
dos anos iniciais quanto dos anos finais do Ensino Fundamental. Esse estudo deixa clara a

importancia de ensinar a ortografia de forma sistematica, direta e reflexiva.

Diante do exposto, pretendemos responder as seguintes questoes:

e O uso de instrugdes explicitas e diretas, de forma reflexiva, para o ensino sistematico
da ortografia em grupos de palavras isoladas contribuiu para melhorar a escrita de
palavras isoladas e a produc¢ao de textos?

e O uso de instrugdes explicitas e diretas, de forma reflexiva, para o ensino sistematico
da ortografia, a partir do estudo de textos, contribuiu para melhorar a escrita de palavras
isoladas e a producgao de textos escritos?

e O grupo de alunos que ndo recebeu instrugdes explicitas e diretas, de forma reflexiva,
para o ensino sistematico da ortografia apresentou maior numero de erros, comparando-
se aos outros grupos?

e Os alunos participantes da pesquisa demonstraram ter consciéncia metalinguistica ao

final do experimento?

> Compreendemos o termo “instru¢do” como orientacdo mais direta sobre os aspectos linguisticos das palavras,
isto é, sobre as relagdes de correspondéncia entre letra e som, sobre as possibilidades de construgdo silabica.
Essa “instrucdo”, pelo fato de levar o aprendiz a refletir sobre as palavras de forma mais precisa, amplia a
consciéncia metalinguistica, conforme abordaremos na subse¢do “A consciéncia metalinguistica e o
aprendizado da lingua escrita”.

6 Pesquisa realizada no ano de 2021 sobre o ensino da ortografia, no portal Scielo e no portal Google Académico

encontrou varios artigos que abordavam o tema ortografia, mas nenhum deles tratava da instrugdo ortografica
no Ensino Fundamental II.



26

A partir dessas questdes de pesquisa, foram delineadas as hipoteses de que: o uso de instrugdes
explicitas e diretas, de forma reflexiva, para o ensino sistematico da ortografia tem maior
impacto na escrita de palavras isoladas, na producdo de textos escritos, comparando-se as
instrugdes globais, apenas a partir da leitura e interpretacdo de textos; os alunos participantes

da pesquisa demonstraram ter consciéncia metalinguistica ao final do experimento.

Para esclarecer as questdes de pesquisa, elegeu-se, como objetivo geral, verificar qual dos tipos
de instrugdes ¢ mais eficaz para o ensino sistematico da escrita ortografica e qual o impacto
desse ensino na aprendizagem tanto na escrita de palavras isoladas quanto na producao de texto
escrito dos alunos. Como objetivos especificos, busca-se, nesta pesquisa, identificar os erros
ortograficos mais recorrentes dos alunos do sexto ano do Ensino Fundamental II; construir e
aplicar trés diferentes tipos de praticas, sendo duas com instrugdes diretas e explicitas para o
ensino da ortografia e uma com instrugdes voltadas para o estudo do texto, ndo direcionadas
para o ensino da ortografia: 1) Direta - elaborada a partir de grupos de palavras e de palavras
isoladas; 2) Contextual - elaborada a partir de textos de varios géneros e com grau de
complexidade adequado ao ano de estudo; 3) Espontaneista - leitura e interpretagao de textos
sem orientacdes especificas sobre a escrita ortografica; avaliar o impacto dessas trés praticas,
para o ensino da ortografia. E, por fim, discutir a importancia da consciéncia metalinguistica

na escrita ortografica.

Para alcancgar os objetivos propostos, utilizaremos como base a pesquisa-acao (PAIVA, 2019),
de carater intervencionista e, a0 mesmo tempo, descritivo, € as metodologias de abordagem
cientifica qualitativa e quantitativa, a partir das amostra de textos que foram coletados por mim,
professora de lingua portuguesa, de alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, de uma Escola

Publica Municipal de Belo Horizonte.

Este trabalho estd organizado em Introdugdo seguida de mais quatro capitulos com segdes e
subse¢des. O primeiro capitulo refere-se a 4 ortografia: sua historia e seus usos, no qual é
apresentada a trajetoria historica do sistema de escrita da lingua portuguesa, desde sua origem
na oralidade, até sua forma atual na escrita, destacando-se as convengdes ortograficas vigentes,
seus usos e seu ensino. Este se organiza em trés segdes, a saber: 4 ortografia uma visdo
historica, A ortografia no contexto atual, A ortografia na escola. O segundo capitulo refere-se

a Perspectiva teorica e se subdivide em quatro se¢des Principais teorias sobre a aprendizagem
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inicial da escrita, Abordagens teoricas para alfabetiza¢do no Brasil, Ortografia: concepgoes
teoricas, Teorias: algumas conclusoes. Nele, apresentamos e discutimos algumas teorias sobre
o processo de alfabetizacao e de apropriacao da norma ortografica da lingua portuguesa, bem
como apontamos a teoria norteadora deste trabalho. O terceiro capitulo se destina ao Percurso
Metodologico e apresenta as se¢des O contexto de Pesquisa; Metodologia: etapas da pesquisa.
Nele constam, o contexto no qual foi desenvolvida a presente pesquisa; a metodologia utilizada
para coleta e andlise dos dados; as etapas do trabalho, incluindo a descricao das instrucdes
ortograficas que foram elaboradas e aplicadas pela pesquisadora. O quarto capitulo apresenta e
discute a Andlise dos Dados e apresenta as se¢des Andlise da fase diagnostica - produgdo de
texto e ditado, Analise dos erros por grupos de alunos de acordo com a avaliagdo inicial e com
a avaliagdo final, Analise comparativa dos erros entre os grupos de alunos de acordo com a
avaliagdo inicial e com a avaliagdo final, Anadlise do questionario para avalia¢do da
consciéncia metalinguistica”. Nele ¢ feita a analise dos dados coletados desta pesquisa, a fim
de alcancar os objetivos especificos deste trabalho. Por fim, as Consideracoes Finais, as

Referéncias Bibliograficas e os Apéndices.

CAPITULO 1 - A ORTOGRAFIA: SUA HISTORIA E SEUS USOS

Este capitulo compreende a trajetdria historica do sistema de escrita da lingua portuguesa, desde
sua origem na oralidade, até sua forma atual na escrita, destacando-se as convengoes
ortograficas vigentes, seus usos e seu ensino. Além disso, ele apresenta uma revisao da literatura
a fim de compreender nuances da ortografia no campo do ensino e da aprendizagem. Sendo
assim, o capitulo ¢ organizado da seguinte forma: primeiro, na secdo “A ortografia uma visao
historica”, tratamos da origem da escrita alfabética, do surgimento da ortografia como
cristalizacdo da variagdo linguistica, incluindo como ocorreram os acordos ortograficos entre
os paises que utilizam a lingua portuguesa, em especifico Brasil e Portugal e, finalizamos com
a classificacdo e descri¢ao da ortografia do portugués brasileiro. Na secdo “A ortografia no
contexto atual”, discorremos sobre como acontece a aprendizagem da escrita e da ortografia na
realidade atual, destacando-se as caracteristicas linguisticas envolvidas nesse processo. Na
secdo seguinte, denominada “A ortografia na escola”, discutimos como podemos sistematizar
o estudo da ortografia nas instituigdes de ensino regular. Apresentamos diferentes estratégias,

defendidas por vérios autores, como possibilidades de efetivar o ensino da escrita ortografica

na escola.
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1.1 A ortografia uma visao historica

Esta secdo apresenta a origem da escrita alfabética, o surgimento da ortografia como
cristalizacao da variacao linguistica, destacando-se os acordos ortograficos entre os paises que
utilizam a lingua portuguesa, em especifico Brasil e Portugal, e finaliza com a classificacdo e
descri¢do da ortografia do portugués brasileiro. Consideramos essencial a compreensao do
sistema de escrita da lingua portuguesa, das suas variagdes, destacando as relagdes fonema-
grafema e o padrao silabico, para pensarmos em seu ensino na escola. Aprender ortografia nao
¢ facultativo na sociedade letrada em que vivemos, uma vez que utilizar as convengdes
ortograficas, nas situagdes de comunicacao oficiais nos dias atuais, ¢ uma exigéncia social, traz

prestigio.

1.1.1 A origem da escrita alfabética

Desde a mais tenra idade, estamos em contato com a escrita, mesmo antes de compreendé-la.
Ao andar pelas ruas, visualizamos desenhos, simbolos e letras em placas, outdoors, panfletos
de supermercado, drogarias. Mas nem sempre foi assim, hd muitos anos, existia apenas a
comunicagio através da modalidade oral da lingua’. Os homens observavam as imagens que
faziam parte da natureza, como as estrelas, as paisagens e também conversavam entre si. “Até
que um dia, imagem e fala se juntaram para formar a escrita” (BAUSSIER, 2005, p. 10). As
primeiras representacdes escritas surgiram aproximadamente nos anos 3.100 a.C, na Suméria,
pais localizado na Mesopotamia, onde hoje estdo o Ird e o Iraque e se propagaram pelo mundo
com o surgimento dos variados sistemas de escrita. As primeiras representagoes eram usadas
para se comunicar a distancia, usando “tabuinha de argila” com o selo do Rei e desenhos para
representar mensagens sobre transagdes comerciais de rebanhos de animais, por exemplo
(BAUSSIER, 2005, p.14). Inicialmente, esses sistemas buscavam representar a quantidade e os
objetos através de nimeros e desenhos, evoluindo para outras representagdes ao longo dos anos

(CAGLIARI, 1999).

Através da escrita, ideias, pensamentos, sentimentos sdo reportados aos grupos de pessoas

contemporaneos e aqueles que tiverem acesso as informagdes registradas pelos proximos 10,

7 “lingua language sistema de comunicagio autdnomo utilizado por membros de uma comunidade de fala. E
objeto primario da investigacdo linguistica.” (CRISTOFARO-SILVA, 2021, p. 144)
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20, 30 ou mil anos (BAUSSIER, 2005). A inven¢do da escrita permitiu aos individuos o
acimulo do conhecimento ao longo dos anos e ¢ um marco na histéria da humanidade. A escrita
traz consigo a memoria cultural, artistica, politica, religiosa, cientifica, cultural de tempos

vividos pelos homens (CAGLIARI, 1996).

A fase pictorica da escrita se caracteriza por desenhos ou pictogramas que representam uma
imagem daquilo que faz parte da realidade (CAGLIARI, 1996). A escrita inicial dos sumérios
consistia em desenhos que simbolizavam a verbalizagdo de objetos, animais, pessoas que
faziam parte da realidade da época. Assim, “um desenho de cabega de boi designava um boi, e
uma espiga queria dizer ‘cevada’”’(BAUSSIER, 2005, p.16). Também havia a combinag¢do de
varios desenhos ou sinais para formar uma mensagem como a soma dos desenhos de mulher +

montanha para designar

(BAUSSIER, 2005, p.16).

‘a mulher que foi retirada da montanha’, isto ¢, a escrava”

Para facilitar a escrita nas tabuinhas de argila fresca, os escribas sumérios comecaram a utilizar
o calamo, isto €, pedago de cana com ponta, para fazerem suas inscrigoes. Essa técnica permitiu
tracos mais refinados, tornando os sinais cada vez mais distantes do retrato fiel daquilo que
fazia parte da realidade que retratavam. Os sinais se tornaram mais abrangentes, podendo
representar palavras diferentes como a silaba “ti”, que representava as palavras “flecha” e
“vida”. Essa fase ideografica da escrita com ideogramas, que também representavam sons da
lingua, e ndo somente os objetos, permitia a escrita de nomes e frases com maior facilidade e

maior amplitude (BAUSSIER, 2005, p. 16).

A escrita ideografica se diferencia da escrita pictografica, primeiro porque cada pictograma
representa apenas um objeto ou lugar ou ser vivo que faz parte da realidade, enquanto um
ideograma pode representar varios conceitos, como, por exemplo, o desenho do sol que pode
representar luz, calor, energia, além do proprio sol. Outra diferenga notavel € que a escrita
ideogréfica pode ndo apresentar semelhanca entre o objeto a ser representado e seu ideograma,
enquanto a escrita pictografica representa fielmente aquilo que retrata da realidade

(OLIVEIRA, 2005).

E importante observar que, mesmo com a evolugdo dos tipos de comunica¢do humana ao longo
dos anos, os sistemas de escrita pictografica e ideografica, baseados no significado, ainda

integram a comunicagdo nos dias atuais. Como exemplo, temos os sinais de transito, as placas
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indicativas de banheiro feminino ou masculino, com figuras que representam uma mensagem,
um conteudo a ser transmitido. Entretanto, os sistemas de escrita pictografica e ideografica nao
atendem todas as demandas da comunicacgao escrita. Por isso, ao longo dos anos, os ideogramas
utilizados sofreram modifica¢des, transformaram-se em letras, que passaram a representar os

sons da fala, compondo os alfabetos dos quais o nosso se originou (CAGLIARI, 1996).

O alfabeto latino, que utilizamos, ¢ proveniente do alfabeto grego criado no século VIII antes
de Cristo, quando mercadores fenicios levaram seu alfabeto, que continha 22 consoantes, para
a Grécia. Os gregos acrescentaram as vogais a esse alfabeto o tornando mais eficiente, pois essa
mudanga possibilitava a anélise da lingua falada, produzindo todos seus sons (BAUSSIER,

2005).

A fase alfabética da escrita, isto ¢, aquela que usa o sistema de escrita alfabético, apresenta as
letras® como principal caracteristica. Nessa fase, as letras adquirem valor fonografico e perdem
seu valor ideografico, isto €, representam os sons da lingua. “A escrita alfabética ¢ a que
apresenta um inventario menor de simbolos e permite a maior possibilidade combinatéria de
caracteres na escrita” (CAGLIARI, 1996, p. 110). Conhecendo os sons representados pelas
letras do alfabeto, é possivel formar todas as palavras de uma lingua, inclusive aquelas que

ainda nao foram inventadas (BAUSSIER, 2005).

De acordo com Oliveira (2005), essa mudanga de sistemas de escrita pictografica e ideografica
simbolizou uma grande evolucao, pois a escrita alfabética
passou a representar o plano da expressdo, e ndo mais o do contetido. Se, por um lado,
os significados sdo uma classe aberta (estdo sempre aparecendo significados novos e

desaparecendo outros tantos), os sons dos quais uma lingua se utiliza sdo em niimero
limitado (OLIVEIRA, 2005, p.23).

A compreensdo das diferengas entre lingua e fala sdo importantes para a conceitualizagdo da
modalidade escrita da lingua e, posteriormente, da escrita ortografica. Segundo Oliveira (2005,

p. 29), “toda fala, ou ato de fala, € Uinica; ela tem um comeco e um fim. Mas a lingua que permite

8 Jetra letter cada unidade representacional grafica em um sistema de escrita alfabética. No portugués, apos o
acordo ortografico que entrou em vigor em 2009, temos 26 letras: a, b, ¢, d, e, f. g, h,1,j,1,m,n,0,p, q, 1, s, t,
u, v, w, X, y, z. Letra e som ndo sdo sempre equivalentes. Letras representam a escrita e sons representam a fala.
Uma letra pode estar associada a um unico som, como a letra p, que ¢ sempre pronunciada como [p], ou uma
letra pode estar associada a mais de um som, como a letra x, que € associada aos sons [s, [, ks, z] nas palavras
préximo, caixa, taxi, exemplo.” (CRISTOFARO-SILVA, 2021, p.142)
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esses atos de fala ¢ constante”, isto €, a lingua ¢ homogénea, abstrata, organizada mentalmente.
A fala é heterogénea, quando falada por grupos de pessoas diferentes, apresenta variagdes de
sons e palavras (OLIVEIRA, 2005). Esses sons variaveis que emitimos quando falamos podem
ser descritos, classificados e transcritos por métodos de estudos da fonética’. Os segmentos

consonantais e vocalicos sio representados pelos fones!?.

Cada lingua apresenta uma organizagao particular de seus segmentos consonantais e vocalicos
em silabas, permitindo a formacao de palavras possiveis. O estudo da cadeia sonora da fala, ou
seja, das possiveis sequéncias sonoras de uma lingua, que podem ser agrupadas em segmentos
consonantais e vocalicos, é objeto de estudo da fonologia!!. Esse estudo possibilita a conversio

da linguagem oral em codigo escrito (CRISTOFARO-SILVA, 2017).

A tradugdo dos sons de uma lingua em fonemas se torna visivel através do sistema de escrita
alfabético, representado por letras, que sdo parte dos grafemas'?. O conhecimento da lingua que
usamos para nos comunicar de forma oral ou escrita ¢ complexo e demanda “o dominio desses
padrdes mentais - o saber linguistico ou lingua - permite cifrar (codificar) e decifrar

(decodificar) um nimero infinito de mensagens, faladas ou escritas” (LUFT, 1997, p. 3).

Os fonemas'3, as unidades minimas dos sons da fala, que se diferenciam de outras unidades

sonoras da lingua em um mesmo contexto, sdo representados pelas letras do alfabeto, mas nao

? “fonética phonetics disciplina da linguistica que apresenta os métodos para descrigdo, classificagdo e transcrig@o
dos sons da fala, principalmente aqueles utilizados na linguagem humana. Algumas subdivisdes da fonética sdo:
fonética articulatoria, fonética auditiva, fonética acistica fonética instrumental. Relaciona-se ao uso do
conhecimento linguistico, ou seja, ao desempenho.” (CRISTOFARO-SILVA, 2021, p. 110).

19 “fone phone unidade sonora vocalica ou consonantal atestada na produgdo da fala. Elemento registrado na
transcri¢do fonética, entre colchetes. Unidade sonora pronunciavel isoladamente.” (CRISTOFARO-SILVA,
2021, p. 109)

1 “fonologia phonology disciplina da linguistica que investiga o componente sonoro das linguas naturais do ponto
de vista organizacional. Determina a distribui¢ao dos sons e o contraste entre eles, com énfase na organizagio
dos sistemas sonoros. Caracteriza também a boa-formacao das silabas e dos aspectos suprassegmentais como,
por exemplo, o tom e o acento. Relaciona-se com o estudo gramatical do conhecimento linguistico, ou seja, a

competéncia. Tem interface com a fonética, com a morfologia e com a sintaxe. Os dominios da fonologia e da

fonética sio complementares.” (CRISTOFARO-SILVA, 2021, p. 110).

12 “grafema grapheme unidade representacional em um sistema de escrita. Engloba, além das letras, os niimeros

e os sinais de pontuacdo. Em sistemas de escrita alfabética, idealmente, um unico grafema pode ser
compreendido como o correlato escrito de um fonema. Por exemplo, o grafema p € o correlato escrito do fonema
/p/. Contudo, ha situagdes em que dois grafemas podem representar um unico fonema e, neste caso, s&o
denominados digrafos. Exemplos de digrafos em portugués sao: chave: fonema /[/, palha: fonema /A/, ou banho:
fonema /n/. Um grafema pode ndo representar nenhum fonema, no caso de consoantes mudas, como o h em
inicio de palavras em portugués, por exemplo, na palavra homem.”(CRISTOFARO-SILVA, 2021, p. 129).

13 “fonema phoneme unidade sonora vocalica ou consonantal que se distingue funcionalmente de outras unidades
sonoras da lingua. Dois sons podem ser classificados como fonemas quando estdo em contraste e oposi¢do. Ou



32

sdo pronuncidveis de forma isolada. Os fonemas, quando convertidos em letras ou em
combinagdo de letras do alfabeto, possibilitam a escrita; e, quando o contrario acontece, isto €,
as letras ou combinagao de letras do alfabeto se convertem em fonemas, a leitura ¢ possivel
(SOARES, 2018). “Essa ‘conversao’ de sons em letras, de letras em sons, que € a esséncia de

uma escrita alfabética (...)” (SOARES, 2018, p. 46).

A escrita alfabética ¢ compreendida como uma inven¢do cultural de um sistema de
representacdo' ou de um sistema notacional (SOARES, 2018). Nesse sistema, os sons da fala
foram representados pelos grafemas de forma arbitraria, sem uma predeterminacdo. Entretanto,
esse conjunto de grafemas representados se materializam com uma forma especifica, nome e

posi¢do determinada, isto €, utilizam de uma notagao (SOARES, 2018).

De acordo com Oliveira (2005), a aprendizagem da lingua escrita retrata um pouco da evolugao
da escrita ao longo da historia da humanidade. Quando as criangas iniciam a aprendizagem da
escrita, registram com desenhos aquilo que pretendem escrever, isto €, fazem o desenho da mae,
do pai e dos irmaos para representar a escrita da palavra familia. Esse tipo de registro pode ser
comparado a escrita pictografica. J4 quando elas escrevem fing para representar a palavra
formiga, estdo usando uma escrita semelhante a escrita silabica, uma vez que cada letra
representa uma silaba. No momento em que a crianga inicia a escrita alfabética, isto €, usando
uma letra para representar um som, ela pode cometer erros como a escrita da palavra peixe por
pexe. Nesse caso, ela escreve como fala, pois “escrever alfabeticamente nao significa escrever
ortograficamente” (OLIVEIRA, 2005, p. 24). Essa fase da aprendizagem da escrita mostra bem
o periodo da histdria da escrita em que ainda ndo haviam se estabelecido as normas ortograficas

€ que se observava a fala e transcrevia-se os sons para a escrita. Entretanto, como as linguas

sdo instaveis, isto ¢, apresentam mudangas nos sons das palavras, na maneira como essas

seja, sdo sons diferentes em um mesmo contexto, em palavras com significados diferentes. Por exemplo, os
segmentos /f/ e /v/ sdo fonemas em portugués e o contraste ¢ demonstrado pelo par minimo faca e vaca. Dois
sons podem também ser caracterizados como fonemas se eles apresentam diferencas fonéticas significativas
entre si e a lingua ndo apresenta parametros distribucionais para explicitar o contraste. Por exemplo, o som /h/
em inglés somente ocorre em inicio de palavra e o som /r)/ somente ocorre em final de palavra. Por ndo ocorrerem
em um mesmo ambiente, ndo ¢ possivel atestar o contraste entre /h/ e /r)/, mas por serem bastante dissimilares
os dois sons sdo caracterizados como fonemas distintos. Fonemas sdo transcritos entre barras transversais e nao
sdo pronunciaveis, pois expressam uma representacio linguistica abstrata.” (CRISTOFARO SILVA, 2021,
p-109)

14 «A escrita alfabética atribui as letras a funcao de representar os sons. Portanto, a relagdo entre as letras e os sons
¢uma relagdo de representagdo.” (OLIVEIRA, 2005, p. 30) Essa relagdo ndo acontece sempre da mesma maneira,
isto é, um som pode ser representado por letras diferentes, por exemplo, “[ s ] como em seu, céu, maximo, ago,
asso, pas, paz, nasga, excelente”. (OLIVEIRA, 2005, p. 33)
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palavras sdo pronunciadas ao longo dos anos, a leitura ou escrita desse sistema ficou complexa,

levando os estudiosos a pensarem em uma solucao para esse impasse (CAGLIARI, 1996, 1999).

1.1.2 A ortografia como cristalizacio da variacio linguistica

Todas as linguas vivas, usadas diariamente para comunicagdo entre um determinado grupo de
pessoas, estdo sujeitas a modificagdes causadas por variagdes étnica, social, geografica
daqueles que se servem dela (COUTINHO, 1970). As linguas mudam sempre, de forma
continua, a partir de seu uso. Além disso, falantes de uma mesma lingua podem apresentar
pronuncias diferentes das mesmas palavras, dependendo da regido e dos grupos socioculturais

dos quais fazem parte (CRISTOFARO-SILVA, 2017).

A utilizacao da escrita alfabética, antes do estabelecimento das normas ortograficas, por pessoas
com dialetos'® diferentes, resultou em vérias representagdes escritas de palavras com o mesmo
significado. Esse fato destacou a necessidade de se estabelecer uma forma unica de escrita das
palavras por todos os falantes de diferentes dialetos (CAGLIARI, 1999). Se na escrita fossem
transcritas todas as variagdoes das falas, a leitura da mensagem escrita por um falante do
portugués com pronuncia tipica do estado do Rio de Janeiro, por exemplo, seria dificil de ser
lida por um falante do portugués que utilizasse a pronuncia tipica do estado do Amazonas,

sendo o contrario verdadeiro (MORALIS, 2003).

A ortografia da lingua portuguesa, assim como de outras linguas, surge para fixar na escrita
uma forma tnica de se representar a lingua falada, facilitando a comunicacgao. No entanto, antes
de se alcancar essa uniformidade ortografica, houve muitos estudos com propostas que visavam
manter a etimologia'® das palavras tanto no latim, como no grego. Havia grande confusio entre

o modo como se pronunciava as palavras e sua escrita, o que foi se esclarecendo com as

15 “dialeto dialect variedade linguistica que se distingue em relagdo a outras variedades linguisticas que tenham
propriedades gramaticais, lexicais ou social diferentes. Pode-se referir, por exemplo, ao dialeto mineiro ou a um
dialeto feminino. Embora o termo dialeto permita, em principio, delinear um conjunto de falantes, ha problemas
metodologicos em se caracterizar um dialeto. Na pratica ndo ha homogeneidade plena em uma comunidade de
fala, uma vez que a variagdo linguistica ¢ de natureza heterogénea entre individuos.” (CRISTOFARO-SILVA,
2021, p.91)

6 e-ti-mo-lo-gi-a (latim etymologia, -ae, do grego etumologia, -as): substantivo feminino - 1. [Gramatica] Parte
da gramatica que trata da origem e formagdo das palavras; 2. Origem de uma palavra. = ETIMO
"etimologia"', in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-2021,
https://dicionario.priberam.org/etimologia (acesso em 19 de abril de 2022).

1


https://dicionario.priberam.org/etimologia

34

publicagdes que abordavam as possiveis normas ortograficas do portugués desde o ano de 1520
até o ano de 1943, quando “a Academia Brasileira de Letras aprovou unanimemente, na sessao
de 12 de agosto, o novo Sistema Ortografico da Lingua Portuguesa” (MARTINS, 2010, p. 43).
Somente em 1945, Portugal assinou a lei sobre esse acordo ortografico firmado com o Brasil,
que ndo foi ratificado pelo Congresso Nacional, mantendo-se as normas do Formulério
Ortografico de 1943. Em 1955, alei 2.623 instituiu esse acordo como obrigatorio, ele foi melhor
aceito, pois apresentava como base o Vocabuldrio Ortografico da Lingua Portuguesa da

Academia de Ciéncias de Lisboa, edi¢ao de 1940. O acordo de 1943 também incluia

os brasileirismos consagrados pelo uso, os estrangeirismos ¢ neologismos de uso
corrente no Brasil e necessarios a lingua literaria; substitui¢do de certas formas usadas
em Portugal pelas correspondentes formas usadas no Brasil, consoante a pronuncia e
a morfologia consagradas; fixacdo de grafia de vocabulos cuja etimologia ainda ndo
estava perfeitamente demonstrada, consignando-se em primeiro lugar a de uso mais
generalizado; fixag@o de grafias de vocéabulos sincréticos e dos que t€ém uma ou mais
variantes, tendo-se em vista o étimo e a historia da lingua, e registro de tais vocabulos
um a par do outro, de maneira que ficassem em primeiro plano, como preferivel o de
uso mais generalizado; rejeicdo a duplicidade grafica ou prosddica de qualquer
natureza, dando-se a cada vocabulo uma tinica forma, salvo se nele ha consoante que
facultativamente haja mais de uma pronuncia legitimada pelo uso ou pela etimologia.
Nesses casos, serdo registradas as duas formas, uma em seguida a outra, colocando-
se em primeiro lugar a de uso mais generalizado. (MARTINS, 2010 p. 43- 44)

Durante os anos seguintes, surgiram novas publica¢des de projetos como o da “Nomenclatura
Gramatical Brasileira”, que buscavam regularizar a gramatica, suas estruturas morfologicas,
sintticas, além de outros documentos sobre as regras de acentuagdo. Depois de dezesseis anos,

esse acordo foi simplificado pela Lei n® 5.765, de 18.12.1971 (LUFT, 1997).

Em 1990 foi aprovado em Lisboa por representantes de 7 paises lusdfonos o projeto de texto
de ortografia de Lingua Portuguesa, nomeado Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa -
AOLP, contendo varias alteracdes ortograficas com o objetivo de diminuir as diferencas
existentes. Em 18 de abril de 1995, o presidente do senado José Sarney promulgou a aprovacao
desse Acordo pelo Congresso Nacional Brasileiro. Em 29 de setembro de 2008, o decreto que
estabeleceu a entrada em vigor do AOLP para primeiro de janeiro de 2009 foi assinado pelo
presidente Luis Inacio Lula da Silva. Junto a esse Acordo foi anexada uma nota explicativa da
Comissao de Lexicografia e Lexicologia da Academia Brasileira de Letras, elaborada junto ao
langamento da quinta edi¢do do VOLP - Vocabulario Ortografico de Lingua Portuguesa,
registrando varios procedimentos sobre 0 AOLP-1990 (MARTINS, 2010).
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Todos esses acordos, inclusive esse ultimo vigente até os dias atuais, trazem como principal
objetivo a unificacdo dos sistemas ortograficos da Lingua Portuguesa utilizados por paises que
usam essa lingua oficialmente, evitando-se a perda da unidade da lingua. Entretanto, ndo ¢
aconselhavel acabar completamente com as diferengas entre as varias ortografias do portugués,
uma vez que o registro escrito da lingua traz consigo suas origens etimologicas, que precisam
ser mantidas e sdo muito diferentes das varia¢des linguisticas da oralidade (AOLP, 1990).
Compreendemos, entdo, que ¢ positivo conservar por um longo tempo, os acordos, pois eles se
tornam familiares para os usudrios da lingua escrita, capazes de ler e escrever seguindo suas
convengdes, independente do dialeto que usam. Nao ha necessidade da incorporagdo de todas
as mudancas da modalidade oral da lingua pela escrita, uma vez que essas mudancas sio

constantes.

1.1.3 A ortografia do portugués: classificacio e descricio

Conbhecer as classificagdes possiveis do sistema de escrita da lingua que utilizamos pode ajudar

na compreensao de seus aspectos fonologicos, etimologicos, morfoldgicos e semanticos.

Os sistemas morfologico!” e o genealdgico'® sdo os mais usados para classificagdo das linguas.
A lingua portuguesa apresenta um sistema morfologico composto por palavras formadas de
raizes contendo a ideia principal, acrescidas de prefixos ou sufixos, como em felizmente que €
derivada da palavra feliz. Outras palavras da lingua portuguesa surgem da juncao de duas ou
mais palavras, que indicam novas ideias ou significados. Por exemplo, a palavra originada do
tupi, “capivara (caapi = capim e uara = comer), significado composto ‘animal que come capim’”
(COUTINHO, 1970, p. 25). A classificacdo da lingua portuguesa quanto ao seu sistema
genealdgico apresenta suas origens no grupo das Linguas da Euréasia (Europa e Asia), mais

especificamente no grupo europeu, no qual o latim se encontra (COUTINHO, 1970).

Estudo de Seymour, Aro e Erskine (2003) sobre a aprendizagem da leitura, na fase de
alfabetizacdo, em inglés e em 12 outras linguas de paises europeus, apresentou uma

classificagdo hipotética mais detalhada dessas linguas europeias de acordo com os niveis de

17«0 sistema de escrita Morfoldgico, criado por Schlegel e vulgarizado por Guilherme Schleicher, baseia-se na
estrutura das palavras.” (COUTINHO, 1970, p. 24)

18«0 sistema de escrita genealogico tem por fundamento a comunidade de origem de um grupo de linguas, que
constituem assim uma verdadeira familia” (COUTINHO, 1970, p. 24).
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profundidade ortografica e com as dimensdes de complexidade silabica de cada lingua, isto &,
as classificou como mais “transparentes ou mais opacas”'’: finlandés - muito transparente;
grego, italiano, espanhol, alemao, noruegués, islandés - mais proximas da transparéncia;
portugués, holandés, sueco - mais proximos da opacidade e o dinamarqués e o inglés

classificados como muito opacas.

Na lingua portuguesa, existem palavras mais transparentes como as palavras pato, dado e fato,
por exemplo, que sdo formadas por silabas mais simples, compostas de consoante e vogal,
sendo que p, d e f representam sempre os mesmos sons /p/, /d/ e /f/ nesse contexto. Entretanto,
ha palavras mais opacas na lingua portuguesa como a palavra guitarra, por exemplo, que possui
duas silabas complexas uma no inicio e outra no fim, compostas de sequéncias de uma
consoante ¢ duas vogais -gui ¢ de duas consoantes € uma vogal -rra. Além disso, as letras g e
r, que formam essas silabas, podem representar sons diferentes na lingua portuguesa como nas

palavras gente e cara, aumentando, assim, a profundidade ortografica dessas palavras.

Uma das evidéncias do estudo de Seymour, Aro e Erskine (2003) ¢ a influéncia das
caracteristicas ortograficas das linguas no processo de alfabetizagdo. Os autores constataram
que

0 atraso na aquisi¢do da alfabetizacdo bdsica em dinamarqués e inglés pode ser
interpretado como um efeito combinado de complexidade silabica ¢ de profundidade
ortografica. Ambas as linguas tém uma estrutura silabica complexa e um sistema
inconsistente de correspondéncias grafema-fonema (SEYMOUR, ARO E ERSKINE,
2003, p. 167, tradugio nossa).

Considerando as evidéncias desse estudo, ¢ importante conhecermos as caracteristicas do

portugués brasileiro, uma vez que podem influenciar diretamente no processo de apropria¢io?!

19 As ortografias podem ser classificadas como transparentes quando apresentarem correspondéncias consistentes
entre grafemas e fonemas e uma estrutura silabica mais simples, com maior presenca de silabas CV
(consoante+vogal) e poucos encontros consonantais; ou podem ser classificadas como opacas quando um mesmo
grafema representar diferentes fonemas ou um fonema for representado por diferentes grafemas, por combinagao
de letras e quando apresentarem uma estrutura silabica complexa, com um nimero maior de silabas CVC
(consoante+vogal+consoante) € um niimero grande de encontros consonantais (SOARES, 2018).

20 The delayed acquisition of foundation literacy acquisition in Danish and English can be interpreted as a
combined effect of syllabic complexity and of orthographic depth. Both languages have a complex syllabic
structure and an inconsistent system of grapheme—phoneme correspondences.

21 Utilizamos o termo “apropriagdo” para indicar o processo de aprendizagem da modalidade escrita da lingua
pelo qual os aprendizes passam durante a alfabetizacdo e ao longo do ensino fundamental, quando aprendem a
ortografia. Ressaltamos que essa aprendizagem ndo ¢ um processo natural e, portanto, demanda orientacdo,
ensino. Algumas citacdes de autores ao longo deste trabalho utilizam o termo ‘“aquisi¢do” com o mesmo
significado que adotamos para “apropriacdo”.
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da modalidade escrita da lingua. Conforme apresentado por Seymour, Aro e Erskine (2003), a
ortografia do portugués europeu ¢ mais opaca, isto €, apresenta menor transparéncia entre as
correspondéncias fonema-grafema e uma estrutura silabica mais complexa. Apesar de ser uma
das variantes do portugués de Portugal, o portugués do Brasil apresenta caracteristicas
ortograficas especificas que podem influenciar no nivel de transparéncia da lingua,

principalmente quanto as relagdes entre fonemas e grafemas.

Ao analisar o sistema ortografico vocalico do portugués europeu em comparagao ao portugués
brasileiro, Soares (2018) constatou que a ortografia do portugués europeu ¢ menos transparente
que a ortografia do portugués brasileiro, pois apresenta 18 fonemas correspondentes as 5 vogais
utilizadas no sistema de escrita, enquanto a ortografia do portugués brasileiro apresenta 12
fonemas correspondentes as mesmas 5 vogais. Além disso, o portugués europeu apresenta
reducdo ou neutralizagdo das vogais atonas na pronuncia e no portugués brasileiro todas as
vogais tonicas ou atonas sdo pronunciadas de forma clara “(por exemplo, no portugués
brasileiro: operar, perigo, leve; no portugués europeu [op’rar], [p’rigo], [lev’])” (SOARES,
2018, p. 100). Com relagdo ao sistema consonantal, a autora conclui que o sistema ortografico
do portugués brasileiro ¢ mais transparente que o do portugués europeu, pois apresenta maior
fidelidade na relacdo de correspondéncia entre letra € som, como no caso, das palavras ac¢ao,
adoptar, exacto, escritas com as consoantes ¢ € p, nao pronunciadas no portugués de Portugal,
porém nao pronunciadas, nem escritas no portugués brasileiro. Ao comparar a complexidade
silabica das duas varia¢des da lingua portuguesa, Soares (2018) afirma que ndo ha diferencas

significativas entre elas.

Sendo assim, apds reflexdes sobre pesquisas que abordam os sistemas de escrita das variantes
do portugués europeu e do portugués brasileiro, Soares (2018) caracteriza o portugués brasileiro
como de uma relativa transparéncia, isto €, mais proximo da transparéncia, mais distante do
portugués europeu. Nos proximos paragrafos, vamos apresentar de forma mais detalhada o

sistema de escrita do portugués brasileiro.

De acordo com Cagliari (1996), esse sistema ¢ fundamentalmente alfabético, usa varios tipos
de alfabeto, que sdo constituidos por diferentes formas de letras, como as letras cursivas, as
letras de forma, as letras maitisculas e as letras mintsculas. Em geral, as letras representam

sons, apresentando correspondéncias varidveis, que podem ser mais simples, quando uma letra
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corresponde a um fonema como na palavra faca®’, na qual a letra /* corresponde ao fonema
/f/*; ou mais complexas, quando uma letra corresponde a mais de um fonema como nas
palavras sentir € asa, nas quais a letra s representa os fonemas /s/ e /z/, respectivamente.
Também pode acontecer de duas letras representarem apenas um fonema, como no caso dos
digrafos, por exemplo, em que as letras gu representam o fonema /k/, como na palavra queijo.
Nessa descrigdo inicial do sistema de escrita do portugués, podemos notar que “a relagdo entre
as letras e os sons da fala ¢ sempre muito complicada pelo fato de a escrita ndo ser o espelho
da fala e porque ¢ possivel ler o que esta escrito de diversas maneiras.” (CAGLIARI, 1996, p.

117).

De acordo com Luft (1997), a escrita ortografica da lingua portuguesa ainda esta ligada as letras
que se originaram do latim e, por isso, caracteriza-se pela correspondéncia variavel entre os
grafemas e os fonemas que a representam. O alfabeto da lingua portuguesa representa fonemas
segmentais (vogais e consoantes) ¢ fonemas suprassegmentais (acentos, pausas, acentos de
tonicidade e acentos de tom, entonagdo). A relagdo de correspondéncia entre os fonemas e as

25 em todos os casos. Como vimos no paragrafo anterior, uma

letras do alfabeto ndo ¢ biunivoca
letra pode representar mais de um fonema. Vejamos mais alguns exemplos: no substantivo pote,
a vogal o representa o fonema /5/ e no verbo poder a vogal o representa o fonema /0/°%; na
palavra mdximo, a letra x representa o fonema /s/ e na palavra exame a letra x representa o
fonema /z/. Notamos também, que um mesmo fonema pode ser representado por mais de uma

letra, como nas palavras sela e cagar, nas quais o fonema /s/ € representado pelas letras s e ¢

(LUFT, 1997).

Algumas dessas correspondéncias entre letra/som podem ser determinadas pela posi¢do da letra
nas palavras, gerando uma regra que explica a escrita de algumas palavras. Por exemplo, a letra
[ é usada para representar o fonema /l/ antes de vogal, como nas palavras bola e lua, e, também
para representar o fonema /u/ depois de vogal, como nas palavras calma e sal. Outro exemplo

¢ o fonema /k/ que pode ser representado pela letra ¢ diante das vogais a, o, 4, como nas palavras

2 0s exemplos de palavras serdo colocados em italico.
23 0s exemplos de letras serdo colocados em italico.
24 0s exemplos de fonemas serdo colocados entre barras / /.

23 “Chama-se correspondéncia biunivoca aquela em que um elemento de um conjunto corresponde a apenas um
elemento de outro conjunto, ou seja, ¢ de um para um a correspondéncia entre os elementos em ambas as
dire¢des”. Por exemplo, as letras b e p sempre representardo os fonemas /b/ e /p/ (LEMLE, 1988, p. 17)

26 Consideramos aqui apenas uma das variagdes das pronuncias das palavras utilizadas como exemplo.
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casa, cocada, cupim; e também pode ser representado pelas letras gu antes das vogais e,i, como
nas palavras querido, quinto. Nesses casos, o que determina a utilizagdo de letras especificas
na escrita € o contexto em que essas letras aparecem na palavra. Ha, ainda, casos em que letras
diferentes podem representar o mesmo fonema dentro de um mesmo contexto na palavra. Por
exemplo, o fonema /z/ representado pelas letras s, z, x, entre vogais, como nas palavras

casamento, amizade, exame (LEMLE, 1988).

A aprendizagem da escrita ortografica da lingua portuguesa pode ser mais motivada ou menos
motivada pela consciéncia fonética que temos das palavras, isto €, pela nossa prontincia. No
caso das poucas correspondéncias biunivocas ou unicas entre letra/som, ha uma grande
influéncia do valor sonoro das palavras sobre a escrita, uma vez que, nesse caso, a escrita ¢ a
transcricdo da fala. Entretanto, quando as correspondéncias entre letra/som sao variaveis nas
palavras, a influéncia do modo como falamos sobre a escrita ¢ menor nos casos que dependem
de um contexto e nulos nos casos em que ndo hé possibilidade de estabelecer uma regra pelo

contexto em que a letra aparece na palavra (LEMLE, 1988).

Além da natureza das relagdes entre fonemas e grafemas, conforme apresentado nos paragrafos
anteriores, as linguas também apresentam caracteristicas diferentes em relacao a sua natureza
silabica. Na lingua portuguesa, as silabas sempre apresentam uma vogal, que € considerada o
nucleo da silaba e pode ser precedida ou sucedida de consoante. S3o consideradas silabas
possiveis no portugués: “constituidas apenas de vogal, constituidas de uma ou duas consoantes
pré-vocalicas e constituidas de uma ou duas consoantes pos-vocalicas” (CRISTOFARO-
SILVA, 2017, p. 152). Outra silaba possivel no portugués ¢ a sequéncia de uma vogal-glide?’,
formando o ditongo decrescente como na palavra oifo ou glide-vogal, formando o ditongo
crescente como na palavra estacionamento. De acordo com estudos de Soares (2018), a
estrutura silabica da lingua portuguesa, geralmente, ¢ marcada de forma clara e apresenta um

nimero reduzido de padroes silabicos, predominando o padrdo CV (consoantet+vogal),

27 glide glide (pronuncia-se gl[ai]de) segmento que apresenta caracteristicas articulatorias de uma vogal, mas que
ndo pode ocupar posi¢ao de nucleo de uma silaba. Diz-se que o glide ¢ uma vogal assilabica, ou seja, uma vogal
que ndo pode ser o nucleo da silaba. Portanto, um glide ndo pode receber acento. E indicado com o simbolo de

uma vogal acrescido do diacritico [ _], por exemplo, [ I, v]. Tipicamente os glides ocorrem nas linguas naturais

como vogais altas assilabicas. Em ditongos centralizados o glide pode ser um schwa como, por exemplo, na

palavra bola pronunciada como b/> s/la. Glides sempre ocorrem precedendo - nac/ IOfnal - ou seguindo -
c/av]sa -uma vogal. Quando sdo precedidos de uma vogal, formam um ditongo crescente: nac/ IO]/nal. Quando
sdo seguidos de uma vogal, forma um ditongo decrescente: c/au/sa. Geralmente, os glides se manifestam com
caracteristicas articulatorias de vogais altas anteriores ou posteriores. Outras denominagdes para glide sdo
semivogal e semiconsoante. Ver diagrama, ditongo, vogal cardeal. (CRISTOFARO-SILVA, 2021, p. 127)
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apresentando poucas silabas travadas, ou seja, terminadas por uma ou mais consoantes.

Consideramos importante o conhecimento das caracteristicas do sistema de escrita ortografico
da lingua portuguesa para a compreensdo do seu funcionamento, das possibilidades de
organiza¢do das letras nas palavras, das correspondéncias entre as letras/sons, e, finalmente,

dos padrdes possiveis de serem gerados a partir dos usos desse sistema.

1.2 A aprendizagem da ortografia no contexto atual

Nesta secao discorremos sobre como acontece a aprendizagem da escrita ¢ da ortografia na
realidade atual, destacando-se as caracteristicas linguisticas envolvidas nesse processo. Para
tanto, buscaremos dados em algumas pesquisas que mostram como as criangas aprendem a
ortografia e como o conhecimento das especificidades linguisticas do sistema de escrita do

portugués brasileiro interferem nessa aprendizagem.

1.2.1 A consciéncia metalinguistica e o aprendizado da escrita

O conhecimento linguistico que a crianga tem antes da escolarizacao, isto ¢, a sua capacidade
de comunicacdo através da fala, ¢ adquirido de forma espontanea, apenas com o contato com
falantes da lingua e ndo demanda uma reflexao consciente sobre os elementos formais da lingua
- fonoldgicos e sintdticos - para conseguir se comunicar oralmente. Gombert (1992) nomeia

esse conhecimento de epilinguistico.

Reservaremos, portanto, o termo 'epilinguistico' para designar um comportamento
relacionado ao comportamento metalinguistico, mas cuja natureza inconsciente
parece estar estabelecida.

Se chamarmos de epiprocessos aqueles 'metaprocessos inconscientes' que governam
o comportamento epilinguistico, pode-se facilmente concordar que eles estdo em acao
em todo comportamento linguistico cujo nivel de controle esta além da resposta
inicial, puramente associativa, que muitas vezes constitui os primeiros enunciados
déiticos da crianga, saudagdes ou usos habituais. No entanto, o comportamento
epilinguistico ¢ o tnico tipo de comportamento em que a agdo dos epiprocessos se
manifesta no proprio comportamento (GOMBERT, 1992, p.10, tradugdo nossa)?.

28 «“We shall therefore reserve the term 'epilinguistic' for the designation of behaviour which is related to
metalinguistic behaviour but whose unconscious nature appears to be established.
If we call epiprocesses those 'unconscious metaprocesses' which govern epilinguistic behaviour, it could easily
be agreed that they are at work in all linguistic behaviour whose control level lies beyond the initial, purely
associative, response that often constitutes the child's first deictic utterances vocal games, greetings, or ritual
usages. However, epilinguistic behaviour is the only kind of behaviour in which he action of epiprocesses is
manifest in the behaviour itself.”
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Entretanto, desenvolver a capacidade metalinguistica, compreendida como a atividade de
manipulagdo intencional das estruturas formais da lingua estudada®’, demanda estudo e esforgo
do aprendiz para conseguir realizar atividades de reflexdo consciente sobre os elementos que
constituem a lingua estudada. Grande parte do desenvolvimento dessa capacidade acontece no
periodo escolar, pois a aprendizagem da escrita, inicialmente, através da leitura, demanda o
conhecimento explicito das estruturas linguisticas necessarias a esse aprendizado (GOMBERT,

1992, 1997, 2003).

Nagy e Anderson (1995) corroboram Gombert (1997) ao definir consciéncia metalinguistica
como a capacidade de refletir e manipular as caracteristicas estruturais da lingua, que podem
ser abordadas de acordo com a necessidade de cada aprendiz. Essas caracteristicas podem ser
das unidades menores da lingua como a palavra, a silaba e o fonema - abordando as consciéncias
fonologica e morfoldgica - ou do conjunto organizado de palavras, que formam as frases e
oragdes - abordando as consciéncias sintitica e seméntica. E possivel, ainda, abordar as
caracteristicas do texto como um todo através do desenvolvimento das consciéncias pragmatica
e textual. Sendo a primeira voltada para aquilo que estd fora do texto, isto €, as diversas
situagdes de comunicagdo nas quais as pessoas se relacionam e que exigem a selecdo e a
organiza¢do de determinado grupo de palavras. J4 a segunda, a consciéncia textual, tem como
foco a organizacdo das partes internas maiores do texto como a organizagdo dos paragrafos

(GOMBERT, 1997).

De acordo com Nagy e Anderson (1995), o desenvolvimento da consciéncia fonologica -
capacidade de compreender como sao representados os sons das palavras, das silabas e dos
fonemas na escrita - ¢ essencial para a aprendizagem dos elementos mais basicos para leitura,
bem como para a compreensao das estruturas mais complexas de uma lingua. Compreende-se
por elementos basicos as relagdes claras entre letra e fonema como na palavra pata e por
estruturas mais complexas as silabas que apresentam relagdes mais opacas entre letra e fonema
como em prato, problema, aviso, assunto. Os autores destacam, ainda, que, quanto menor o
conhecimento do aprendiz, mais favorecido ele sera pelas instru¢des metalinguisticas sobre a

estrutura da lingua.

2 wp expressao ‘habilidade metalinguistica’ ficaria entdo reservada para situagdes em que esse carater intencional
e reflexivo sobre o funcionamento da lingua se estabelece” (GOMBERT, 1992, p.9, tradu¢@o nossa)
“The expression ‘metalinguistic ability’ would then be reserved for situations where this intentional, reflective
character is established” (GOMBERT, 1992, p. 9).
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A fim de evidenciar a importancia do desenvolvimento das habilidades metalinguisticas para a
aprendizagem da escrita, expomos, sumariamente, nos proximos paragrafos, alguns estudos que

abordam essa tematica.

Rego e Buarque (1997) investigaram a influéncia da consciéncia sintdtica e da consciéncia
fonologica na apropriacdo de normas ortograficas de naturezas distintas em aproximadamente
40 criangas falantes do portugués que foram testadas no inicio e no final da primeira série € no
final da segunda série. Os resultados desse estudo sugerem que a apropriacdo de normas
ortograficas que abrangem a andlise gramatical ¢ facilitada pelo desenvolvimento da
consciéncia sintatica, ao passo que a consciéncia fonoldgica contribui especificamente para a
apropriacao de normas ortograficas que envolvem apenas uma anélise do contexto grafofonico,

isto ¢, das letras usadas para representar sons em locais especificos das palavras.

Camps, Guasch, Milian e Ribas (2000), por sua vez, desenvolveram uma pesquisa sobre
atividade metalinguistica durante o processo de produgdo textual escrita. Esse estudo revelou
que ha atividades metalinguisticas durante a realizacao de produgdo textual em grupos. Durante
as interacdes com o texto em processo de escrita e reescrita, os estudantes usaram enunciados
metalinguisticos, principalmente sobre as caracteristicas estruturais e discursivas do género,
porém sem usar termos formais. Ao discutir sobre o texto que estavam produzindo, os
participantes formularam e reformularam questdes que os levaram a refletir e a internalizar
certos conhecimentos especificos sobre a producdo textual, que talvez ndo seriam percebidos
em uma producao individual. Dessa forma, os autores reconhecem a produgdo de texto em
grupo, de forma interativa, orientada a partir do modelo de Sequéncia Didatica®’, uma

importante ferramenta para o ensino da escrita.

30«0 modelo Sequéncia Didatica se concentra no processo de escrita a partir da perspectiva de quem produz o
texto, melhorando o aprendizado auténomo. O professor e os alunos compartilham o projeto da sequéncia na
fase de preparacdo, em que os alunos elaboraram uma primeira representacdo da tarefa, que ¢ apresentada como
uma escrita real - um projeto de produgao - que da sentido a atividade dos alunos. O proposito da atividade atua
como um fator motivador para engajar os alunos na tarefa: uma entrevista para alguém interessante para eles,
uma carta sobre um tdpico popular para o jornal local, uma campanha publicitaria para apresentar produtos
ambientais etc. No entanto, este ndo € o objetivo unico da tarefa de produgdo. Ha também objetivos especificos
de aprendizagem, que estdo relacionados com os objetivos mais gerais. Por exemplo, em uma sequéncia didatica
sobre argumentacdo, poderia abordar a estrutura formal de textos argumentativos: como a integragdo de
estruturas concessivas no texto, ou como lidar com conectores sintaticos argumentativos.” (CAMPS, GUASCH,
MILIAN e RIBAS, 2000, p. 106, tradugdo nossa)

“The DS model focuses on the writing process and on its control from the writer's perspective, enhancing
autonomous learning. The teacher and students share the design of the sequence in the preparation phase, in which
students are going to elaborate a first representation of the task.The task is presented as a real writing task - a
production project - that gives sense to the students' activity.The purpose of the activity acts as a motivating
factor to engage students in the task: an interview to somebody interesting to them, a letter on a popular topic to
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Estudos de Capovilla, Capovilla e Soares (2004) mostram que ha uma correlagdo entre
habilidades metalinguisticas, leitura e escrita, isto €, quando a crianga apresenta habilidades
metafonologicas e metassintaticas precoces, ela terd maior facilidade na aprendizagem da
escrita. O estudo mostra, ainda, que a aprendizagem de um sistema de escrita alfabético
promove o desenvolvimento de habilidades metafonologicas e metassintaticas complexas nos

aprendizes.

Estudo de Berninger et.al (2010) evidencia o crescimento da consciéncia fonologica,
ortografica e morfoldgica nos trés primeiros anos de escolariza¢do. Esse fato sugere que o
ensino da leitura e da escrita deve acontecer a partir de instrugdes diretas e explicitas sobre os

aspectos fonologicos, morfologicos e ortograficos da lingua em estudo.

Uma investigacao realizada por Silva (2010) com 30 crian¢as da cidade de Beja, em Portugal,
de aproximadamente 7 anos, com e sem dificuldades de aprendizagem nos componentes de
leitura e de escrita, que cursavam o 2° ano do ensino fundamental, obteve diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos para as tarefas de ortografia e provas
metalinguisticas (consciéncia fonoldgica e consciéncia morfologica) com melhores resultados
no grupo sem dificuldades. Dessa maneira, o estudo traz como conclusao que a aprendizagem
da ortografia pode estar relacionada a tomada de consciéncia fonologica e morfoldgica da
lingua portuguesa. Essa consciéncia pode facilitar a compreensdo das normas ortograficas, que
podem depender do contexto de utilizagdo de determinadas letras (usamos m antes de p € b) ou
da formagdo das palavras com a mesma base ou o mesmo prefixo ou o mesmo sufixo,
representando grupos de palavras de mesma funcao sintatica ou semantica (todos adjetivos com
sufixo -eza - beleza, riqueza, pobreza, clareza - serdo escritos com a letra z). A constatacdo
desse padrio da ortografia do portugués pode ajudar na aprendizagem da escrita, ja que o som
da letra z também pode ser representado pelas letras x ou s). Sendo assim, os resultados desse

estudo colocam em evidéncia a importancia da manipulagdo consciente dos aspectos

the local newspaper, an advertising campaign to present environmental products etc. However, this is not the
unique goal of the task that the students are expected to fulfil. There are also specific learning objectives, which
are related to the more general goals. For example, in a didactic sequence on argumentation, learning objectives
within the sequence could be the formal structure of argumentative texts, how to integrate concessive structures
in the argumentative text, or how to deal with argumentative syntactic connectors.”
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fonologicos e morfoldgicos da lingua para ampliagdo da consciéncia metalinguistica e sua

importancia para a aprendizagem da lingua portuguesa.

Foi realizado um estudo um pouco mais recente, por Gaiolas e Martins (2017), com 28 criangas,
também de Portugal, divididas em grupos de bons leitores/escritores e maus leitores/escritores,
acompanhadas do inicio do 1° ano ao final do 2° ano de escolaridade. Constatou-se como
resultados desse estudo melhor desempenho nas provas de consciéncia fonologica, morfoldgica
e sintatica, do grupo de bons leitores/escritores, medidas no inicio do primeiro € no inicio do
segundo ano, e pior desempenho do grupo dos maus leitores/escritores, sendo essas diferencas
estatisticamente significativas. Por conseguinte, os resultados alertam para a importancia da
ampliacao das consciéncias fonologica, morfoldgica e sintatica ao longo dos primeiros anos de
escolaridade, uma vez que os dados mostram que héa influéncia desse conhecimento

metalinguistico na aprendizagem da leitura e da escrita.

Diante dos varios estudos citados nos pardgrafos anteriores sobre a importancia do
desenvolvimento das habilidades metalinguisticas para a aprendizagem da escrita, ¢ importante
verificar como a manipulacdo consciente dos aspectos fonoldgicos, morfologicos e ortograficos
pode ajudar os aprendizes da ortografia da lingua portuguesa. Por isso, nosso estudo pretende
criar instrugdes metalinguisticas, isto ¢, diretas e reflexivas, para o ensino da ortografia da
lingua portuguesa, para alunos do sexto ano do Ensino Fundamental II e verificar qual tipo de
instrucdo terd maior impacto nesse processo de aprendizagem da escrita tanto de palavras

isoladas, quanto de palavras na producao de texto.

1.2.2 Aprendizagem da modalidade escrita da lingua e da ortografia

De acordo com Zorzi (2003), comecamos a adquirir a modalidade oral da lingua mesmo antes
do nosso nascimento e vamos aprimorando nosso conhecimento ao longo da nossa vida. Os
seres humanos, em geral, independente da sua raga, cultura, sexo, cor, condigdes sociais,
econdmicas ou geograficas, possuem a capacidade de desenvolver a fala, ndo ha referéncia
historica que comprove a existéncia de algum grupo de individuos que ndo dominasse a
modalidade oral da lingua. Quando vivenciamos a comunicagao através da fala, a adquirimos
de forma natural e ampliamos nosso 1éxico de acordo com nossas experiéncias e necessidades

comunicativas. Assim, todos que possuem um desenvolvimento tipico serdo capazes de
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participar das interagdes sociais que acontecem por meio da fala de forma natural (ZORZI,

2003).

Ao contrario da aquisi¢io®! da modalidade oral da lingua, a modalidade escrita ndo acontece de
forma natural, porque ela demanda ensino sistematico. Baseando-se em estudos de linguistas e
psicélogos cognitivos sobre a apropriacao da escrita, Soares (2018) conclui que
se a fala ndo é, nem precisa ser, ensinada de forma explicita, consciente — ndo ha
necessidade de métodos para orientar a aquisi¢do do falar e do ouvir -, a escrita precisa

ser ensinada por meio de métodos que orientem o processo de aprendizagem do ler e
do escrever (SOARES, 2018, p. 45).

Existem teorias com diferentes perspectivas que identificam as fases no desenvolvimento da
crianca durante a aprendizagem inicial da escrita. Na concepgao de Soares (2018), as duas
teorias que se destacam e levam a crianga a compreensdo do desenvolvimento e a aprendizagem
da escrita sdo a de Ferreiro e Teberosky (1985) e a de Ehri ((1991, 1997, 1999, 2005a, 2005b).
A primeira adota a perspectiva psicogenética da lingua escrita, com foco nas hipdteses que a
crianca formula ao interagir com a escrita, enquanto a segunda concentra-se no paradigma
fonologico, buscando delimitar as fases de desenvolvimento da escrita pela crianga de acordo
com o reconhecimento que ela faz do sistema alfabético, identificando as relagdes entre os sons

das palavras e suas representagdes. Soares (2018) conclui que

na verdade, ¢ possivel conciliar as duas perspectivas, pelo menos no que se refere a
ortografia das lingua romanicas: de certa forma, pode-se dizer que a descrigdo que faz
Ferreiro, no quadro do paradigma construtivista, das sucessivas hipdteses que
explicam o processo de compreensdo do principio alfabético pela crianca como um
sistema de representacdo se completa com a descri¢do que faz Ehri, no quadro do
paradigma fonoldgico, da aprendizagem da escrita como um sistema notacional, isto
¢, no conhecimento que a crianga revela sobre as correspondéncias grafemas-fonemas.
(SOARES, 2018, p. 81)

A perspectiva psicogenética mostra o processo de conceitualizagdo da escrita, do conhecimento
das formas que representam as letras, palavras, porém ¢ o paradigma fonologico que permite o
avango das hipoteses formuladas pela crianga nesse processo, levando-a ao reconhecimento dos
sons da fala e suas relagdes com os grafemas (SOARES, 2018). A teoria de Ferreiro e Teberosky
(1986) mostra que as criangas aprendem a escrita sucessivamente vivenciando as fases pré-

silabica, silabica, silabica-alfabética e alfabética. Elas comeg¢am a aprender a escrita

31 Utilizamos o termo “aquisi¢do” para indicar a aprendizagem natural da modalidade oral da lingua. Ressaltamos
que algumas citagdes de autores ao longo deste trabalho utilizam o termo “aquisicdo” com o mesmo significado
que adotamos para “apropriagdo”.
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reconhecendo as letras ou conjunto de letras para representar as palavras de forma aleatoria,
isto ¢, ndo fazem ideia de que letras representam sons. O conhecimento dos aspectos mais
especificos do sistema de escrita vai sendo construido progressivamente, de modo que elas
consigam reconhecer mais detalhes como os componentes silabicos das palavras e, finalmente,
a representagdo da palavra com todas as letras. Nesse processo, ha progressos fonoldgicos que
se desenvolvem de forma continua nas fases de construcao da escrita pelas quais passa a crianga
(ZORZI, 2003). Portanto, ¢ importante compreender tanto a perspectiva construtivista quanto
a fonologica e tentar concilia-las no ensino para tornar o processo de apropriagdo inicial da

escrita mais eficiente.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, a alfabetiza¢io é essencial. E ela que permitird a
crianca compreender o sistema alfabético da sua lingua e utiliza-lo, inicialmente, através da
decodificagdo e codificacdo das palavras, das frases e dos textos e, posteriormente, através da
compreensdo da sua escrita dentro de um contexto sociocultural de forma interativa. Se a
crianca nao tiver as habilidades dessa fase de alfabetizacdo consolidadas, prosseguird com

dificuldades nas proximas fases (SOARES, 2018).

Quando a crianga transpde a barreira do cddigo, faz associagdes entre os sons da lingua falada
e os grafemas que os representam, ela se torna alfabética, ja escreve o que ouve e o que fala,
porém ainda ndo sabe que as correspondéncias entre os fonemas e grafemas podem ser
irregulares, ndo compreende que uma letra do alfabeto pode representar varios sons da fala ou
que um mesmo som da fala pode ser representado por letras diferentes. Assim, escreve e comete
erros ortograficos, pois ela ainda ndo conhece as normas que regem a lingua portuguesa. Neste
momento, ¢ indicado que se inicie o ensino sistematico da ortografia, levando os alunos a
reflexdo sobre seus erros na escrita (MORAIS, 2003). Se nao houver o ensino dessas
particularidades da ortografia, a crianca persistird em seus erros, pois ndo compreendera porque
esta errando. Ela conseguira memorizar algumas palavras e escrever de acordo com as normas
ortograficas, porém a sobrecarga da memoria a impedird de grafar todas as formas ortograficas

das palavras, e, por desconhecimento dessa norma, sua escrita estara errada (SOARES, 2018).

A prioridade do ensino e da aprendizagem depois que a crianga ja se encontra na fase alfabética
sdo as particularidades da ortografia da lingua em estudo em relagdo aos seus aspectos

fonologicos, morfoldgicos, sintaticos e semanticos. Esses aspectos fazem parte das dimensdes
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da consciéncia metalinguistica® e auxiliam no processo de aprendizagem da escrita (SOARES,
2018). Compreendemos que € nesta fase que se encontra uma das grandes falhas do ensino de
lingua portuguesa, pois nao ha esse ensino direto, sistematico e reflexivo da ortografia, ha
apenas o destaque dos erros cometidos pelos alunos (MORALIS, 2003). Prioriza-se, comumente,
o ensino do texto como um todo, abandonando-se suas particularidades linguisticas, que,

quando sao deixadas de lado, interferem na produgao desse todo.

Essa perspectiva adotada para o ensino e aprendizagem da lingua portuguesa pode ser uma
consequéncia da interpretagao indevida da concepgao sociointeracionista da lingua e do uso de
estratégias didaticas equivocadas que ndo consideram os elementos menores que compdem o
texto. O sociointeracionismo ndo nega o ensino dos aspectos linguisticos mais pontuais, apenas
parte da compreensao da lingua como interagao verbal entre um ou mais interlocutores, dentro
de certo contexto concreto de comunicagdo, conforme proposto pelos estudos de Bakthin®?
([1929] 1981), em Marxismo e Filosofia da Linguagem. Em decorréncia das reflexdes feitas

por Bakhtin acerca do objeto de estudo da filosofia da linguagem, o autor conclui que

a verdadeira substancia da lingua néo ¢ constituida por um sistema abstrato de formas
lingiiisticas nem pela enunciagdo monologica isolada, nem pelo ato psicofisiologico
de sua produg¢do, mas pelo fenomeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciacdo ou das enunciagdes. A interacdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua (BAKTHIN, [1929]1981, p. 92).

Os documentos oficiais, nos trechos direcionados ao Ensino Fundamental II (6° ao 9° anos),
como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), embora também sugiram o ensino da ortografia e da gramatica, direcionam para essa
perspectiva sociointeracionista, priorizando-se o ensino da lingua como um todo, propondo o
estudo da enunciagdo, seja ela uma palavra ou frase, a partir do contexto em que ela se encontra.
Os géneros do discurso sdo apontados como ponto de partida para o estudo da lingua,
compreendidos como textos que apresentam enunciados organizados de forma “relativamente

estavel”, usados nas interagdes dos sujeitos nos usos da lingua (BAKHTIN, [1992] 2011).

32 «p capacidade de tomar a lingua como objeto de reflexdo e analise, dissociando-a de seu uso habitual como
meio de interacdo, é o que se denomina consciéncia metalinguistica, capacidade essencial a aprendizagem da
lingua escrita” (SOARES, 2018, p. 125)

33 Mikhail Mikhailovich Bakhtin (17 de novembro de 1895, Oriol — 7 de margo de1975, Moscou) foi um filosofo
e pensador russo, teorico da cultura europeia e as artes. Bakhtin foi um verdadeiro pesquisador da linguagem
humana, seus escritos, em uma variedade de assuntos, inspiraram trabalhos de estudiosos em um numero de
diferentes tradigdes (o0 marxismo, a semidtica, estruturalismo, a critica religiosa) e em disciplinas tdo diversas
como a critica literaria, historia, filosofia, antropologia e psicologia.


http://pt.wikipedia.org/wiki/17_de_novembro
http://pt.wikipedia.org/wiki/1895
http://pt.wikipedia.org/wiki/Oriol
http://pt.wikipedia.org/wiki/7_de_mar%2525C3%2525A7o
http://pt.wikipedia.org/wiki/1975
http://pt.wikipedia.org/wiki/Moscou
http://pt.wikipedia.org/wiki/Linguagem
http://pt.wikipedia.org/wiki/Humana
http://pt.wikipedia.org/wiki/Marxismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Semi%2525C3%2525B3tica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estruturalismo
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Compreendemos que esta concepgao de lingua é muito importante, pois considera nossas reais
interacdes comunicativas. Entretanto, ndo podemos desconsiderar o estudo das partes mais
especificas da lingua, como a palavra e sua formacao, a partir da letra e das silabas, uma vez
que o ndo conhecimento da escrita das palavras e da organizacdo delas nas frases, oracdes,
paragrafos do texto pode comprometer a confiabilidade da comunicagdo escrita (GRAHAM,
HARRIS, CHORZEMPA, 2002). Outros autores, como Dolz; Gagnon; Decandio (2010),
também destacam a importancia da lexicalizagdo, isto ¢, do conhecimento das palavras que
formam a lingua portuguesa. O estudo da ortografia, de forma progressiva e sistematica ao
longo dos anos de estudo na escola, possibilitard ao aluno refletir sobre sua escrita, assimilando,
aos poucos, as normas do sistema de escrita da lingua portuguesa (MORAIS, 2003; ZORZI,
2003).

1.2.3 Ortografia e seus aspectos

De acordo com Morais (2007, p.8), “a ortografia ¢ um tipo de saber resultante de uma
convencao, de negociacdo social e que assume um carater normatizador, prescritivo.” Talvez,
uma das grandes dificuldades em aprender a ortografia esteja no fato de ela ser arbitraria, ou
seja, apresentar a grafia das palavras a partir de uma opg¢ao sem razao obrigatoria. Entretanto,
essa grafia unificada favorece a comunicacdo através da escrita, portanto, necessita ser
apreendida. Existem varios estudos que ressaltam a complexidade das normas ortograficas e a
necessidade do seu ensino. (CAGLIARI, 1996; MORAIS E SILVA, 2007; MORAIS, 2000;
OLIVEIRA, 2005; NOBREGA, 2013; SOARES, 2018, 2020)

O aprendiz da ortografia enfrenta grandes desafios, pois escrever de acordo com a norma
ortografica ndo ¢ uma tarefa apenas de memorizag¢do das palavras. Morais (2003) constatou
que, se o aprendiz escreve corretamente, ¢ porque ele elaborou conhecimentos linguisticos de
tipos variados. Seus estudos evidenciaram que, quando o aluno € exposto a situacdes que o
fagam refletir sobre a escrita das palavras, ele amplia sua consciéncia metalinguistica. Um dos
experimentos do pesquisador foi pedir aos alunos para explicar seus erros, espontaneos ou
propositais, levando-os a elaborar hipoteses sobre a escrita € a reorganizar mentalmente o que
ja sabiam dela. Os resultados dessa pesquisa mostraram, também, que o aprendizado da

ortografia ¢ processual, gradativo, depende de varios fatores, como o grau de escolaridade; as
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oportunidades de convivio com a escrita em livros, jornais, revistas; as caracteristicas das

correspondéncias letra-som (regularidade x irregularidade)**; a frequéncia de uso das palavras.

Outra pesquisa, desta vez realizada por Zorzi (2003), com alunos do 1° ao 4° ano do Ensino
Fundamental I, reforcou as descobertas de Morais (2003), uma vez que constatou que a
aprendizagem da norma ortografica pela crianga
¢ um processo evolutivo, que se d4 de modo progressivo, na medida em que ela tem
oportunidades para interagir com a escrita € com pessoas que escrevem. A partir de tal
interacdo, a crianca vai elaborando hipdteses ou idéias a respeito do que € a escrita,

hipoteses que, por sua vez, revelam diferentes graus de conhecimentos que estdo sendo
por ela constituidos e organizados (ZORZI, 2003, p. 53-54).

Além disso, os resultados evidenciaram que o grau de complexidade dos aspectos linguisticos
da ortografia da lingua portuguesa podem facilitar ou dificultar a aprendizagem da escrita.
Notou-se que as criangas apresentaram como erros mais frequentes os de correspondéncias
multiplas entre letras e sons, denominados pelo pesquisador como representacdes multiplas,

corroborando os resultados apresentados por Morais (2003).

Os resultados dessas e de outras pesquisas que abordam os erros de ortografia das criancas
como consequéncia do ndo conhecimento das normas ortograficas, no inicio do processo de
aprendizagem da escrita ortografica, reiteram o que foi sugerido por Lemle (1988) sobre a

. . ~ ~ . ~ 35 ,
sistematizacdo das relagdes entre sons e letras ao longo das etapas da alfabetizacdao””, isto €,
destacam a importancia da compreensdo das caracteristicas linguisticas presentes na formacao

das palavras da lingua portuguesa, pelo aprendiz da lingua, de forma progressiva.

De acordo com Lemle (1988), o percurso de aprendizagem da escrita ortografica deve partir
das relagdes mais simples de correspondéncia entre fonemas e grafemas para as mais
complexas. Sendo assim, o aluno deve ser apresentado ou levado a pensar na primeira etapa

sobre as letras que apresentam apenas uma correspondéncia sonora como as letras f, v, b, d, p,

3% A norma ortografica da lingua portuguesa contém tanto aspectos regulares, que sdo determinados por certas
regras de correspondéncia entre letra e som (diretas, contextuais, morfossintaticas) e podem ser aprendidos pela
compreensdo, como irregularidades, que temos que memorizar, pois sua escrita foi convencionada em
consequéncia de sua etimologia ou de sua tradi¢@o de uso social. (MORALIS, 2003)

35 Lemle (1988), no capitulo 3 do livro Guia teorico do alfabetizador, sugere como os alfabetizadores podem

sistematizar as relagdes entre sons e letras em etapas: “relagdo de um para um”; “relacdes de um para mais de
99, ¢

um determinadas a partir da posi¢do”; “relacdes de concorréncia” (LEMLE, 1988, p. 25). Além disso, ela aponta
alguns erros caracteristicos dos alfabetizandos durante essas etapas da aprendizagem.
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% exemplificadas nas palavras faca, vaca, bola, dado, pata, tatu. Para o aluno que acabou de
ser alfabetizado e, possivelmente, ainda pensa que escrevemos como falamos, ¢ mais facil

compreender essas correspondéncias unicas entre letra e som.

Na segunda etapa da aprendizagem da escrita ortografica, sugerida pela autora, deve-se
apresentar um conjunto de palavras que apresentam uma mesma letra representando sons
diferentes ou um mesmo som representado por letras diferentes, de acordo com a posi¢dao que
ocupam na palavra. E indicado que essas relagdes regulares’’ sejam destacadas e estudadas em
agrupamentos que levem os alunos a elaboragdo dessas restrigoes da escrita, como em /ua, bola,
lata, em que a letra [ apresenta o som de /lI/ quando escrita antes de vogal e em calma, sal,
portal, em que a letra [ apresenta o som de /u/ quando escrita depois de vogal. Ao finalizar essa
etapa, o aprendiz tera elaborado e compreendido os principios gerativos ou as normas que
justificam a escrita ortografica das palavras com determinadas letras em contextos especificos

(LEMLE, 1988).

Na terceira etapa da aprendizagem da escrita ortografica, a autora sugere que sejam
apresentadas aos estudantes as partes arbitrarias desse sistema, levando-os a compreender que
certas escritas sdo explicadas pela historia da nossa lingua, pela origem ou etimologia da
palavra, como em rosa, buzina e exato, escritas com as letras s, z e x arbitrariamente, pois as
letras diferentes apresentam um unico fonema, /z/, quando pronunciadas. Nesses casos, ¢
necessaria a memorizacdo da escrita, ndo ha regra que possa ajudar. Na quarta e ltima etapa
sugerida pela autora, ¢ indicado o estudo da morfologia das palavras, destacando-se o uso
comum de alguns prefixos e sufixos na formacao das palavras, como nos substantivos beleza,

moleza, pobreza, formados a partir dos adjetivos belo, mole, pobre, acrescidos do sufixo -eza.

Hé um consenso entre os autores (LEMLE, 1988; MORAIS, 2003; ZORZI, 2003; NOBREGA,
2013; SOARES, 2018) de que a ortografia deve ser ensinada de forma processual e sistematica
a partir do momento em que os aprendizes da lingua estiverem alfabetizados, isto ¢, quando
souberem reconhecer o valor sonoro das letras. A importancia da reflexdo sobre os aspectos

linguisticos que caracterizam o sistema de escrita ortografico da lingua portuguesa, desde os

36 As letras 7 e d no dialeto utilizado em Belo Horizonte, Minas Gerais podem apresentar o som /tf /, quando
ligadas as letras e e i, por exemplo, tia e dia.

37 Essas relagdes regulares entre som/letra sdo perceptiveis de acordo com o dialeto utilizado por determinado
grupo de pessoas, portanto a elaboracdo de um quadro que contenha essas restricdes depende da variagdo
linguistica utilizada pelo grupo que refletira sobre elas (LEMLE, 1988).
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mais simples como o tracado das letras, at¢ os mais complexos como as diferentes

correspondéncias entre letra/som, também sdo destacados nos estudos desses autores.

O ensino e a aprendizagem da escrita ortografica, partindo-se de suas caracteristicas linguisticas
mais faceis para as mais dificeis, precisa considerar, primordialmente, o aprendiz, isto €, em
qual fase da aprendizagem da escrita ortografica ele se encontra, o que ele ja sabe e o que ele
ainda ndo sabe. Por isso, ¢ aconselhavel um diagnostico dos erros cometidos por eles em
situagdes de escrita como em um ditado ou em uma producao de texto espontanea ou em uma
reescrita de um texto ja conhecido ou, ainda, em uma transcricdo de um texto que ja sabem de
cor. O conjunto de erros ortograficos apresentados nas escritas deve ser categorizado, isto €,
agrupado em regularidades ortograficas e irregularidades ortograficas, priorizando-se aquelas

de uso frequente (LEMLE, 1998; MORAIS, 2003; NOBREGA, 2013).

A importancia do uso da escrita espontanea como instrumento para diagndstico dos
conhecimentos ortograficos dos alunos ¢ destacada por Morais (2007), uma vez que permite a
verificacao daquilo que os alunos ja sabem e daquilo que ainda ndo sabem sobre a norma
ortografica. Além disso, o autor também aponta o ditado de um texto, contendo as regularidades
e irregularidades ortograficas que o professor necessita verificar, em uma turma especifica,
como outro instrumento de diagndstico importante. Esse segundo instrumento permite ao
professor conhecer mais precisamente aquilo que esta investigando, as habilidades de escrita
ortografica que considera adequadas ao conhecimento dos alunos em determinado ano do
ensino. A verificagdo da escrita, através do ditado de textos, possibilita ao aluno escrever ndo
sO as palavras que tem costume, mas também as palavras que estdo dentro de certas
regularidades e irregularidades ortograficas, que ele ainda ndo conhece, levando-o a refletir
sobre a escrita. A utilizagdo desses instrumentos de diagndstico pelo professor servird como
guia de planejamento das atividades a serem elaboradas e desenvolvidas com o grupo de alunos,

visando transpor os erros apresentados nas produgdes espontaneas ou nos ditados.

Para acompanhar os progressos dos alunos quanto a aprendizagem da ortografia, Morais (2007)
sugere que o professor faga um diagndstico periddico com os instrumentos apontados nos

paragrafos anteriores, buscando respostas para as seguintes questoes:

e cste aluno ja domina as regularidades mais simples ou diretas (P, B, T, D, F,
V, M em inicio de silaba, N em inicio de silaba)?;
e  que regras contextuais ja dominou e quais precisa ainda internalizar?;
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e  quais regras morfossintaticas mais frequentes (como as ligadas a certas flexdes
verbais) ele ja dominou e quais precisa aprender?;

e que palavras de uso frequente, envolvendo irregularidades, estdo sendo
escritas de modo errado e precisam ser aprendidas, ja que aparecerao muitas
vezes em seus textos? (MORALIS, 2007, p. 48).

Nobrega (2013) indica a complementagdo dessas questdes, visto que elas identificam a
categoria geral da natureza do erro, mas que ndo sdo suficientes para o conhecimento daquilo
que o aluno realmente sabe da norma ortografica. Sendo assim, a autora defende que essa
categorizagao dos erros dos alunos seja feita de forma mais detalhada, discriminando-se
indicadores precisos de cada tipo de erro, incluindo: interferéncia da fala, regularidades
contextuais, irregularidades (desconhecimento da etimologia), desconsideracdo do contexto
semantico na selecdo de palavras em que ha relagdes fonéticas e graficas, segmentacao,
acentuacao grafica, monossilabos tonicos, oposicdo surda/sonora (ou outras trocas),

representacdo de silabas ndo candnicas.

A importancia do diagnostico dos erros como ponto de partida para o ensino da ortografia
também ¢ destacada por Soares (2018) quando ela aborda o efeito de regularidade sobre a
escrita ortografica. A autora destaca alguns casos em que a crianga escreve a palavra fora da
norma porque: apresenta dificuldade na representacdo de fonemas consonantais que sdo
representados por letras diferentes dependendo do contexto (“esceleto” por esqueleto®® ou
“escilo” por esquilo; “baude” por balde ou “aventau” por avental; “rrosquinha” por rosquinha
ou “lanterrna” por lanterna); apresenta dificuldade na representagao de fonemas vocalicos que
sao grafados por vogais que representam sons diferentes na fala, na maioria dos dialetos do
portugués brasileiro (“sorveti” por sorvete ou “chavi” por chave; “camelu” por camelo ou
“lobu” por lobo ou “medu” por medo); apresenta dificuldade na representaco da nasalidade®”
das vogais (“mostro” por monstro; “avetal” por avental; “fatasma” por fantasma; ‘“vapiro” por

vampiro; “braco” por branco; “plata” por planta); apresenta dificuldade na nasalizagdo*® com

@9

38 0s exemplos de escrita das criangas serdo apresentados entre aspas

3% nasalidade nasality, fendmeno em que uma vogal nasal tem a propriedade opcional de ressonancia na cavidade

nasal. Em portugués, ¢ fonologicamente relevante distinguir entre vogais nasais e vogais nasalizadas ou entre o
fendmeno de nasalizacdo ¢ de nasalidade. Em casos de nasalidade, a vogal nasal é sempre seguida de uma
consoante nasal - como em [k@ma] cama. Foneticamente, a nasalidade diz respeito ao pardmetro fonético-
articulatorio que define a vogal produzida com abertura vélica e, portanto, com ressonancia na cavidade nasal.
(CRISTOFARO-SILVA, 2021, p. 157)

40 nasalizacdo nasalization fendbmeno em que uma vogal nasal tem a propriedade obrigatoria de ressonancia na
cavidade nasal. Em portugués, é fonologicamente relevante distinguir entre vogais nasais e vogais nasalizadas ou
entre o fendmeno de nasalizac¢iio e de nasalidade. Em casos e nasalizagdo, a vogal nasal ¢ sempre seguida de uma
consoante oral - como em [‘sdto] santo ou [‘Idu] lindo - ou ocorre em fim de palavra - [‘si] sim ou [‘td] tom. A
consoante oral pode vir ou ndo precedida de murmurio nasal. (CRISTOFARO-SILVA, 2021, p. 157)
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diacritico til em ditongos nasais no final de palavras (“aviau” por avido, “balau” por baldo);
apresenta dificuldade na nasalizagdo do n ou m, representando-a com o diacritico til (“balaso”

.~

por balango; “elefate” por elefante; “poti” por ponte).

Ainda de acordo com Soares (2018), para transpor essas dificuldades com as regularidades
ortograficas, a crianga precisa ser orientada pelo ensino de regras da ortografia que explicitem
os contextos em que deve ser usado um ou outro grafema. E, no caso das vogais, os aprendizes
devem ser orientados quanto aos diferentes fonemas das vogais: abertas, fechadas e nasais e
suas representacdes apenas pela vogal ou pelo digrafo vogal + consoante. Independentemente
da especificidade do erro encontrado na escrita, o fato ¢ que ele deve ser colocado em evidéncia
pelo professor ndo de forma negativa, mas como busca da compreensao da escrita ortografica

(SOARES, 2018).

Compreendemos que existem vdarias propostas de categorizacdo de erros de ortografia
apontados por diversos autores a partir da organizagdo da norma ortografica da lingua
portuguesa (ALVARENGA, 1995; LEMLE, 1995; CAGLIARI, 1998; MORAIS, 2003;
NOBREGA, 2013; OLIVEIRA, 2005; SOARES, 2018; MIRANDA, 2020) e de acordo com as
dificuldades de escrita dos diferentes grupos de aprendizes dessa norma. Entretanto, o que a
realidade dos textos dos alunos nos mostra € que essas categorias nao sao rigidas e completas
e, por isso, devem ser reorganizadas, renomeadas, reconstruidas pelo professor que busca o

ensino sistematico da ortografia em sala de aula.

Concluimos que ¢ importante que o professor incorpore essa pratica do diagndstico ortografico
em sua rotina, pois ele possibilitard uma visao mais precisa dos aspectos da modalidade escrita
da lingua que devem ser priorizados no planejamento das aulas. Acreditamos que o ensino da
ortografia, através da reflexdo sobre as caracteristicas linguisticas do sistema de escrita da
lingua portuguesa de forma progressiva e sistemadtica, atingird seu principal objetivo que ¢

tornar o estudante capaz de escrever ortograficamente (MORAIS, 2007; NOBREGA, 2013).
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1.3 A ortografia na escola

Nesta se¢do, expomos uma revisao da literatura a fim de compreender nuances da ortografia no
campo do ensino e da aprendizagem. Apresentamos diferentes estratégias, defendidas por
varios autores, como possibilidades praticas direcionadas a escrita ortografica. Destacamos o
estudo da ortografia a partir dos textos, fora dos textos e a partir da producdo e da revisdo

textual.

1.3.1 Como sistematizar o ensino e a aprendizagem da ortografia na escola

O ensino e a aprendizagem sistematica da ortografia na escola pressupde a abordagem dos
elementos linguisticos que compdem o sistema de escrita da lingua portuguesa de forma
organizada, partindo dos erros apresentados pelos alunos e considerando o grau de
complexidade desses elementos e a frequéncia de uso dos grafemas, fonemas, morfemas, das

palavras que compdem a lingua portuguesa (MORAIS, 2003; NOBREGA, 2013).

Segundo Morais (2003), ¢ importante que o ensino e a aprendizagem da ortografia esteja
presente em todos os momentos de escrita vivenciados na escola, como nas atividades que
buscam o ensino das regularidades e irregularidades da norma ortografica de forma direta, a
partir de grupos de palavras ou em atividades de leitura, escrita, reescrita de textos presentes na
rotina escolar. O autor sugere trés grupos de atividades que sistematizam o ensino-

aprendizagem da ortografia:

e Atividades de reflexdo sobre palavras a partir de textos (ditado interativo,
releitura com focalizagdo e reescrita com transgressdo ou focalizagao;

e Atividades de reflexdo sobre palavras fora de textos, envolvendo a
classificag¢@o e formacao de palavras reais e inventadas;

e Atividades de revisdo das produg¢des infantis (MORALIS, 2003, p. 75-76).

O autor defende, ainda, que a abordagem da ortografia seja feita de forma reflexiva,
proporcionando aos alunos oportunidades individuais e coletivas de externar as davidas e o
conhecimento que possuem sobre as convengdes ortograficas. Esse procedimento, permite aos
aprendizes tomar consciéncia daquilo que pensam enquanto escrevem e, a partir das discussoes
que realizam, eles formalizam e esclarecem suas dividas sobre a escrita ortografica das

palavras, memorizando-as ou gerando e compreendendo as normas.
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As abordagens sugeridas por Nobrega (2013) para o ensino da ortografia corroboram as de
Morais (2003), uma vez que suas sugestdes de atividades priorizam a reflexao dos alunos sobre
as caracteristicas regulares e irregulares da escrita. A autora indica exemplos de atividades que

abordam as regularidades contextuais, as regularidades morfologicas e as irregularidades.

Os exemplos de atividades praticas descritos a seguir foram sugeridos pela autora para
sistematizar as regularidades contextuais. Alguns deles partem das palavras ou grupos de
palavras de forma direta, como na atividade em que o aluno precisa completar uma lista de
palavras (ab__ oluto; anali _ar; aniver _4rio) que apresenta o grafema s ou ss em diferentes
contextos, produzindo os fonemas /s/ ou /z/ ou nas atividades de jogos como o “Jogo da forca”
e o “Jogo de trilha” os quais se desenvolvem a partir de grupos de palavras que apresentam
alguma regularidade estudada como os digrafos CH, NH ou LH, palavras com L ou R como
segunda consoante, o uso do R ou RR. Outros exemplos sugerem o uso dos textos para o estudo
de palavras que apresentam uma regularidade, como na atividade em que o aluno ¢ convidado
a ler o texto que apresenta a descricdo do bicho preguica e pede para localizar palavras com o
grafema / ou na atividade de revisdo de textos em que os alunos corrigem um texto, seguindo
as orientacdes de correcdo indicadas no enunciado, no caso apresentado o foco era a escrita de
palavras em que as letras M e N indicam que a vogal que acompanha ¢ nasal, como em imunda

€ comparecga.

Como uma das formas de “economizar a memoria”, Nobrega (2013, p.149) sugere atividades
que abordem as regularidades morfologicas a partir da reflexdo sobre os menores elementos
significativos que compdem as palavras: os morfemas. Os constituintes graficos das unidades
menores das palavras podem ser agrupados por “regras flexionais (nos nomes, género € nimero;
nos verbos, tempo ¢ modo, pessoa € nimero), bem como as regras derivacionais, que dao
origem a novas palavras com o acréscimo de prefixos ou sufixos” (NOBREGA, 2013, p. 149).
Um dos exemplos da autora ¢ a abordagem da regularidade morfoldgica na terminacao das
formas verbais da 3* pessoa do singular do pretérito perfeito do indicativo dos verbos da 1?
conjugacdo - OU, com o objetivo de levar os aprendizes a reconhecer essa terminagdo nos
verbos - pintou, surrou, pulou, levou, etc - e reduzir os erros por interferéncia da variedade
falada pelos alunos na escrita. As questdes discutidas abordam o reconhecimento das palavras
como verbos, o sentido delas no texto, a escrita comum -OU no final. Soares (2018) também
indica o desenvolvimento da consciéncia morfologica nas criangas para a compreensdo da

formagao das palavras a partir de sua raiz, parte fixa e de seus afixos (prefixos e sufixos), parte
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variavel. Entretanto, a autora ressalta que, somente ap6s dois ou trés anos de alfabetizagdo, apos
a compreensdo do principio alfabético e do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, os
alunos estardo prontos para as reflexdes morfologicas, que demandam conhecimento explicito

de sintaxe e de formagao de palavras.

Além desses exemplos de atividades, Nobrega (2013) sugere outros para o ensino das palavras
irregulares, isto ¢, palavras que apresentam letras diferentes, na mesma posicdo, para
representar um mesmo fonema como em certeza e selo, em que o fonema /s/ € representado
pelas letras ¢ e s no inicio das palavras. Para memorizar essas palavras, a autora sugere
atividades que promovam a ampliacdo do léxico-semantico “isto ¢, com um conjunto de
palavras que organizam as experiéncias humanas de uma mesma 4rea de conhecimento ou de
interesse, permitindo referir-se a elas nos textos.”(NOBREGA, 2013, p. 165). Dessa forma, ao
estudar as partes do corpo humano, por exemplo, o aprendiz amplia seu vocabulario e, ao se

deparar com a necessidade de ler ou escrever essas palavras em outros contextos,

provavelmente, lembrar-se-4 de j4 té-las estudado.

Sendo assim, a proposta € pensar a escrita a partir de grupos de palavras que fazem parte de um
mesmo campo semantico com relagdes que designam partes de um todo, como em “bico/ave,
semente/fruta’’; ou de palavras que pertencem a grupos com caracteristicas comuns como em
“ave/bem-te-vi, flor/ margarida’’; ou de palavras associadas a um termo-chave como em “MAR:
dgua, praia, pescador, peixe, barco, férias, viagem, sol”. O objetivo principal aqui ¢ a
ampliacdo do léxico com atividades que estimulem os aprendizes a memorizar palavras
irregulares que fazem parte de um mesmo campo semantico, isto €, leva-los a refletir sobre as
caracteristicas da escrita ortografica desses grupos de palavras partindo do seu significado e
avancando para as especificidades etimoldgicas e morfologicas (NOBREGA, 2013, p. 165).

Compreendemos que o ensino da ortografia na escola precisa ser diversificado e continuo,
priorizando as necessidades dos alunos, buscando o avanco da aprendizagem dos aspectos
linguisticos da lingua portuguesa. O que os estudos mostram ¢ que a melhora na escrita
ortografica das palavras depende tanto do contato dos alunos com textos variados nas situagdes
de comunicagdo, através da leitura e producdo de textos; quanto da reflexdo sobre as partes

menores constituintes desses textos como o paragrafo, a frase e a palavra.
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1.3.2. A producio de texto e o aprendizado da ortografia

A producdo e a compreensdo dos varios textos orais e escritos que circulam socialmente “é
considerado como o objetivo central do ensino de linguas” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO,
2010, p. 14). No entanto, a escrita ¢ uma atividade complexa que demanda a mobilizacao de
varias habilidades como: conhecer os temas a serem desenvolvidos; apresentar um bom gesto
grafico, ou seja, saber grafar as letras, palavras de forma legivel e organizada; adaptar as
situagdes de comunicagao; conhecer as marcas linguisticas que constituirdo o texto, ou seja,
sinais de pontuagdo, paragrafos, organizadores textuais; conhecer os componentes ortograficos
e graficos. Para desenvolver essas habilidades, ¢ necessaria a reflexdo sobre os aspectos mais
pontuais da escrita ortografica de forma consciente, o que pode ser praticado a partir da

aprendizagem da revisao (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010).

De acordo com Dolz; Gagnon; Decandio (2010), quando nos envolvemos em uma situagado de
comunicag¢do através da escrita, escolhemos um género textual de referéncia (um conto, uma
noticia, um bilhete etc.) e, para construi-lo, mobilizamos operagcdes que sdo centrais: a
contextualizagdo (adaptar-se as situacdes de comunicagdo, construindo-se uma unidade
informativa organizada); a elaboracdo e o tratamento dos conteudos tematicos (escolha de
informagdes pertinentes a situagdo de comunicagdo, garantindo a progressdo tematica); a
planificagdo (organizar o texto em partes de acordo com o género); a textualizacdo (utilizar os
recursos da lingua como pontuagdo, articuladores textuais, pronomes, verbos, assegurando a
coesdo textos) e a revisdo (releitura e reescrita do texto). Segundo os autores, ainda ¢ preciso
acrescentar as operagdes de sintagmatizacdo (sintaxe, ou seja, construgdo e relacdo entre os
componentes da frase) e de lexicalizagao (vocabulario e a criacdo de novas palavras a partir de
palavras de base, também fontes de erro). O conhecimento do sistema de escrita da lingua
portuguesa e da norma ortografica faz parte dessa tltima operagdo, na qual sdo observadas as
hipdteses que o aluno constréi sobre a escrita das palavras a partir dos erros*! (fonoldgicos,

morfoldgicos, logograficos) cometidos.

Para que os alunos sejam capazes de mobilizar todas essas operagdes centrais para a produgao

de texto e desenvolver habilidades de escrita, é essencial o desenvolvimento da consciéncia

41«0 erro ¢ um indicador do processo, que da informagdes ao professor sobre as capacidades do aprendiz e de seu
grau de maestria (ASTOLFI, 2006) e aponta os riscos que o aluno enfrenta.” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO,
2010, p. 31-32)
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metalinguistica, isto ¢, da capacidade dos alunos de refletir sobre a lingua escrita,
compreendendo suas especificidades, diferenciando-a da modalidade oral da escrita. Esse
desenvolvimento ndo acontece automaticamente, demanda conhecimentos linguisticos, que,
através do processo de ensino-aprendizagem, tornam-se explicitos e conscientes (SOARES,

2018).

As atividades de ensino da producdo de texto escrito podem ser elaboradas a partir das
dificuldades presentes nos textos dos alunos. Dolz; Gagnon; Decandio (2010) apontam, como
mais recorrentes, as dificuldades motivacionais, enunciativas, procedimentais, textuais,
linguisticas, ortograficas e sensorio-motoras. Com relacdo as dificuldades ortograficas, os
autores indicam o dialogo com os aprendizes sobre seus erros de escrita ortografica, como
estratégia de ensino, pois, ao falar do registro que fizeram, sdo levados a repensa-lo,
reorganizando o que ja sabem sobre a ortografia e somando novos conhecimentos sobre ela. Os
autores defendem que esse procedimento pode ser feito a partir da revisdo e reescrita de textos
em duplas, em grupos ou individualmente, pois ¢ um dispositivo que possibilita ao aluno

identificar os erros e corrigi-los, melhorando a escrita.

Cagliari (1996) defende que, ainda no inicio da alfabetiza¢do, as criangas devem ser
incentivadas a produzir textos espontaneos, nos quais possam escrever a seu modo historias,
bilhetes, avisos, cartas. De acordo com o autor, nesse momento os erros ortograficos aparecerao
como reflexo dos conhecimentos da escrita que os alunos ja possuem, evidenciando suas
hipoteses sobre a ortografia. Nessa fase, ndo ¢ necessario haver um controle rigoroso das
normas ortograficas, ao contrario, o que deve acontecer ¢ o incentivo da comunicagao escrita,
de forma espontanea, sobre temas que fagam parte da realidade dessas criangas, que sirvam de
inspiracdo para as produgdes. O autor destaca o ensino da ortografia como etapa apds a

alfabetizagdo, devendo ser abordado ao longo dos anos, em momentos oportunos.

Soares (2020) também defende o ensino da produgdo de texto desde os primeiros anos da
alfabetizacdo, momento em que a crianca pode ser estimulada a produzir textos com prop6sitos
comunicativos bem definidos em situagdes de interagdo que partam da realidade vivenciada por
ela ou que a simule. O importante ¢ que a crianga saiba para quem e com qual objetivo esta

escrevendo, construindo textos semelhantes aos que circulam fora da escola.
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Além dessas atividades direcionadas a produgdo de textos, a autora sugere que outro tipo de
atividade deve ser realizada, a escrita de texto, como pratica menos espontanea, que orienta o
aluno a escrever sequéncias de frases de acordo com figuras que ilustram fatos que acontecem
em uma ordem cronologica de tempo. Essa pratica amplia as habilidades de escrita da crianga,
pois parte da construcdo de frases para apresentar uma historia completa. Sendo assim, Soares
(2020) indica tanto a escrita de um texto a partir de uma proposta de producao baseada em fatos
da realidade do aluno, quanto a escrita de frases a partir da observacao de figuras que
representam uma sequéncia de fatos ficticios para o desenvolvimento das habilidades de escrita

na escola.

De acordo com Soares (2020), o fato ¢ que a crianga, desde os primeiros anos na escola, na fase
de alfabetizagdo, deve ser estimulada a escrever ou produzir textos com frequéncia. A autora
ressalta que, nessa fase, os textos das criangas apresentardo muitos erros de ortografia,
pontuacao, paragrafagdo, coesdo, por isso, ¢ importante leva-las & compreensdo de seus erros e
corrigi-los. A reescrita coletiva ¢ indicada pela autora como forma de reflexdo junto com os
alunos sobre os erros de um texto, selecionado dentre os produzidos pelos alunos da sala, com
a devida autorizagdo de quem o escreveu, direcionando as possiveis mudancas para melhorar a
escrita desse texto. Posteriormente, cada aluno fara a reescrita individual do préprio texto,
observando o que pode melhorar, sob a supervisao da professora, que circulard pela sala,
esclarecendo possiveis diividas. Essa pratica de revisao e reescrita € indicada como fundamental
para que as criancas criem o habito de rever aquilo que escreveram de forma consciente,

compreendendo as mudangas em seu texto como forma de melhora-lo.

O uso das produgdes escritas em sala de aula, para a aprendizagem da ortografia e de outros
elementos textuais, também ¢ sugerido por Morais (2003) dentro de uma perspectiva
comunicativa, destacando a revisdo textual como pratica que resulta em uma versao melhorada
da escrita inicial, facilitando a comunicacdo. De acordo com o autor, “o aprendizado da
ortografia ¢ um processo gradual, complexo, que requer tempo (...)” (MORAIS, 2003, p. 120),
por isso, ndo devemos pretender corrigir todos os erros ortograficos presentes em todas as
produgdes, mas, sim, chamar a atengdo do aluno para aquelas dificuldades que ele precisa

superar de forma mais imediata.

Uma das estratégias de ensino da ortografia, durante a produgao textual, ¢, no momento em que

o aluno esté escrevendo, o professor levantar questdes sobre a escrita errada de alguma palavra,
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levando o aluno a repensar o que escreveu. Outra estratégia realizada pelo aluno quando faz a
correcdo do proprio texto, sem a presenga do professor, ¢ o uso de “pautas de revisdo”
(MORALIS, 2003, p. 121), isto ¢, o professor indica que ¢ necessaria a corregao de algumas
palavras do texto, sublinhando as palavras ou indicando a linha na qual elas se encontram com
algum simbolo, sem apontar exatamente qual letra estd incorreta, levando o aluno a repensar
sua escrita, identificar o erro e fazer a corre¢do. O fato € que, com essas praticas, o aluno reflete
sobre sua escrita com o proposito de melhorar seu texto para o leitor. Outra experiéncia de
sucesso indicada pelo autor, para revisao textual, ¢ aquela feita em duplas, isto €, um aluno
corrige a producdo do outro, nesse contexto, os alunos se mostram mais preocupados em reler

seu proprio texto antes de entregd-lo para o colega, hd uma valorizacdo da autocorrecio

(MORAIS, 2003).

Morais (2003) reitera que o ensino da ortografia, a partir da revisdo textual, ¢ apenas uma das
muitas estratégias que precisam ser usadas em sala de aula para que o ensino seja reflexivo e
sistematico. Estudos do autor destacam que as estratégias se complementam, pois, quando o
aluno antes do momento da revisdo textual ja realizou atividades de andlise de grupos de
palavras fora do texto, pensando sobre as regularidades ou irregularidades da norma ortografica
da lingua portuguesa, elevando seus conhecimentos, ao reler o seu texto, apresenta maior

familiaridade com a escrita e reconhece os erros ortograficos mais facilmente.

Nobrega (2013) classifica as praticas de ensino da ortografia a partir da revisdo textual como
complexas, pois exigem do aluno “deslocar-se da aplicacdo das regras em exercicios isolados
para seu uso automatizado em situagdes de maior complexidade, que demandam a coordenagao
de um feixe de habilidades” (NOBREGA, 2013, p. 189). Nesse contexto, ¢ necessario ensinar
para os alunos como usar o que aprenderam sobre a escrita em atividades sobre as palavras ou

grupos de palavras isoladas no momento da produg¢ao e da revisao textual.

A autora indica 4 tipos de situacdes de revisao: revisoes coletivas, revisdes em duplas, revisdes
entre pares e revisodes de textos produzidos pelo proprio aluno. As revisdes coletivas sdo aquelas
em que a turma, sob a mediacao do professor, faz a corre¢do de um texto com erros ortograficos
cometidos pela maioria dos alunos. Nessa situagdo, o professor destaca aquilo que deve ser
observado e corrigido no texto, direcionando os alunos para identificacdo dos aspectos que

precisam ser melhorados em sua produgao.
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As revisdes em duplas sdo feitas pelos dois alunos que produziram os textos, isto €, a discussao
sobre o conteudo ortografico dos textos permite a reflexdo e a busca de solugdes para os erros
a partir do conhecimento externado pelos dois alunos, ampliando a capacidade de argumentagao
e a competéncia metalinguistica. O proximo tipo de atividade indicada por Nobrega (2013) ¢
bastante parecido com esse ultimo. Nas revisdes entre pares, os alunos trocam de texto com um
colega, ou seja, os escritores se tornam revisores do texto do outro. No momento da revisdo, o
aluno revisor busca indicar no texto do colega o uso correto de um contetido selecionado, muitas

vezes, € mais facil enxergar as inadequagdes de escrita em textos que somos apenas leitores.

O ultimo tipo de revisdo indicado por Nébrega (2013) € a partir dos textos produzidos pelo
proprio aluno. Nessa situacdo, o aluno deve reler seu texto, buscando identificar erros
ortograficos e corrigi-los. Essa tarefa pode ser feita com a mediagdo do professor que indica as
palavras que necessitam de corre¢do, no caso dos alunos ainda ndo conseguirem visualizar esses
erros. Ao realizar tarefas como essa, o aluno aprende a ler para revisar, compreendendo que a

escrita ortografica das palavras ¢ uma parte importante do seu texto.

Além das situacdes de revisdo, Nobrega (2013) indica o corretor ortografico como ferramenta
facilitadora para corre¢do das palavras, pois ele destaca a grande maioria dos erros ortograficos
possiveis e ¢ interessante para as criangas que gostam de usar o computador e ficam livres da
tarefa de ter que copiar o texto inteiro apds a revisao. Entretanto, ela ressalta que tal recurso
deve ser usado de forma critica, pois as op¢des de corre¢do oferecidas pelo corretor ndo
analisam o contexto de uso das palavras, ndo consideram os diferentes significados que uma
palavra ou uma expressdao pode apresentar dentro de frases ou oragdes. As locucdes
prepositivas, por exemplo, podem ter representagdes escritas diferenciadas dependendo do
contexto significativo do qual fazem parte, como em “O garoto estava a cerca de trés metros
da escola” ou em “O jornalista falou acerca da importancia da vacina”. No primeiro exemplo,
a locucdo a cerca de ¢é escrita com espaco em branco entre a preposicao a e o advérbio cerca,
significando aproximadamente e, no segundo exemplo, a locugdo acerca da ¢é escrita sem o
espaco em branco, significando a respeito de. Essas representacdes nao seriam destacadas pelo
corretor ortografico, caso fossem usadas em contextos inadequados, uma vez que ele as
reconhece como parte integrante do diciondrio e ndo as diferencia pelos diferentes significados

que podem ter em frases ou oragdes.
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Compreendemos a pratica de produg¢do e revisdo de texto como uma estratégia essencial para a
aprendizagem da escrita. Quando confrontados com esse tipo de tarefa, os alunos sdo desafiados
a mobilizar varios conhecimentos que ja possuem para o planejamento tematico, a estruturacao
linguistica, incluindo a escrita ortografica do texto, além de buscar novos conhecimentos
necessarios para a corre¢do desses elementos, quando for preciso. Defendemos que as tarefas
de revisao sejam bem orientadas para que os alunos direcionem a atencao para correcao de um
dos aspectos linguisticos do texto. Por isso, € preciso definir qual serd o foco de cada revisdo,
no caso de o foco ser a ortografia, o destaque da revisao do texto ¢ a escrita ortografica das
palavras. Entdo, os alunos precisam identificar aquilo que estd errado e corrigir, usando os
conhecimentos que ja possuem dos aspectos linguisticos da escrita e adquirindo novos
conhecimentos com a ajuda do professor e dos colegas nos momentos de discussdes

proporcionados pelos diferentes tipos de revisoes realizadas.

CAPITULO 2 - PERSPECTIVA TEORICA

Neste capitulo, vamos apresentar e discutir algumas teorias sobre o processo de alfabetizacao e
de apropriagdo da norma ortografica da lingua portuguesa, bem como apontar a teoria
norteadora deste trabalho. Embora esta pesquisa apresente como foco a escrita ortografica de
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, consideramos importante a compreensao das teorias
que abordam o processo de aprendizagem inicial da escrita alfabética, uma vez que muitos
alunos chegam ao 6° ano sem ter consolidado algumas das habilidades da alfabetizagdo. Por
exemplo, a conversdo dos sons da fala em grafemas ou combinacdo deles e a conversao de
grafemas ou combinacao de deles em sons da fala, isto €, o aluno ainda tem dificuldade de ler
e escrever o nosso sistema de escrita alfabético, em que um grafema ou um conjunto deles
representa um som. Quando essa dificuldade ndo ¢ reconhecida, nem ensinada, nem aprendida,
o aluno persiste com ela ao longo do ensino fundamental e ¢ prejudicado, inclusive na
aprendizagem das outras disciplinas que dependem da leitura e compreensdo de textos como

Geografia, Historia e Ciéncias.

O capitulo ¢ organizado da seguinte forma: primeiro, na secdo “Principais teorias sobre a
aprendizagem da escrita”, tratamos algumas teorias sobre o processo de aprendizagem da
escrita abordadas pelas pesquisadoras Kessler e Treiman (2014), antes e durante a apresentagdo
da Integracdo de Multiplos Padrdes - IMP, proposta teodrica defendida por elas. Na proxima

secdo “Abordagens teoricas para alfabetiza¢do no Brasil”, abordamos algumas teorias, a partir
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dos estudos realizados por Soares (2018), sobre o processo de apropriacao do sistema de escrita,
que influenciaram as metodologias adotadas para o ensino da lingua portuguesa. Na terceira
secdo “Ortografia: concepgoes teoricas”, discorremos sobre a concepgao de lingua e o ensino
da ortografia e apresentamos algumas pesquisas com resultados positivos de praticas realizadas
conforme propostas tedricas para o ensino da ortografia com instrugdes explicitas. Por tltimo,
na sec¢do “Teorias: algumas considera¢oes”, expomos nossas consideragdes sobre a
importancia das teorias para a construcao de praticas para o ensino do sistema de escrita

ortografico da lingua portuguesa.

2.1 Teorias sobre a aprendizagem da escrita

Esta secdo apresenta algumas teorias sobre o processo de aprendizagem da escrita, com base
na revisdo feita por Treiman e Kessler (2014). A compreensdo do modo como se da a
aprendizagem da escrita ¢ essencial para a constru¢do de praticas que favorecam a formacgao
inicial dos aprendizes. Muitas vezes, os alunos chegam ao Ensino Fundamental II sem ter
consolidado essa formacdo inicial, por isso, ¢ importante refletir sobre ela. As pesquisadoras
Treiman e Kessler (2014) apresentam algumas das teorias mais relevantes que explicam como
as criancas aprendem a escrever. Elas destacam que “uma teoria deveria ser consistente com
aquilo que ja se sabe sobre a aprendizagem humana e os sistemas de escrita, bem como com a
forma como esses sistemas sdo disponibilizados aos aprendizes” (TREIMAN; KESSLER,

2014, p. 84, tradugio nossa).*?

De acordo com as pesquisadoras, as teorias deveriam explicar: como as criancas aprendem a
organizac¢do das letras nas palavras e suas relacdes com a prontncia; porque alguns aspectos
sdo mais faceis de aprender do que outros; e porque aprendizes de diferentes sistemas de escrita
apresentam desempenho diferente no processo de aprendizagem. Apresentamos abaixo uma

sintese de cada uma das teorias abordadas por Treiman e Kessler (2014).

42wp theory should be consistent with what is known about human learning and writing systems, as well with
what is known about human learning and writing systems, as well with how writing systems are made available
to learners.”
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2.1.1 Rota de memorizacao

A teoria da “Rota de memorizagdo”, bastante tradicional, defende que as criangas memorizam
as formas das letras e a escrita das palavras quando as decoram, de forma arbitraria. Segundo
essa rota, o desenvolvimento das habilidades de escrita acontece quando hd um aumento do
numero de palavras que a crianga armazena em sua memoria e o aumento da velocidade e da

precisdo com que ela acessa essas palavras (TREIMAN; KESSLER, 2014).

De acordo com essa teoria, as letras que formam as palavras sdo memorizadas por associagao
entre o que se diz e a forma como se representa. Entdo, quando dizemos a palavra /faka/, por
exemplo, memorizamos que ela é representada pelas letras £, @, ¢, @ com a mesma facilidade
que memorizariamos se ela fosse representada pelas letras ¢, f, d, u, a. Além disso, essa teoria
considera que as primeiras ¢ as ultimas letras de uma palavra seriam memorizadas mais
facilmente do que as letras intermediarias. O conhecimento das relagdes fonoldgicas do sistema
de escrita ndo ¢ considerado importante no processo de aprendizagem por essa teoria, por
exemplo, as palavras pata e faca, que apresentam regularidade na representacdo dos fonemas
/p/ pela letra p e /f/ pela letra f, no sistema de escrita da lingua portuguesa, seriam aprendidas
pelas criancas da mesma forma que as palavras irregulares piscina e nascer nas quais um

fonema /s/ é representado pelas duas letras sc (TREIMAN; KESSLER, 2014).

O ensino através dessa rota, conforme Treiman e Kessler (2014), necessita de instrugdes diretas
e de pratica, ou seja, memorizar e testar o que conseguiu memorizar. A escolha das palavras a
serem memorizadas em cada semana ¢ feita pelo critério de frequéncia de uso e de semelhanca

de significado.



65

2.1.2 Teoria da dupla rota

A teoria de dupla rota, de acordo com Treiman e Kessler (2014), oferece dois caminhos para a
aprendizagem da escrita: a rota lexical pela memorizagdo da palavra, a partir de sua forma
completa, e a rota nao-lexical pela aprendizagem das partes, isto €, das letras ou conjunto de
letras que representam um fonema, por meio de normas que permitem ao usudrio da lingua

produzir e entender novos itens a partir delas.

A rota lexical ¢ semelhante a rota da memorizag¢ao. De acordo com essa teoria, as criangas
memorizam as palavras que mais visualizam e utilizam na escrita, ampliando seu 1éxico
ortografico. Uma outra forma de se assimilar as palavras ¢ ampliando um Iéxico fonolégico, ou
seja, aumentando o contato do aprendiz com os sons produzidos por uma certa sequéncia de
letras, levando-o a memorizé-la em seu Iéxico fonoldgico e, em seguida, estabelecendo uma
ligagdo entre o significado dessa palavra e sua forma escrita. A conexdo com as palavras
armazenadas pelo aprendiz, tanto no 1éxico ortografico quanto no 1éxico fonologico, ¢ ativada
quando ele ouve, pensa ou v€ uma figura que representa a palavra (TREIMAN; KESSLER,
2014).

Na rota ndo-lexical, conforme Treiman e Kessler (2014), as criangas assimilam as palavras
fazendo associacdes entre fonemas e fonogramas* que podem ser representados por uma letra
ou um conjunto de letras, ou seja, fixando a correspondéncia dessas letras ou conjunto de letras
aum som. Esse processo ¢ reconhecido por alguns tedricos de forma seriada, em que o aprendiz
faz associagdo entre o primeiro fonema da palavra e sua escrita, para depois seguir para o

segundo, o terceiro fonema que aparece ao longo da palavra.

De acordo com Treiman e Kessler (2014), os tedricos consideram a possibilidade das duas rotas
serem ativadas pela crianca ou adulto tanto de forma independente como de forma simultanea,
dependendo das caracteristicas do sistema de escrita. Para os teéricos da dupla rota, um sistema
ortografico apresenta ortografia profunda quando ha relagdes inconsistentes entre grafema e

fonema, incluindo vérias letras que representam um mesmo som, regras que dependem do

43 “(...) phonograms, which are characters that represent phonological units without regard to meaning.”
Fonogramas sdo caracteres (letra, algarismo, sinal de pontuagdo, simbolos) que representam unidades
fonologicas (silaba, rima, fonema) sem relaciona-las ao significado. (TREIMAN; KESSLER, 2014, p.30,
tradugdo nossa)
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contexto, irregularidades e efeitos da morfologia. Para esses sistemas, o uso da rota lexical ¢

mais importante do que a ndo-lexical.

Entretanto, para as ortografias superficiais, ou seja, que ndo apresentam grandes inconsisténcias
nas relagdes entre grafemas e fonemas, o uso da rota ndo-lexical ¢ mais indicado. Criangas, no
inicio da aprendizagem da escrita, também terdo mais sucesso através da rota ndo-lexical, pois
ainda ndo possuem um grande nimero de palavras em seu léxico mental, por isso, ¢ mais facil
para elas aprenderem novas palavras fazendo associagdes entre grafemas e fonemas do que
reconhecer a palavra como um todo, utilizando-se somente do seu 1éxico ortografico. A rota
ndo-lexical economiza a memodria quando as palavras apresentam certa regularidade nas
relagdes entre grafemas e fonemas e, uma vez apreendida uma dessas relacdes regulares, ela
serd aplicada em um grande nimero de palavras que apresentam essa mesma regularidade

(TREIMAN; KESSLER, 2014).

2.1.3 O Construtivismo

Uma das teorias sobre as fases na apropriacdo do sistema de escrita pela crianga, bastante
difundida no Brasil e em outros paises, ¢ a Psicogénese da lingua escrita (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985), com foco nos processos cognitivos da crianca em sua progressiva
aproximacao ao principio alfabético de escrita. Nessa obra, as autoras abordam tanto o
desenvolvimento da leitura quanto a evolugdo da escrita, porém a tltima teve maior repercussao

e foi mais difundida.

Essa teoria foi elaborada a partir da observagao da evolugdo da escrita de criangas de 4 a 6 anos
durante a realizagdo de algumas tarefas como a escrita do proprio nome, do nome de algum
amigo, de nomes de familiares, de palavras que ainda ndo conheciam, de algumas oragdes.
Considerando desde as primeiras representacdes escritas que as criangas faziam da fala, até a
representacao da fala através da escrita alfabética, as autoras apresentaram a defini¢ao de cinco

niveis de desenvolvimento dessa escrita, os quais ndo abarcam a escrita ortografica.

No Nivel 1 (desenhos e tragos), a crianga escreve reproduzindo tragos tipicos da escrita, como
linhas curvas e retas de forma separada (escrita de imprensa) e linhas onduladas com curvas
fechadas ou semifechadas (escrita cursiva). Hd ainda diferenciacio no tamanho da

representacdo de palavras que nomeiam seres de tamanhos diferentes, sendo o tamanho da
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palavra proporcional ao tamanho do ser. Nesse nivel, a crian¢a ndo reconhece as relagdes entre
as partes e o todo, identificando a representagdo de um todo por cada letra ou por um tragado

ou desenho que simbolize esse ser ou objeto (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).

No Nivel 2 (pré-silabico), a crianga reconhece a necessidade de haver formas diferentes para
representar a escrita das coisas que as cercam. Sendo assim, ela apresenta grafismos mais
semelhantes as formas das letras, mas ainda nao apresenta uma grande quantidade de formas
graficas conhecidas. Por isso, ao representar graficamente as palavras que nomeiam seres ou
objetos utiliza 0 mesmo repertério de letras em ordem alternada. Nesse nivel, as letras nao
correspondem aos valores sonoros, nem ao niumero de silabas, respeitando a quantidade minima

de letras por palavra (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).

No Nivel 3 (silabico), a crianca apresenta um grande avango em relacdo aos niveis anteriores,
ela tenta atribuir valor sonoro a cada uma das letras que compdem a escrita, porém, nessa
tentativa, representa o som de cada silaba por uma letra. Essa evolucao da crianga mostra que
ela consegue trabalhar com a hipotese de que a escrita representa partes sonoras da fala.
Entretanto, a grafia que representa os sons das silabas ndo ¢ sempre a mesma. A crianga usa
uma letra para cada silaba da palavra de forma aleatdria, sem correspondéncia fixa entre letra e

som (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).

No Nivel 4 (sildbico-alfabético), a crianga comeca a analisar a silaba em suas unidades menores
(fonemas), entretanto, em alguns momentos, ela ainda usa uma letra para representar uma silaba
e ndo todas as letras que compdem a palavra. H4 um conflito durante a analise sonora da palavra
que algumas vezes ¢ feita a partir da silaba e as vezes a partir da letra (FERREIRO;

TEBEROSKY, 1985).

No Nivel 5 (alfabético), a criangca compreende que cada letra do alfabeto representa um som,
j& consegue escrever as palavras com essa correspondéncia. Este ¢ considerado o final do
processo de evolugcdo da escrita alfabética. Nesse momento, a crianca pode enfrentar
dificuldades em relacdo a ortografia, ndo ao sistema de escrita (FERREIRO; TEBEROSKY,
1985).

Treiman e Kessler (2014), a respeito do construtivismo, concluem que, quando em contato com

a escrita, a crianga formula hipdteses sobre seu funcionamento e, aos poucos, vai assimilando
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novas informacdes e adicionando-as a seus esquemas ja existentes. Esses esquemas sao
formados por algumas informagdes consolidadas, que se modificam, ampliando-se de acordo
com as novas informagdes que a crianca vai recebendo durante suas interagdes com o mundo.
Na pratica escolar, ¢ indicado que o professor incentive-as criando situagdes que as fagam

pensar, sem dar a resposta pronta, a crianga deve descobrir o melhor caminho.

2.1.4 A teoria de fases

A teoria de fases, baseando-se nos estudos de Ehri (1997, 2005 apud TREIMAN; KESSLER,
2014), afirma que diferentes tipos de conhecimentos e de processos predominam em diferentes
pontos do desenvolvimento. Essa teoria enfatiza a importancia do conhecimento fonologico e
se assemelha a outras teorias anteriores. Um ponto negativo dessa teoria ¢ o fato da divisdo das
fases proposta desconsiderar a interferéncia da frequéncia, da complexidade silabica e
fonoldgica das palavras para o aprendizado da escrita. Ela ndo assume que uma crianga ainda
na fase pré-alfabética é capaz de escrever o proprio nome, por exemplo. E, de acordo do

Treiman e Kessler (2014) isso € perfeitamente possivel.

As fases dessa teoria sdo: pré-alfabética (a crianca ainda ndo compreendeu que as letras
representam os sons da lingua); parcialmente alfabética (comecam a associar as letras aos sons
da lingua e a fala, utilizam o conhecimento dos nomes de algumas letras do alfabeto para
escrever palavras); completamente alfabética (a crianca representa as palavras fazendo as
correspondéncias fonologicas entre grafema e fonema, entretanto, ainda ndo domina a
ortografia dessa lingua); alfabético consolidado (comecam a seguir a norma ortografica da
lingua). E aconselhavel que o professor que utiliza essa teoria utilize métodos para identificar
em qual das fases a crianga se encontra e, em seguida, desenvolva atividades que as ajudem a
progredir para a proxima fase (TREIMAN; KESSLER, 2014). Essas fases também sao
abordadas por Soares (2018) quando a autora apresenta diferentes teorias sobre as fases de

desenvolvimento na aprendizagem da escrita.
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2.1.5 As teorias conexionistas

As teorias conexionistas, conforme Treiman e Kessler (2014), explicam as relagdes cognitivas
estabelecidas a partir de redes de unidades simples e a aprendizagem a partir das mudangas
dessas redes. Através do conhecimento de uma rede de palavras similares em seus sons ou
similares em sua escrita, pode-se produzir e reconhecer outras palavras novas quando aciona-
se essa rede, incluindo grupos de palavras cuja ortografia ¢ regular/irregular ou palavras
inventadas. Essas tultimas, compreendidas como aquelas que nao existem na lingua, sdo
inventadas e podem ser lidas ou escritas por apresentarem correspondéncias possiveis entre
grafema e fonema de um determinado sistema de escrita. Apds ouvir uma palavra e tentar
escrevé-la, o aprendiz, provavelmente, o fard errado e necessitard compara-la com a forma
correta de escrita, aos poucos, assimilando as formas ortograficas. Por exemplo, ao ouvir ou
escrever a palavra bola, o aprendiz faz conexdes com as palavras cola, rola, Lola, tola, que

apresentam som e escrita semelhantes.

Essa teoria pode ajudar o aprendiz a assimilar os padrdes de escrita presentes em sua lingua se
for estimulado a ouvir e escrever uma amostra significativa desses grupos de palavras, sendo
indispensavel a visualizacdo da escrita ortografica das palavras estudadas (TREIMAN;
KESSLER, 2014). No entanto, essas associagdes por semelhanca de imagem, sem reflexao

sobre as associagdes entre fonemas e grafemas, pode sobrecarregar a memoria

2.1.6 A Integracao de Multiplos Padroes - IMP

A Integracao de Multiplos Padrdes (IMP) € a teoria proposta e defendida por Treiman e Kessler
(2014). A IMP aponta que as criangas aprendem tanto os padrdes especificos que determinam
a escrita de cada palavra, quanto os padrdes gerais que se aplicam as palavras de forma geral.
De acordo com os estudos das pesquisadoras,
as criangas usam multiplos padrdes, inclusive na escrita de uma mesma palavra. O uso
de multiplos padroes torna a escrita mais interessante € menos arbitraria, reduzindo a
necessidade de recorrer a rota da memoria. As criangas tendem a se sair bem quando

varios padrdes convergem para a resposta correta. Elas apresentam mais dificuldade
quando esse ndo ¢ o caso (TREIMAN; KESSLER, 2014, p. 98, traducdo nossa)*.

44 “(...) spellers use multiple patterns even on the same word. Use of multiple patterns makes spellings more

motivated and less arbitrary, reducing the need to rely on rote memory. Children tend to do well when several
patterns converge on the correct answer. They have more difficulty when this isn’t the case.”
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Os padrdes de aprendizagem da escrita se dividem em duas principais categorias. A primeira
se relaciona as formas e a organizagdo das letras do alfabeto, isto é, aquilo que a crianga
visualiza quando em contato com a escrita, a estrutura silabica presente no sistema de escrita
estudado. Por exemplo, ao escrever uma palavra, a crianca usa letras do alfabeto latino, no caso
do portugués, organizadas em sequéncias possiveis neste sistema de escrita. Dessa forma,
considera possivel a escrita da palavra gato, porém impossivel as palavras gggg ou aaaa, uma
vez que nao existem palavras em portugués com a sequéncia de quatro consoantes ou quatro
vogais iguais. Esses padroes envolvem as caracteristicas externas que sdo visualizadas na
escrita. Outros padrdes da escrita estdo relacionados aos sons das palavras, ou seja, as formas

sonoras produzidas quando as palavras sdo ditas (TREIMAN; KESSLER, 2014).

A segunda categoria de padrdes envolve o conhecimento sobre as unidades linguisticas do
sistema de escrita em estudo, baseadas na fonologia ou na morfologia. O reconhecimento das
unidades fonoldgicas pela crianga acontece quando ela reconhece que ha correspondéncia entre
letras e sons, com padrdes de sons especificos representados por letras ou conjunto de letras
especificas. Por exemplo, ao compreender que a letra ¢ nas palavras cabo, cama, camisa
representam o som de /k/, a crianga internaliza mais facilmente o uso dessa letra nas palavras
da sua lingua. Os padrdes das unidades morfoldgicas das palavras também ajudam as criangas
a fazerem associacdes quando escrevem, por exemplo, as palavras da lingua portuguesa:
fantasia, fantasiar, fantasioso. Nesse caso, se ela sabe escrever fantasia e entende que ela ¢
uma palavra com a mesma base morfoldgica das palavras fantasiar e fantasioso, esse
conhecimento vai ajuda-la a escrever de forma correta a raiz fantasi- representando o som /z/
com a letra s € ndo com as outras possibilidades de representagdo desse mesmo som: z ou x. Na
lingua inglesa, algumas palavras com a mesma base morfologica podem apresentar pronincia
diferente. Por exemplo, na primeira silaba da palavra magic, a letra a tem o som /&/ e na
primeira silaba da palavra magician a mesma letra a apresenta o som /a/. Portanto, conhecer a
base morfologica dessas palavras ajuda na escrita ortografica correta (TREIMAN; KESSLER,
2014).

Uma das formas de se aprender os padrdes ortograficos de uma lingua ¢ através da
aprendizagem estatistica, ou seja, da observagdo da escrita das palavras, porque as criangas
verificam a frequéncia e as condi¢cdes em que algumas letras ou conjunto de letras sdo
organizadas. Assim, elas aprendem, implicitamente, a partir da observagao da lingua que usam,

como devem ser escritas algumas palavras, como € o caso da existéncia na lingua portuguesa
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de muitas palavras que terminam com (os) e algumas que terminam com (us). Outra forma de
se aprender os padrdes ortograficos ¢ através do ensino explicito desses padroes. Os adultos
mostram as criangas alguns padrdes gerais da lingua, como o sons das letras do alfabeto, ou
algumas normas especificas de funcionamento da lingua e, aos poucos, elas comegam a seguir
esses padrdes tanto na leitura quanto na escrita. Entretanto, para ser capaz de assimilar esses
padrdes, as criancas devem ter alguns conhecimentos sobre a lingua, como a codificagcdo

(escrita) e a decodificacao (leitura) das palavras (TREIMAN; KESSLER, 2014).

A aprendizagem da escrita, de acordo com a IMP, acontece quando a crianga comega a
reconhecer padroes de formas e organizagdo das letras nas palavras e, como consequéncia,
utiliza esses padrdes para ler e escrever outras palavras, pois os padrdes se repetem. Assim, a
crianca constroi em sua memoria uma rede de padroes da lingua que pode ser acessada sempre
que ela encontrar algo novo, porém semelhante aquilo que ja armazenou. A intervencdo do
professor nesse processo ¢ essencial, pois mostrard o que esta certo e errado, explicando o

funcionamento da lingua para as criangas (TREIMAN; KESSLER, 2014).

A IMP apresenta uma perspectiva da aprendizagem da escrita que, de certa forma, contém
aspectos ja mencionados em outras teorias. Ela compreende o uso da memoria no processo de
aprendizagem de forma construtiva e ndo com foco na aprendizagem de sequéncias arbitrarias
como a teoria da rota da memorizagao propoe. De acordo com a IMP, os padrdes do sistema de
escrita sdo generalizados quando o aprendiz faz associagdes durante o uso da lingua. Por
exemplo, quando a crianga aprende a escrever o proprio nome, sabe que para escrever algo
precisa usar letras, entdo, passa a usar essas letras que ja conhece para escrever outras palavras,
até o momento que percebe que ha letras especificas para cada palavra e que a ordem de
disposi¢do dessas letras ¢ importante na formacao dessas palavras. Esse processo ¢ construtivo,
as informagdes novas com as quais a crianga tem contato, durante a aprendizagem da escrita,
seja de forma espontanea ou com instru¢des mais diretas, se consolidam, aos poucos, na sua

memoria (TREIMAN; KESSLER, 2014).

A teoria da dupla-rota considera como uma de suas rotas de aprendizagem as regras de
correspondéncia entre fonemas e grafemas, quando regulares biunivocos, isto ¢ uma letra
representa apenas um determinado som, como na palavra pafo em que a letra p representa o
fonema /p/, que serd sempre esse nas palavras da lingua que a usam. A outra rota da

aprendizagem dessa teoria ¢ a da memorizac¢ao, uma vez que, todas as outras correspondéncias
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entre grafemas e fonemas sdo consideradas irregulares. A IMP defende a existéncia de outros
padroes além das correspondéncias regulares Unicas entre grafemas e fonemas, considerando o
contexto em que determinado fonema aparece na palavra. Por exemplo, na palavra carro, as
letras rr representam o fonema /r/, porque estdo entre duas vogais. Outro exemplo envolve a
morfologia das palavras, como em partiu, sumiu, evoluiu as letras iu representam o fonema
/iw/, em verbos no tempo passado, na terceira pessoa do singular. Esses padroes podem facilitar

o processo de aprendizagem da escrita (TREIMAN; KESSLER, 2014).

De acordo com o construtivismo, as criangas constroem hipoteses gerais sobre a escrita das
palavras de acordo com o contato que estabelecem com esse sistema. A IMP defende que essas
hipdteses se diferenciam de acordo com a palavra que a crianga tem contato, isto €, palavras
diferentes apresentam padrdes de escrita diferentes e sdo independentes daqueles padrdes
considerados universais, como aponta o construtivismo para o periodo em que a crianga acredita
que uma letra representa uma silaba. Dessa forma, o estimulo dado as criancas e a construgao
do conhecimento ndo ¢ sempre o mesmo, depende do padrao que pode ser inferido em

determinado conjunto de palavras (TREIMAN; KESSLER, 2014).

A teoria de fases, assim como a IMP, defende que os aprendizes encontram diferentes
motivacdes para a escrita, dependendo do nivel de conhecimento que ja possuem. Para ambas
teorias, ¢ importante o conhecimento das palavras, de sua forma visual e das suas unidades
linguisticas. Entretanto, diferente da IMP, a teoria de fases considera que, somente quando as
criancas ja estiverem alfabetizadas, elas poderao aprender sobre os padrdes ortograficos formais
da lingua. A IMP sugere que, mesmo nas fases iniciais da aprendizagem da lingua, quando
ainda ndo estdo alfabetizadas, as criangas podem aprender certos padrdes formais da escrita,
com grau de complexidade menor, dependendo do numero de palavras que apresentam esse
padrao e do conhecimento linguistico necessario para compreendé-lo. Assim, o nimero de
palavras, cuja ortografia pode ser aprendida pelas criangas nas diferentes fases por qual passam,

ndo ¢ apenas um, mas varios (TREIMAN; KESSLER, 2014).

De acordo com as teorias conexionistas e com a IMP, a aprendizagem estatistica ¢ um
importante mecanismo para o estudo. Além disso, as duas teorias defendem a ideia de que as
pessoas usam o reconhecimento de padrdes na escrita ortografica quando se deparam com itens
familiares ou ndo. Como forma de potencializar a aprendizagem dos padrdes de escrita, a IMP

indica situacdes criadas para o ensino do sistema de escrita com explicagdes e corregoes do
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professor, que levam o aprendiz a refletir sobre os motivos de seus erros de ortografia. Diferente
do conexionismo, a IMP vé€ as pessoas, até mesmo escritores experientes, com limitagdes para
internalizar certos padrdoes mais complexos do sistema de escrita € ndo como aprendizes

estatisticos ideais (TREIMAN; KESSLER, 2014).

A IMP valoriza a instrugcdo explicita, a partir dos padrdes fonoldgicos, morfologicos e
etimologicos tanto para aprendizes dos anos iniciais, quanto dos anos finais, inclusive
universitarios. Estudos de Treiman (2020) sugerem o ensino da ortografia a partir desses
padrdes como forma de acelerar a aprendizagem da escrita ortografica de palavras que possuem
sons que podem ser representados por diferentes grafemas; de palavras com unidades
morfologicas comuns; de palavras com heranga etimologica. Um exemplo de padrao fonoldgico
sdo as palavras comida, casa, cola, cama, nas quais o som [k] deve ser representado pelo
grafema ¢, mais comum na lingua portuguesa do que o grafema k nesse mesmo contexto. Um
dos padrdes morfologicos que podem ser abordados sdo as terminagdes verbais, de acordo com
a conjugacao, como os seguintes verbos na terceira pessoa do singular, do pretérito perfeito do
indicativo: falou, cozinhou, andou. Também palavras de origem exdtica para o portugués, isto
¢, ndo latina, devem ser ensinadas destacando os grupos consonantais incomuns, por exemplo,

arquipélago, biblia, hamburguer.

Compreendemos que o processo de aprendizagem do sistema de escrita € complexo, por isso
exige tanto de quem ensina quanto de quem aprende a mobilizacdo de conhecimentos
fonologicos, morfoldgicos, sintaticos e semanticos. Defendemos que o conhecimento das
teorias discutidas por Kessler e Treiman (2014), em especial da IMP, pode ser uma base
importante para a constru¢do de praticas que busquem o ensino das especificidades da

ortografia da lingua de forma pontual e processual, tendo a aprendizagem como principal foco.

2.2 Abordagens teodricas para alfabetizacao no Brasil

Esta se¢dao aborda algumas teorias, a partir dos estudos realizados por Soares (2018), sobre o
processo de apropriagdo do sistema de escrita, que influenciaram as metodologias adotadas para

o ensino da lingua portuguesa.



74

2.2.1 Processo de apropriacido da escrita: a influéncia das teorias

No Brasil, o fracasso na alfabetizacdo é responsavel pela constante busca por métodos*® que
resolvam esse problema (SOARES, 2018). Desde o final do século XIX até os anos 1980,
predominavam os métodos sintéticos e analiticos. O primeiro partia das unidades menores da
lingua, os fonemas, as silabas, para chegar a palavra; ja o segundo partia da compreensao das
palavras escritas, para depois conhecer as unidades menores, como o valor sonoro das silabas
e dos grafemas. Contudo, os dois métodos utilizavam materiais produzidos especialmente para
o ensino do sistema alfabético-ortografico da escrita, com palavras selecionadas de forma

artificial com o propoésito de serem decompostas em silabas e fonemas (SOARES, 2018).

A mudancga desse paradigma, que priorizava o ensino do sistema de escrita e considerava o
aprendiz passivo como recebedor do conhecimento, para o paradigma cognitivista de Piaget,
denominado construtivismo, em que a aprendizagem ¢ construida pela crianca de forma
progressiva e ativa, a partir das interagcdes que ela tem com a escrita presente em materiais reais
de leitura e de escrita, ocorre a partir da obra de Emilia Ferreiro “Psicogénese da Lingua
Escrita”, bastante divulgada no Brasil através de “programas de formagdo de professores e em

documentos de orientagdo pedagogica e metodologica” (SOARES, 2018, p. 20).

Entretanto, essa nova proposta do construtivismo, embora pretendesse ser a solu¢ao para os
problemas na alfabetizacdo inicial dos alunos, ndo conseguiu acabar com o fracasso escolar,
que fica evidente no baixo desempenho dos alunos do ensino fundamental e médio, constatado
a partir dos resultados das avaliacdes externas a escola, aplicadas desde os anos iniciais do
século XXI (SOARES, 2018). O Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA) e o
Programa de Avaliacdo da Educacdo Bésica (PROEB) sdo exemplos dessas avaliagdes. O
PROALFA tem por objetivo verificar os niveis de alfabetizagdo alcancados pelos alunos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, da rede ptblica e 0o PROEB tem por objetivo avaliar as
escolas da rede publica, no que se refere as habilidades e competéncias desenvolvidas em
Lingua Portuguesa e Matematica no 5°, 7° e 9° anos do ensino fundamental e no 1° e 3° anos do
ensino médio. Esses resultados chamam a atencdo de estudiosos, que buscam respostas em suas

pesquisas sobre o desenvolvimento e a aprendizagem da escrita. Entretanto, ha diferentes

4 “(...) se entende por métodos de alfabetizagdo um conjunto de procedimentos que, fundamentados em teorias e

principios, orientem a aprendizagem inicial da leitura e da escrita, que ¢ o que comumente se denomina
alfabetizag¢do” (SOARES, 2018, p. 16).
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perspectivas teoricas que orientam esse estudo, com foco em distintas fungdes da escrita,
denominadas por Soares (2018) como
a faceta propriamente linguistica da lingua escrita - a representa¢do visual da cadeia
sonora da fala, faceta a que neste livro se reservaré a designag@o de alfabetizagdo; a
faceta interativa da lingua escrita - a lingua escrita como veiculo de interagdo entre as
pessoas, de expressdo e compreensdo de mensagens; a faceta sociocultural - os usos,

fungdes e valores atribuidos a escrita em contextos socioculturais, estas duas ultimas
facetas consideradas, neste livro, como letramento (SOARES, 2018, p. 28-29).

Compreendemos que as trés facetas*® ou camadas sugeridas por Soares (2018) como
componentes da aprendizagem da escrita precisam ser ensinadas na escola de forma processual,
a medida que as competéncias especificas de cada uma delas forem se consolidando ao longo
do Ensino Fundamental e Médio. Assim, ¢ importante que o ensino da escrita seja
fundamentado em teorias de ensino que explorem tanto as caracteristicas linguisticas mais
especificas, como as correspondéncias entre grafema e fonema, quanto as caracteristicas
textuais, mais voltadas para a compreensao, a produgdo de textos e os seus usos na sociedade

letrada.

De acordo com Soares (2018), a faceta linguistica ¢ a base das duas outras facetas, pois seu
objeto do conhecimento ¢ a apropriagdo do sistema alfabético-ortografico, responsavel por
tornar o aprendiz fluente na leitura e na escrita de palavras. Sdo varias as pesquisas realizadas,
sob diferentes linhas teodricas, buscando a compreensao do processo de ensino-aprendizagem
da leitura e da escrita. As “ciéncias linguisticas - a Fonética e Fonologia, a Psicolinguistica, a
Sociolinguistica, a Linguistica Textual, a Pragmatica” (SOARES, 2018, p. 31) tomam, como
objeto de estudo, as caracteristicas da modalidade escrita da lingua, isto ¢, seus aspectos
linguisticos e suas implicagdes para a aprendizagem. A Psicologia Cognitiva e a Psicologia do
Desenvolvimento realizam estudos que investigam o processo por meio do qual a crianca
aprende a escrita: “a primeira colocando o foco nas operagdes cognitivas envolvidas na
aprendizagem da lingua escrita a segunda buscando a identificacdo dos estagios ou fases pelos
quais as criangas passam em sua progressiva aquisi¢ao e dominio da lingua escrita” (SOARES,
2018, p. 31). Outra linha tedrica sao os estudos socioculturais que investigam o contexto de

usos e praticas da leitura e da escrita e sua interferéncia no processo de alfabetizagao na escola.

46 Faceta - palavra usada para “designar componentes da aprendizagem inicial da lingua escrita: tal como, em uma
pedra lapidada, as vérias superficies - facetas - se somam para compor o todo que é a pedra, assim também os
componentes do processo de aprendizagem da lingua escrita - suas facetas - se somam para compor o todo que
¢ o produto desse processo: alfabetizacdo e letramento” (SOARES, 2018, p. 33).
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A teoria ou a articulagdo de teorias pode subsidiar as a¢des tomadas pelo professor/mediador
para auxiliar o aprendiz na apropria¢ao de competéncias ao longo do processo de aprendizagem

da escrita.

De acordo com estudos de Soares (2018), existem duas perspectivas sobre as fases de
desenvolvimento da escrita, pelas quais a crianga passa que, juntas, podem esclarecer melhor
como se da a aprendizagem do sistema alfabético-ortografico: a perspectiva construtivista e a

perspectiva fonoldgica. Na proxima subsecao, vamos discorrer sobre elas.

2.2.2 O encontro de perspectivas complementares

Uma das teorias sobre as fases na apropriacao do sistema de escrita pela crianga, bastante
difundida no Brasil e em outros paises, ¢ a Psicogénese da lingua escrita (FERREIRO &
TEBEROSKY, 1985), conforme apresentamos na se¢do “Principais teorias sobre a

aprendizagem da escrita”.

Soares (2018) faz uma comparagao entre os niveis de desenvolvimento de Ferreiro e Teberosky
(1985) e as fases de desenvolvimento de Ehri (1991, 1997, 1999, 2005a, 2005b apud SOARES,
2018) e encontra uma parcial correspondéncia entre eles. Com uma perspectiva diferente da
teoria de Ferreiro e Teberosky, Ehri usa como critério, para identificar as fases de
desenvolvimento da escrita, as relagdes entre o fonologico e o alfabético, encontrando as

seguintes etapas:

e  Fase pre-alfabética (pré-comunicativa): a crianga reconhece as formas de palavras, simbolos ou marcas
pelo contexto em que sdo encontradas.

® Fase parcialmente alfabética: a crianga comega a reconhecer o valor sonoro de algumas letras,
especialmente daquelas que o nome contém claramente o fonema na pronuncia da palavra. Ao tentar ler
as palavras, a crianca se detém aos fonemas correspondentes as letras que conhece.

e Fase plenamente alfabética: a crianga desenvolve sua consciéncia fonémica, dominando a maior parte
das correspondéncias entre fonema-grafema. Ela é capaz de ler e escrever quaisquer palavras, sendo capaz

de representar os fonemas, sem seguir ainda as normas e convengdes.

® Fase alfabética consolidada: a crianga reconhece unidades maiores que o grafema como os morfemas;
silabas; nas silabas o ataque e a rima; prefixos e sufixos; termina¢des recorrentes nas palavras. “E nesta
fase que a leitura se torna automatica e fluente, e o leitor se libera da decodificac¢do para concentrar-se na

compreensio do que le.” (SOARES, 2018, p- 76).
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Na concepgao de Soares (2018), as duas teorias citadas nos paragrafos anteriores levam a
crianga a compreensao do desenvolvimento e a aprendizagem da escrita. Entretanto, Ferreiro e
Teberosky (1985) adotam a perspectiva psicogenética da escrita, isto €, construtivista, com foco
nas hipdteses que a crianga formula ao interagir com a escrita. Enquanto Ehri (1991, 1997,
1999, 2005a, 2005b apud SOARES, 2018) concentra-se no paradigma fonolédgico, buscando
delimitar as fases de desenvolvimento da escrita pela crianca de acordo com o reconhecimento
que ela faz do sistema alfabético, identificando as relagdes entre os sons das palavras e suas
representacdes. O quadro 1 mostra as fases de desenvolvimento da escrita de acordo com

Ferreiro e Ehri:

Quadro 1 - Fases de desenvolvimento da escrita, segundo Ferreiro e Ehri

FERREIRO EHRI

Nivel 1 garatuja

Nivel 2 pré-silabico Fase 1 pré-alfabética

Nivel 3 sildbico Fase 2 parcialmente alfabética

(semifonética)

Nivel 4 sildbico-alfabético

Nivel 5 alfabético Fase 3 plenamente alfabética
Fase 4 alfabética consolidada

Fonte: SOARES (2018, p.77)

Portanto, de acordo com a autora, ¢ importante compreender tanto a perspectiva construtivista
quanto a fonolodgica e tentar concilia-las no ensino para tornar o processo de apropriacao da
modalidade escrita da lingua mais completo. De acordo com Soares (2018), ¢ a perspectiva
psicogenética que mostra o processo de conceitualizacdo da escrita, do conhecimento das
formas que representam as letras, palavras, porém ¢ o paradigma fonologico que permite o
avanco das hipoteses formuladas pela crianga nesse processo, levando-a ao reconhecimento dos

diferentes sons da fala e suas relagdes com os grafemas. O conhecimento dessas teorias pode
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auxiliar no diagnostico de algumas das dificuldades iniciais de escrita, que podem ser
apresentadas tanto por alunos que frequentam o ensino fundamental I, quanto por aqueles que

estdo no ensino fundamental II.

A teoria adotada neste trabalho, a IMP, de Treiman e Kessler (2014) também considera as
concepgoes de ensino sob a perspectiva construtivista e fonoldgica. A primeira ¢ ampliada pela
IMP, uma vez que, passa a ndo restringir as hipoteses das criangas a padrdes universais € sim a
considerar diferentes padrdes, que se diferenciam de acordo com a palavra que a crianca tem
contato, isto &, palavras diferentes apresentam padrdes de escrita diferentes. A segunda, passa

a aceitar o ensino de padrdes fonologicos mais simples mesmo antes da alfabetizagdo.

2.3 Ortografia: concepcao tedrica

Esta secdo trata da concepgao de lingua e do ensino e aprendizagem da ortografia. Além disso,
apresenta uma revisao da literatura com algumas pesquisas com resultados positivos de praticas
realizadas conforme a teoria adotada nesta pesquisa para o ensino e aprendizagem da ortografia,

por meio de instrucdes explicitas.

2.3.1. Concepcao de lingua e o ensino e aprendizagem da ortografia

A concepcdo atual de lingua como interacdo verbal entre um ou mais interlocutores, dentro de
certo contexto concreto de comunicacao, conforme proposto pelos estudos sociointeracionistas
de Bakthin ([1929] 1981) ja citado no capitulo 1, na secdo “A ortografia no contexto atual”,
norteia o ensino da lingua portuguesa de forma contextualizada a partir dos textos que circulam
socialmente. Dessa forma, a lingua ndo é mais vista de forma isolada, a partir de uma estrutura
fixa que € extraida da fala e normatizada de forma coletiva através da nomeacao que se da aos
seus componentes fonéticos, gramaticais e lexicais. Nao se compreende mais a lingua fazendo
apenas a sua classificacdo a partir dos elementos que compdem seu sistema, conforme estudos
de Saussure ([1916] 2006, p.23). “E esta possibilidade de fixar as coisas relativas a lingua que
faz com que um dicionario e uma gramatica possam representa-la fielmente, sendo ela o
deposito das imagens actsticas, e a escrita a forma tangivel dessas imagens.” Embora a
gramatica seja uma parte importante da lingua, estudar as partes que a compdem de forma
descontextualizada, isolando e atribuindo nomenclaturas aos seus componentes ‘“ndo ¢

suficiente” (ANTUNES, 2014, p. 27).
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Compreendemos que ¢ importante partirmos da concep¢do de lingua atual para o ensino e a
aprendizagem do sistema de escrita, valorizando as interacdes verbais dentro de contextos
comunicativos em primeiro plano, mas sem abandonar o estudo das partes que compdem esse
sistema, como o estudo da ortografia das palavras, ao qual ¢ dedicada a presente pesquisa. Nao
defendemos que esse estudo seja descontextualizado, realizado de forma que ndo faga sentido
para os usuarios da lingua, mas que, em momentos oportunos ele seja realizado, de forma
sistematica e reflexiva, levando o aprendiz a aprender a norma ortografica e as normas

gramaticais que, intrinsecamente, constituem a lingua a partir de suas hipoteses.

Nesse sentido, consideramos mais importante o estudo da lingua a partir das “(...) relagdes que
se constituem entre os sujeitos no momento em que falam do que simplesmente estabelecer

classificagdes e denominar os tipos de sentengas” (GERALDI, 2011, p. 42).

Defendemos o estudo dos elementos que sdo regularmente usados nas diversas interagdes
verbais que acontecem socialmente através da oralidade e da escrita. Pretendemos “estimular,
na exploracao dos usos da lingua (em textos orais e escritos, ¢ claro!), o questionamento, a
duvida, a observagdo, a andlise, a construcao de hipdteses, a procura da constatagdo, a reflexao,

enfim (...)” (ANTUNES, 2014, p. 35).

Reconhecemos a ortografia como um dos aspectos importantes para a compreensao e
construcdo de textos coesos ¢ coerentes. Por isso, seu ensino, assim como o estudo dos
elementos gramaticais do nosso sistema de escrita, precisam estar presentes nas praticas
escolares a partir da conscientizagao dos aprendizes sobre o que significa escrever de acordo
com a norma ortografica e qual o impacto dessa escrita nas interagdes verbais das quais

participamos diariamente e daquelas que ainda iremos participar.

Nessa abordagem de ensino, o erro nao ¢ mais evidenciado como atestado de incapacidade de
quem o comete, mas, sim, como o ponto de partida para o ensino e a aprendizagem da norma
que ainda ndo conhece. O aprendiz que consegue pensar sobre seus erros e corrigi-los,
consequentemente, melhora sua escrita e seus textos usados nas diferentes situacdes
comunicativas (MORAIS, 2003; NOBREGA, 2013). Dessa forma, aprender a norma
ortografica apresenta-se com o proposito de usar um dos recursos da escrita de forma adequada.

O estudante que compreende isso, podera despertar o desejo de ser capaz de usar os elementos
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da escrita a seu favor, adquirindo, com esse estudo, um instrumento potente de atuagdo social

e profissional.

Defendemos que o estudo dos elementos gramaticais e da ortografia, seja realizado de forma
contextualizada, pois
“(...) a gramatica, enquanto elemento constitutivo das linguas, ¢é sempre
contextualizada, uma vez que nada do que dizemos - oralmente ou por escrito -
acontece em abstrato, fora de uma situagdo concreta de interagdo. Existe sempre um
contexto, uma situagdo social qualquer, onde o que dizemos pode assumir um

determinado sentido e cumprir uma determinada fun¢ao comunicativa.” (ANTUNES,
2014, p. 39)

Conforme Antunes (2014), o uso dos elementos do sistema de escrita acontece de forma
integrada, ndo se separa, por isso, a importancia de estudad-los a partir de um contexto
comunicativo. Entretanto, esse estudo precisa ser organizado a partir das necessidades dos
alunos, em determinado momento escolar, com a elabora¢ao de programas que abordem de

forma gradativa e continua elementos gramaticais.

Além disso, uma das formas de abordagem desses elementos gramaticais, de acordo com a
o . 47 . . . yqe
gramatica contextualizada®’, poderia ser a partir da leitura e anélise de um texto, no qual a sua
compreensdo global fosse facilitada pela abordagem e pelo estudo de um de seus elementos
especificos. Assim, o foco do estudo do texto estd no entendimento dos sentidos que podem ser
atribuidos a ele a partir da escrita de acordo com as normas ortograficas e das combinagdes dos
elementos gramaticais que foram utilizados em sua constitui¢do, por exemplo, a predominancia
de determinados tempos verbais ou de adjetivos ou de substantivos ou o uso de pronomes e de

preposigoes.

Com relacdo ao uso da escrita ortografica, pode-se destacar seu estudo a partir da andlise de
textos, levando os alunos a refletirem sobre seus erros ortograficos em atividades diagnosticas
anteriores. E claro que a escolha do texto a ser estudado deve ser feita com critério para que o
estudo faca sentido para os alunos. Se a dificuldade de escrita fosse, por exemplo, o uso do r
ou rr, poderia ser levada para sala de aula uma noticia de jornal que apresentasse varias palavras

escritas com os referidos grafemas em diferentes contextos: no inicio, no interior ou no final da

47 “Gramatica contextualizada é gramatica a servigo dos sentidos e das intengdes que se queira manifestar num
evento verbal, com vistas a uma interacdo qualquer” (ANTUNES, 2014, p. 45).
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palavra. A partir da observagdo da escrita dessas palavras, os alunos refletiriam sobre os
diferentes sons que essas letras apresentam nas diversas posi¢des que ocupam nessas palavras.
E importante destacar que o estudo da ortografia seria realizado apés o estudo dos aspectos
discursivos do texto como o universo de referéncia, a unidade temadtica, o proposito
comunicativo, o esquema de composi¢dao do texto, conforme seu tipo e género (ANTUNES,

2010).

Além da observacao da escrita ortografica das palavras em textos que circulam socialmente,
também poderia ser uma pratica a revisdo do proprio texto do aluno, que seria orientado a
refletir sobre sua escrita ortografica. Conforme abordamos na subsecdo “A produgdo de texto
e o aprendizado da ortografia”, o momento da revisdo textual feita de forma coletiva, em
duplas ou pelo préoprio aluno, ¢ indicado para que, refletindo sobre seus erros, ele busque
compreendé-los e corrigi-los com o objetivo de se comunicar melhor através do texto.

(SOARES, 2020; MORALIS, 2003; NOBREGA, 2013)

Embora o estudo da ortografia de forma contextualizada seja importante, em alguns momentos,
o estudo de palavras isoladas, destacando-se os aspectos fonoldgicos e morfologicos deve ser
realizado, conforme a IMP, de Treiman ¢ Kessler (2014). De acordo com essas autoras, ha
resultados de alguns estudos que avaliam essa pratica como positiva, para a aprendizagem da

ortografia. Na proxima subse¢do, apresentamos algumas dessas pesquisas.

2.3.2. Estudos sobre instrucdes ortograficas explicitas

A ortografia da lingua portuguesa possui uma certa transparéncia, conforme apresentamos na
subsecdo “A ortografia do portugués brasileiro: classificagdo e descri¢do”. Ela apresenta uma
relativa transparéncia entre as correspondéncias fonema-grafema e uma estrutura silabica clara,
com a predominancia do padrdo CV (consoante+vogal), apresentando poucas silabas travadas,
ou seja, terminadas por uma ou mais consoantes (SOARES, 2018). Sendo assim, defendemos
que seja possivel identificar certos padrdes neste sistema de escrita que podem ser ensinados
nas praticas escolares, levando os alunos a compreendé-los e ndo apenas memoriza-los como
sequéncias aleatorias, o que condiz com uma pratica baseada em multiplos padrdes (IMP -

TREIMAN; KESSLER, 2014).
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De acordo com estudos de Berninger et al. (2002) sobre o ensino da escrita de palavras isoladas,
o ensino dos padrdes de correspondéncia entre fonemas e grafemas que podem ser identificados
em palavras da lingua inglesa pode ajudar a melhorar a escrita. Os autores destacam que,
quando a crianga compreende a existéncia de correspondéncia entre certos conjuntos de letras
ou entre uma letra e um som, por exemplo, ela ndo faz uso apenas da memoria, mas ¢ estimulada
a pensar sobre o que ¢ regular na escrita da lingua, por exemplo, a palavra chalk, na qual dois
fonemas sdo representados por dois conjuntos de letras ch /[/ e al [/ ¢ um fonema ¢é
representado por uma letra sozinha k /k/. A reflexdo sobre os diferentes padrdes de escrita evita
a confusdo dos alunos sobre o fato de que cada letra representa apenas um som, isto €, quando
mostramos aos aprendizes que essa representacao nao ¢ sempre igual, porque eles repensam

sua escrita a partir daquilo que aparece com certa frequéncia nas palavras.

Nesse mesmo estudo, Berninger ez al. (2002) também investigam o ensino da produgdo de texto.
Eles destacam o modo como acontece o processo de escrita de acordo com a teoria da Visdo
Simples da Produg¢do de Texto, que sintetiza diversas teorias tradicionais (cognitiva,
desenvolvimento, neuropsicologica, e educacional) em pesquisa sobre a producdo de texto. De
acordo com essa teoria, o desenvolvimento da escrita pode ser representado por um tridngulo
na memoria de trabalho, em que as habilidades de escrita e fungdes executivas de
autorregulacdo, momento em que as ideias sdo traduzidas em palavras, frases, textos, sdo os
vértices da base que permitem alcangar a meta da producao de texto final no vértice superior.

(BERNINGER, 2000; BERNINGER & GRAHAM, 1998 apud BERNINGER et al., 2002).

Baseando-se nos principios tedricos apresentados nos paragrafos anteriores, Berninger et al.
(2002) realizaram pesquisa com criangas do 3° ano do Ensino Fundamental I, falantes e
estudantes do Inglés Americano, porém com descendéncias étnicas variadas, que estavam
abaixo da fluéncia de expressao escrita em relagcdo a sua capacidade de fala e aos seus pares de
idade e com suas habilidades de escrita menos desenvolvidas do que o esperado para suas
habilidades de leitura. Os autores desenvolveram quatro diferentes praticas de instrugdes:
apenas treinamento ortografico (ensino direto da ortografia a partir de instrugdes explicitas do
principio alfabético e das alternancias das relagdes entre fonemas e grafemas), treinamento de
produgdo de texto (ensino explicito da producdo de texto, com instru¢des de planejamento,
escrita, revisdo e reescrita), ortografia combinada com producdo (ensino explicito tanto da
ortografia quanto da produg¢?o), e controle de contato (sem instrugdes diretas para o ensino da

escrita ou da producao). Os resultados desse estudo evidenciaram que a instrucao explicita tanto
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para escrita ortografica correta quanto para a producdo de texto resulta em um aprendizado
relativamente maior do que a mera pratica da escrita sem orientacao.

Outro estudo sobre as contribui¢cdes de instrugdes de ortografia para a escrita de palavras
isoladas e para producao de texto foi realizado por Graham, Harris and Chorzempa (2002). Para
elaboracdo de instrugdes explicitas de ensino da ortografia, os autores basearam-se no modelo
tedrico de Ehri (1986); Jorm (1983); Simon (1976) apud Graham, Harris and Chorzempa (2002)
o qual defende que as criancas, ao escreverem uma palavra, primeiro acessam sua memoria
lexical, buscam o aspecto visual da palavra completa e, quando nao conseguem localiza-la,
recorrem a decodificacdo da palavra que pretendem escrever, a partir do conhecimento que

possuem sobre o sistema de escrita ortografico do qual fazem uso.

Dessa forma, os autores elaboraram atividades com palavras encontradas frequentemente nas
escritas dos alunos, com a classificacdo e a constru¢ao de palavras e com a pratica em pares,
ensinando combinagdes comuns de letras aos sons correspondentes (por exemplo, consoantes,
digrafos, ditongos etc.), padroes ortograficos ou normas envolvendo as especificidades do
sistema de escrita da lingua inglesa. Essas atividades foram aplicadas como instrucao
ortografica suplementar para criangas da segunda série, com dificuldade em ortografia. Apos
analise dos dados, os resultados mostraram que o uso de instru¢des explicitas para o ensino da
ortografia melhora a escrita de palavras isoladas e a memoria lexical dos aprendizes. Além
disso, o estudo também evidenciou que os efeitos da instrugdo ortografica foram transferidos

para a escrita, resultando em melhorias nas habilidades de producdo de texto das criangas.

No Brasil, Melo e Rego (1998) realizaram pesquisa que envolveu 51 alunos da 1? série e 45
alunos da 2% série do ensino fundamental em duas escolas da cidade do Recife. Os alunos de
cada uma das séries foram divididos em um grupo experimental (GE) e em dois grupos-controle
(GCI1 e GC2). Os alunos dos GC1 e GC2 tiveram aulas como era de costume nas escolas,
ficando a critério do professor o numero de aulas sobre a regra ortografica do uso do r e rr. Os
alunos dos GE foram submetidos a uma interven¢do com instrugdes ortograficas que
proporcionava a interacao e reflexdo dos alunos sobre os principios ortograficos gerativos das
regras de representacdo do /r/ por r e do /R/ por rr em diferentes contextos, como em caro,
genro, grito € em carro, honra, genro. Durante nove aulas, os alunos puderam expor suas
hipoteses sobre os usos da letra » e 77 em diferentes contextos, primeiro conversando com o0s
colegas em pequenos grupos e depois socializando suas conclusdes para a turma toda. Essa

metodologia buscou considerar as hipoteses, o desenvolvimento da habilidade metacognitiva,
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a interacdo entre as criancas ¢ o papel do professor como mediador da aprendizagem. As
atividades desenvolvidas eram pesquisas, ditados e cartazes realizadas em pequenos grupos e
norteadas por perguntas que instigavam os alunos a pensar e repensar suas hipdteses, como, por
exemplo “as hipoteses deram conta de todas as palavras?, O que fazer com as palavras que
sobraram?, Onde a letra em estudo nunca ¢ usada?”’ (MELO E REGO, 1998, p. 121). Os alunos
envolvidos tiveram seu desempenho ortografico testado em relagdo aos usos do » € r» em um
pré-teste e em dois pds-testes aplicados antes e apos o periodo de intervencao, respectivamente.
Os resultados desse estudo mostraram que os alunos dos grupos GE tiveram desempenho
ortografico superior nos dois pos-testes quando comparados aos resultados dos GC1 e GC2,
que obtiveram uma pequena variacdo em seu desempenho nos dois pds-testes. Os alunos dos
GE compreenderam e se apropriaram das regras de uso do r e rr, evidenciando que o tipo de
metodologia adotada, isto ¢, o tipo de instru¢do a que os alunos sao submetidos pode influenciar

na forma como as crianc¢as escrevem.

Outro estudo, também realizado no Brasil, por Zanella (2007) com 267 criangas, de 9 a 14 anos,
que cursavam o 4°, 5° e 6° anos, em uma escola da rede municipal de Sao Paulo, constatou que
os leitores fonoldgicos, isto ¢, que se apoiam na fonologia para leitura das palavras, ¢ mais
beneficiado na ortografia do que os leitores semantico/lexical, ou seja, leitores que se apoiam
mais no conhecimento global das palavras. Diante dos resultados obtidos nessa pesquisa, a
autora considera importante que a escola use a leitura como recurso para a apropriagao da

ortografia e, também, explore o ensino das regras ortograficas de forma explicita.

Monteiro (2008) também realizou estudo que coloca em evidéncia o ensino reflexivo e explicito
das regras ortograficas. A pesquisa foi realizada com 19 alunos com idade entre 7 e 8 anos que
cursavam a segunda série do ensino fundamental de uma escola particular da cidade de Pelotas.
A coleta de dados foi realizada ao longo do ano de 2006 entre os meses de margo a dezembro.
Através da realizagdo de oficinas de produgao textual, foram coletadas producdes espontaneas
para a andlise dos erros dos alunos, que foram descritos e categorizados. A andlise dos erros
norteou o planejamento da intervengdo pedagogica que utilizou instru¢des que privilegiavam a
reflexdo e a explicitagdo de pensamentos, bem como o uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas. As atividades abordavam as diferentes motivacdes dos erros ortograficos como
“Motivagdo fonética”, “Motivacdo fonologica”, “Correspondéncia regular contextual”,
“Correspondéncia irregular”. Apds a aplicacdo das atividades, houve uma reducao significativa

dos erros das diferentes motivagdes, com exce¢do dos erros de “Correspondéncia irregular”,
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que permaneceram. Entretanto, a pesquisadora destaca a importdncia da abordagem das
irregularidades em atividades reflexivas, pois os alunos, mesmo cometendo erros, quando
questionados, logo conseguiam corrigi-los, pois se lembravam das reflexdes que haviam feito

sobre as palavras irregulares.

Guimaraes e Roazzi (2007), em seu trabalho sobre A importancia do significado na aquisi¢do
da escrita ortografica, constataram que a escola tem um papel importante para a aprendizagem
da escrita das palavras através de sua relacdo com o significado. Entretanto, afirmam que a
escola convencional vem contribuindo muito pouco para que os alunos busquem essa relagao.
Eles apontam a necessidade da escola trabalhar com a semantica para orientar a escrita correta,
provocando nos alunos uma reflexao sobre a lingua, “(...) pois um saber metalinguistico que
relacione ortografia e significado podera levar os sujeitos a um melhor desempenho da escrita
convencional” (GUIMARAES; ROAZZI, 2007, p. 74). Os autores destacam, ainda, a
importancia de a escola ser vista como um lugar de reflexdo e conscientiza¢do, onde o aluno

aprenda a falar e pensar sobre a lingua que utiliza para interagir socialmente.

Os resultados das pesquisas descritas nos pardgrafos anteriores mostram uma melhora na
aprendizagem da escrita ortografica dos alunos, quando submetidos as metodologias de ensino
que priorizam o ensino explicito, reflexivo e sistematico do sistema de escrita ortografico das
diferentes linguas, inclusive da lingua portuguesa. No Brasil, ainda ndo ha experimentos que
avaliem o impacto dos tipos de instrugdes na escrita de palavras isoladas de acordo com a norma
ortografica e na melhora das producdes de texto escrito dos alunos que frequentam séries do
Ensino Fundamental II. Consideramos de suma importancia esse tipo de avaliagdo, pois o
sistema de escrita do portugués brasileiro apresenta padrdes de correspondéncias entre grafemas
e fonemas que podem ser ensinados de forma mais explicita e reflexiva. Acreditamos que
instrucdes mais diretas e explicitas para o ensino da escrita ortografica podem melhorar a
qualidade dessa escrita de alunos do Ensino Fundamental II, uma vez que muitos deles chegam

a essa etapa de estudo ainda com dificuldades em seguir as normas ortograficas.

2.4 Teorias: algumas consideracoes

Neste capitulo, buscamos mostrar a importancia das teorias para a construcdo de praticas
eficientes, constituintes do processo de aprendizagem da escrita. Acreditamos, assim como

mostram os estudos de Soares (2018) e de Kessler e Treiman (2014), que ndo existe uma teoria
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unica e inédita que apresente caminhos para o ensino e a aprendizagem de um determinado
sistema de escrita. O uso das teorias, da psicologia, da linguistica, da pedagogia, integrardo o

todo desse complexo processo.

Assumimos a IMP como norteadora deste trabalho, uma vez que, conforme apresentamos na
subsecdo “A integragdo de multiplos padroes - IMP”, ¢ uma teoria ampla, que apresenta
caracteristicas de outras teorias, porém sob uma nova perspectiva. Ela aborda padrdes visuais,
como as formas das letras, a disposi¢ao das palavras no papel, perceptiveis pelo aprendiz logo
no inicio do contato com a escrita; e padrdes linguisticos, que compdem um determinado
sistema de escrita ortografico, como os aspectos fonologicos, morfologicos e sintaticos
compreendidos ao longo do processo de estudo da lingua. Essa abordagem, a partir de multiplos
padrdes, coloca o aprendiz como protagonista no processo de aprendizagem da escrita,
considera tanto a aprendizagem estatistica, que acontece de forma implicita, a partir do contato
que o estudante tem com a escrita; quanto a aprendizagem a partir de instrugdes externas e
direcionadas sobre os padrdes da ortografia, que levam o aprendiz a refletir sobre as
caracteristicas especificas do sistema de escrita ortografico que faz uso, visualizando

determinadas partes recorrentes que o compdem.

Acreditamos que a IMP pode nos direcionar para a construcao de praticas adequadas para o
ensino dos aspectos especificos da norma ortografica da lingua portuguesa que, embora seja
uma lingua mais proxima da transparéncia, apresenta relacdes regulares, regulares contextuais
e irregulares de correspondéncia entre grafema e fonema, como vimos na se¢ao “4 ortografia
do portugués brasileiro: classificagcdo e descri¢dao”. Esses diferentes padrdes, de acordo com a
IMP, podem ser construidos pela memoria da crianga ou compreendidos pela reflexdo do

aprendiz sobre suas caracteristicas fonoldgicas, morfologicas ou sintaticas.

Pretendemos, entdo, a luz dessa teoria e das pesquisas com resultados positivos sobre o uso de
instrugdes explicitas para o ensino da ortografia (BERNINGER et al.,2002; GRAHAM,
HARRIS and CHORZEMPA, 2002), analisar produgdes espontaneas e direcionadas dos alunos
do 6° ano do Ensino Fundamental, identificando dificuldades ortograficas com maior percentual
de ocorréncia desses aprendizes, e propor praticas com tipos de instrugdes variadas para o

ensino da ortografia da lingua portuguesa.
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CAPITULO 3 - PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos o contexto no qual foi desenvolvida a presente pesquisa;
apontamos a metodologia utilizada para coleta e analise dos dados; descrevemos as etapas,
incluindo a descri¢do das instrucdes ortograficas que foram elaboradas e aplicadas pela

pesquisadora.

3.1 O contexto de pesquisa

Nesta se¢do, mostramos o perfil dos participantes deste estudo e a descri¢ao do local onde as

atividades com praticas diversificadas foram aplicadas.

3.1.1 Os sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma Escola Municipal de Belo Horizonte. Foram selecionados,
para participar da investigagdo, alunos das turmas que eu acompanho como professora de lingua
portuguesa desde 2021 até o ano de 2022%. Os sujeitos da pesquisa sio 92 alunos, de 12 a 15
anos, de trés turmas que cursavam o 6° ano do Ensino Fundamental em 2021 e foram aprovados
para o 7° ano em 2022. Os alunos participantes apresentam desenvolvimento tipico para a
idade, sem laudo médico que aponte para qualquer problema que dificulte a aprendizagem e

estdo distribuidos em 2 turmas de 30 alunos e 1 turma de 32.

Para tragar um perfil mais detalhado dos alunos, elaboramos um questionario social, (Apéndice
A), com perguntas abertas e fechadas, contemplando o perfil do estudante, bem como o acesso
e utilizagcdo da leitura e da escrita. Usamos o aplicativo Google formulério, que permite a
geracdo de um banco de dados com as respostas dos alunos no Excel. As turmas usaram os
tablets da escola para preencher o questionario. No grafico 1, apresento o nimero de alunos por

idade em cada turma:

8 Nao realizaram as praticas com instrugdes diversificadas para o ensino da ortografia 4 alunos que apresentam
desenvolvimento atipico para idade.
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Grafico 1 - Nimero de alunos por idade e por turma
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Fonte: Elaboragao propria.

Os dados do grafico mostram que a maioria dos alunos das trés turmas estd dentro da faixa
etaria esperada para o 7° ano do ensino fundamental, isto €, entre 12 e 13 anos de idade. Duas
turmas apresentam niimero maior de alunos com 12 anos de idade: turma A, com 19 alunos e
turma C, com 17 alunos. Apenas a turma B tem maior numero de alunos com 13 anos de idade:

15 alunos.

Grifico 2 - Alunos por sexo e por turma
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Fonte: Elaboragao propria.

O grafico 2 mostra que a propor¢do de alunos do sexo feminino e masculino na turma A ¢
homogénea, com o total de 16 alunos do sexo feminino e 16 alunos do sexo masculino. Ja as

turmas B e C apresentam niimero de alunos do sexo feminino superior ao niimero dos alunos
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do sexo masculino. Sendo 18 alunos do sexo feminino e 12 do sexo masculino, na turma B ¢

17 alunos do sexo feminino e 13 do sexo masculino, na turma C.

Grifico 3 — Escola de origem dos alunos

Turma A

Turma B Turma C

B Escola publica atual [l Outra escola publica Escola particular

Fonte: Elaboragao propria.

Os dados do grafico 3 mostram que quase todos os alunos das trés turmas estudaram sempre
em escolas publicas. Destacando-se o numero de alunos que sempre estudou na escola publica
atual: 23 alunos do total de 32 alunos da turma A; 22 alunos do total de 30 alunos da turma B;
e 21 alunos do total de 30 alunos da turma C. A minoria dos alunos estudou em escolas

particulares nos anos anteriores: 3 alunos da turma A, 1 aluno da turma B e 3 alunos da turma
C.

Grafico 4 — Escolaridade do pai e da mie ou responsavel por turma

B Ensino
17 superior
completo

Turma A -
Escolaridade
do pai

Escolaridade
da mae ou
responsavel

88

5
4
2| ‘2

Turma B -
Escolaridade
do pai

Turma A -

Turma B -
Escolaridade
da mae ou
responsavel

Turma C - Turma C -
Escolaridade  Escolaridade
do pai da méae ou
responsavel

Fonte: Elaboragao propria.
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Antes de responder ao questiondrio, pedi aos alunos que consultassem em casa a escolaridade
dos seus responsaveis. No entanto, o grafico 4 nos mostra que grande parte dos alunos ndo sabe
informar a escolaridade do pai e da mae ou responsavel. Destacando-se a turma B com 17
alunos, do total de 30, que desconhecem a escolaridade do pai e com 10 alunos, do total de 30,
que desconhecem a escolaridade da mae ou responsavel. Dentre os alunos que souberam
informar a escolaridade dos responsaveis, a maioria das turmas A, B e C possui ensino médio

completo ou fundamental completo ou incompleto.

Gréfico 5 — Habitos de leitura em casa por turma
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Fonte: Elaboragao propria.

O gréfico 5 mostra que a maioria dos alunos de cada turma 1€ nos livros e nas redes sociais
quando estdo em casa. Os livros citados pelos alunos foram romance, histéria em quadrinhos,
literatura infantojuvenil, Animes, Mangd, poesia, biblia, receitas. Nas redes sociais, a maioria

1€ mensagens do Whatsapp e postagens do Instagram e alguns leem fanfic.
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Grafico 6 — Habitos de escrita em casa
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Fonte: Elaboragao propria.

O gréfico 6 evidencia que, nas trés turmas, a maioria dos alunos tem o habito de escrever na
internet ou nos cadernos ou livros. Na internet, os alunos trocam mensagens pelo Whatsapp e
Instagram e nos cadernos ou livros eles realizam atividades da propria escola. Fica evidente
também o grande numero de alunos em cada turma que ndo 1€ nada em casa, sendo: 6 alunos

da turma A, 8 alunos da turma B e 2 alunos da turma C.

Para interpretar os dados encontrados, ¢ preciso considerar que, muitas vezes, o que os alunos
respondem ndo ¢ de fato o que acontece. Muitos desconsideram acdes praticadas
constantemente na rotina didria como leitura de uma conta, de um endereco, do letreiro de um

Onibus ou da escrita de uma mensagem no Whatsapp e Instagram.
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Grifico 7 — Estudo da ortografia nos anos anteriores
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Fonte: Elaboragao propria.

O grafico 7 evidencia que a maioria dos alunos das trés turmas afirma que ja estudou ortografia,
mas nao se lembra o que estudou ou o que ndo estudou da ortografia nos anos anteriores. Poucos
alunos citaram exatamente o que estudaram da ortografia nos anos anteriores, sendo 6 alunos
da turma A, 3 alunos da turma B e 3 da turma C. Esse dado sugere que o estudo da ortografia,
nos anos anteriores, possivelmente, nao se destacou dentre os topicos estudados nas aulas de
lingua portuguesa ou que os alunos ndo reconhecem a nomenclatura “ortografia”. Por exemplo,
ao estudar palavras escritas com » ou rr; com do ou am, eles ndo sabem que estdo estudando

ortografia.

3.1.2 A escola

Conforme consta no Sistema Geral de Ensino da Prefeitura de Belo Horizonte - SGE, na Escola
Municipal de Belo Horizonte, onde a pesquisa foi realizada, estudam 938 alunos distribuidos
em trés turnos: manha, tarde e noite. O corpo docente € composto por 54 professores. A escola
esta localizada em um dos bairros da regido norte do referido municipio, mais especificamente,
no conglomerado de bairros que formam a regido de Venda Nova. A estrutura de salas de aula
e sanitarios ¢ boa, bem como da cantina e quadra. A escola consta de 1 biblioteca equipada com

dois computadores; 1 laboratoério de informatica com 14 computadores, com internet fibra com
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servidor central disponibilizado para trés escolas e 310 fablets - com cartdo de internet propria;
1 quadra; 1 parquinho. Os professores e os alunos também podem fazer uso das seguintes
tecnologias: internet Wi-Fi gratuita (o sinal ndo ¢ muito bom), dois Datashows, TVs, DVD’s,

uma filmadora, cAmeras fotograficas, duplicadora, maquinas de xerox, impressoras.

O lugar, onde a escola se localiza, faz divisa com outros bairros do municipio de Ribeirdo das
Neves e apresenta casos de violéncia, problemas sociais como uso de drogas ilicitas, gravidez
precoce e falta de opgdes de lazer. Um numero elevado de moradores dessa comunidade tem
ensino fundamental incompleto a completo € poucos concluiram o ensino médio*; o indice de
evasdo escolar ¢ elevado, superando a margem do restante da cidade, como atesta as escolas da
regido®. A escola e o estudo ndo sdo prioridade na vida de muitos desses alunos. Embora, fora
da escola haja esse contexto de violéncia, grande parte das familias acredita na possibilidade de
a escola fazer diferenca na vida de seus filhos e filhas, vinculando o sucesso escolar ao acesso
ao emprego ¢ a uma melhor condicdo de vida. Por isso, grande parte dos alunos se dispde a
seguir as normas de convivio social, mantendo o ambiente escolar limpo e agradavel, havendo

apenas casos pontuais de brigas entre os alunos e de desacato aos funcionarios.>!

Sou professora na referida escola ha 14 anos e la realizamos um trabalho a partir das
necessidades dos nossos alunos e das orientacdes de documentos oficiais vigentes. No periodo
de marco de 2020 a outubro de 2021, vivenciamos o periodo de Pandemia da Covid-19, que
ocasionou o fechamento das escolas e levou os alunos a estudarem em casa. Nesse contexto,
foi elaborado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte um documento que
orienta o Ensino Remoto>2. Os “Percursos Curriculares e Trilhas de Aprendizagens para a Rede
Municipal de Educacao de Belo Horizonte em Tempos de Pandemia” (2020) foi elaborado a
partir de outros documentos ja existentes, como a BNCC (BRASIL, 2018), o Curriculo Mineiro
(MINAS GERAIS, 2018) e as Proposi¢des Curriculares da Rede Municipal de Educacdo
(BELO HORIZONTE, 2012) e sugere que sejam elaborados Roteiros de Estudos

com conjuntos de atividades organizadas em sequéncias didaticas complementares
entre si, a serem propostas aos(as) estudantes, com o objetivo de permitir a evolugdo
gradual e autonoma da aprendizagem dos objetos de conhecimento e o

4 Censo 2000.

%0 Encontro de Coordenadores das Escolas, 2007.
> Regimento Escolar: feito por todos (2015).

52 “Que se realiza por meio de conexdo entre computadores ou equipamentos similares (acesso remoto).”

(https://aulete.com.br/remoto, acesso em 29 de julho de 2021).
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desenvolvimento de capacidades/habilidades elencados nos Percursos Curriculares
(BELO HORIZONTE, 2020, p. 22).

Nos Percursos Curriculares, sdo indicados, ainda, os eixos que servirdo de norte para a

elaboracdo de proposta pedagdgica escolar para os tempos de pandemia,

considerando os formatos a serem criados pelas escolas em seus roteiros de trabalho;
uso de tecnologias e técnicas de ensino que realmente ensinem; os objetos de
conhecimento essenciais que devem ser ensinados; o apoio ao(a) estudante e o
cuidado com a sua formagdo escolar, além da qualidade das interagdes entre
escola/familia/estudante (BELO HORIZONTE, 2020, p. 18).
Esse documento apresenta, de forma detalhada, os objetos de conhecimento, isto &, os
conteudos por ano e por disciplina desde a Educagao Infantil até o final do Ensino Fundamental.
Também sdo discriminadas no documento as habilidades essenciais € ndo essenciais de cada
disciplina que podem ser abordadas nas praticas pedagdgicas durante o periodo de pandemia,
considerando a realidade de cada comunidade escolar. O destaque das habilidades essenciais e

dos contetidos a serem abordados por cada disciplina direciona a pratica do professor para

abordar aquilo que realmente nao pode faltar em cada disciplina e em cada ano de estudo.

Além das indicagdes dos contetidos e habilidades sugeridos pelos Percursos Curriculares, os
professores também se orientam pelo livro didatico de lingua portuguesa Geragdo Alpha
(COSTA; MARCHETTI, 2018) para elaboracdao de material didatico digital através da
plataforma Google Workspace, que oferece um conjunto de recursos para realizar tarefas em
um unico ambiente virtual, dentre elas o Google Sala de Aula, o Google Formularios, Google
Documentos, Google Planilhas, Google Meet etc. Para os alunos que ndo possuem acesso a

esse ambiente virtual, sdo ofertados materiais impressos, também elaborados pelos professores.

Na escola em que a pesquisa foi realizada, apesar de a oferta de atividades virtuais ter sido feita
inicialmente pelo Whatsapp e depois pelo Google sala de aula, durante o periodo da pandemia,
a comunidade escolar apresentou dificuldade para obter e responder essas atividades. O acesso
a internet e aos aparelhos eletronicos de qualidade ndo ¢ a realidade da maioria dos alunos da
escola, que reclamam dificuldade de abrir, visualizar e enviar as respostas das atividades pelos
meios digitais. Outra dificuldade relatada pelas familias ¢ a falta de uma rotina de estudo em
casa, com acompanhamento de um adulto, pois a maioria estd trabalhando ou nao tem

conhecimento suficiente para ajudar seus filhos na realizagdo das tarefas.



95

3.2 Metodologia: etapas da pesquisa

Esta pesquisa ¢ de natureza aplicada, uma vez que pretende “gerar novos conhecimentos”
(PAIVA, 2019, p. 11) sobre as préticas de ensino da ortografia em turmas do 6°7°°* anos do
ensino fundamental, a partir do uso das tecnologias. A investigagdo tera uma abordagem mista,

pois faz uso de métodos qualitativos e quantitativos para a coleta de dados (PAIVA, 2019).

Como método qualitativo, adotamos a pesquisa-agao (PAIVA, 2019), pois permite a analise
qualitativa e reflexiva dos dados, que serdo coletados por mim, como professora-pesquisadora,
e ¢ de cardter intervencionista e, a0 mesmo tempo, descritivo, na medida em que, durante a
analise dos dados, procurar-se-a descrever e interpretar o uso de instrugdes diretas e explicitas

para o ensino sistematico e reflexivo da ortografia.

Para abordagem quantitativa, usamos o método quase-experimental com aplicacao de pré e pos-
testes em dois grupos experimentais € um grupo de controle. Esses grupos sao turmas de alunos
organizadas pela propria equipe de coordenadores e professores da escola. Possuem perfil
semelhante, isto ¢, a maioria com idade esperada para o ano de estudo, alunos com nivel de
aprendizagem heterogéneo, nimero de alunos do sexo feminino e masculino aproximado. O
uso desse método nos permite fazer a exploracdo dos dados numéricos, testando nossas
hipdteses e comparando os resultados dos nossos experimentos (PAIVA, 2019). Para realizagao
deste trabalho, eu, professora pesquisadora, autora desta proposta, segui as etapas elencadas no

quadro 2 e explicadas na sequéncia:

33 Os alunos participantes desta pesquisa cursavam o 6° ano do Ensino Fundamental II, no final do ano de 2021,
quando realizamos a Avaliagdo Inicial, isto &, fizemos o diagnodstico dos estudantes. Nas etapas seguintes, ou
seja, de elaboragdo, aplicacdo e avaliacdo das instrucdes diferentes, realizadas no ano de 2022, os alunos
avancaram para o 7° ano, por isso, em alguns momentos nos referimos apenas ao 6° ano e em outros ao 6°/7°
anos.
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Quadro 2 - Etapas da pesquisa para geracio, analise dos dados e obtencio dos resultados

Descri¢do das etapas Periodo

I. Contato com a escola e submissdo do projeto ao COEP (Comité de Etica e | 30 de novembro de 2020
Pesquisa). a 06 de margo de 2021

II. Avaliacdo inicial das turmas: aplicacdo de avaliagdo diagnostica com uma | Outubro de 2021
proposta de producdo de texto e com um ditado para os alunos envolvidos na
pesquisa, categorizando-se os erros ortograficos desses alunos de acordo com
Miranda (2020).

III. Diferentes instrugdes: elaboracdo e aplicagdo de dois tipos diferentes de | Abril a setembro de 2022
instrucdes diretas e explicitas para o ensino sistematico e reflexivo da ortografia,
a partir dos erros predominantes nas avalia¢cdes diagnoésticas realizadas e de um
tipo de instrugdo voltada para a leitura; e interpretacdo de géneros variados, sem o
ensino sistematico da ortografia.

IV. Avaliagdo final das turmas: aplica¢do de proposta de produgdo de texto escrito | Setembro de 2022
e de ditado apos finalizag@o de todas as intervengdes com instru¢des ortograficas
nos trés grupos de alunos e nova categorizagcdo dos erros ortograficos conforme
Miranda (2020).

V. Anaélise dos dados: comparagdo dos erros ortograficos dos alunos antes e apos | Outubro de 2022 a
a realizacdo das atividades de intervencdo com instru¢des diferenciadas para | janeiro de 2023
analise quantitativa e qualitativa dos dados.

VI. Avaliagdo da consciéncia metalinguistica: questionario respondido por alguns | Outubro de 2022
alunos para avaliagdo do impacto das instrugdes recebidas durante as aulas de
portugués e da capacidade dos alunos de refletir sobre a escrita ortografica da
lingua portuguesa.

Fonte: Elaboragdo propria.

3.2.1. Etapa I. Contato com a escola e submissio a0 COEP (Comité de Etica e Pesquisa)

A etapa inicial da pesquisa consistiu na autorizacao da direcdo, através da assinatura de um
termo de anuéncia (cf. Apéndice B) para a realizacdo da pesquisa na escola em que atuo como
professora desde 2008. Ainda nessa etapa, os responsaveis pelos alunos e os alunos receberam
termos de consentimento livre e esclarecido (cf. Apéndice C) e o assinaram, aprovando

participagdo voluntaria dos discentes na pesquisa.

Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelos Comités de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Minas Gerais (COEP 4.576.485). Todo o estudo foi conduzido de acordo com a
resolucdo 196/1996, que regulamenta a pesquisa envolvendo seres humanos. A
confidencialidade das informagdes dos participantes estd garantida. A divulgagdo dos
resultados do estudo sera realizada de forma agrupada, os participantes serdo identificados por

codigos e nenhuma identificagdo pessoal estara ligada as informacgdes coletadas.
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3.2.2. Etapa II. Avaliac¢do inicial das turmas

Para avaliagdo inicial ou diagnostica das turmas, seguimos as consideragdes de Morais (2007)
sobre a importancia do uso da escrita espontanea como instrumento para diagnodstico dos
conhecimentos ortograficos dos alunos, uma vez que permite a verificagdo daquilo que os
alunos ja sabem e daquilo que ainda ndo sabem sobre o sistema de escrita ortografico. Para
diagnéstico dos alunos participantes da pesquisa, elaboramos uma proposta de produgdo
espontanea que se encontra no Apéndice D, a partir de um tema atual e de um dos géneros

adequados para o 6° ano do ensino fundamental II, de acordo com a BNCC.

Além da producdo de texto, elaboramos um ditado de 40 palavras, disponivel no Apéndice E,
encontradas com frequéncia nos livros didaticos do 5° e 6° anos>* utilizados pelo grupo de
alunos participante da pesquisa. As palavras selecionadas apresentam relagdes de
correspondéncia entre fonemas e grafemas regulares (biunivocas ou diretas, contextuais e
morfossintaticas) e irregulares, conforme estudos de Lemle (1998), Morais (2003) e Nobrega
(2013) revisados na subsecdao “As convengoes ortogrdficas e seus aspectos linguisticos”. A
aplicacdo desse segundo instrumento para diagnostico inicial das turmas nos permite ampliar a
visdo sobre os erros de escrita dos alunos, segundo Morais (2007), que aponta o ditado de um
texto, contendo as regularidades e irregularidades ortograficas que o professor necessita
verificar, em uma turma especifica, como outro instrumento de diagnostico importante. Ainda
de acordo com o autor, o ditado permite ao professor conhecer mais precisamente aquilo que
estd investigando, as habilidades de escrita que considera adequadas ao conhecimento dos
alunos em determinado ano do ensino. A verificacdo da escrita, através de ditados, possibilita
ao aluno escrever as palavras que tem costume e, também, as palavras que estao dentro de certas
regularidades e irregularidades ortograficas, que ele ainda ndo conhece, levando-o a refletir

sobre a escrita.

No final de 2021, com o retorno das aulas presenciais para todos os alunos da escola onde a
pesquisa foi desenvolvida, apliquei a producao de texto e o ditado, em 2 das 5 aulas semanais
de lingua portuguesa. Na tabela 1, € possivel visualizar o nimero total de producdes e de ditados

coletados por turma. Todos os alunos matriculados nas turmas participaram das atividades

>* VENANTTE; LIMA, 2019
COSTA; MARCHETTI, 2018
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diagnodsticas, com excecdo daqueles que possuem laudo médico indicando algum
desenvolvimento atipico para a idade. Nomeamos as turmas de A, B e C para garantir o sigilo

da identidade dos participantes.

Tabela 1 - Avaliacio inicial das turmas

Turma Total de producdes Total de ditados
A 32 32
30 30
C 30 30

Fonte: Elaboragao propria.

3.2.2.1. Categorizacao Inicial

Para andlise do corpus coletado, foram digitados em Excel todos os erros ortograficos
encontrados nas produgdes e nos ditados. Foram digitados, ainda, os acertos dos ditados.
Pretendiamos categorizar os erros ortograficos dos alunos participantes da pesquisa de acordo
com Morais (2003), que aponta a organizacao da norma ortografica do portugués brasileiro com

aspectos regulares e irregulares, conforme quadro 3:

Quadro 3 - Organiza¢io da norma ortografica do portugués brasileiro

Tipo de Ortografia Exemplos extraidos do corpus desta
pesquisa

Regular Direta pote, bode

Regular Contextual campo, canto

Regular Morfossintatica estudaram, estudardo

Irregular seguro, cedo, exceto

Fonte: Quadro produzido pela autora desta pesquisa, norteado pelo trabalho de Morais (2003), com exemplos do
corpus gerado pela avaliaco inicial das turmas.

Entretanto, quando iniciamos a categoriza¢do da producao textual e do ditado para diagnostico
inicial, percebemos que alguns erros necessitavam de uma subcategorizacdo (MIRANDA,
2020) ou de subdominios ortograficos (MORALIS, 2003), que explicassem melhor sua natureza.
Dessa maneira, categorizamos os erros encontrados no corpus coletado a partir do trabalho de

Miranda (2020), por ser atual e por apresentar classificagdes apropriadas aos erros encontrados
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no corpus gerado. No quadro 4, estdo explicitadas as trés grandes categorias para reflexdo sobre

a natureza do erro ortografico: fonologica, ortografica e fonografica de acordo com a autora.

Quadro 4 - Categorizacio dos erros ortogréﬁcos das producoes textuais e dos ditados

Tipo de Erro

Subcategorias de erro

Exemplos extraidos do corpus desta
pesquisa

Fonoldgico

Segmental

bringar para brincar
familha para familia
inprestado para emprestado
mantiquera para mantiqueira
conpro para comprou
familha para familia

Prosédico

apesentaros para apresentaram
briquedo para brinquedo
divedi para diverte

denovo para de novo

o0 pinido para opiniao

Prosodico acentuagdo

ninguem para ninguém
vé para vé
quilometré para quilometro

Fonético

relaxa para relaxar
atrais para atras

Ortografico

Contextual

bairo para bairro
inpresto para emprestou
en para em

Contextual
morfolégico

levdo para levam
tinhdo para tinham
mostrol para mostrou

Contextual arbitrario

prinsipalmente para principalmente
desestresa para desestressa

Arbitrario

Xato para chato
diser para dizer
istorias para historias

Fonografico

Tragado

noro para moro
queto para quando

Sequenciamento

surpermecado para supermercado

Insercdo

brinquendos para brinquedos

Omissao

alco para alcool
briqudo para brinquedo

Fonte: Quadro produzido pela autora desta pesquisa, norteado pelo trabalho de Miranda (2020), com exemplos
do corpus gerado pela avaliagdo inicial das turmas.
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Na primeira grande categoria, a fonoldgica, encontram-se os erros que refletem as varias
possibilidades de representagdes fonologicas das palavras pelos alunos a partir dos segmentos,
da prosodia®® e da fonética. De acordo com Miranda (2020), a fonologia tem mais influéncia
sobre a escrita da lingua portuguesa do que a morfologia ou o 1éxico. A autora considera o
conhecimento fonologico o principal fator para a producdo da escrita alfabética. Embora, o
presente estudo aborde o processo de ensino-aprendizagem da ortografia para alunos do 6°/7°
anos do Ensino Fundamental 11, ja alfabetizados, verificamos a necessidade da categorizacao
dos erros ortograficos sob a perspectiva fonologica, uma vez que varios erros da producao

inicial se encaixavam na categoria de erros fonoldgicos.

Os erros segmentais agrupam complexidades fonologicas decorrentes dos grafemas que
representam sons parecidos, como em bringar para brincar; dos grafemas que representam sons
diferentes na fala como em nomi para nome; dos grafemas que sao omitidos na fala como em
estorar para estourar, bem como aqueles que nao sao omitidos, porém, sdo decorrentes de uma
hipercorrecdo como em coriosidade para curiosidade; e, por fim, dos digrafos, quando dois

grafemas representam apenas um fonema, como em familha para familia.

J& os erros prosodicos estio relacionados com as silabas complexas, que sdo pronunciadas de
uma s6 vez na fala, porém exigem na escrita uma combinagdo de consoantes para representar
esse som, como em divetem para divertem; basicamete para basicamente. Segundo Miranda
(2020, p.8), “é importante notar que silaba fonologica ¢ diferente de silaba grafica, ambas
pertencem a universos conceituais diversos, o fonico e o grafico.”, e isso evidencia-se quando

analisamos os erros dos alunos.

Ainda nos erros prosddicos, encontram-se a auséncia ou uso indevido do acento, como em
ninguem para ninguém e em vidéos para videos; a hipersegmentacdo e a hipossegmentacao,
COmMo em ser Vi para servir € em conserteza para com certeza. Esses erros, de acordo com
Miranda (2020), mostram a relagdo entre o conhecimento do aprendiz sobre o funcionamento
prosodico da lingua e o conhecimento dele sobre as normas ortograficas e o léxico. Como

encontramos um numero significativo de erros de acentuacdo e ndo vamos, neste trabalho,

53 “prosodia prosody ramo da linguistica e da fonética que investiga as propriedades ou tragos suprassegmentais

da fala, os quais sdo percebidos como pardmetros de frequéncia fundamental, pitch, intensidade e
duracéo. A prosodia tem estreita relagdo com o acento, ritmo e entonacio” (CRISTOFARO-SILVA, 2021,
p. 183).
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abordar o ensino desse tdpico, optamos por separar esses erros em uma subcategoria
denominada “prosodico acentuacdo”. Sabemos que a acentuagdo estd inserida nos erros
prosodicos, no entanto, essa nomenclatura foi dada com a intencdo de destacar o nimero de
erros de acentuagdo e separa-los dos demais erros prosodicos.

A categoria fonoldgica ¢ finalizada com os erros fonéticos. Nesta subcategoria sdo agrupados
os erros apenas em decorréncia da fala, que ndo possuem complexidade fonoldgica, isto &,
palavras que apresentam auséncia ou inser¢do de algum grafema em decorréncia somente da
fala. Por exemplo, mais para mas € mora para morar, evidenciam a representacao escrita de
acordo com o modo como falamos essas palavras, ndo ha complexidade fonologica como uso
de grafemas que podem representar mais de um fonema em decorréncia da fala ou de dois

grafemas que representam um fonema na fala (vide exemplos na subcategoria segmental).

Na segunda grande categoria, estdo os erros ortograficos, isto ¢,

erros que sdo motivados por complexidades que emanam do proprio sistema, sendo que,
do ponto de vista fonologico, ndo haveria, em principio, motivos para os erros, uma vez
que ndo ha complexidade fonoldgica envolvida, seja no que diz respeito ao segmento ¢

tampouco a silaba” (MIRANDA, 2020, p.18).

Essa categoria, no estudo de Miranda (2020), divide-se em duas subcategorias: contextual e
arbitrario. No presente estudo, acrescentamos a subcategoria contextual arbitrario e a contextual
morfoldgica, apenas para facilitar a visualizagdo desses erros e aborda-los nas instrugdes

elaboradas para o ensino da ortografia.

Na contextual, constam erros que poderiam ser evitados com o conhecimento sobre o sistema
ortografico que possui delimitacdes dos lugares em que as letras com seus respectivos fonemas
podem ser usadas na lingua portuguesa. Um exemplo € o erro comversando para conversando,
que poderia ser evitado, com o conhecimento da regra: usa-se a letra m antes das letrasp e b e
a letra n antes das demais consoantes. Também ¢ comum ocorrer a troca da letra m pelas letras
do no final de silaba, como em aguddo para ajudam. Nesse caso, Miranda (2020) sugere que a
troca do am pelo do pode ser motivada tanto pela fonologia quanto pela ortografia, pois na fala
produzimos um ditongo nasal e na escrita pode ser definida uma regra de acordo com a
morfologia dessas palavras, pois usamos do para escrever verbos conjugados no presente ou no

futuro do presente, na 3* pessoa do plural. Como no corpus coletado encontramos varios casos
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como esse e outros que também podem ser definidos por uma regra da morfologia, como
mostrol para mostrou e apresentol para apresentou, os categorizamos como ‘“‘contextual

morfologico”.

Além dessas regras contextuais, que mostram uma regularidade do sistema de escrita, Miranda
(2020) inclui regras arbitrarias para o uso do fonema /s/, isto ¢, aquelas que determinam uma
certa regularidade em palavras com grafias irregulares. Categorizamos esses casos encontrados
no corpus como “contextual arbitrario”. Um exemplo € o erro estresado para estressado, que
pode ser evitado com o conhecimento do contexto em que o grafema ss pode ser usado na lingua
portuguesa, que ¢ somente entre duas vogais. Outro exemplo € o erro cencivel para sensivel,
que reduziria a concorréncia dos dez grafemas representativos do fonema /s/ para apenas dois:
s ou ¢, pois somente eles podem ser usados depois de coda®®. A autora sugere essas regras
arbitrarias, pois o fonema /s/ pode ser representado por uma grande variedade de grafemas: ss,
sc, ¢, X¢, X8, S, ¢, ¢, X, z. Por isso, o conhecimento dessas regras pode reduzir o uso da memoria

para a escrita de palavras que apresentam essa irregularidade.

Para finalizar essa categoria, temos os erros ortograficos que ndo podem ser delimitados por
um contexto regular ou por regras arbitrarias e serdo sub-categorizados como arbitrarios. Sao

exemplos: mechendo para mexendo; jente para gente; visino para vizinho.

Na terceira e ultima grande categoria, denominada fonogréafica, estdo “os erros em que
complexidades fonoldgica tampouco ortografica sdo observadas” (MIRANDA, 2020, p. 20).
Essa categoria se divide nas seguintes subcategorias: tracado, sequenciamento, inser¢ao e
omissdo. O erro em relagao ao tragado diz respeito aos desenhos de algumas letras, que, por
serem muito parecidos, podem ser trocados na escrita. Por exemplo, a palavra moa para ndo,
em que se escreve m no lugar de n. Segundo a autora, além da troca das nasais, conforme o

exemplo, € também comum a troca das consoantes b -d et - /.

Os erros de sequenciamento, omissdo e inser¢ao estdo relacionados ao “mapeamento fonema-

grafema” (MIRANDA, 2020, p. 21), isto ¢é, a troca da localizag@o de letras dentro de uma silaba

36 “coda coda termo adotado pela Fonologia Autossegmental para indicar a parte pos-vocalica da silaba que ¢

ocupada por um som consonantal.” As letras destacadas nas palavras “més”, “carta”, “festa” ocupam posicao de
coda nas silabas, a primeira no final da palavra e as duras ultimas no meio da palavra. (CRISTOFARO-SILVA,

2021, p. 75)
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ou de silabas dentro de palavras. Na tltima silaba da palavra comperi para comprei, a letra r foi
escrita no lugar errado, comprometendo a sequéncia das letras que lhe ddo forma, evidenciando-
se um erro de sequenciamento. A palavra agumas para algumas contém um erro de omissao,
pois falta a letra / na primeira silaba. Um exemplo de erro de inser¢ao estd evidente na primeira
silaba da palavra pradrasto para padrasto em que a letra r ndo deveria ser escrita na primeira

silaba.

Alguns erros encontrados no corpus total, ou seja, tanto da primeira quanto da segunda
avaliagdo, ndo se encaixavam em nenhuma das categorias explicitadas acima, por isso,
retiramos do banco de dados, fato que levou a redugdo de 1.964 para 1.871 palavras das
producdes e de 1.957 para 1.931 palavras dos ditados. Isto mostra o quanto ¢ complexo eleger
categorias que possam elucidar as motivacdes dos erros dos estudantes e o fato da escolha
dessas categorias estar diretamente relacionada com as demandas que emergem do corpus. Por
isso, a categorizacdo utilizada para este estudo, escolhida para atender as necessidades dele

pode nao ser a mais adequada para outro corpus.

3.2.3. Etapa III. Diferentes instrucoes

A elaboragdo e aplicacgdo de dois tipos diferentes de instrugdes diretas e explicitas para o ensino
sistematico e reflexivo da ortografia e de um tipo de instrucdo voltada para a leitura e
interpretagdo de géneros variados, sem o ensino sistematico da ortografia, foi feita a partir da
observa¢ao dos dados coletados na Etapa II desta pesquisa. Esses dados sdo o registro dos erros
de ortografia encontrados na “Avalia¢do inicial das turmas” e categorizados conforme o
quadro 4. A analise geral deles, que sera descrita no capitulo 4, aponta para a maior necessidade
da abordagem em sala de aula dos aspectos fonoldgicos e ortograficos da lingua portuguesa;
além de destacar os erros mais recorrentes no corpus € a subcategoria a qual pertencem cada

um deles.

As trés turmas participantes da pesquisa A, B, C, conforme tabela 1, na subse¢ao “Avalia¢do
inicial das turmas”, foram escolhidas aleatoriamente, para receber tipos diferentes de
instrugdes. Nas figuras 1, 2, 3, 4, 5 e 6, apresentamos, de forma resumida, as aulas
desenvolvidas com as turmas A e B. As aulas da turma C foram as mesmas desenvolvidas na
turma B, porém, sem as atividades voltadas para o ensino especifico da ortografia, conforme

consta nas figuras 4, 5 e 6 no icone “Foco na ortografia”. As instru¢cdes abordam os aspectos
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fonologicos e ortograficos da escrita. Decidimos nao elaborar atividades com abordagem
fonografica, uma vez que o numero de erros encontrados na “Avalia¢do inicial das turmas”,

pertencentes a essa categoria, foi bastante reduzido.

As aulas praticas foram realizadas ao longo dos meses de abril a setembro de 2022. Foram 38
horas/aula aplicadas na turma A, 33 horas/aula aplicadas na turma B e 15 horas/aula aplicadas
na turma C. Essas praticas com instrugoes diferenciadas foram realizadas durante 2 das 5 aulas

semanais de lingua portuguesa, que ja sao constantes da carga horaria obrigatoria do aluno.

3.2.3.1. Turma A - Instrucdes reflexivas diretas

As atividades com instrugdes reflexivas diretas (Apéndice F), aplicadas na turma A, sdo muito
interativas e buscam sempre a participagdo ativa dos alunos, seja em jogos online, seja em jogos
presenciais. Foram elaboradas essas duas modalidades de jogos para diversificar as atividades
e para viabilizar o trabalho com jogos em outras escolas que ndo possuem acesso a internet. A
partir da reflexdo sobre alguns videos e da participacdo em jogos contendo grupos de palavras
que apresentem aspectos que os alunos mostraram dificuldade na “Avaliacdo inicial das
turmas”, eles interagiram em grupos ou duplas e buscaram resolver questdes metalinguisticas,
voltadas para as partes menores da escrita, como o fonema, a silaba e a rima.

Os jogos online foram criados em plataformas gratuitas como o Wordwall’’, o Quizizz’%,
Google®®. A elaboragdo deles partia da selecdo de grupos de palavras com caracteristicas
semelhantes em sua formagdo sildbica ou de grupos com regularidades e irregularidades
ortograficas. Os tipos de jogos eram variados e realizados individualmente, em duplas ou
grandes grupos. De forma geral, eles abordavam as seguintes tarefas: ordenar as letras e
encontrar a palavra; ordenar as silabas e encontrar a palavra; agrupar palavras com silabas
semelhantes; ordenar palavras e formar frases; completar palavras com letras ausentes;
encontrar pares de palavras com a escrita semelhante; responder perguntas; marcar a palavra

com a escrita ortografica correta. No quadro 5, € possivel visualizar exemplos desses jogos.

37 Plataforma projetada para criacdo de atividades personalizadas. O acesso a essa plataforma ¢ gratuito e pode ser
feito com o mesmo Jogin que usamos no email do google. Entretanto, o numero de atividades que podem ser
criadas de forma gratuita € cinco. Para o primeiro acesso, basta usar o endereco: http://wordwall.net/pt

>3 plataforma gratuita, que também pode ser acessada usando o /ogin da sua conta google. O acesso a plataforma
¢ pelo seguinte endereco: https://quizizz.com/join/activity/created.

59 Google apresentagdes, semelhante ao Power Point, para criagdo de slides que podem ser projetados pelo
datashow.
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Quadro 5 - Exemplos dos jogos online
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“Encontre os acertos”

https://wordwall.net/pt/resour
ce/32316760

ENCONTRE OS ACERTOS —

Fonte: Dados da pesquisa.

Os jogos presenciais também foram criados a partir da selegdo de grupos de palavras com
caracteristicas semelhantes em sua formacdo sildbica ou de grupos com regularidades e
irregularidades ortograficas. As palavras selecionadas eram impressas em folha tamanho A4,
gramatura 60kg, recortadas e colocadas em envelopes pardos pequenos, que eram entregues as
duplas de alunos para as seguintes atividades: organize as silabas e forme palavras; forme
grupos com as palavras que apresentam semelhancas em sua escrita; encontre pares de palavras

com a escrita semelhante. No quadro 6, estdo alguns exemplos dos jogos trabalhados.

Quadro 6 - Exemplos dos jogos presenciais

Jogo das silabas

Jogo da memoria
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https://wordwall.net/pt/resource/32316760
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os videos foram criados no Powtoon® e exibidos na plataforma Youtube com o objetivo de
iniciar a reflexdo sobre algumas regularidades e irregularidades ortograficas da lingua
portuguesa. Por isso, eles eram exibidos no inicio das aulas que tinham como objetivo abordar

a escrita ortografica de palavras com: l/u; r/rr; ao/am; s/ss; x/ch.

Apds participar dos jogos ou assistir aos videos, os alunos respondiam individualmente
questdes metalinguisticas sobre a escrita ortografica dos grupos de palavras abordados em cada
aula. Essas questdes eram projetadas no quadro pelo datashow e corrigidas de forma coletiva.
As seguintes questdes foram respondidas apos o jogo da memoria com pares minimos, coOmo

prato-pato, prego-pego, branco-banco:

e O que ¢ diferente na escrita dos pares de palavras?

e (Quando pronunciamos os pares de palavras, o som fica diferente? Explique.

e O significado das palavras de cada par é 0 mesmo?

e Descubra o que hé de errado nas frases. (O cachorro do meu primo ¢ banco. / Na casa
da minha tia tem um branco muito pequeno.)

® Vocé ja escreveu palavras faltando letras ou com letras a mais?

Os alunos eram muito participativos, gostavam de responder, porém tinham dificuldade para
justificar as respostas que davam. Era necessaria intervengao e explicacao da professora durante

a correc¢ao.

As seis primeiras aulas apresentaram algo diferente das demais aulas. Elas foram iniciadas com
perguntas, projetadas pelo datashow para toda a turma, que levavam os alunos a refletir sobre
a importancia de se estudar ortografia, buscando envolvé-los, levando-os a falar e a refletir

sobre o que ja sabiam desse tema. As seguintes perguntas sdo exemplos: “O que ¢é ortografia?”’;

%0 powtoon ¢ uma ferramenta para criagdo de videos animados. Ela ¢é gratuita e pode ser acessada com o login da
conta Google. Basta acessar: https://www.powtoon.com/ e fazer seu cadastro.
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“Qual ¢ a importancia de se estudar ortografia?”’; “Onde e quando devemos seguir as regras
ortograficas?”; “Nas redes sociais, ¢ importante escrever as palavras de acordo com as regras

ortograficas?”.

Nas figuras 1, 2 e 3, é possivel visualizar, de forma geral, o que foi trabalhado nas aulas 1 a 19
A descricdo e reflexdo completa dessas aulas esta disponivel no Apéndice G%'. O esquema de

cada figura apresenta as aulas organizadas da seguinte forma:

Instrumento: atividades realizadas em cada aula.

e Criacao: como as atividades foram elaboradas.

e Objetivos: para que as atividades foram elaboradas.

e Exemplos: palavras presentes nas atividades, destacando-se a letra ou silaba trabalhada.

e Dificuldades: o que foi dificil durante a realiza¢do das atividades.

1 o . . - .

61 A principio, haviamos colocado na metodologia a descri¢do pormenorizada das etapas de coleta de dados. No
entanto, para fins de clareza e objetividade, optamos por apresentar um diagrama com resumo das atividades e
transferir para o apéndice a descri¢do pormenorizada das aulas.



Figura 1 - Instrucdes reflexivas diretas (Aulas 1 a 7)
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Fonte: Elaboragao propria.
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Figura 2 - Instrucdes reflexivas diretas (Aulas 8 a 13)
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st Plataforma sons representados pela Superficial
Ideo: Os ioitalr letraL i e ®Ee e e9®w
AULA 13 diferentes sons|™ | digital: e Construir a regularidade La,ranja

daletraL Youtube morfolégica de  verbos Lindo

terminados com a letra U e

K Plataforma de substantivos e adjetivos Varal - Brasil
~Jogo: os o escritos com a letra’ L no g eesewmweew
diferentes son digital: final da Gltima silaba, Leve-Eliminado

representando som U.

daletraL J Wordwall

Plataforma
digital:
QuIZIZZ

O garoto
bola ontem.
R: Jogou

Jogo: Qual é a

" e e W9 e 9w
palavra?

Fonte: Elaboragao propria.
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QNSTRUMENTO) ( CRIAGAO ) COBJETIVOS ) (EXEMPLOS ) @IFICULDADES)

Jogo: Escrevo
comLouU?

AULA 14

Video: Os

sons da
letraR

AULA 15

N

Jogo das

Jogo: Escrevo
com R ou RR?

diferentes

regularidades

Plataforma
digital: Google
apresentacoes,

sons
letra L
Construir  a
morfologica  de

representados

Refletir sobre os diferentes
pela

regularidade
verbos
terminados com a letra U e
de substantivos e adjetivos
escritos com a letra L no

Especia__
Horrive___
Nado____

Pulo__

Video:
Escrevo
com AO ou
AM?

AULA 16

final da ultima silaba, (Uma palavra de\
representando som U.
cada grupo
Plataforma A
digital: v
Youtube * Refletir sobre os Rato
diferentes sons Barco
Papel 60 kg representados pela Corre
E | letra R Estudar
nvelope * Construir a Estrada
pardo regularidade contextual \ Arara J
daletra R.
A__ogante
PIat‘af‘Grma "~ eceita
digital: Ma__avilhoso
Quizizz
Nadaram - Nadam -
Plataforma Refletir sobre a Nadarédo
digital: representacaoc do som / Estudaram - Estudam
Youtube du/ pelas terminagbes Estudardo

AO e AM em verbos.

Plataforma
digital:
QuUIZIZZ

Construir a regularidade
morfolégica de verbos
terminados em AO e AM

Refletir

Jogo das

AULA 17

semelhangas

Plataforma
digital:
Wordwall

diferentes

sobre 0s
sons

representados pela letra
S e sobre a localizagdo

verbo

AULA 18

Jogo: Encontre o

correspondente

Plataforma

digital:
Wordwall *

palavras.

dessa letra em algumas

PIE W 82 8w

Meus pais
morar.

R. am

/ Uma palavra \

de cada grupo
v
v
Sete

em Sdo
Paulo em 2010.

P W @ 8w

Dificuldade
para separar 0s
grupos de

Massa
Bolsa
Letras

Blusa

Refletir
algumas
regularidades
morfoldgicas

sobre

Jogo: Qual é a
palavra?

FPIataforma

uso da letra S.

Jogo da meméria
Chegar - Chegassem
Comer - Comessem

Pular - Pulassem

Video:
Escrevo com

XouCH

Jogos:
Escrevo com
X ou CH?

AULA 19

Jogo da
memoéria:
X&CH

pardo

Plataforma
digital: QUIZIZ.
e Wordwall

Papel 60 kg
Envelope

representando o
mesmo som.

digital:
\ QuUIZIZZ (Maldoso)
Plataforma lixa
digital: * Refletir sobre a Frouxo
escrita de | e————
Youtube palavras  com Chave
CH e X Chamar )

acordo coma
localizagdo e o
somdaletras.
Os alunos
jogavam mais
deumavez até
acertar todas.

Lixo - Lixeira

hefe - Chefi

Alunos clicam na
palavra correta.
Bruxa -Brucha

Fonte: Elaboragao propria.
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3.2.3.2. Turma B - Instrugoes reflexivas contextuais

As atividades com instrugdes reflexivas contextuais (Apéndice H), aplicadas na turma B,
buscam o ensino da ortografia com instru¢cdes metalinguisticas a partir do estudo de textos de
géneros variados. Além da leitura e interpretacdo dos textos de forma mais global, visando sua
compreensdo como um todo, definindo seu sentido (ANTUNES, 2010), também estudamos as
palavras presentes nos textos que apresentassem complexidade silabica (encontros
consonantais e digrafos) ou letras que sao trocadas ou ausentes na escrita dos alunos em fungao
da fala como a troca da letra e pela letra i. Estudamos, ainda, as palavras presentes nos textos,
contendo as regularidades e irregularidades da ortografia da lingua portuguesa e que os alunos

apresentaram maior numero de erros na Avaliagdo Inicial.

As atividades aplicadas na turma B sao menos interativas, com algumas questoes resolvidas em
duplas e poucos jogos que demandam o uso dos fablets. Apesar do uso das tecnologias como
videos, exibidos pelo datashow e com o uso da internet, a elaboracdo de atividades, a partir de
textos que circulam socialmente e que apresentem as especificidades ortograficas que precisam
ser abordadas em sala de aula, ¢ mais restritiva no que se refere a criacdo de jogos. O uso das
palavras que fazem parte dos textos selecionados para as atividades, de forma contextualizada,
dificulta a criagdo de jogos interativos, como os que foram criados nas instrugdes aplicadas na

turma A, pois s30 em nimero menor.

Em quase todas as aulas aplicadas na turma B, seguimos a seguinte organiza¢do: conhecimento
prévio, compreensdo do texto, foco na ortografia, produgdo de texto. Em algumas delas, ndo
fizemos todas essas abordagens, pois os textos eram de géneros variados e, dependendo do
género, ndo era necessario dividir o estudo em todos os topicos. Entretanto, as partes de

conhecimento prévio e foco na ortografia estdo presentes em todas as aulas.

O tépico comnhecimento prévio buscou resgatar nos alunos o conhecimento sobre o tema
abordado no texto a ser estudado. Essa parte da atividade era sempre feita de forma coletiva,
com participacdo de toda turma. As perguntas, as imagens ou os pequenos videos usados neste
topico (cf. exemplo - figura 4) eram projetados no quadro pelo datashow. A turma participava

de forma ativa e nao mostrava dificuldade para responder as questoes.



113

Figura 4 - Conhecimento prévio - Aula 1

CONHECIMENTO PREVIO

Observe as imagens abaixo e diga o que vocé sabe sobre elas
para a turma:

1
1
1 1. O que esses desenhos representam?
1
1
1
1
1

| 3. Vocé gosta de ouvir ou ler historias com esses

1

1

]

1

1

. . L
2. Quais s&o as caracteristicas desses personagens? !
1

1

1

1

1

1

Fonte: Dados da pesquisa.

O segundo tépico, compreensdo do texto, ¢ composto de perguntas de interpretagdo do texto.
Nesse topico, os alunos respondiam as questdes, demonstrando sua capacidade de localizar
informacdes explicitas, fazer inferéncia, compreender o texto de forma global, reconhecer a
estrutura canonica do género estudado e sua funcdo social (cf. exemplo - figura 5). Essa
atividade era feita individualmente ou em duplas pelos alunos, apds a leitura do texto, que era
feita pela professora ou reproduzida em algum video do Youtube, no qual havia a leitura
dramatizada do texto ou o c/ipe da musica. De maneira geral, a turma respondia a essas questdes
com facilidade e, apos todos terem respondido, faziamos a correcao de forma coletiva. Era um

momento para ampliar a compreensdo do texto, destacando as partes mais relevantes.
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Figura 5 - Compreensio do texto - Aula 1

COMPREENSAO DO TEXTO

1. O titulo do texto “Encontro fantastico” nos mostra o assunto que sera abordado no
conto? Se sim, o que exatamente ele nos revela?

2. Quais sdo 0s personagens que participam do conto?

3. Vocé ja conhecia esses personagens de outros contos que leu? Quais?

4. O conto narra:

a) Um encontro na floresta c) Uma reunido entre seres
fantasticos
b) Uma viagem para a fama d) Um passeio as margens do rio

Fonte: Dados da pesquisa.

No terceiro topico, foco na ortografia, abordamos o ensino da ortografia a partir de questoes
metalinguisticas, que levassem os alunos a refletir sobre as partes menores das palavras, como
o fonema, a silaba e a rima. Em cada aula, focamos em uma das dificuldades que se destacaram
na Avaliagdo inicial da turma. Na figura 6, é possivel visualizar um exemplo das questoes
trabalhadas na Aula 1, que aborda a complexidade sildbica CCV ou CCVN, como em bruxa e

brincadeira.

Figura 6 - Foco na ortografia - Aula 1

Fonte: Dados da pesquisa.
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As atividades constantes do quarto topico, produgdo de texto, presentes em algumas aulas, sao
propostas de producdo de textos de géneros variados, geralmente, pequenos textos, como posts
e mensagem de Whatsapp. Essas propostas sdo sobre a tematica estudada durante a aula e nem
sempre estdo separadas no topico produgdo de texto. Em algumas aulas, as propostas estdo na
ultima questao do toépico compreensdo do texto ou do topico foco na ortografia. Na figura 7,

visualizamos um exemplo de proposta de producao de texto realizada durante uma das aulas.

Figura 7 - Producio de texto - Aula 1

PRODUCAO DE TEXTO

1) No conto “Um encontro fantastico” gue lemos nas aulas anteriores, os
personagens desejam ser famosos, muito conhecidos pelo mundo. Imagine que
vocé & 0 Saci Pereré e teve a ideia de fazer um post para publicar no Instagram
divulgando os personagens do folclore brasileiro. Em duplas, crie o post. Use
imagens ou desenhos, seja criativol Vocé pode usar seu celular ou o tablef da
escola.

2) Apds terminar, faca a revisdo do seu postl Veja se seu texto estd de acordo
com as normas ortograficas e se a mensagem que vocé deseja transmitir esta
clara. Peca a outra dupla de alunos para ler seu texto.

Fonte: Dados da pesquisa.

O numero de aulas e de atividades ¢ grande, por isso, disponibilizamos, nas figuras 8, 9 e 10,
esquemas que possibilitam visualizar, de forma geral, o que foi trabalhado nas aulas 1 a 15. A
descri¢do e a reflexdo completa das aulas com foco no ensino da ortografia esta disponivel no

Apéndice 1. O esquema de cada figura apresenta as aulas organizadas da seguinte forma:

Instrumento: género estudado

e Criacdo: como os alunos tiveram acesso ao género e as atividades.

e Objetivos: para que as atividades foram elaboradas.

e Abordagem: quais aspectos da lingua portuguesa foram estudados a partir do género.
e Descricio ou exemplos: qual o foco das questdes para a compreensdo do texto;
algumas palavras presentes nas atividades, destacando-se a letra ou silaba trabalhada;

tema e género da proposta de producao.
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Figura 8 - Instrucdes reflexivas a partir de textos (Aulas 1 a 5)

QNSTRUMENTOD C CRIACAO ) <OBJETIVOS ) (ABORDAGEM ) DESCRICAO OU

AEIV 9.

Ampliar as habilidades d@
leitura e compreensdo de
textos

Compreender a importancia
da ortografia

Refletir sobre a formagao
silabica na lingua portuguesa,
principalmente  as  silabas
complexas.

Comprgengﬁo Questdes sobre o
do texto ema, o enredo, 05|

Video: Leitura
do conto -
Youtube

Género: Conto
"Um encontro
fantastico”

personagens

AULA 1

( Questdes sobre a

formacao silabica:
letras e sons.
Ex.: Lo-bi-so-mem
Bru-xa

\__Branco __/
Produgdo de um

post para o
instagram
divulgando os
personagens do

\folclore brasileiro,/

Copias do
texto e das
atividades em
folha A4.

Foco na
Ortografia

Ampliar as habilidades de
leitura de textos

Competicdo | (Aturma é dividida em

Género: Compreender a importancia 2 grandes grupos. Um
AULA 2 Trava-lingua da ortografia aluno de cada grupo
g rapido? « Refletir sobre a formacéo vai afrente dasalaelé
silabica na lingua um dos trava-linguas.
portuguesa, principalmente
as silabas complexas. Questdes sobre a
formacgao silébica:
foco na letras e sons.
Ortografia Ex.: trigo, tigre,
branco, padre,
Ler e escrever corretamente
Copias do palavras cqm s@a_bas cv, Vv, Compreenséo Questdes sobre o
Género: Diario CVC, CCV, identificando que m—tema, 0 enredo, os|
texto e das : : do texto
AULA 3 "Querido diario o existem vogais em todas as personagens
ptario: nunca faca at"f” ”":‘ izem silabas )
nada nunca" ona A ¢ ;omparar palavras, Foco na Questdes sobre a
identificando semelhangas e E)rt fi formacao silabica:
diferencas entre sons de ografia letras e sons.
silabas iniciais Ex.: Blu-sas
Cli-ma
Nu-bla-do
( Género: \ Questdes sobre o
Noticia "BH fato noticiado e
anuncia Video: Noticia Ampliar as habilidades  de do texto sobre o
AULA 4 liberacao do jornal da Band Itiliggg e compreensdao de ocabulario usado,
Sy
uso de - Youtube * Ler e escrever corretamente 5
mascara em Foco na Questdes sobre a
ambientes — Pa|an'35 com  marcas de ] formagdo silabica:
fechados a Copias do nasalidade (til, m, n). Ortografia letras e sons.

: texto e das Ex.: gente
partir desta = pandemia
quinta-feira" atividades em

\ / folha Ad,
Producao de um
post para o Mural
Virtual da turma
sobre a
obrigatoriedade o
O Mural Virtual foi
friado com a ferramen
digital padlet.com.
Os alunos usaram os
. " . tablets para publicar os
* Ampliar as habilidades de leitura p asg
Video: Leitura e compreensdo de textos =
da crénica - * Ler e escrever corretamente 3 Questdes sobre o
R palavras com silabas CV, V, CVC, ompreensao
AULA 5 Género: Youtube CCV, identificando que existem do texto personagens

vogais em todas as silabas
+ Comparar palavras, identificando
semelhancas e diferencas entre
sons de silabas iniciais

Crbénica "A
bola"

Copias do
texto e das
atividades em

Questdes sobre a
formacao silabica:
letras e sons.
Ex.: Mosca
Castigo
Perguntar
Barco

Foco na
Ortografia

Fonte: Elaboragao propria.



Figura 9 - Instrucdes reflexivas a partir de textos (Aulas 6 a 10)
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QNSTRUMENTO) ( CRIACAO ) (OBJETIVOS ) GBORDAGEM)

C

ESCRICAO O
EXEMPLOS

D)

Ampliar as habilidades d@
Video: Clipe d leitura e compreensdo de
musica -

textos
Youtube

Compreensdio

Género: MUsical do texto

"Trevo tu"

Ler e escrever corretamente
palavras com os digrafos qu.
Comparar palavras,

AULA 6

. identificando semelhangas e
Copias da diferencas entre sons de Foco na
letra e das silabas iniciais Ortografia
atividades em

folha A4.

Video: leitura
do poema -
Youtube

Ampliar as habilidades de
leitura e compreensdao de
textos

Género: Poema Compreenséo

AULA 7 "Guarda- — * Ler e escrever corretamente do texto tema, sobre os
chuvas" Copias do palavras com os digrafos Ih, VErsos & rimas.
poema e das nh, ch, rr, ss, gu, qu.
atividades em Questdes sobre a
folha A, Foco o fortuagioslibca
Ortografia Ex.: guarda, guitarra
gquando, pequeno
emperra, amassado,
K——\ chuva, molhar
Gé - Receit Ampliar as habilidades de
en(.ero.l eCEitE Videos: leitura e compreensdo de Questaes sobre o
Biscoito de  Ju| [eceitas- textos ) . Compreenséo modo de fazer e os
AULA 8 < Polvilho; Almogo Youtube . gompl’een?e" a importancia do texto ingredientes e sobre
; a ortografia o
. ’ - avariacdo linguistica
nordestino; * Refletir sobre a reducdo na ¢ 8
Chocolate quente;} Comias das lingua oral dos ditongos ai, ei, Questdes sobre a
Paté de frango; rece!i)tas e das Olfj‘ e ‘SObrE o apagamento do Foco na variagdo entre a fala e
" r final. Ortografia a escrita.
Bolo de cenoura atividades em graf Ex.: bolo fu/
leite /i/
cenoura /of
manteiga /e/
Género: Ampliar as habilidades de ompreensdo Questdes sobre o
.. . musica - i 5 do texto ema, sobre versos e
AULA 9 Musica "Meu = leitura e compreensdo de iiondnt i
o Youtube textos .
abrigo » Compreender a importancia lmgua-gefm for\mal ou
informal.
Copias da letra ga;rt‘ografki)a Questoes sobre 2
» Refletir sobre o apagamento
e das do r final na lingua opra‘}lg FOCO N0 | em|variagao entre a fala e
atividades em 2 : Ortografia a escrita.
Ex.: melhor /meAa/
folha Ad. sentir /séti/
mar /ma/
Produgao de um
— post para o
instagram com a
opinido do aluno
sobre a musica
"Meu abrigo".
Video: Si * Ampliar as habilidades de leitura
! eq. |r10pse e compreensdo de textos.
"jo livro "Por = Refletir sobre os diferentes sons Questdes sobre o
_ tras das portas" representados pelaletra L. tema, o enredo,
Género: - Youtube * Construir a regularidade 0s personagens
Capitulo do morfolégica de verbos
AULA 10 P g
livro "Por tras terminados com a letra U e de

Copias do
texto e das
atividades em
folha A4.

substantivos e adjetivos escritos
com a letra L no final da Ultima
silaba, representando som U.

das portas"
Foco na

Ortografia

Questdes sobre o
tema, sobre o

vocabulario e a
linguagem formal
ou informal.

( Questdes sobre a

formacao silabica:
letras e sons.
Ex.: Aqui
Quando

Producdo de um

post para o
instagram com a
opinido do aluno

sobre a musica

\__"Trevotu". /

Questdes sobre o

Questdes sobre a
regularidade
morfologica do U e do
L em final de silaba:
Ex.: Decidiu, levantou,
escolheu, esticou.
Dificil, final.

Fonte: Elaboragao propria.
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Figura 10 - Instrugdes reflexivas a partir de textos (Aulas 11 a 15)

@STRUMENTO ) ( CRIACAO > ( oBjETiVOS ) (ABORDAGEM ) (DESCRIGAO 0U>
EXEMPLOS
- - uestdes sobre
Ampliar as habilidades dé@ Compreensdo Q
Jogo: Adivinha leitura e compreensdo de dp texto coma
. textos 0 texto definicdo do
* Compreender a importancia género Adivinha.
da ortografia
AULA 11 Adivinh « Refletir sobre os diferentes -
vinhas Conias do texto sons representados pela letra Questoes sobrea
Pd finicao d R regularidade morfolégica
?d?/ini;néggg ia Construir  a regularidade . dpR )
a e cop contextual da letra R. Foco na Ex.: reldgio - raiz
das atividades Ortografia perna - dorme
em folha A4. parar - dor
senhora - travesseiro
barriga - morre
Videos: duas
verzﬁes di{ereontes Ampliar as habilidades de
oconto " leitura e compreensdo de i
Género: Conto Mistério textos Compreensdo Questtoes sobre
o Assustador" - « Refletir sobre a do texto o er:jwa, o
AULA 12 de mistério "0 Youtube representagdc do som /Gouf Zpggng' grsm
Mistério pelas terminagdes AO e AM P g
Assustador" Copias d~E uma em Verb,os' X Questdes sobre a
das versdes do || Construir a  regularidade Foco na regularidade morfolégica
conto e das morfolégica ~ de  verbos ort . |ma| de verbgs terminados em
atividades em terminados em AO e AM. ografia AO edAM‘
Ex.: andaram -
folha A4. <entiram
andarao - sentirdo
Género: Video: Trailer Ampliar as habilidades de Questdes sobre o
Divuigaggo do Ly SofIme A [ leitra ¢ compreensio de | fompreensao)__| 1éma; enred, os
i n . do texto h =t
AULA 13 filme Af?ra do Youtube Compreender a importancia _ Classificacdo
mar da ortografia indicativa do filme.
Copias do + Refletir sobre gs dife‘zrelntes Foco na Questdes sobre os
texto e das sons representados pela letra ort . diferéntes sons
atividades em S e sobre a localizacdo dessa ogrdfia representados pela
letra em algumas palavras. letra S.
folha Ad. Ex.: surpreendente
maravilhosa
assistir
Postpara )
Instagram para
divulgar filme que
0 aluno gostou
muito.
Ampliar as habilidades tg;'ln?tgeei?gggegs
Género: Diario — leitura e compreensdo personagens, sobre
AULA 14 "Querido diario Copias do textos alinguagem formal
P texto e das * Compreender a importancia ou informal.
otario: nunca ivi
: atividades em da ortografia
faca nada nunca" folha A4 e
: . Refletlrv sobre ,a!gumas Questdes sobre
regularidades morfolégicas no Foco na regularidades
uso da letra S. Ortografia morfo ogicas da letra
Ex.: colocasse - desse
mentiroso - famoso
JJidea: trailer KAmpIiar as habilidades de "
Mlonléajoa/em. leitura e compreensdo de Questbes sobre
endas do otema, o
recomeco” - textos _ L ompreensdo enredo, 0s
Género: HQ Youtube . Compreend_er a importancia do texto ersonagens, as
"M ) . da ortografia imagens.
AULA 15 6nica Jovem: ¢ Refletir sobre a escrita de
lendas do" Copiasdo palavras com CH e X Questdes sobre o uso
d representando 0 mesmo das letras X e CH para
texto e das . <om Foco na representar o mesmo
atividades em k ' Ortografia som.
Ex.: deixar - puxado
folha A4. acho - chance

Fonte: Elaboragao propria.
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3.2.3.3. Turma C - Instrug¢des espontaneistas

As atividades aplicadas na turma C foram as mesmas atividades da turma B, constantes da parte
inicial das aulas, no topico de compreensdo de texto e da parte de produgdo de texto. Portanto,
ndo vou descrevé-las, apenas reitero que o objetivo dessas aulas € a leitura e interpretacao de
géneros variados, que levam o aluno a reflexdo sobre o tema abordado e a fazer inferéncias
sobre aspectos que levam a compreensao global dos textos. Além disso, os alunos também

praticaram a escrita de pequenos textos, como posts ou mensagens de Whatsapp.

Esse grupo de alunos ndo participou das atividades do topico foco na ortografia, os alunos nao
responderam a questdes que abordassem a ortografia de forma mais direta e metalinguistica.
Eles apenas leram textos que continham palavras que tiveram dificuldade de escrever seguindo
as regras ortograficas na Avaliagdo Inicial. Grande parte das atividades faz uso das tecnologias
como videos transmitidos pelo datashow e algumas sdo realizadas com uso dos tablets da
escola, com internet, conforme indicado nas figuras 8, 9 e 10. A realizagdo dessas atividades
aconteceu de forma tranquila e receptiva. Os alunos gostaram bastante das aulas mais

interativas, com uso dos tablets.

3.2.4. Etapa IV. Avaliac¢ao final das turmas

Nesta etapa da pesquisa, seguimos os mesmos procedimentos ja explicitados na subsegdo 3.2.2.
Etapa II - Avaliagdo inicial das turmas. Realizamos a coleta dos dados finais, com a aplicacao
da mesma proposta de produgdo de texto escrito (cf. Apéndice D) e do mesmo ditado (cf.
Apéndice E) aplicados na avaliagdo inicial, logo apos a finalizagdo de todas as intervengdes
com instrugdes ortograficas nos trés grupos de alunos. Em seguida, os dados obtidos foram
digitados e categorizados em banco de dados do excel, seguindo as categorias também
constantes na subsecdo 3.2.2. Etapa Il - Avaliagdo inicial das turmas, conforme Miranda

(2020).

3.2.5. Etapa V. Analise dos dados

Nesta etapa, fizemos a comparacao dos erros ortograficos dos trés diferentes grupos de alunos
antes e apds a realizagdo de todas as atividades de intervengdo, com diferentes tipos de
instrucdes. Em cada etapa, ou agrupamento de atividades, buscamos o estudo dos padrdes

ortograficos identificaveis em partes de palavras da lingua portuguesa. Por exemplo, o estudo
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de palavras que apresentam digrafo chocolate, sangue, galinha, filha. Além disso, refletimos

sobre a consciéncia metalinguistica de uma pequena amostra dos alunos participantes.

Para andlise qualitativa, vamos considerar em relag@o aos trés grupos participantes da pesquisa:
se houve interesse dos alunos para realizar as atividades; se houve compreensao das atividades

propostas; se houve aprendizagem.

A andlise quantitativa realizada a partir do estudo do banco de dados gerado pelo resultado da
Avaliagdo Inicial e da Avalia¢do Final, nos trés grupos de alunos participantes da pesquisa,
pretende evidenciar: o total de erros nos trés grupos de alunos; o total de erros por grupo de
alunos; o total de erros por categoria e por grupo de alunos; qual dos grupos apresentou mais
erros no total geral de cada avaliacao; qual erro foi mais cometido em cada um dos grupos; qual
dos grupos apresentou maior redu¢do no nimero de erros apds término das atividades de

intervengao.

A fim de verificar se a diferenga entre a redu¢ao do nimero de erros de uma turma, comparando-
se a de outra turma ¢ significativa estatisticamente, aplicamos, a partir do Software R (2020), o
teste Qui-quadrado (X?), com nivel de significancia de 95%, para testar a hipétese nula de que

nao ha diferenca entre os tipos de interven¢ao nas turmas A, B e C.

A partir do estudo do questiondrio para avaliagdo da consciéncia metalinguistica, descrito na
ultima subse¢do deste capitulo Avaliagdo da consciéncia metalinguistica, evidenciaremos: o
conhecimento dos alunos sobre as partes menores das palavras (fonema, silaba e rima); o que
os alunos sabem sobre a relagdo entre letra e som; o que os estudantes compreenderam das

regularidades contextuais e morfologicas estudadas.

Apos analise dos dados, respondemos as seguintes questoes:

e O uso de instrugdes explicitas e diretas, de forma reflexiva, para o ensino sistematico
da ortografia em grupos de palavras isoladas contribuiu para melhorar a escrita de
palavras isoladas e a produgdo de textos?

e O uso de instrugdes explicitas e diretas, de forma reflexiva, para o ensino sistematico
da ortografia, a partir do estudo de textos, contribuiu para melhorar a escrita de palavras

isoladas e a produgdo de textos escritos?
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e O grupo de alunos que nao recebeu instrugdes explicitas e diretas, de forma reflexiva,
para o ensino sistematico da ortografia apresentou maior nimero de erros, comparando-
se aos outros grupos?

e Os alunos participantes da pesquisa demonstraram ter consciéncia metalinguistica ao

final do experimento?

3.2.6. Etapa VI. Avaliacao da consciéncia metalinguistica

Nesta etapa, foram selecionados 3 alunos de cada uma das 3 turmas participantes da pesquisa,
totalizando 9 estudantes, para responder a um questiondrio para avaliagdo da consciéncia
metalinguistica (cf. Apéndice J). Para a sele¢do, foram considerados os seguintes critérios: 3
estudantes com bons resultados nos ditados aplicados na Avaliagdo inicial e na Avaliagdo Final,
3 estudantes com resultado do ditado aplicado na Avaliagdo final melhor do que o resultado do
ditado aplicado na Avalia¢do inicial e 3 estudantes com resultados ruins nos ditados das duas

avaliagodes.

A aplicacdo do questionario foi feita durante o horario de aula de lingua portuguesa, porém os
alunos que o responderam foram para um local fora da sala de aula, onde puderam ter mais
tranquilidade para ler e responder as questdes. Quando os alunos ndo compreendiam alguma

questao, eles perguntavam para mim.

Com essa avaliagdo, pretendemos verificar o impacto das instrugdes recebidas durante as aulas
de portugués na capacidade dos alunos de refletir sobre a escrita ortografica da lingua
portuguesa. Dessa forma, buscamos evidéncias do conhecimento desses alunos sobre os grupos
de palavras estudados durante a aplicagdo das instrugdes ortograficas. No capitulo de andlise

de dados, apresentaremos as reflexdes sobre essa atividade.

Em sintese, neste capitulo, apresentamos a metodologia de coleta e a andlise de dados. As etapas
da pesquisa foram detalhadas e os critérios de analise dos dados especificados. Considerando
os aspectos apresentados nesta metodologia, o capitulo seguinte apresenta a analise dos dados

e a discussdo dos resultados.
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CAPITULO 4 - ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, faremos a analise dos dados coletados desta pesquisa, a fim de alcancgar trés dos
objetivos especificos deste trabalho: identificar os erros ortograficos mais recorrentes dos
alunos participantes deste estudo, ao longo do sexto ano do Ensino Fundamental II; construir e
aplicar trés diferentes tipos de praticas, sendo duas com instrugdes diretas e explicitas para o
ensino da ortografia e uma com instru¢des voltadas para o estudo do texto, ndo direcionadas
para o ensino da ortografia: 1) Direta - elaborada a partir de grupos de palavras e de palavras
isoladas; 2) Contextual - elaborada a partir de textos de varios géneros e com grau de
complexidade adequado ao ano de estudo; 3) Espontaneista - leitura e interpretacdo de textos
sem orientacdes especificas sobre a escrita ortografica; avaliar o impacto dessas trés praticas,
para o ensino da ortografia. E, por fim, discutir a importancia da consciéncia metalinguistica

na escrita ortografica.

Na primeira se¢do, sdo apresentados e discutidos os erros ortograficos encontrados na fase
diagnostica desta pesquisa, isto €, na Avaliagdo Inicial das turmas; na segunda se¢do, sdo
apresentados e discutidos os erros ortograficos encontrados em cada turma, na primeira e na
segunda coleta de dados, isto ¢, na Avaliacdo Inicial e na Avaliagdo Final; na terceira se¢ao, €
feita a andlise comparativa entre as turmas participantes da pesquisa, com foco na totalidade
dos dados das producdes e dos ditado, coletados no inicio e no final da pesquisa; na quarta e
ultima secdo, ¢ apresentada uma reflex@o sobre a consciéncia metalinguistica de uma pequena
amostra dos alunos participantes, relacionando-se o conhecimento da escrita ortografica ao

saber metalinguistico.

4.1 Analise da fase diagnoéstica - producio de texto e ditado

Nesta secdo, apresentamos a andlise dos dados coletados na fase diagnostica desta pesquisa,
isto €, na Avaliagdo Inicial das turmas, conforme exposto no capitulo 3. Discutimos o total de
erros por tipo e por subcategoria, a fim de identificar os erros ortograficos mais recorrentes dos

alunos participantes deste estudo na primeira fase.
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Na tabela 2, apresentamos o total de erros encontrados nos trés grupos de alunos participantes

da pesquisa, explicitados de acordo com a categorizagao (cf. capitulo 3) dos dados constantes

deste corpus.

Tabela 2 - Anilise geral dos erros: Producio Inicial e Ditado Inicial

Tipo de
erro

Fonoldgico

Ortografico

Fonografico

Total Geral

Subcategorias
de erro

Segmental

Prosédico

Prosodico
acentuacao

Fonético

Contextual

Contextual
morfoldgico

Contextual
arbitrario

Arbitrario

Tragado

Sequenciamento

Insercao

Omissao

Erros
Producio
N° %
110 11,70
118 12,55
259 27,55
87 9,26
58 6,17
14 1,49
139 14,79
45 4,79
31 3,30
9 0,96
21 2,23
49 5,21
940

Erros
Ditado
N° %
120 10,33
29 2,50
370 31,84
61 525
126 10,84
151 12,99
110 9,47
112 9,64
15 1,29
6 0,52
33 284
29 2,50
1.162

Subtotal
Subcategori-
as de erro
N° %
230 10,94
147 6,99
629 29,92
148 7,04
184 8,75
165 7,85
249 11,85
157 7,47
46 | 2,19
15 0,71
54 2,57
78 3,71

2.102

Subtotal Subtotal
Tipo de Tipo de

erro erro,
excluindo os
de acento
1.154 525

(54,90%)  (35,64%)

755 755
(3591%)  (51,25%)

193 193
(9,18%)  (13,10%)

2.102 1473

Fonte: Elaboragao propria.

A tabela 2 nos mostra o total de erros das produgdes (940) e dos ditados (1.162), sendo o nimero

desses ultimos superior aos das produgdes. Esse fato ¢ justificavel pela diversidade da natureza

ortografica das palavras ditadas, isto ¢, no ditado, havia algumas palavras com relagdes de
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correspondéncia entre fonemas e grafemas regulares (biunivocas ou diretas, contextuais e
morfossintaticas) e irregulares, conforme Apéndice E. Além disso, o uso de algumas delas pode

nao ser frequente na escrita dos alunos.

Fica evidente, na tabela 2, que o maior numero de erros encontrados no corpus inicial foi do
tipo Fonoldgico, totalizando 1.154 (54,90%) erros (mais da metade dos erros); seguido pelos
Ortograficos, com 755 (35,91%) erros, finalizando, com os Fonogréficos, com 193 (9,18%)

€1TOS.

Entretanto, se retirarmos os erros fonoldgicos de acentuacdo, categorizados como “prosodicos
acentuacdo”, o numero de erros ortograficos fica maior, com um total de 755 (51,25%) erros,
seguido por 525 (35,64%) erros fonoldgicos e 193 (13,10%) erros fonograficos. Tanto com a
presenca dos erros de acentuacdo quanto com sua auséncia, o que prevalecem sdo os erros

fonoldgicos e ortograficos, conforme mostra o grafico 8.

Grifico 8 - Total geral de erros ortograficos por tipo, excluindo os de acento, de acordo com a
porcentagem

@ Erros fonolégicos @ Erros ortograficos
Erros Fonograficos

Fonte: Elaboragao propria.

No gréfico 9, a seguir, ¢ possivel ter uma visdo ampla da soma dos erros das produgdes e dos
ditados por subcategoria. Nele, fica evidente que o maior nimero de erros pertence a
subcategoria prosodico acentuacao (29,9%), seguido pela contextual arbitrario (11,9%), pela
segmental (10,9%), pela contextual (8,8%), pela contextual morfolégico (7,9%) e pela
arbitrario (7,5%). Esses dados confirmam a predominancia dos erros do tipo fonologico e
ortografico e a grande incidéncia de erros por acentuagdo. Os percentuais destacados, como
maiores do grafico, apresentam-se com pouca diferenca entre eles, com excecdo da

subcategoria prosodico acentuacdo. E possivel que a predomindncia desses erros seja
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consequéncia da dificuldade de representar na escrita alguns sons produzidos na fala, como o

caso da nasalidade, e da falta de conhecimento da norma ortografica pelos aprendizes.

Grifico 9 - Soma de erros das producdes e dos ditados, por subcategoria, de acordo com a porcentagem

@® sSegmental @ Prosodico Prosodico acentuacdo @ Fonético @ Contextual
@ Contextual morfologico Contextual arbitrario Arbitrario @ Tragado Sequenciamento
Insercdo @ Omiss&o

Fonte: Elaboragao propria.

E importante destacar, ainda, na tabela 2, o namero de erros da subcategoria segmental: 110
(11,70%) nas producdes e 120 (10,33%) nos ditados. As palavras com maior incidéncia de erros
nessa subcategoria identificadas no corpus das producdes foram: disitreca, disistrega, distresa,
disistresa, disidresa, desistressa para desestressa (6); bringuedo para brinquedo (5), desistesa,
disestresa, dizistressar, disistressar para desestressar (4). No corpus dos ditados as palavras
com maior incidéncia de erros da subcategoria segmental foram: quilomerus, quelometro,
kilometro, kilometro, qulometro, quilomitro para quilometro (22),; bodé, boti, boot, pot, pote,
boat, borti para bote (18); dissi, disi, dici, tisi, dese para disse (15); cumprida, cunprida,
contrida comprida (8); chamasi, chamesi, chamaci para chamasse (7); ninguen, ninquem,
ninque, ninguei para ninguém (7). A troca da letra e pela letra i € bastante frequente nos erros

dessa subcategoria.

A subcategoria prosodico, a qual inclui erros fonotaticos, também apresentou um nimero
significativo de erros nas producdes (12,55%). Algumas palavras se destacaram com maior
nimero de erros nessa subcategoria: briquedo, binquedo para brinquedo (16); por que para
porque (10), ante estrese, anti estresse, anti-estresse, ante estresse, antes estresse, anti-estres
para antiestresse (6); oque para o que (5); algus, agus para alguns (4). A auséncia das
consoantes 7 ou n na formacao silabica a hipossegmentacao e a hipersegmentacao ganham

destaque nos erros dessa subcategoria.
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Outra subcategoria que se destacou pelo nimero de erros foi a contextual arbitrario com 139
(14,79%) erros nas produgdes ¢ 110 (9,47%) nos ditados. As palavras com erros nessa
subcategoria mais encontradas no corpus das produgdes foram: disitrega, disistrega, desestresa,
distresa, disistresa, disidresa, desestresa, dessestresa para desestressa (10); desistesa,
desestresar, disestresa, dessestresa, desestrezar para desestressar (7); ese para esse (7);
desestresantes, desistrecante, desestersante, desistresante, deses tresante para desestressante
(6), estresado, esstresado para estressado (6); estrese, estrece para estresse (6). No corpus dos
ditados, as palavras com mais erros na subcategoria contextual arbitrario foram: cervicgo,
serviso, cevirso, cerviso, cérvsso, servisio, cerfiso, ceviso, cervico, cervico, cervisso, civigo,
servisor, ¢erviso para servigo (34); presisando, presizando, pressisando, persisando, presizado,
prezizando, presissando, pregizando para precisando (32); acontegeu, aconteseu, acoteseu,
acontesel, para aconteceu (10); perssornagems, per¢onages, perssonagens, perssonagem,

pessonagem para personagens (9).

Essa subcategoria da destaque para a troca frequente de grafemas na representacdo do fonema
/s/. O grande niimero de erros, dessa subcategoria, encontrado em nosso corpus, nessa primeira
avaliacdo, s6 reafirma o que foi destacado por Miranda (2020) sobre a dificuldade em se
representar o fonema /s/ através dos inimeros grafemas concorrentes - ss, sc, S¢, XC, XS, S, C, ¢,
x, z. Sendo assim, a escrita de palavras que apresentam essa irregularidade do sistema de escrita
precisa ser abordada, refletindo-se sobre os contextos de uso dos grafemas que representam o
fonema /s/ e restringindo-se o uso de alguns deles em fun¢do da auséncia de correspondéncia
fonoldgica contextual. Por exemplo, na palavra desestresa, o uso do grafema s entre vogais nao
¢ possivel, pois ele representa o fonema /z/. Na palavra acontegceu, o uso do grafema ¢ ndo ¢
possivel, pois esse grafema ¢ usado apenas antes das vogais a, o ou u para representar o fonema

/s/ quando esté entre vogais.

Essa primeira andlise da Avaliagdo inicial das turmas, realizada antes da elaboracao das
praticas com instrugdes ortograficas diversificadas, nos indica que os principais aspectos que
precisam ser abordados nas instrugdes para o ensino reflexivo da ortografia, para os
participantes desta pesquisa, estdo nas duas grandes categorias: fonoldgica e ortografica.
Optamos por elaborar as instru¢des diferenciadas para o ensino da ortografia com foco nesses
aspectos, excluindo-se a acentuacdo. Esse recorte justifica-se pelo fato de a acentuagdo
demandar um estudo especifico sobre ela, uma vez que sua ocorréncia requer uma andlise

diferenciada da que se faz dos erros segmentais. Ressaltamos a importancia de se abordar esse
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topico em futuras pesquisas, j& que os dados obtidos nesse corpus inicial deixam clara a
dificuldade desse grupo de alunos do 6° ano do ensino fundamental II em usar corretamente o

acento grafico.

As atividades elaboradas para esta intervencdo baseiam-se no estudo de Treiman e Kessler
(2014), que sugere o ensino da escrita a partir de multiplos padrdes (fonoldgicos, morfologicos,
fonograficos, fonotaticos, contextual, arbitrario, semantico) e de forma reflexiva. Nesse sentido,
o aluno ¢ ativo na realizagao das atividades, ele ¢ orientado a inferir os padrdes presentes em

palavras da lingua portuguesa, compreendendo-os e ndo apenas os memorizando.

4.2 Analise dos erros por grupos de alunos de acordo com a avalia¢do inicial e com a

avaliacao final

Nesta se¢do, vamos avaliar o impacto de trés diferentes tipos de praticas, realizadas nas trés
turmas participantes da pesquisa: 1) turma A - Direta - instrucdes reflexivas diretas da escrita
ortografica, elaboradas a partir de grupos de palavras e de palavras isoladas; 2) turma B -
Contextual - instrugdes reflexivas diretas da escrita ortografica, elaboradas a partir de textos de
varios géneros € com grau de complexidade adequado ao ano de estudo; 3) turma C -
Espontaneista - leitura e interpretagdo de textos sem orientagdes especificas sobre a escrita
ortografica. Essa avaliag@o sera feita a partir da reflexdo sobre o nimero de erros ortograficos

encontrados na primeira e na segunda coleta de dados, por grupo de alunos.

4.2.1 Turma A

Na tabela 3, apresentamos o total de erros encontrados nas produgdes e nos ditados da turma
A, explicitados de acordo com a categorizagdo dos dados constantes deste corpus (cf. capitulo
3). Para diagnostico da turma A, foi realizada a primeira coleta ou Avaliacdo Inicial e, na
sequéncia, os alunos deste grupo receberam instrucdes reflexivas diretas (cf. capitulo 3) e, por
fim, fizeram a Avaliacdo Final ou segunda coleta de dados, assim que a aplicagdo das atividades

interventivas terminaram.
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Tabela 3 - Turma A - erros_por subcategorias: primeira e segunda producio e ditado

Erros producio Erros ditado
Tipo de erro S“l;iazigg:ias primeira segunda T(;ta primeiro segundo  Total
N % N % N N % N % N
inser¢do 8 50 8 50 16 10 55,6 8 444 18
omissdo 12 57,1 9 429 21 14 66,7 7 333 21
fonografico

sequenciamento 5 100 0 0 5 2 100 0 0 2

tracado 15 100 0 0 15 8 88,9 1 11,1 9
Total fonografico 40 70,2 17 298 57 34 68 16 32 50

fonético 32 45,7 38 543 70 27 50,9 26 49,1 53
fonologico prosédico 41 69,5 18 30,5 59 18 78,3 5 21,7 23

segmental 48 548 38 452 86 52 67,5 25 325 77
Total fonologico 121 56,3 94 43,7 215 97 63,4 56 36,6 153

arbitrario 16 45,7 19 543 35 39 60,9 26 40 65

contextual 18 474 20 52,6 38 51 58 37 42 88
ortografico contextual

arbitrario 56 66,7 28 333 &4 43 57,3 32 427 75

contextual

morfologico 7 50 7 50 14 61 63,5 34 358 95
Total ortografico 97 56,7 74 433 171 194 60,1 129 39,9 323
Total geral 258 58,2 185 41,8 443 325 61,8 201 382 526

Fonte: Elaboragao propria.

Na tabela 3, estdo os nimeros e os percentuais de erros encontrados nas duas coletas de dados
da turma A tanto das producdes de texto, quanto dos ditados. Os percentuais revelam a
proporcao de erros por subcategoria em relacdo ao total das duas coletas. A seguir, vamos tratar

de cada um separadamente.

4.2.1.1 Analise dos dados das producdes de texto
Com relacdo as produgdes de texto, todos os tipos de erros diminuiram na segunda coleta de
dados (cf. grafico 10), apresentando-se com maior diferenca o total de erros fonograficos, que

reduziu de 70,2% para 29,8%.
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E importante ressaltar que, o corpus de erros gerado a partir das producdes de texto possui
palavras diferentes, apesar da proposta de producdo ser a mesma. Isso ocorre porque o texto
produzido € espontaneo e, por isso, possibilita ao aluno usar palavras diferentes durante a

produg¢io, mesmo havendo possibilidade de algumas palavras se repetirem®?.

Grafico 10 - Turma A - Total de erros da primeira e segunda produgdes, por tipo de erro, de acordo com a

porcentagem
80,00% —
70,20%
60.00% —+ 56,30% 56,70%
43,70% 43,30%
40,00% —-
29,80%
20,00% —+
0,00% -
fonografico fonologico ortografico
B PFrimeira produgéo Segunda producao

Fonte: Elaboragao propria.

No tipo de erro fonografico, a subcategoria tragado apresentou 15 erros (100%), na primeira
producdo e 0 (0%) erros na segunda producdo (cf. grafico 11). E possivel que essa grande
diferenca se justifique pelo fato de os alunos, na primeira coleta, terem retornado do periodo de
aulas remotas, devido a pandemia da Covid-19. Nesse periodo, grande parte deles escreveu
pouco, usou muito os meios digitais e, portanto, perdeu a pratica da escrita manual. De acordo
com Treiman e Kessler (2014), quanto maior a frequéncia de escrita de um aprendiz, mais
rapido e fluente ele serd, uma vez que se familiariza com as formas das letras e palavras. Além
disso, a producdo de texto espontanea exige do aprendiz atengao tanto para a escrita ortografica,
quanto para a criacdo do texto, o que pode tornar a escrita correta e completa mais dificil
(TREIMAN; KESSLER, 2014). No grafico 11, a subcategoria sequenciamento também
apresentou 100% dos erros na primeira producdo, porque houve 0% de erros na segunda
produgdo, entretanto, o nimero total de erros foi 5, valor bastante inferior ao dos erros por

tracado.

62 Essa observagao ¢ valida para analise dos dados das turmas B e C.
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Grafico 11 - Turma A - Total de erros fonograficos por subcategoria da primeira e segunda producdes, de
acordo com a porcentagem

100,00% 100,00%

100,00% —-
75,00% —

T 57,10%

+——50,0050,00%
50,00% - 42,90%
25,00% —+

T 0,00% 0,00%

0,00% -
insercao omissdo sequenciamento tragado
B Primeira producéo Segunda producgao

Fonte: Elaboragao propria.

Os erros fonologicos reduziram de 56,5% para 43,5%, e os erros ortograficos reduziram de
56,7% para 43,3%, conforme grafico 12. Esses tipos de erros apresentaram quase a mesma
diferenca entre a primeira e a segunda coleta - 13% e 13,4%, respectivamente. E possivel que
essa similaridade de dados seja consequéncia das instru¢des ortograficas aplicadas durante as
aulas praticas, nas quais os aspectos fonoldgicos e ortograficos foram abordados. Além disso,

o nimero de erros encontrado nessas duas categorias ¢ bastante similar (cf. tabela 3).

Destaca-se no tipo de erro fonologico, a subcategoria prosodico (cf. grafico 12), com redugao

de 39% dos erros da primeira para a segunda coleta.
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Grifico 12 - Turma A - Total de erros fonolégicos por subcategoria da primeira e segunda producdes, de
acordo com a porcentagem

80,00% —
1 69,50%
60,00% - 54,30% 55.80%
T 45,70% 44,20%
Of
40,00% 30.50%
20,00% —
0,00% - —_—
fonético prosodico segmental
[l Primeira producéo Segunda producgao

Fonte: Elaboragao propria.

Na primeira coleta, evidenciamos 41 (69,5%) erros prosodicos, sendo 8 (19,5%) de
hipersegmentagdo como nas palavras ante estrese para antiestresse, o pinido para opinido, de
mais para demais; 16 (39,0%) de hipossegmentagdo, como nas palavras comiminha para com
minha, michamo para me chamo, nentanto para nem tanto ¢ 17(41,5%) de silaba complexa
como nas palavras briquedo para brinquedo, compar para comprar, divete para diverte. Na
segunda coleta, encontram-se 3 (16,7%) de erros de hipersegmentagdo; 2(11,1%) erros por

hipossegmentac¢do; 13(72,2%) erros por silaba complexa.

Comparando-se os erros prosddicos da primeira e da segunda coleta, a maior diferenga de erros
esta na hipossegmentacao que reduziu 14 erros na segunda coleta. Esse dado nos dé indicios de
que os alunos estdo compreendendo melhor que a escrita ¢ diferente da fala, pois conseguem
escrever melhor em unidades de sentido®®, deixando de escrever em unidades de acento®*. De
acordo com Oliveira (2005), algumas palavras ndo possuem acento proprio e, por isso, na fala
elas sdo pronunciadas com palavras que possuem acento, como ¢ o caso do artigo a no erro
ortografico retirado do corpus agente para a gente. Outro exemplo € o pronome me, no erro

michamo para me chamo, também retirado do corpus.

63 “UNIDADE DE SENTIDO: D4-se 0 nome de unidades de sentido aos morfemas da lingua. Os morfemas sio
as unidades minimas de sentido. Em gato amarelo temos duas unidades de sentido. O mesmo ocorre em viu-me”
(OLIVEIRA, 2005, p. 70).

64 “UNIDADE DE ACENTO: Dé-se 0 nome de unidade de acento a uma seqiiéncia sonora que contenha apenas
um acento tonico. Essa unidade pode ser composta de apenas um morfema, como em casa, com acento na

primeira silaba, ca-, ou de mais de um morfema, como em ogato, com acento na silaba ga-. As unidades de
acento sdo chamadas de palavras fonologicas” (OLIVEIRA, 2005, p. 70).
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A subcategoria fonético apresentou pouco aumento de erros € a segmental apresentou pouca
reducdo de erros, comparando-se a primeira com a segunda produ¢do. Nesse sentido, ¢
importante a continuidade do ensino reflexivo da ortografia abordando as diferengas existentes
entre fala e escrita, bem como dos sons representados pelas letras b/d, [h, nh, e, 0. Uma vez que
os seguintes erros segmentais foram encontrados nas producdes: biscubi para descobri,
desitrega, desistreca, disistresa para desestressa; barulio para barulho; miha para minha;

bonhas para bolhas.

Ganha destaque, no tipo de erro ortografico, a diferenca de erros da subcategoria contextual
arbitrario com 56 (66,7%) na primeira coleta e 28 (33,3%) na segunda coleta, isto é, uma
redu¢do da metade dos erros (cf. grafico 13). Nessa categoria, estdo os erros relacionados as
diferentes representagdes que o fonema /s/ tem na lingua portuguesa, como nas palavras
disitrega para desestressa, ese para esse, interegante para interessante. Como sao muitas as
letras concorrentes para representacao desse fonema, que € encontrado em muitas palavras da
lingua portuguesa, o nimero de erros ¢ grande. A redugdo dos erros, possivelmente se deve ao
fato de os alunos terem participado das atividades de intervencao, que propiciaram a reflexao
sobre algumas regularidades dentro dessa irregularidade, conforme a teoria da integragdo de
multiplos padrdes sugere, e, também, pelo proprio amadurecimento e aprendizado dos alunos
durante o ano letivo.

Grifico 13 - Turma A - Total de erros ortograficos por subcategoria da primeira e segunda producdes, de

acordo com a porcentagem
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Fonte: Elaboragao propria.
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Em todas as subcategorias das producdes textuais, apenas a arbitrdrio e a contextual
apresentaram aumento dos erros da primeira para segunda coleta. Sendo 3 (8,6%) ¢ 2 (5,2%)
de diferenga, respectivamente (cf. grafico 13). Esse dado aponta a dificuldade dos alunos na
escrita de palavras irregulares presentes nas produgdes, como; dacha, decha para deixa;
fasendo para fazendo; relachante para relaxante e regulares, também presentes nas produgoes,
como bairo para bairro; morro para moro; conpraria para compraria; iritante para irritante.
Ressalto que algumas das atividades de intervencao realizadas por essa turma de alunos
abordaram essas irregularidades e regularidades, mas os resultados dos testes nos mostram que

ainda € necessario a continuidade desse ensino sistematico e reflexivo da ortografia.

A totalidade dos dados das produgdes de texto da turma A nos mostra que houve mais queda
que aumento dos erros ortograficos. Dessa forma, houve uma melhora na escrita ortografica
dos alunos em producdo de texto, que pode ser decorrente das atividades de intervencgdo
realizadas com a turma e do contato dos alunos com a escrita ao longo do ano pos-pandemia.
A rotina do estudo presencial aumenta o impacto da aprendizagem estatistica, que ¢
consequente da visualizagdo dos padrdes que aparecem com maior frequéncia nas palavras de

uma lingua, por exemplo (TREIMAN; KESSLER, 2014).

4.2.1.2 Analise dos dados dos ditados

Os resultados dos ditados da turma A também mostram uma queda no total de erros da primeira

para a segunda coleta, conforme grafico 14, apresentando-se com maior diferenca o total de

erros fonograficos, que reduziu de 68% para 32%.
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Grafico 14 - Turma A - Total de erros do primeiro e segundo ditados, por tipo de erro, de acordo com a

porcentagem
80,00% —
68,00%
63,40%
60,10%
60,00% -+
36.60° 39,90%
%
40,00% —+ ,
R 32,00%
20,00% -+

0,00%

fonografico fonolégico ortografico

B Primeiro ditado Segundo ditado
Fonte: Elaboragao propria.

No tipo de erro fonografico, a subcategoria omissao apresentou o maior numero de erros 14
(66,7%), na primeiro ditado e 7 (33,3%) erros no segundo ditado (cf. tabela 3). Entretanto, a
maior diferenga da porcentagem de erros entre a primeira e a segunda coleta foi do erro de
sequenciamento 2 (100%) no primeiro ditado e 0 (0%) no segundo ditado, seguido pelo erro de
tracado 8 (89,9%) no primeiro ditado e 1(11,1%) no segundo ditado (cf. grafico 15). Entretanto,
esses dados apontam apenas indicios, ja que o numero obtido foi baixo. Esse dado nos mostra
que sdo poucos erros dos alunos motivados apenas pela falta de conhecimento sobre a grafia

(desenho) de algumas letras ou de confusdo na ordem de escrita de alguma letra na palavra.



135

Grafico 15 - Turma A - Total de erros fonograficos por subcategoria do primeiro e segundo ditados, de

acordo com a porcentagem
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Fonte: Elaboragao propria.

Os erros fonologicos dos ditados reduziram de 63,4% na primeira coleta para 36,6% na segunda

coleta, uma diferenca de 26,8% entre as duas. No tipo de erro fonoldgico, a subcategoria

segmental apresenta maior numero de erros 52(67,5%), no primeiro ditado, e 25(32,5%) no

segundo ditado (cf. tabela 3). Entretanto, a maior diferenca na porcentagem esta nos erros

prosddicos com 78,3% de erros no primeiro ditado e 21,7% de erros no segundo ditado, isto &,

56,6% de diferenca entre as duas coletas (cf. grafico 16).

Grifico 16 - Turma A - Total de erros fonolégicos por subcategoria do primeiro e segundo ditados, de
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Fonte: Elaboragao propria.
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A maior parte dos erros segmentais encontram-se na primeira coleta 52 (67,5%). Sendo 22
(42,3%) por trocas de vogais como em boti para bote, chamasi para chamasse, fabola para
fabula; 30 (57,7%) por trocas de consoantes, como em adividade para atividade; ninquem para
ninguém; cerfiso para servico. Comparando-se os erros segmentais da primeira e da segunda
coleta, a maior diferenca em nimero de erros esta na troca de vogais, com 19 erros a menos na
segunda coleta. A diferenca em porcentagem de erros por vogais e por consoantes foi a mesma
13,7%. Isso, porque, na segunda coleta, o numero de erros por troca de consoantes foi maior do
que o numero de erros por troca de vogais, sendo 14 (56%) e 11 (44%), respectivamente. Esses
dados evidenciam as dificuldades dos alunos na representacao ortografica de alguns fonemas
/i/, /u/, /g/, /f/. Nesse sentido, o ensino sistematico da ortografia de forma reflexiva precisa

continuar ao longo dos préximos anos do ensino fundamental II.

A maior parte dos erros prosddicos dos ditados encontra-se na primeira coleta 18(100%), sendo
todos de silaba complexa como nas palavras acoteceu para aconteceu, gotardo para gostardo,
pesonagem para personagens. Também na segunda coleta, o total de erros 5(100%) sdo de
silaba complexa. E natural que ndo haja nos ditados erros por hipersegmentagdo ou
hipossegmentacao, uma vez que todas as palavras ditadas possuem acento proprio quando sdo

faladas.

Os erros ortograficos dos ditados reduziram de 194 (60,1%) na primeira coleta para 129 (39,9%)
na segunda coleta, uma diferenga de 65 (20,2%) entre as duas. Ganha destaque a diferenga de
erros da subcategoria contextual morfolégico com 61 (64,2%) na primeira coleta e 34 (35,8%)
na segunda, isto €, uma redugdo de 26 (28,4%) dos erros (cf. grafico 17). Esse dado evidencia
que houve aprendizado, que o ensino reflexivo direcionado a morfologia foi um dos fatores de
impacto positivo na escrita ortografica desse grupo de alunos, além do amadurecimento natural
que ocorre pelo contato deles com a leitura e a escrita ao longo do ano escolar. Segundo Treiman
e Kessler (2014), o conhecimento dos aspectos morfologicos de algumas palavras, destacando-
se aqueles que se repetem com frequéncia, pode ajudar na escrita ortografica. A reflexdo sobre
esses aspectos ¢ uma forma de ativar a consciéncia metalinguistica e contribuir para que ela

seja ampliada.
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Grafico 17 - Turma A - Total de erros ortograficos por subcategoria do primeiro e segundo ditados, de
acordo com a porcentagem
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Fonte: Elaboragao propria.

Na subcategoria contextual morfoldgico, tanto na primeira quanto na segunda coleta, a maioria
dos erros estd relacionada a regularidade de conjugagdo verbal 88 (92,6%) e a minoria a
regularidade de variacdo nominal quanto ao género e ao niumero 7 (7,4%). Sdo exemplos as
seguintes palavras retiradas do corpus: acontecel para aconteceu, batel para bateu, gostaram
para gostardo, gostardo para gostaram, chamaci para chamasse, personagem para
personagens. Essa maioria se explica pelo fato de 10 palavras do ditado serem verbos contendo

regularidades morfossintaticas.

A segunda subcategoria do tipo ortografico com maior nimero de erros nos ditados foi a
contextual com 51 (58,0%) na primeira coleta e 37 (42,0%) na segunda coleta, reduzindo 14
(16%) erros no ultimo ditado. A maioria dos erros encontrados no corpus desta subcategoria
sdo pela troca das letras m/n com 29 (56,9%) erros no primeiro ditado e 19 (51,4%) erros no
segundo ditado, como nas palavras camta para cantar, conprida para comprida, respomda para
responda. Na sequéncia os erros pela troca das letras 7/rr com 12 (23,5%) dos erros na primeira
coleta e 16 (43,2%) dos erros na segunda coleta, como nas palavras morra para morar, narativa
para narrativa, morrena para morena. Por ultimo, os erros pela troca das letras g/gu com

10(19,6%) dos erros na primeira coleta e 2(5,4%) dos erros na segunda coleta, como na palavra
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ningem para ninguém. Esse dado nos mostra a importancia da compreensiao dos contextos de
usos de determinadas letras para evitar o erro. E necessario insistir com atividades que busquem

a reflexdo sobre os usos das letras em diferentes contextos.

A totalidade dos dados dos ditados da turma A apresenta queda no niimero de erros do primeiro
para o segundo ditado em todas as subcategorias de erros. Ha possibilidade dessa diminuigao
dos erros ser consequéncia das atividades de ensino da ortografia com instrugdes diretas,
realizadas por esse grupo de alunos, uma vez que as conclusdes dos estudos de Treiman e
Kessler (2014) evidenciam que esse ensino pode acelerar a aprendizagem da ortografia.
Entretanto, de acordo com essas mesmas autoras, outros fatores podem influenciar a
aprendizagem dos alunos, como a propria frequéncia de leitura e escrita durante o ano letivo,

isto ¢, a aprendizagem estatistica.

4.2.2 Turma B

Na tabela 4, apresentamos o total de erros encontrados nas produgdes e nos ditados da turma B,
explicitados de acordo com a categorizagao dos dados constantes deste corpus (cf. capitulo 3).
Para diagnostico da turma B, foi realizada a primeira coleta ou Avaliagdo Inicial e, na
sequéncia, os alunos deste grupo receberam instrucdes reflexivas diretas da escrita ortografica,
elaboradas a partir de textos de varios géneros e com grau de complexidade adequado ao ano
de estudo (cf. capitulo 3) e, por fim, fizeram a Avalia¢do Final ou segunda coleta de dados,

assim que a aplicagdo das atividades interventivas terminaram.
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Tipo de erro

fonografico

Total

fonologico

Total

ortografico

Total

Total geral

Subcategorias
de erros

inser¢ao
omissao
sequenciamento
tracado
fonografico
fonético
prosddico
segmental
fonologico
arbitrario
contextual

contextual
arbitrario

contextual
morfologico

ortografico

Erros producio

Erros ditado

primeira segunda Total  primeiro segundo Total
N % N % N N % N % N
10 83,3 2 16,7 12 15 833 3 16,7 18
11 68,8 5 31,3 16 13 929 1 7,1 14
3 37,5 5 62,5 8 3 75 1 25 4
6 75 2 25 8 4 80 1 20 5
30 682 14 318 44 35 854 6 14,6 41
22 39,3 34 60,7 56 17 739 6 26,1 23
25 61 16 39 41 8 66,7 4 333 12
20 476 22 524 42 28 63,6 16 36,4 44
67 482 72 518 139 53 67,1 26 32,9 79
14 53,8 12 46,2 26 37 587 26 41,3 63
21 583 15 41,7 36 37 725 14 27,5 51
37 71,2 15 288 52 35 745 12 25,5 47
5 50 5 50 10 45 542 38 45,8 83
77 62,1 47 379 124 154 63,1 90 36,9 244
174 56,7 133 43,3 307 242 66,5 122 33,5 364

Fonte: Elaboragao propria.

Na tabela 4, estdo os nimeros e os percentuais de erros encontrados nas duas coletas de dados

da turma B tanto das produgdes de texto, quanto dos ditados. Os percentuais revelam a

proporcao de erros por subcategoria em relacdo ao total das duas coletas. A seguir, vamos falar

de cada um separadamente.

4.2.2.1 Analise dos dados das producoes de texto

Com relagdo as produgdes de texto, os tipos de erros fonografico e ortografico diminuiram e o

tipo de erro fonoldgico aumentou na segunda coleta de dados (cf. grafico 18).




140

Grifico 18 - Turma B - Total de erros da primeira e segunda producio, por tipo de erro, de acordo com a

porcentagem
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Fonte: Elaboragdo propria.

Segunda producao

No tipo de erro fonografico, a subcategoria omissdo apresentou o maior nimero de erros 11

(68,8%), na primeira producao e 5 (31,3%) erros na segunda producdo, seguida pela

subcategoria inser¢cdo com quase o mesmo numero de erros na primeira produgdo 10 (83,3%)

e 2 (16,7%) erros na segunda producdo (cf. grafico 19). Destaca-se, com a maior diferenca de

erros entre a primeira e a segunda produg¢ao, a subcategoria inser¢do com 8 (66,6%) de reducgao.

Grifico 19 - Turma B - Total de erros fonograficos por subcategoria da primeira e segunda producio, de

acordo com a porcentagem
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Fonte: Elaboragao propria.

tragado
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No tipo de erro fonologico, apenas a subcategoria prosodico (cf. grafico 20) apresentou redugao
de erros com 25 (61,0%) erros na primeira produgao, e 16 (39,0%) erros na segunda produgao,
subdivididos em erros por hipersegmentacdo 14 (34,1%); erros por hipossegmentacdo 9
(22,0%); erros por silaba complexa 18 (43,9%).

Grifico 20 - Turma B - Total de erros fonologicos por subcategoria da primeira e segunda producéo, de
acordo com a porcentagem
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Fonte: Elaboragao propria.

Ganham destaque os erros por silaba complexa com 13 erros na primeira produgdo e 5 na
segunda. Houve uma reducdao de 8 erros. De acordo com Treiman e Kessler (2014), a
aprendizagem de palavras que apresentem alguma complexidade, seja fonoldgica ou
morfoldgica, pode ser beneficiada através de atividades que mostrem o padrdo de escrita
semelhante em alguns grupos de palavras. Nas atividades de intervencdo realizadas por esta
turma de alunos, foram destacadas em textos de géneros variados palavras com a complexidade
silabica semelhante a das palavras encontradas com erros no corpus desta pesquisa: briquedo
para brinquedo, criagas para crian¢as, mudo para mundo, apesentaros para apresentaram, sobe
para sobre. Acreditamos que essa reducao dos erros em palavras com silabas complexas pode
ser consequéncia da participacdo dos alunos nas atividades de interven¢do. Entretanto, sabemos
que ha outros motivos para essa melhora na escrita ortografica, como a pratica de leitura e

escrita, o amadurecimento dos alunos.

O aumento dos erros nas subcategorias fonético e segmental (cf. grafico 20) evidencia a

dificuldade dos alunos com a fala/escrita, como nas palavras ajuda para ajudar; brinca para
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brincar; munto para muito e também com a representagdo ortografica de alguns fonemas /i/,
/u/, /g/ como nas palavras enves para invés; nustaugico para nostalgico; bringuedo para
brinquedo. E importante que o ensino sistematico e reflexivo da ortografia continue sendo

realizado nessa turma.

Nos erros ortograficos, a diferenga de erros da subcategoria contextual arbitrario € a maior com
37 (71,20%) na primeira coleta e 15 (28,8%) na segunda coleta, isto ¢, uma redugao de 42,4%
dos erros (cf. grafico 21). Conforme explicitamos na analise dos erros da turma A, nessa
subcategoria, estdo os erros relacionados as diferentes representacdes que o fonema /s/ tem na
lingua portuguesa e que sdo encontradas em muitas palavras. A reducdo dos erros,
possivelmente se deve ao fato de os alunos terem participado das atividades de intervengao que
propiciaram a reflexdo sobre algumas regularidades dentro dessa irregularidade, conforme a

teoria da integracao de multiplos padroes (TREIMAN; KESSLER, 2014) sugere.

Grafico 21 - Turma B - Total de erros ortograficos por subcategoria da primeira e segunda producéo, de
acordo com a porcentagem
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Fonte: Elaboragao propria.

As subcategorias arbitrario, contextual e contextual morfolégico apresentaram pouca ou
nenhuma reducao dos erros da primeira para a segunda producao (cf. grafico 21). Esse resultado
evidencia a dificuldade dos alunos com as irregularidades e regularidades de algumas palavras
da lingua portuguesa, mesmo depois de terem realizado atividades voltadas para essas

particularidades da lingua, inclusive com foco na escrita das palavras encontradas com maior
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nimero de erros nos ditados dessa turma: subcategoria arbitrario - atravéz para através (3); ves
para vez (3); jente para gente (2); legau para legal; relachante para relaxante; subcategoria
contextual: bairo para bairro (4); conprar para comprar (3); noro, morro para moro (3),
subcategoria contextual morfologico - funsonol para funcionou (3); quebrol para quebrou (1);
levdo para levam (1). Dessa forma, compreendemos que ¢ preciso prosseguir com o ensino
sistematico e reflexivo da ortografia, proporcionando aos alunos aprendizagem a partir do

reconhecimento dos padrdes de escrita presentes nesses grupos de palavras.

A totalidade dos dados das produgdes de texto da turma B nos mostra que houve mais quedas
no numero de erros que aumento ou estagnagdo. Dessa forma, houve uma melhora na escrita
ortografica dos alunos em producdo de texto, que pode ser decorrente das atividades de
intervencgdo realizadas com a turma e do amadurecimento dos alunos ao longo do ano pds
pandemia. Entretanto, ndo podemos afirmar categoricamente, uma vez que muitos fatores
intervenientes interferem no aprendizado dos alunos, sendo importante considerar o perfil do

aluno e da turma.

4.2.2.2 Analise dos dados dos ditados

Os resultados dos ditados da turma B também mostram uma queda no total de erros da primeira
para a segunda coleta em todos os tipos de erros, conforme grafico 22, apresentando-se com
maior diferenga o total de erros fonograficos, que reduziu 70,8 % da primeira para segunda

coleta.

Grafico 22 - Turma B - Total de erros do primeiro e segundo ditados, por tipo de erro, de acordo com a
porcentagem
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Fonte: Elaboragao propria.
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Nesse tipo de erro, a subcategoria inser¢ao apresentou o maior nimero de erros 15 (83,3%), no
primeiro ditado e 3 (16,7%) erros no segundo ditado (cf. tabela 3). Entretanto, a maior diferenga
da porcentagem de erros entre a primeira e a segunda coleta foi do erro de omissdo 13 (92,9%)
no primeiro ditado e 1 (7,1%) no segundo ditado, isto €, diminui¢do de 85,8% dos erros (cf.
grafico 23). O niimero maior de erros no primeiro ditado dessas duas subcategorias pode ser
consequéncia do nao conhecimento dos alunos de algumas palavras ditadas inicialmente, mas,
depois de quase um ano de estudo presencial, possivelmente, eles ampliaram o vocabulario,
cometendo menos erros no segundo ditado. De acordo com Treiman e Kessler (2014), escrever
palavras novas ¢ uma tarefa dificil, que demanda mais tempo, pois o aprendiz ainda ndo
adquiriu habilidade para escrita da sequéncia de letras, que pode ter formatos ainda ndo

assimilados por ele.

Grafico 23 - Turma B - Total de erros fonograficos por subcategoria do primeiro e segundo ditados, de
acordo com a porcentagem
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Fonte: Elaboragao propria.

No tipo de erro fonoldgico, a subcategoria fonético diminuiu 47,8% nos erros do segundo
ditado, comparando-se com os erros do primeiro (cf. grafico 24). As palavras pergunta para
perguntar (35); mora para morar (20) e muinto para muito (20) sdo as que apresentaram maior
nimero de erros dessa subcategoria somando-se a incidéncia nos dois ditados. Dessas palavras,
a que apresentou menor nimero de erros no segundo ditado (11), comparando-se ao primeiro
(24), foi pergunta para perguntar. Observa-se que esses erros refletem a dificuldade dos alunos

no registro ortografico correto de palavras, na relacdo fala e escrita. Tal resultado mostra a
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importancia da continuidade das atividades de intervencdo, com questdes direcionadas ao
ensino reflexivo do apagamento do 7 final na lingua oral. Isso mostra que trabalhar a ortografia

¢ explorar, também, a variacao linguistica; ou seja, ortografia ndo ¢ simplesmente grafia certa.

As demais subcategorias também apresentaram redugao dos erros do primeiro para o segundo

ditado, embora em percentual um pouco menor, conforme grafico 24.

Grifico 24 - Turma B - Total de erros fonoldgicos por subcategoria do primeiro e segundo ditados, de
acordo com a porcentagem

80,00% — 73,90%

66,70%

63,60%
60,00% —+
36,40%

40,00% —+ 33,30%

26,10%

20,00% +

0,00%
fonético prosoédico segmental

B Primeiro ditado Segundo ditado

Fonte: Elaboragao propria.

As palavras com erros prosddicos mais encontradas nos ditados sdo: niguem, niguen, niquem
para ninguém (5); pengutar, pergutaram para perguntar (2); pesonagem, pessonagem para
personagem (2); respoda para responda (2). Essas palavras evidenciam a dificuldade dos alunos
com silabas complexas, principalmente a representacdo da nasalidade pela letra # no final da

silaba CVC.

As palavras com erros segmentais mais encontradas nos ditados sdo: kilometro para quilometro
(8); disi, dissi, dici para disse (7); contrida, conbrida, cumprida para comprida (6). Essas
palavras evidenciam a dificuldade dos alunos na representacio dos fonemas e letras

correspondentes, dependendo da palavra em que se encontram.
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Nos erros ortograficos, a subcategoria com maior numero de erros € a contextual morfoldgica
com 45 (54,2%"%) na primeira coleta e 38 (45,8%) na segunda coleta, isto ¢, uma reducdo de
apenas 8,4% dos erros (cf. grafico 25). Esse dado evidencia que a dificuldade dos alunos em
escrever corretamente palavras com padrdes morfologicos ainda € grande. As palavras relativas
a essa subcategoria com maior numero de erros encontradas no primeiro ditado sdo: chamaci,
chamace, chamasi, chama-se, chamage, chamase, chamasce para chamasse (16); dici, dice,
dise, disi para disse (8) e gostaram para gostardo (9); no segundo ditados sdo: chamaci,
chamace, chamasi, chama-se, chamage, chamase, chamasce para chamasse (13); gostaram
para gostardo (6); dici, dice, dise, dissce, disi para disse (5). Para avangar nessa categoria, ¢
preciso conhecimentos prévios que sdo ensinados ao longo da escolarizagao. Por isso, o trabalho

com esse tipo de categoria ¢ mais dificil e precisa ser continuo.

Grifico 25 - Turma B - Total de erros ortograficos por subcategoria do primeiro e segundo ditados, de
acordo com a porcentagem

80,00% - 74,50%

72,50%
58,70%
60,00% -+ 54,20%
45,80%
41,30%
40,00% <
27.50% 25,50%
20,00% -+
0,00%
arbitrario contextual contextual contextual
arbitrario morfolégico
B Primeiro ditado Segundo ditado

Fonte: Elaboragao propria.

A segunda subcategoria com maior niimero de erros € a arbitrario com 37 (58,70%) no primeiro
ditado e 26 (41,30%) no segundo, com uma reducao de 11 erros comparando-se as duas coletas.
As palavras com maior numero de erros dessa subcategoria encontradas no primeiro ditado sdo:
mecheu para mexeu (24) e visinho para vizinho (8); no segundo ditado sdo: mecheu, mechel

para mexeu (18) e visinho para vizinho (8).

A terceira subcategoria com maior numero de erros € a contextual com 37 (72,5%) no primeiro

ditado e 14 (27,5%) no segundo, com uma reducao de 23 erros, comparando-se as duas coletas.
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As palavras com maior numero de erros dessa subcategoria encontradas no primeiro ditado sdo:
narativa para narrativa (9),; niguen, ninguém, nimguei, ningen, para ninguém (6), tanbem para
também (6); no segundo ditado sdo: conbrida, conprida, para comprida (5); ningem, ninguén,

para ninguém (2); tanbém, tanbem para também (2).

Todas as subcategorias do tipo ortografico apresentaram reducdo no numero de erros do
primeiro para o segundo ditado (cf. grafico 25), no entanto, a categoria morfologica apresentou
menor reducao, dando indicios da necessidade de um trabalho continuo com esta categoria, que
demanda conhecimento prévio sobre os aspectos morfoldgicos ensinados durante o processo de

escolarizagao.

A totalidade dos dados dos ditados da turma B nos mostra que houve mais queda que aumento
no numero de erros. Dessa forma, houve uma melhora na escrita ortografica dos alunos em
palavras isoladas, que pode ser decorrente das atividades de intervengao realizadas com a turma

e do amadurecimento dos alunos ao longo do ano pos-pandemia.

4.2.3 Turma C

Na tabela 5, apresentamos o total de erros encontrados nas produgdes e nos ditados da turma C,
explicitados de acordo com a categorizagao dos dados constantes deste corpus (cf. capitulo 3).
Para diagnostico da turma C, foi realizada a primeira coleta ou Avaliagdo Inicial e, na
sequéncia, os alunos deste grupo realizaram atividades de leitura e interpretacdo de texto sem
instrugdes direcionadas ao estudo da ortografia (cf. capitulo 3) e, por fim, fizeram a Avalia¢do

Final ou segunda coleta de dados, assim que a aplicagdo das atividades terminou.
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Tabela S - Turma C - erros_por subcategorias: primeira e segunda producio e ditado

Erros producio Erros ditado
Tipo de erro Subcategorias primeira segunda Tota primeiro segundo Total
de erros 1
N % N % N N % N % N
inser¢ao 3 42,9 4 57,1 7 8 100 0 0 8
omissio 26 813 6 18,8 32 2 33,3 4 66,7 6
fonografico
sequenciamento 1 50 1 50 2 1 100 0 0 1
tragado 7 77,8 2 22,2 9 3 60 2 40 5
Total fonografico ‘ 37 74 13 26 50 14 70 6 30 20
fonético ‘ 33 32,7 68 67,3 101 17 68 8 32 25
fonologico prosddico 47 60,3 31 39,7 78 3 100 0 0 3
segmental 44 53,7 38 46,3 82 40 69 18 31 58
Total - 124 47,5 137 52,5 261 60 69,8 26 30,2 86
fonologico
arbitrario 15 57,7 11 42,3 26 36 60 24 40 60
contextual 19 679 9 32,1 28 38 64,4 21 35,6 59
ortografico  contextual 46 687 21 313 67 32 681 15 319 47
arbitrario
contextual 2 40 3 60 5 45 577 33 423 78
morfologico
Total ortografico 82 65,1 44 349 126 151 61,9 93 38,1 244
Total geral 243 55,6 194 444 437 225 64,3 125 35,7 350

Fonte: Elaboragdo propria.

Na tabela 5, estdo os nimeros e os percentuais de erros encontrados nas duas coletas de dados
da turma C tanto das producdes de texto, quanto dos ditados. Os percentuais revelam a
proporc¢ao de erros por subcategoria em relacao ao total das duas coletas. A seguir, vamos falar

de cada um separadamente.
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4.2.3.1 Analise dos dados das producées de texto

Com relacao as produgdes de texto, os tipos de erros fonografico e ortografico diminuiram e o
tipo de erro fonoldgico aumentou na segunda coleta de dados (cf. grafico 26). A categoria com
maior niumero de erros foi a fonoldgica com 124 (47,5%) na primeira producao e 137 (52,5%)
erros na segunda producdo, seguida pela categoria ortografica com 82 (65,10%) erros na
primeira producao e 44 (34,9%) erros na segunda producdo. A categoria fonografica apresentou
menor numero de erros 37 (74%) na primeira produgdo e 13 (26%) na segunda producao (cf.

tabela 5).

Grifico 26 - Turma C - Total de erros da primeira e segunda produgio, por tipo de erro, de acordo com a
porcentagem

80.00% — 74,00%
60,00% -
40,00% -

20,00% ~

0,00% -

fonografico fonoldgico ortografico

B Primeira producdo [l Segunda produg&o

Fonte: Elaboragao propria.

No tipo de erro fonografico, a subcategoria omissdo apresentou o maior nimero de erros
26(81,3%), na primeira producdo e 6(18,8%) erros na segunda producdo, seguida pela
subcategoria tracado com 7(77,8%) na primeira producdo e 2(22,2%) erros na segunda
produgdo (cf. grafico 27). Destaca-se com a maior reducdo de erros (62,5%), entre a primeira

e a segunda produgao, a subcategoria omissao.
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Grafico 27 - Turma C - Total de erros fonograficos por subcategoria da primeira e segunda producdes, de
acordo com a porcentagem

100,00% —
%
81,30% 77.80%
75,00% —
57,10%
50,00950,00%

50,00% — 42,90%
25,00%

0.00% -

insergao omissao sequenciamento tragado

B Primeira producdo [ Segunda produczo

Fonte: Elaboragdo propria.

No tipo de erro fonoldgico, as subcategorias prosddico e segmental apresentaram redugao dos
erros da primeira para a segunda producdo (cf. grafico 28). Apenas a subcategoria fonético
aumentou o nimero de erros na segunda coleta de dados 68(67,3%), com relagdao a primeira
coleta com 33(32,7%) (cf. tabela 5). Essa ¢ a subcategoria com maior numero de erros somando
as duas coletas (101).

Grifico 28 - Turma C - Total de erros fonolégicos por subcategoria da primeira e segunda produgoes, de
acordo com a porcentagem

80,00% -1

67,30%

60,00% —+
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20,00% —

0,00% -

fonético prosoédico segmental

B Primeira produgdo [ Segunda produgao

Fonte: Elaboragao propria.
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A subcategoria com maior redu¢do de erros (16) da primeira para a segunda produgdo ¢ a
prosddica. Os erros encontrados nesta subcategoria sdo de hipersegmentagdo, sendo 7 na
primeira produgdo e 7 na segunda producdo; de hipossegmentacao, sendo 10 na primeira
producdo e 5 na segunda; de silaba complexa, sendo 30 na primeira produgdo e 18 na segunda
produgdo. A partir desses dados, constata-se que a maior redugdo de erros foi por silaba
complexa, encontrados com maior frequéncia nas seguintes palavras: binquedo, briguedo para
brinquedo; algus, agus para alguns; bincar, brica, bricar para brincar. Dentre essas palavras,

apenas a palavra alguns teve redugao de erros da primeira (4) para segunda (0) produgao.

Nos erros ortograficos, houve redugdo em todos os erros da primeira para segunda producao,
exceto dos erros da subcategoria contextual morfologico (cf. grafico 29), que aumentou o
numero de erros de 2 para 3, isto ¢, apenas 1 erro de diferenca da primeira para segunda

producdo (cf. tabela 5).

Grifico 29 - Turma C - Total de erros ortograficos por subcategoria da primeira e segunda producdes, de
acordo com a porcentagem

80,00% —

67,90% 68,70%
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40,00% — 32.10%

20,00% —
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arbitrario contextual contextual contextual
arbitrario morfolégico

B Primeira produgdo [ Segunda produgdo

Fonte: Elaboragao propria.

A subcategoria contextual arbitrario apresentou maior nimero de erros e maior redugao de erros
da primeira produgdo 46 (68,7%) para segunda producdo 21 (31,3%). As palavras com maior
nimero de erros na primeira producdo sdo: esstresado, estresado para estressado (4); farmagia

para farmacia (3); interesante, enterresante para interessante (3); interese, interece, para
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interesse (3); na segunda producdo sdo: interesante, enterresante para interessante (3);

desestrega, desistresa para desestressa (3).

A totalidade dos dados das producdes de texto da turma C nos mostra que houve mais queda
que aumento do nimero de erros. Apenas o numero de erros do tipo fonolégico aumentou
comparando-se a primeira com a segunda producao. Dessa forma, houve uma melhora na
escrita ortografica dos alunos em produc¢ao de texto, mesmo sem atividades com o ensino direto
e reflexivo da ortografia. Esse resultado pode ser consequéncia da frequéncia dos alunos na
escola, participando de atividades presenciais e do amadurecimento dos alunos ao longo do ano

po6s-pandemia.

4.2.3.2 Analise dos dados dos ditados

Os resultados dos ditados da turma C mostram uma queda no total de erros de todos os tipos da
primeira, para a segunda coleta, conforme grafico 30. Embora a diferenca entre as duas coletas
de todos os tipos de erros seja semelhante, o tipo de erro com maior numero foi o ortografico
com 244 somando-se os dois ditados; seguido pelo erro fonoldgico (86) e pelos erros

fonograficos (20) conforme tabela 5.

Grifico 30 - Turma C - Total de erros do primeiro e segundo ditado, por tipo de erro, de acordo com a

porcentagem
80% T
70% 70%
62%
60% T
38%
40% +
30% 30%
20% +
0%
fonografico fonoldgico ortografico
B Primeiro ditado Segundo ditado

Fonte: Elaboragao propria.
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No tipo de erro fonografico, a subcategoria inser¢ao apresentou maior nimero de erros 8(100%)
no primeiro ditado e 0 (0%) no segundo ditado. Esta também foi a subcategoria que apresentou
maior diferenca entre a primeira para a segunda coleta, junto com a subcategoria
sequenciamento, com 100% dos erros no primeiro ditado e 0% no segundo ditado. Entretanto,

o total de erros por sequenciamento foi apenas 1.

Grifico 31 - Turma C - Total de erros fonograficos por subcategoria do primeiro e segundo ditado, de
acordo com a porcentagem

100% 100%
100% —
75% —+ 67%
60%
50% - 40%
33%
25% —+
0% 0%
0%
insergéo omissao sequenciamento tracado
B Primeiro ditado Segundo ditado

Fonte: Elaboragao propria.

No tipo de erro fonologico, a subcategoria segmental apresentou o maior ntimero de erros 40
(69%) no primeiro ditado e 18 (31%) no segundo ditado. A subcategoria com maior redugdo
dos erros entre a primeira ¢ a segunda coleta foi a prosddica com 3 (100%) e 0 (0%),

respectivamente (cf. grafico 32).
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Grifico 32 - Turma C - Total de erros fonolégicos por subcategoria do primeiro e segundo ditado, de
acordo com a porcentagem
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B Primeiro ditado Segundo ditado

Fonte: Elaboragao propria.

As palavras que mais apresentaram erros na subcategoria segmental no primeiro ditado sdo:
kilometro para quilometro (9); boti, borti, pote para bote (8); dese, dissis, disi, tisi para disse
(6); no segundo ditado sdo: kilometro para quilometro (6); boti, pote para bote (4); dissi, dici,
tisse para disse (3). As palavras com maior numero de erros nos dois ditados foram as mesmas,
porém houve redugdo de erros no segundo ditado. A permanéncia de alguns erros no segundo
ditado nos revela a necessidade do ensino da ortografia voltado para a reflexdo sobre os sons

que as letras podem representar em algumas palavras da lingua portuguesa.

No tipo de erro ortografico, a subcategoria com maior nimero de erros ¢ a contextual
morfoldgico com 45 (57,7%) no primeiro ditado e 33 (42,3%) no segundo ditado (cf. tabela 5).
A subcategoria com maior redugdo de erros do primeiro para o segundo ditado ¢ a contextual
arbitrario com 36% erros a menos no segundo ditado, seguida pela contextual com 28% erros

a menos no segundo ditado (cf. grafico 33).
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Grifico 33 - Turma C - Total de erros ortograficos por subcategoria do primeiro e segundo ditado, de
acordo com a porcentagem
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20% —+

0% -

arbitrario contextual contextual contextual
arbitrario morfologico
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Fonte: Elaboragao propria.

As palavras com mais erros no primeiro ditado, na subcategoria contextual arbitrario, sdo:
cerviso, ¢ervigo, serviso, cerviso, cervisso, servisor para servico (17); precizando, pregizando,
persisando, presisando, pressisando para precisando (8); no segundo ditado sdo: cerviso,
serviso, cervigo para servi¢o (6). Embora, houve redugdo nos erros nas mesmas palavras, a
persisténcia de alguns erros, mostram a necessidade da continuidade do ensino reflexivo das

diferentes representagdes do som /s/.

Na subcategoria contextual, as palavras do primeiro ditado com maior incidéncia de erros sao:
narativa para narrativa (10); nimglém, nigens, nimguém, ninguén para ninguém (10);
acomteceu, acomtecel, acomteseu para aconteceu (4); do segundo ditado sdo: ningem,
nimguem, ninguen para ninguém (6); narativa para narrativa (4); conprida para comprida (4).
Apesar da reducao dos erros do primeiro para o segundo ditado, ainda ha dificuldade dos alunos
quanto ao contexto de uso das letras m/n; r/rr e g/gu. Portanto, € preciso persistir com o ensino

dessas regularidades da ortografia da lingua portuguesa.

A totalidade dos dados dos ditados da turma C nos mostra que houve mais queda que aumento.
Dessa forma, houve uma melhora na escrita ortografica dos alunos em palavras isoladas,
mesmo sem atividades com o ensino direto e reflexivo da ortografia. Esse resultado pode ser
consequéncia da frequéncia dos alunos na escola, participando de atividades presenciais e do

amadurecimento dos alunos ao longo do ano pos-pandemia.
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4.3 Analise comparativa dos erros entre os grupos de alunos de acordo com a avaliaciao

inicial e com a avaliacao final

Nesta secao, foi feita a analise quantitativa e qualitativa, comparando-se os resultados totais dos
erros encontrados nas producdes e nos ditados das turmas participantes da pesquisa. Dessa
forma, na andlise quantitativa verificou-se: 1) se a variacdo entre o nimero de erros, por tipo,
encontrada entre a primeira e a segunda produgado de cada turma, comparando-se umas as outras
¢ estatisticamente significativa; i1) se a variagdo entre o numero de erros, por tipo, encontrada
no primeiro ¢ no segundo ditado de cada turma, comparando-se umas as outras ¢
estatisticamente significativa. Para tanto, aplicou-se, a partir do Software R (2020), o teste Qui-
quadrado (X?) que permite medir a associa¢do ou a independéncia entre variaveis categoricas

(FRANKE, HO, CHRISTE, 2012).

Na andlise qualitativa evidenciou-se alguns fatores que podem ter interferido nos resultados
quantitativos. Intencionou-se, explicitar as possiveis causas dos resultados e sugerir outras

abordagens que podem modificéa-los.

4.3.1 Analise comparativa das producdes

Na tabela 6, apresentamos o ntimero de erros por tipo fonografico, fonologico e ortografico, na
primeira e segunda producdo, e a variagdo encontrada entre esses dois totais nas turmas A, B e
C. Em todos os tipos, constatou-se redugdo no nimero de erros da primeira para a segunda
produgdo, com excecdo do tipo fonoldgico que aumentou o niimero de erros na segunda
produgdo tanto da turma B, quanto da turma C, conforme destacado na tabela 6. Uma
possibilidade desse aumento de erros pode ser o fato da producao espontanea exigir atengao
para outros aspectos textuais, e, também, o fato dos alunos terem produzido textos maiores, o
que proporciona o erro em um maior nimero de palavras. No total geral das turmas, a turma A
teve maior reducdo na propor¢do de erros entre a primeira e a segunda producio (28,2%);
seguida da turma B com reducdo de 23,6% e da turma C com 20,1% erros a menos. Esses totais
evidenciam que, em todas as turmas, houve redu¢ao do numero de erros encontrados na segunda

produgdo.
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Tabela 6 - Tipo de erro: primeira e segunda producio

Erros producio A Erros producio B Erros producio C

primeira segunda reducio Total primeira segunda redu¢io Total primeira segunda reducdo Total

Tipo de
erro N % N % N % N N % N % N % N N % N % N % N
fonografico 40 70,2 17 29,8 23 -57,5 57 30 682 14 31,8 16 -534 44 37 74 13 26 24 -649 50
fonolégico 121 56,3 94 43,7 27 -22,4 215 67 482 72 518 -5 7,5 139 124 47,5 137 52,5 -13 10,5 261
ortografico 97 56,7 74 43,3 23 -23,6 171 77 62,1 47 37,9 30 -39,0 124 82 65,1 44 349 38 -46,4 126

Total geral 258 58,2 185 41,8 73 -28,2 443 174 56,7 133 43,3 41 -23,6 307 243 55,6 194 44,4 49 -20,1 437
Fonte: Elaboragao propria.

No grafico 34, a turma A superou a turma B na redu¢@o do niimero de erros fonograficos e
fonologicos. J& a turma B superou a turma A na reducdo do nimero de erros ortograficos. A
analise das produgdes textuais iniciais da turma A evidencia maior influéncia da fala na escrita
e a maior dificuldade com a caligrafia, comparando-se com as outras turmas. Por isso, na
produgdo final, realizada apo6s as atividades de intervengao, os textos produzidos foram maiores,

melhor organizados, com grande evolugao tanto nos aspectos fonograficos, quanto fonolédgicos.

Grifico 34 - Reducio do niimero de erros entre a primeira e a segunda producio nas turmas A e B de
acordo com a porcentagem
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Fonte: Elaboragao propria.

No grafico 35, a turma A superou a turma C na redu¢do do numero de erros fonologicos e a
turma C superou a turma A na redug¢do do nimero de erros fonograficos e ortograficos (sendo

os fonograficos com diferenga de apenas 1 erro).
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Grifico 35 - Reducio do numero de erros entre a primeira e a segunda producio nas turmas A e C de
acordo com a porcentagem.
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Fonte: Elaboragdo propria.

No grafico 36, a turma C superou a turma B na reducao dos erros fonograficos e ortograficos e
a turma B aumentou um pouco menos o niimero de erros fonologicos na segunda produgdo, se

comparada a turma C.

Grafico 36 - Reducio do niimero de erros entre a primeira e a segunda producio nas turmas B e C de
acordo com a porcentagem.
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Fonte: Elaboragao propria.
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Os dados da tabela 6 evidenciam uma reducdo no percentual total de erros encontrado na
segunda producdo de todas as turmas. Entretanto, apo6s aplicagdo do teste estatistico Qui-
quadrado (X?): com nivel de significancia de 95%, para testar a hipotese nula de que ndo ha
diferenga entre os tipos de intervencdo nas turmas A, B e C; os resultados quantitativos
indicaram que, no corpus pesquisado, ndo ha diferenga entre o impacto da intervencao direta
(turma A), contextual (turma B) e espontaneista (turma C), uma vez que nao foi encontrada
diferenca estatistica significativa entre a redu¢do do niumero de erros da primeira para segunda

coleta, comparando-se as turmas, conforme resultados abaixo:

- Entre a turma A e a turma B ndo ha significancia estatistica quanto a redug¢do o numero de
erros fonograficos (p-value=1, X-squared=2.3365e-31, df=1); erros fonologicos (p-
value=0.1681, X-squared=1.8994, df=1); erros ortograficos (p-value=0.4203, X-
squared=0.64961, df=1).

- Entre a turma A e a turma C, ndo ha significancia estatistica quanto a reducao o namero de
erros fonograficos (p-value=0.823, X-squared=0.050063, df=1); erros fonoldgicos (p-
value=0.06983, X-squared=3.287, df=1); erros ortograficos (p-value=0.1822, X-squared=1.78,
df=1).

- Entre a turma B e a turma C, ndo h4 significincia estatistica quanto a reducdo o numero de
erros fonograficos (p-value=0.6938, X-squared=0.15497, df=1); erros fonologicos (p-
value=0.9786, X-squared=0.0007184, df=1); erros ortograficos (p-value=0.7199, X-
squared=0.12859, df=1).

Apesar da auséncia de diferenca estatistica significativa, esse resultado nos mostra que, em
alguma medida, as intervencdes impactaram positivamente a aprendizagem dos alunos. Mesmo
que a diferenga entre o nimero de erros reduzidos nos resultados das turmas seja pequeno, o
fato ¢ que ha uma reducdo desse nuimero em todas elas (cf. tabela 6). Dessa maneira, ¢
importante que o ensino da ortografia seja sistematizado, com o uso de diferentes metodologias,
adequadas a cada turma e ao conteudo estudado. Embora a andlise da probabilidade nao nos
permita afirmar que houve diferenga significativa quanto a metodologia utilizada nos resultados
da producao escrita, esse dado nos mostra que o importante ¢ diversificar sempre as estratégias,

de modo a alcangar as necessidades de aprendizagem de diferentes alunos.



160

4.3.2 Analise comparativa dos ditados

Na tabela 7, apresentamos o nimero de erros por tipo fonografico, fonoldgico e ortografico, no
primeiro e segundo ditado, e a variacdo entre esses dois totais nas turmas A, B e C. Em todos
os tipos, constata-se reducdo no numero de erros do primeiro para o segundo ditado. No total
geral das turmas, a turma B teve maior redugdo na propor¢do de erros do primeiro para o
segundo ditado (49,6%); seguida da turma C com reducdo de 44,5% dos erros e da turma A
com reducdo de 38,2% . Esses totais evidenciam que, em todas as turmas, houve reducao do
numero de erros encontrados no segundo ditado e que a turma B, que recebeu instrugdes
ortograficas contextuais diretas, construidas a partir de textos de diferentes géneros, obteve

maior reducao.

Tabela 7 - Tipo de erro: primeiro e segundo ditado

Erros ditado A Erros ditado B Erros ditado C

primeiro segundo reducdo Total primeiro segundo reducdo Total primeiro segundo reducdo Total

Tipo de
erro N % N % N % N N % N % N % N N % N % N % N
fonografico 34 68 16 32 18 -529 50 35 & 6 15 29 -829 41 14 70 6 30 8 -57,1 20
fonolégico 97 63 56 37 41 -423 153 53 67 26 33 27 -51 79 60 70 26 30 34 -56,7 86
ortografico 194 60 129 40 65 -33,6 323 154 63 90 37 64 -41,5 244 151 62 93 38 58 -384 244
Total geral 325 62 201 38 124 -38,2 526 242 67 122 34 120 -49,6 364 225 64 125 36 100 -44,5 350

Fonte: Elaboragao propria.

No grafico 37, a turma B superou a turma A na redugdo do percentual de todos os tipos de erros.
Esse resultado mostra que a turma B melhorou mais a escrita ortografica das palavras isoladas,

comparando-se a turma A.
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Grafico 37- Reducio do niimero de erros entre o primeiro e o segundo ditado nas turmas A e B de acordo
com a porcentagem.

100,0% —
82,9%
75,0% —+
52,9% 51,0%
50,0% - 42,3% 41,5%
33,6%

25,0% —+

0,0% -

fonografico fonologico ortografico

B TumaA Turma B

Fonte: Elaboragao propria.

No grafico 38, a turma C superou a turma A na redugdo do percentual de todos os tipos de erros.
Esse dado mostra que o desempenho da turma C, que ndo recebeu instrugdo direta da ortografia,

foi melhor do que o da turma A que realizou atividades com instrugdes ortograficas.

A constatacdo dos graficos 37 e 38 do pior desempenho da turma A comparando-se as turmas
B e C pode ser consequéncia da dificuldade de concentrag@o da turma A. Apesar do perfil das
turmas ser bastante parecido tanto em relagdo ao nimero de alunos, quanto a idade deles, o
comportamento da turma A ¢ diferente das outras. Esta ¢ uma turma mais infantil, com maior
numero de conflitos que precisavam ser mediados durante as aulas, atrapalhando o
desenvolvimento das atividades. Nos momentos de reflexdo sobre os aspectos fonologicos e
ortograficos das palavras era dificil manter a concentragdo de todos, havia bastante conversa e
as vezes discussoes que precisavam ser mediadas e saiam do tema da aula. Apenas no momento
dos jogos, a concentracao era absoluta, eles realmente se empenhavam. Entretanto, no momento
da reflexdo, quando a turma tinha que responder as perguntas sobre o grupo de palavras

estudado, era dificil obter aten¢do da turma.
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Grafico 38 - Reduciio do nimero de erros entre o primeiro e o segundo ditado nas turmas A e C de
acordo com a porcentagem.

60,0% 57.1% 56,7%
52,9%
42,3%
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fonografico fonologico ortografico
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Fonte: Elaboragao propria.

No grafico 39, a turma B superou a turma C na reducdo dos erros fonograficos e ortograficos e

a turma C superou a turma B na redugdo dos erros fonoldgicos.

Grifico 39 - Reduc¢io do nimero de erros entre o primeiro e o segundo ditado nas turmas B e C de acordo
com a porcentagem.

100,0% ——
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fonografico fonolégico ortografico
B TumaB Turma C

Fonte: Elaboragao propria.
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Os resultados ilustrados pelos graficos 37, 38 e 39 mostram que a turma B, que recebeu
instrugdes ortograficas diretas, a partir de textos de géneros variados, obteve melhor
desempenho na escrita de palavras isoladas, comparando-se as outras turmas. Outra evidéncia
dos gréficos ¢ o fato da turma C, que ndo recebeu instrugdes ortograficas diretas, ter tido maior
reducdo dos erros de todos os tipos comparando-se a turma A, que recebeu instrugdes
ortograficas diretas a partir de palavras isoladas ou grupos de palavras. Este ¢ um dado
interessante pois, nota-se o efeito do contato com a escrita, do trabalho com o texto, mesmo que
nao tenha havido instru¢des voltadas para a ortografia especificamente. Segundo Treiman e
Kessler (2014), esse aprendizado ¢ consequéncia da aprendizagem estatistica, que ocorre
quando o aprendiz na leitura ou estudo dos textos, visualiza, memoriza os diferentes padroes
que se repetem na escrita ortografica. No caso da avaliagdo dos ditados, além do contato com
palavras que apareciam nos textos lidos, os alunos ja haviam realizado o mesmo ditado, o que

pode té-los ajudado a repensar a escrita das palavras e acerta-las mais.

Embora os graficos evidenciem uma redu¢dao no nimero de erros do primeiro para o segundo
ditado, apos aplicagdo do teste estatistico Qui-quadrado (X?), os resultados indicaram que, no
corpus pesquisado, ndo ha diferenca estatisticamente significativa entre o impacto da
intervengdo direta (turma A), contextual (turma B) e espontaneista (turma C). Em pesquisas

futuras, os dados podem ser ampliados para averiguar estas diferencas.

- Entre a turma A e a turma B, ndo ha significancia estatistica quanto a reducdo o nimero de
erros fonograficos (p-value=0.09314, X-squared=2.8193, df=1); erros fonologicos (p-
value=0.6802, X-squared=0.16994, df=1); erros ortograficos (p-value=0.5143, X-
squared=0.42527, df=1).

- Entre a turma A e a turma C, ndo ha significancia estatistica quanto a redu¢do o numero de
erros fonograficos (p-value=1, X-squared=5.5639e-31, df=1); erros fonologicos (p-
value=0.3934, X-squared=0.72836, df=1); erros ortograficos (p-value=0.7237, X-
squared=0.12498, df=1).

- Entre a turma B e a turma C, ndo ha significancia estatistica quanto a redu¢ao o numero de
erros fonograficos (p-value=0.2827, X-squared=1.1538, df=1); eros fonologicos (p-
value=0.8397, X-squared=0.040919, df=1); erros ortograficos (p-value=0.8517, X-
squared=0.034973, df=1).
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Apesar da auséncia de diferenca estatistica significativa, esse resultado nos mostra que, em
alguma medida, todas as interveng¢des impactaram positivamente a aprendizagem dos alunos,
pois houve redugdo do nimero de erros de todos os tipos em todas elas (cf. tabela 7). E possivel
que o impacto da interven¢do contextual direta (turma B) para aprendizagem de palavras
isoladas seja superior ao das outras turmas, uma vez que essa turma superou as outras na

proporcao da redugdo de todos os tipos de erros encontrados nos ditados.

Entretanto, somente os nimeros encontrados ndo comprovam a maior eficacia de uma das
intervengdes, pois outros fatores devem ser considerados para avaliacdao da aprendizagem. Um
deles ¢ o desempenho individual de cada aluno e da turma frente as instru¢des recebidas. A
turma A (instrucao ortografica direta), apesar de ter tido uma participagdo intensa nas atividades
realizadas, ¢ uma turma que tem mais dificuldade de aprendizagem e concentragao,
comparando-se a turma B (instru¢do ortografica contextual) e a turma C (espontaneista, sem
instru¢do ortografica). Essa dificuldade pode ser consequéncia dos anos anteriores. Ha
possibilidade dos alunos da turma A terem tido maior impacto negativo devido ao periodo da
pandemia da COVID-19. Outro fator ¢ o periodo de intervencao efetivo, que foi curto. As
instrucdes foram realizadas em apenas metade de um ano de estudo. Talvez a defini¢cdo de
grupos mais homogéneos quanto ao nivel de aprendizagem e a ampliacdo dessa intervengdo ao
longo de varios anos do ensino fundamental possa notabilizar o impacto de uma ou outra

instrucao ortografica de forma mais absoluta.

4.3.3 Analise comparativa producdes e ditados

Na tabela 8, apresentamos o numero de erros da primeira e da segunda coleta de dados, tanto
das produ¢des quanto dos ditados, por tipo e subcategoria de erro. Destacamos em verde a
reducdo de erros comparando-se a primeira a segunda coleta de dados, em amarelo, o nimero
de erros que permaneceu 0 mesmo na primeira e na segunda coleta e, em vermelho, o aumento

do niimero de erros na segunda coleta.

Em geral, o que predomina ¢ a reducdo de erros. Nos totais de erros fonograficos e ortograficos,
ndo houve aumento de erros em nenhuma das turmas, comparando-se a primeira a segunda
coleta, tanto das produgdes quanto dos ditados. Apenas no total de erros fonoldgicos, houve

aumento no numero de erros na segunda coleta de dados das producdes de texto.
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Observa-se que, nos ditados de todas as turmas, houve reducao de erros na segunda coleta de
dados, com exce¢ao da turma C, na subcategoria omissao, houve aumento de 2 erros na segunda
producao. Nas produgdes de texto da turma A, ha aumento de erros nas subcategorias fonético
(6), arbitrario (3), contextual (2); na turma B, hd aumento de erros nas subcategorias
sequenciamento (2), fonético (12), segmental (2); na turma C, ha aumento de erros nas
subcategorias insercao (1), fonético (35), contextual morfoldgico (1). Manteve-se 0 mesmo
numero de erros da primeira para segunda producdo nas seguintes subcategorias da turma A:
insercdo e contextual morfolégico; da turma B: contextual morfolégico e na turma C:

sequenciamento.

Esses resultados evidenciam que, nos trés tipos de interveng¢do direta, contextual e
espontaneista, houve melhora nos resultados das turmas tanto nas producdes quanto nos
ditados. Entretanto, nota-se maior impacto nos ditados do que na producdo. Essa diferenca nos
dados dos ditados, com relagdo aos dados das produgdes, explica-se, em parte, ao fato de os
alunos dividirem a aten¢do ao produzirem textos espontaneos, preocupando-se com a tematica,
pontuacdo, paragrafagdo, coesdo coeréncia e ndo somente com a escrita ortografica de palavras

1soladas como ¢ o caso do ditado.

O estudo de Treiman e Kessler (2014) aponta para essa maior dificuldade da escrita
contextualizada, que, algumas vezes, demanda palavras novas, com relacdo a producdo de
palavras j& conhecidas e de forma isolada. Portanto, ¢ possivel associar o maior impacto das
instrugdes na escrita de palavras isoladas, uma vez que foi aplicado o mesmo ditado na primeira
e na segunda coleta, portanto os alunos ja conheciam as palavras do ditado e, inclusive, varias

delas estavam presentes nas atividades de intervencao.

Entretanto, ndo ha como afirmar qual das intervengdes teve maior impacto de acordo com a
analise estatistica, pois os resultados mostram avango de todas as turmas, independente da
instrucao que receberam, em medidas aproximadas, com pouca diferenca entre os resultados
finais encontrados. Um dos fatores que pode ter prejudicado o resultado € o grande niimero de
alunos por turma e a diversidade dos alunos quanto ao nivel de aprendizagem, pois, em alguns
momentos, era dificil obter concentragdo. Futuras pesquisas podem testar essas diferentes
instrugdes em um niimero menor de alunos, como forma de reforco escolar, em carga horaria
extra e de forma continua, a fim de verificar se hé diferenca estatistica no impacto dos diferentes

tipos de instrugao.
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E importante destacar que a avaliacdo qualitativa é bem diferente da quantitativa, se os tipos de
instrugdes forem comparadas. As aulas aplicadas na turma A, com ensino direto e reflexivo da
ortografia, a partir de palavras isoladas ou de grupos de palavras tiveram maior impacto,
comparando-se as outras praticas, principalmente se analisarmos o envolvimento dos alunos.
Durante essas aulas com jogos eles participaram ativamente, com empenho e empolgagao.
Faltou concentragdo nas tarefas de reflexdo sobre os aspectos ortograficos, que pode ser
consequéncia da inovagdo das questoes, levando-os a pensar de forma metalinguistica sobre
partes minimas das palavras como o fonema, o morfema, a silaba ou da propria de dificuldade
com a lingua portuguesa, decorrente dos anos anteriores. Por outro lado, nas aulas
desenvolvidas com a turma B, com ensino direto e reflexivo da ortografia, a partir de textos de
géneros variados houve menor empolgacao, uma vez que, as atividades eram menos dinadmicas
e sempre partiam do estudo dos textos, pratica ja usada nas aulas de lingua portuguesa. No
entanto, a concentracao era maior, os alunos eram menos agitados. A turma C teve participacdo
parecida com a da turma B, pois realizou as mesmas atividades de interpretagdo de texto

praticadas pela turma B, excluindo-se as questdes voltadas para o ensino da ortografia.
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4.4 Analise do questionario para avaliacido da consciéncia metalinguistica

Nesta sec¢do, discutimos a importancia da consciéncia metalinguistica na escrita ortografica, a
fim de alcancar o ultimo objetivo especifico deste trabalho. Conforme explicitado no capitulo
3, na subsecdo Avaliagdo da consciéncia metalinguistica, os alunos que responderam ao
questionario para avalia¢do da consciéncia metalinguistica (cf. Apéndice J) foram selecionados
em cada uma das turmas participantes desta pesquisa a partir dos seguintes critérios:
e | aluno de cada turma com bons resultados nos ditados aplicados na Avalia¢do inicial
e na Avaliagado Final,
e 1 aluno de cada turma com resultado do ditado aplicado na Avaliagdo final melhor do
que o resultado do ditado aplicado na Avaliacdo inicial;

e 1 aluno de cada turma com resultados ruins nos ditados das duas avaliagdes.

As questdes do questiondrio para avaliagdo da consciéncia metalinguistica buscaram verificar
a capacidade dos alunos de realizar atividades de reflexdo consciente sobre os elementos que
constituem a lingua estudada, isto €, o conhecimento sobre a formacao das palavras estudadas

durante a aplicagdo das instrugdes ortograficas.

As questdes 1 e 2 avaliaram a capacidade dos alunos em reconhecer a formacao de silabas
complexas compostas por CCV, CCVC e de associar as letras aos sons que elas representam

em algumas palavras, conforme figura 11.

Figura 11 - Questionario metalinguistico - questdes 1 e 2
1. Leia as palavras abaixo em voz alta:
BRINQUEDO BRIGA BICUDO
a) A primeira silaba dessas palavras é formada por quantas letras?
BRINQUEDO A BRIGA [y U0 BICUDO 2

b) O som de todas as letras da primeira silaba das trés palavras s@o pronunciados?

c) Forme novas palavras retirando apenas 1 letra de cada uma das palavras abaixo:

BRANCO banco

PRATO saln

TREM ten

2. Qual letra podemos acrescentar @ primeira silaba das palavras abaixo para formar
novas palavras que passam a ter o som nasal?

a) Mata b) Tapa i c) Mito \

Fonte: Dados da pesquisa
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Os alunos que tiveram bons resultados nos ditados de 40 palavras, aplicados na fase diagndstica
e na fase final (cf. Apéndice E), acertaram essas duas questdes. Os alunos com resultado melhor
no ditado final do que no ditado inicial erraram a questdo 2, ndo conseguiram identificar qual
letra atribuiria o som nasal se acrescentada as palavras mata, tapa e mito. Conversei com o0s
alunos sobre essa questdo, dizendo que as vogais podem ter sons diferentes dependendo do
contexto que se encontram; a letra a, por exemplo, representa sons diferentes nas palavras casa
e cansado. Apds esse comentario, eles conseguiram entender que era necessario acrescentar as
letras n ou m. Dois dos alunos com resultados ruins nos dois ditados erraram ou deixaram em
branco as duas questdes e um deles acertou as letras a) e b) da questdo 1 e errou as outras. Reli
as questdes com os alunos, expliquei o que estava sendo pedido e eles conseguiram corrigir as

respostas.

As questdes 3, 4 e 5 avaliaram a habilidade dos alunos em reconhecer os digrafos em algumas
palavras e explicar o que eles representam. Dois dos alunos com bom desempenho nos dois
ditados conseguiram acertar as trés questdes. Na questdo 4, explicaram a diferenga entre

encontro consonantal e digrafo, conforme figura 12.

Figura 12 - Questionario metalinguistico - questio 4

4. As palavras que vocé ndo marcou no
encontro de duas consoantes? Em
marcou?

—iLm, gula de :a/nmor pao

quadro da questao 5 também possuem o
que elas se diferenciam das palavras que vo

LuVImes L S ,’e
.

Fonte: Dados da pesquisa.

Apenas 1 dos alunos nao conseguiu responder corretamente as questdes 4 € 5. Na questdo 4, o
aluno escreveu as letras que representam os digrafos, mas nao explicou que duas letras
representam apenas 1 som. Na questdo 5, o aluno ndo conseguiu identificar as palavras em que

o som da letra u era pronunciado, como em quantidade.

Dois dos alunos com resultado melhor no ditado final do que no ditado inicial acertaram as

questdes 4 e 5, conseguiram explicar que ndo pronunciamos os sons de duas consoantes no
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digrafo e identificaram as palavras em que o som da letra u era pronunciado, como em quando.

Apenas um participante desse grupo de alunos errou todas as questdes.

Os trés alunos com resultados ruins nos dois ditados erraram as trés questdes. Conforme

mostram as respostas de um deles na figura 13.

Figura 13 - Questionario metalinguistico - questées 3,4 e S

3. Leia as palavras abaixo em voz alta e marque um X naquelas que possuem o

encontro-consonantal, ou seja, o encontro de duas con:
y ! soantes que sao pro i
quando falamos. e PR e

LN MASCARA ] () CARRO <) PERSONAGENS

B ) MILHO l'&'\) PORTA * (>4 GALINHA

lﬁPASTEL ! ( )FILHA ) BORBOLETA

(x) MOSCA | )PAssaro (5] CHOCOLATE :
4, As palavras que vocé ndo marcou no quadro da ques‘al° i) . ‘
encontro de duas consoantes? Em que elas se diferenciam das palavras que vocé

marcou?

Ao

5. Leia as palavras abaixo em voz alta. Marque um X apenas naquelas em que o som da
letra U é pronunciado quando falamos.

[( ) QUEIJO <) QUADRADO (<) QUANDO
L()(JQUANTIDADE () QUILOMETRO () QUINTAL
ILQGUERRA (<) LINGUA () NINGUEM
IQ'FOGUEIRA (<) GUITARRA (> AGUA

Fonte: Dados da pesquisa

A questdo 6 avaliou a capacidade dos alunos em reconhecer as diferengas entre fala e escrita,
através da percepgao da possivel redugdo na lingua oral dos ditongos ai, ei, ou, do apagamento
do r final e da representacdo dos sons /u/ e /i/ pelas letras o e e em algumas palavras. Os trés
alunos com bom desempenho nos dois ditados conseguiram acertar essa questdo, conforme
figura 14. Dois alunos com resultado melhor no ditado final do que no ditado inicial acertaram
a questao 6 e um aluno errou, pois identificou erros nao relacionados a redugdo dos ditongos ai
e ei na lingua oral, conforme destacado nas palavras caicha para caixa e peiche para peixe. Dos
tr€s alunos com resultados ruins nos dois ditados, apenas um conseguiu acertar a questdo 0,
pois registrou os erros decorrentes da diferenca entre fala e escrita em algumas das palavras,
como em bebe para beber, /ivru para livro. Os outros dois alunos registraram erros de escrita

em geral, como em /ivo para livro, gete para gente.
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Figura 14 - Questionario metalinguistico - questio 6

Fonte: Dados da pesquisa

As questdes 7 e 8 avaliaram a capacidade dos alunos em identificar a regularidade morfologica
de verbos terminados com a letra u e de substantivos e adjetivos escritos com a letra / no final
da ultima silaba, representando som u. Os alunos com bom desempenho nos dois ditados
acertaram as duas questdes, demonstraram ter capacidade para reconhecer essa regularidade

morfoldgica, conforme mostra a figura 15.

Figura 15 - Questionario metalinguistico - questées 7 ¢ 8

Fonte: Dados da pesquisa

Dois dos alunos com resultado melhor no ditado final do que no ditado inicial acertaram as
questdes 7 e 8 e um dos alunos respondeu apenas a letra a) da questdo 7 corretamente e deixou
as outras em branco. Os trés alunos com resultados ruins nos dois ditados responderam
corretamente a letra a) da questdo 7, porém erraram a letra b). Na questdo 8, dois alunos
completaram as frases com verbos no passado, porém um deles ndo escreveu os verbos
corretamente, como em jogol para jogou e bateo para bateu. Um dos alunos completou todas

as frases com o verbo brincou escrito com a letra / no final (brincol). Além do aluno nao
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compreender as frases, ele também errou na ortografia. Dois dos alunos com resultados ruins
nos dois ditados responderam corretamente a letra a) da questdo 8 e apenas um deles respondeu

a letra b) corretamente.

A questdo 9 buscou verificar o conhecimento dos alunos sobre a regularidade contextual da
letra . Apenas um dos alunos com bom desempenho nos dois ditados acertou a questdao 9
inteira. Os outros dois alunos acertaram apenas a letra ¢), indicaram as palavras grito e carinho
como representacdo diferente da letra r, porém erraram as letras a) e b), ndo souberam
reconhecer que as letras 77 e r representam o mesmo som nas palavras carreta e genro. Um dos
alunos com resultado melhor no ditado final do que no ditado inicial deixou a questdo 9 em
branco. Outro aluno respondeu de forma errada a questao 9 e um deles acertou as letras a) e ¢),
apenas nao conseguiu explicar porque as letras 77 € r representam o mesmo som em diferentes
contextos. Os trés alunos com resultados ruins nos dois ditados erraram as letras a) e b) da
questdo 9 e dois deles acertaram apenas a letra c), indicaram as palavras careta e passarinho
para mostrar que a letra r representa um som diferente daquele das palavras analisadas no inicio

dessa questdo. Na figura 16 ¢ possivel visualizar um exemplo de resposta para essa questao.

Figura 16 - Questionario metalinguistico - questiao 9

-

9. Leia as palavras abaixo em voz alta.

L CARRETA GENRO \

a) Nas duas palavras a letra R representa 0 mesmo som? - N9
b) Por que em uma delas usamos RR e na outra usamos R?

H @ 2 bco - ai .,

! £ ! 34

¢) Escreva uma palavra em que a letra R representa um som diferente daquele que
representa nas palavras do quadro acima. ( 3 Jt

Fonte: Dados da pesquisa

A questdao 10 buscou avaliar o conhecimento dos alunos sobre a regularidade morfologica de
verbos terminados em am ou do. Os trés alunos com bom desempenho no primeiro e no segundo
ditados acertaram a questdao 10, associaram as terminag¢des dos verbos aos tempos que eles

representam. A figura 17 mostra a resposta de um dos alunos para essa questao.
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Figura 17 - Questionario metalinguistico - questio 10

Fonte: Dados da pesquisa

Dois alunos com resultado melhor no ditado final do que no ditado inicial acertaram parte da
questdo 10 e o terceiro aluno deixou a questdo em branco. Um dos alunos que respondeu essa
questdo acertou apenas a letra a), reconhecendo o que as palavras indicam e o outro acertou
apenas a letra c), identificando que as palavras destacadas eram verbos e que a terminacao do
indica ac¢des no futuro e a terminagdo am indica ag¢do no presente e no passado. Os trés alunos
com resultados ruins nos dois ditados erraram a questao 10. Entretanto, na letra c¢), dois alunos
reconheceram as palavras destacadas como verbos, mas ndo conseguiram explicar o que a

diferenca na escrita deles indica.
A questdo 11 verificou o conhecimento dos alunos sobre as irregularidades das letras s, x e ch.
Os trés alunos com bom resultado nos dois ditados acertaram essa questdo, como mostra a

figura 18 com as respostas de um dos alunos.

Figura 18 - Questionario metalinguistico - questiio 11

Fonte: Dados da pesquisa
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Dois alunos com resultado melhor no ditado final do que no ditado inicial acertaram as letras
b) e c¢) da questdo 11, reconheceram que as letras x e ch representam o mesmo som, a letra a)
eles erraram, pois afirmaram que a escrita correta da palavra profisdo seria com a letra ¢ e nao

com ss. O terceiro aluno deixou a questao em branco.

Um dos alunos com resultado ruim nos dois ditados errou toda questao 11. Os outros dois alunos
acertaram as letras b) e c), reconhecendo que as letras x e ch representam o mesmo som.
Entretanto, eles erraram a letra a), pois nao explicaram o erro da palavra profisdo corretamente.
Um deles justificou dizendo que o erro era a terminagdo da palavra que deveria ser com am, o

outro disse que a palavra deveria ser com ¢ € nao s.

Dos trés grupos de alunos selecionados, para responder ao questionario metalinguistico, o grupo
de participantes com bom desempenho nos dois ditados foi o que acertou o maior nimero de
questdes. Os alunos demonstraram ter consciéncia fonoldgica e morfoldgica, pois conseguiram
reconhecer ¢ manipular as unidades menores da lingua, como a palavra, a silaba e o fonema
(NAGY E ANDERSON, 1995). O segundo grupo de alunos, com maior nimero de questdes
corretas, foi o grupo de alunos com resultado melhor no ditado final do que no ditado inicial e
0 grupo com menor niumero de acertos foi dos alunos com resultados ruins nos dois ditados,

conforme tabela 7.

Tabela 9 - Resultados do questionario metalinguistico

Acertos** Erros***
Questao Descricao
Resultado* Resultado  Resultado Resultado Resultado Resultado
bom nos melhor no ruim nos bom nos melhor no ruim nos
dois ditados ditado final dois dois ditado dois
ditados ditados final ditados
1 Reconhecer a 3 3 1 0 0 2
formagédo de
silabas complexas
compostas por
2 CCV, CCVC e 3 0 0 0 3 3
associar as letras
aos sons que elas
representam  em
algumas palavras.
3 Reconhecer 0s 3 2 0 0 1 3

digrafos em
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4 algumas palavras e 2 2 0 1 1 3
explicar o que eles
representam.
5 2 2 0 1 1 3
6 Reconhecer as 3 2 1 0 1 2

diferencas  entre
fala e escrita,
através da
percepgao da
possivel redugdo
na lingua oral dos
ditongos ai, ei, ou,
do apagamento do
r final e da
representacdo dos
sons /u/ e /i/ pelas
letras 0 e e em
algumas palavras

7 Identificar a 3 2 2 0 1 1
regularidade
morfologica  de

8 verbos terminados 3 2 2 0 1 1
com a letra u e de
substantivos e

adjetivos escritos
com a letra [/ no
final da Altima

silaba,
representando som
u
9 Verificar W) 1 1 0 2 2 3

conhecimento dos
alunos sobre a

regularidade
contextual da letra
r.
10 Avaliar W) 3 0 3 0 3 3

conhecimento dos
alunos sobre a
regularidade
morfologica  de
verbos terminados
em am ou do

11 Verifica o 3 2 2 0 1 1
conhecimento dos
alunos sobre as
irregularidades das
letras s, x € ch.

Total 29 18 11 4 15 25

*Os resultados de acertos e erros foram registrados a partir da analise de 9 questionarios metalinguisticos,
respondidos por 9 alunos, sendo 1 de cada uma das trés turmas participantes desta pesquisa, com resultado bom
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nos dois ditados; 1 de cada turma, com resultado melhor no ditado final do que no ditado inicial; 1 de cada turma
com resultado ruim nos dois ditados.

**Foram consideradas corretas as questdes que os alunos acertaram totalmente ou a maior parte da questao.
***Foram consideradas erradas as questdes que os alunos erraram totalmente ou a maior parte da questo.

Esse resultado sugere que, quanto maior o conhecimento metalinguistico dos alunos, maior ¢ o
nimero de palavras que eles conseguem escrever corretamente. Dessa maneira, esses dados
corroboram os resultados do estudo de Berninger et.al (2010), pois mostram a importancia do
estudo da lingua a partir de instrugdes diretas e explicitas dos seus aspectos fonologicos,
morfoldgicos e ortograficos, sempre direcionando os estudantes para uma reflexdo
metalinguistica. Para além disso, o questionario revela que alunos com dificuldades ortograficas
possuem, mesmo que de forma menos desenvolvida, uma consciéncia metalinguistica. Dominar

mais a norma ortografica €, possivelmente, ter mais conhecimento da lingua.
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CONSIDERACOES FINAIS

A realidade dos textos dos alunos, com os quais me deparo, como professora de lingua
portuguesa, do 6° ao 9° ano de escola publica, impulsionou-me a buscar novas alternativas que
pudessem melhorar o processo de ensino-aprendizagem da producdo escrita e da escrita de
palavras isoladas, de acordo com a norma ortogréfica. E fato que o erro ortografico esta sempre
muito presente nesses textos, mas, muitas vezes, o ensino da ortografia ndo acontece, ficando
restrito ao apontamento dos erros cometidos pelos alunos em suas producdes. Varios autores
afirmam que o ensino da escrita ortografica exige orientagdes mais pontuais em relacdo as suas
caracteristicas especificas (CAGLIARI, 1996; MORAIS E SILVA, 2007; MORALIS, 2000;
OLIVEIRA, 2005; SOARES, 2018; TREIMAN, 2018). No entanto, inimeros professores tém
receio de trabalhar a ortografia, por achar que ¢ um trabalho muito mecanico, repetitivo,
associado apenas a memorizagdo. Além disso, poucas pesquisas fazem uma avaliagao dos erros

atrelada a pratica, colocando em evidéncia o impacto da instru¢do na aprendizagem.

Nesse sentido, apresentamos, como objetivo geral deste trabalho, verificar qual dos tipos de
instrugdes € mais eficaz para o ensino sistematico da escrita ortografica e qual o impacto desse
ensino na aprendizagem tanto na escrita de palavras isoladas quanto na produ¢do de texto
escrito dos alunos. Como objetivos especificos, buscamos, nesta pesquisa, identificar os erros
ortograficos mais recorrentes dos alunos do sexto ano do Ensino Fundamental II; construir e
aplicar trés diferentes tipos de praticas, sendo duas com instru¢des diretas e explicitas para o
ensino da ortografia e uma com instru¢des voltadas para o estudo do texto, ndo direcionadas
para o ensino da ortografia: 1) Direta - elaborada a partir de grupos de palavras e de palavras
isoladas; 2) Contextual - elaborada a partir de textos de vérios géneros € com grau de
complexidade adequado ao ano de estudo; 3) Espontaneista - leitura e interpretagao de textos
sem orientacdes especificas sobre a escrita ortografica; avaliar o impacto dessas trés praticas,
para o ensino da ortografia. E, por fim, discutir a importancia da consciéncia metalinguistica

na escrita ortografica.

A fim de alcancar o primeiro objetivo especifico, identificamos os erros ortograficos mais
recorrentes em trés turmas do 6° ano, de uma escola publica municipal, a partir do teste
diagnéstico realizado em outubro de 2021, com uma produgao textual (Apéndice D) e um ditado
de 40 palavras (Apéndice E). A andlise dos erros, categorizados de acordo com Miranda (2020),

mostrou-nos que as categorias fonoldgica e ortografica predominam no corpus analisado. Para
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alcangar o segundo objetivo especifico, elaboramos e aplicamos, nas turmas participantes,
instrugdes diferenciadas para o ensino da ortografia com foco nesses aspectos, excluindo-se a
acentuacao, pois esta demanda um estudo especifico sobre ela, uma vez que sua ocorréncia

requer uma analise diferenciada da que se faz dos erros segmentais.

A turma A recebeu instrugoes reflexivas diretas (Apéndice F), isto €, com o ensino explicito e
reflexivo da ortografia a partir de grupos de palavras; a turma B (Apéndice H) recebeu
instrucdes reflexivas a partir de textos, ou seja, com ensino explicito e reflexivo da ortografia a
partir de textos de géneros variados; a turma C fez o estudo de textos de géneros variados, sem
instrugdes ortograficas. Esses textos foram os mesmos estudados pela turma B, excluindo-se as

questdes voltadas para o estudo da ortografia.

As aulas praticas foram realizadas ao longo dos meses de abril a setembro de 2022. Foram 38
horas/aula aplicadas na turma A, 33 horas/aula aplicadas na turma B e 15 horas/aula aplicadas
na turma C. Essas praticas com instrugdes diferenciadas foram realizadas durante 2 das 5 aulas
semanais de lingua portuguesa, que ja sdo constantes da carga horaria obrigatdria do aluno.
Apo6s finalizar as atividades de intervencdo, realizamos a Avaliagdo Final das turmas,

aplicamos o mesmo ditado e a mesma produ¢do da Avaliagdo Inicial.

Para alcancar o terceiro objetivo especifico desta pesquisa, categorizamos os erros encontrados
na ultima avaliagdo, também de acordo com Miranda (2020). A analise dos erros nos mostrou
que todas as turmas apresentaram redu¢do do numero de erros tanto na produg¢do quanto no
ditado, comparando-se a primeira com a segunda coleta. Para verificar se havia diferenga
estatisticamente significativa entre a redu¢ao do nimero de erros encontrada em cada uma das
turmas, aplicamos o teste estatistico Qui-quadrado (X?): com nivel de significancia de 95%,
para testar a hipotese nula de que ndo ha diferenca entre os tipos de intervengdo nas turmas A,
B e C; e os resultados indicaram que, no corpus pesquisado, ndo ha diferenca entre o impacto
da intervengao direta (turma A), contextual (turma B) e espontaneista (turma C), isto €, a analise
estatistica ndo demonstrou a significancia entre os resultados das trés metodologias empregadas
no nosso corpus. E possivel que esse resultado seja consequéncia do curto periodo, no qual os
alunos receberam as instrugdes, apenas seis meses, praticamente metade de um ano letivo e do
nivel de aprendizagem heterogéneo das turmas de estudantes. Futuras pesquisas podem avaliar
o impacto das instrugdes ortograficas reflexivas em um tempo maior, ao longo de todo o Ensino

Fundamental II, por exemplo, e em turmas com nivel de aprendizagem mais homogéneo.
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Embora essa andlise quantitativa ndo tenha evidéncia estatistica, uma analise qualitativa dos
resultados da presente pesquisa mostram que o ensino da ortografia para o 6° ¢ 7° anos do
Ensino Fundamental II € necessario e deve acontecer por meio de praticas diversificadas, com
instrugdes diretas e reflexivas, visto que os estudantes participantes deste estudo melhoraram a
escrita ortografica tanto em palavras isoladas, quanto em textos espontaneos. Deste modo, este
estudo reitera as evidéncias da revisdo meta-analitica, realizada a partir de estudos
experimentais ou quase-experimentais na aprendizagem da escrita, por Granham e Santangelo
(2014). Os resultados dessa revisao apontam a melhora da performance dos estudantes na
escrita das palavras, a ampliacdo da consciéncia fonologica e das habilidades de leitura desses
aprendizes tanto dos anos iniciais quanto dos anos finais do Ensino Fundamental a partir do uso

de instrugdes ortograficas explicitas.

E importante ressaltar que as trés praticas realizadas no presente estudo sio bem diferenciadas,
conforme descricao e reflexdo das aulas no Apéndice G e no Apéndice 1. As atividades das
turmas A e B foram elaboradas a partir dos estudos de Morais (2003), Nobrega (2013), Treiman
e Kessler (2014), Soares (2018) que defendem o ensino e a aprendizagem sistematica da
ortografia a partir da abordagem dos elementos linguisticos que compdem o sistema de escrita
da lingua portuguesa de forma organizada, partindo dos erros apresentados pelos alunos e
considerando o grau de complexidade desses elementos e a frequéncia dos grafemas, fonemas,
morfemas, das palavras que compdem a lingua portuguesa. Ja as atividades da turma C
priorizavam a leitura e a interpretacao de textos de géneros variados, sem o estudo da ortografia

de forma explicita e reflexiva.

A participagdo dos alunos nas atividades da turma A foi muito mais ativa, dindmica, uma vez
que a abordagem da ortografia, a partir de grupos de palavras isoladas, facilita a criagdo de
jogos interativos. A participagdo da turma B foi menor, houve menor envolvimento dos alunos,
se comparada a turma A, pois o numero de jogos elaborados nas atividades dessa turma ¢ menor,
devido a abordagem a partir de textos. A participacdo da turma C foi semelhante a da turma B,
com menos interagdo, pois essa turma também realizou as atividades de leitura e interpretagdo
de textos de géneros variados, ndo havendo questdes voltadas para o estudo da ortografia.

Os diferentes estimulos geraram aprendizagem, os alunos melhoraram a escrita ortografica, o
que nos mostra que ¢ importante continuar com o ensino sistematico e reflexivo da ortografia
no Ensino Fundamental II, tanto a partir de grupos de palavras isoladas, quanto a partir da

leitura e interpretacao de textos de géneros variados. H4 momentos em que as palavras isoladas
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sdo o foco principal, hdA momentos em que o estudo do texto ¢ o ponto de partida para se abordar
os padrdes fonoldgicos, morfologicos, fonotaticos, presentes na escrita ortografica (TREIMAN
E KESSLER, 2014). O trabalho em sala de aula com diferentes praticas torna o ambiente de
estudo mais atrativo, estimula a participagdo dos alunos e, consequentemente, facilita a
aprendizagem. Sendo assim, o ideal ¢ diversificar as estratégias didaticas, de modo a alcangar

as necessidades pedagdgicas de diferentes estudantes.

Para alcangar o terceiro e tltimo objetivo especifico, discutir sobre a importancia da consciéncia
metalinguistica na escrita ortografica, aplicamos um questionario com onze questdes (cf.
Apéndice J) para 3 alunos de cada turma. A selecdo dos participantes seguiu os seguintes
critérios: 1 estudante de cada turma com bons resultados nos ditados aplicados na Avaliagdo
inicial € na Avalia¢do Final; 1 estudante de cada turma com resultado do ditado aplicado na
Avaliagdo final melhor do que o resultado do ditado aplicado na Avaliacdo inicial; 1 estudante

de cada turma com resultados ruins nos ditados das duas avaliagdes.

As questdes do questionario para avaliacdo da consciéncia metalinguistica buscaram verificar
a capacidade dos alunos de realizar atividades de reflexdo consciente sobre os elementos que
constituem a lingua estudada, isto €, o conhecimento sobre a formacao das palavras estudadas
durante a aplicagdo das instrugdes ortograficas. Apds andlise das respostas dos alunos,
constatou-se que, dos trés grupos de alunos selecionados para responder ao questiondrio
metalinguistico, o grupo de participantes com bom desempenho nos dois ditados foi o que
acertou o maior nimero de questdes; o segundo grupo de alunos, com maior numero de questoes
corretas, foi o grupo de alunos com resultado melhor no ditado final do que no ditado inicial; e

o grupo com menor numero de acertos foi dos alunos com resultados ruins nos dois ditados.

Esse resultado sugere que, quanto maior o conhecimento metalinguistico dos alunos, maior € o
nimero de palavras que eles conseguem escrever corretamente. Essa constatagdo valoriza o
estudo da lingua a partir de instrugdes diretas e explicitas dos seus aspectos fonoldgicos,
morfolégicos e ortograficos, sempre direcionando os estudantes para uma reflexdo

metalinguistica.

Considera-se que este estudo trouxe contribuigdes tedricas e praticas para o ensino da
ortografia, pois mostrou o quanto ¢ positivo e necessario o uso de instru¢des ortograficas

diversificadas no 6°7° ano do Ensino Fundamental I1. As diferentes praticas realizadas em trés
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grupos de alunos diferentes evidenciaram o que os autores Morais (2003), Noébrega (2013),
Treiman e Kessler (2014), Soares (2018) sugerem para o ensino da ortografia, isto é, uma
abordagem sistematica e reflexiva, construida a partir das dificuldades dos alunos. Além disso,
as praticas realizadas apontam possibilidades de exploracdo dos aspectos ortograficos da lingua
portuguesa em sala de aula, dando visibilidade aquilo que pode de fato ser feito na realidade

escolar.

Logo, a conclusdo desta tese aponta para necessidade de futuras pesquisas abordarem o ensino
da ortografia em varias etapas da escolarizagdo desde o Ensino Fundamental I até o Ensino
Meédio, a fim de aprimorar as praticas efetivadas neste estudo e averiguar o seu impacto na
aprendizagem dos alunos. Espera-se que os resultados positivos deste experimento sejam
amplamente divulgados no meio académico e, principalmente, entre os professores da educacao
basica e sirvam de estimulo para que eles incluam o ensino da ortografia em suas aulas,
deixando de lado o habito de apenas apontar os erros ortograficos que aparecem na escrita dos

alunos.
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APENDICE
Apéndice A - Questionario social
Acesso ao formulario pelo endereco eletronico ou cddigo QR abaixo.

https://forms.gle/G9thvrhBehR3140x9
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado (a) responsavel,

Meu nome é Michelle Nogueira Lara Prado e faco Doutorado na Faculdade de Letras da UFMG,
na drea de Estudos Linguisticos, sob orientacdo da professora Dra. Daniela Mara L. O. Guimaraes.
Desenvolvo a pesquisa intitulada Aprender ortografia: analise do impacto da instrucdo e construgao
de praticas, que se propde a investigar, de modo geral, o impacto de diferentes tipos de instrugdo no
aprendizado da ortografia e na produgdo do texto. O educando, por quem vocé é responsavel, esta
sendo convidado a participar como voluntario desta pesquisa e pedimos a sua autoriza¢do para a
coleta, o armazenamento, a utilizacdao e o descarte de textos escritos e atividades realizadas por ele
na disciplina escolar de Lingua Portuguesa. A utilizacdo deste material esta vinculada somente a este
projeto de pesquisa.

Nesta pesquisa pretendemos investigar quais sao as dificuldades ortograficas persistentes na
escrita dos discentes do Ensino Fundamental I, a fim de propor estratégias didaticas e praticas de
intervencdo. Para isso, adotaremos os seguintes procedimentos: os dados serdo coletados a partir de
textos e atividades produzidas pelos educandos para o cumprimento das tarefas regulares da
disciplina. Portanto, os textos e demais atividades ndo serdo escritos em fungao desta investigagao,
mas serdo produzidos no contexto escolar para o cumprimento das atividades correlatas a série em
curso no Ensino Fundamental. Além disso, esses textos e atividades 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 serdo bastante minimizados, uma vez que
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 serd 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 da escrita
ortografica. Sendo assim, os participantes voluntdrios tém papel primordial no desenvolvimento desta
e de outras investigacGes na drea de Linguistica Aplicada ao ensino de Portugués.

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

A participacdo, portanto, é voluntdria e a recusa nao acarretard qualquer penalidade ou
modificacdo na rotina e na avaliacdo escolar. Os resultados obtidos pela pesquisa estardo a sua
disposicdo quando finalizada e, como dito, ndo havera identificagdo em nenhuma publicagdo que
possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma
serd arquivada pelos pesquisadores responsaveis, na Faculdade de Letras da UFMG, e a outra sera sua.
Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrées profissionais de sigilo, atendendo a legislacao
brasileira (Resolu¢cdo 466/2012, do Conselho Nacional de Saldde, Resolugdo 510/2016 e suas
complementares), utilizando as informaces somente para fins académicos e cientificos.

Rubrica da pesquisadora responsdvel:

Rubrica do (a) responsadvel pelo (a) aluno (a):
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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 “Aprender ortografia: andlise do impacto da
instrugdo e construcdo de praticas”, de maneira clara e detalhada, e esclareci minhas duvidas. Sei
gue a qualqguer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisao de autorizar

a participagdo do(a) educando(a) se assim o desejar.

Declaro que concordo e autorizo a participagao 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 Responsavel: 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: Michelle Nogueira Lara Prado
Contato: (31) 3409-6036
E-mail: michellelaraprado@gmail.com

Local e data Assinatura do pesquisador assistente
Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé poderd consultar:
COEP-UFMG - Comissdo de Etica em Pesquisa da UFMG

Av. Antbnio 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 voluntdrio (a) da pesquisa Aprender
ortografia: analise do impacto da instrugdo e construgao de praticas, que se propde a investigar, de
modo geral, o impacto de diferentes tipos de instru¢do no aprendizado da ortografia e na producao
do texto. 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 ortograficas
persistentes na sua escrita e na de seus colegas, a fim de propor estratégias didaticas e praticas de
intervencgao. Paraisso, coletaremos, durante as aulas de Lingua Portuguesa na prépria escola, os textos
e outras atividades 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 e
nas atividades, mas isso sera bastante minimizado, uma vez que manteremos em sigilo sua identidade.
Logo, o seu nome nao serd identificado nos textos e nas atividades analisadas. 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 da escrita
ortografica.

() Aceito participar da pesquisa.
() N&o aceito participar da pesquisa.

Local e data

Assinatura do (a) aluno (a) menor de idade

Nome completo da Pesquisadora Responsavel: 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: Michelle Nogueira Lara Prado
Contato: (31) 3409-6036
E-mail: michellelaraprado@gmail.com

Local e data Assinatura do pesquisador assistente

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé poderd consultar:
COEP-UFMG - Comiss3o de Etica em Pesquisa da UFMG

Av. Antbnio 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.
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Apéndice D - Proposta de producio de texto

PROPOSTA DE PRODUGAO DE TEXTO
Leia abaixo parte de uma noticia sobre os Fidget toys.

Fidget toys viram febre entre criancgas e adultos — saiba por que
eles fazem tanto sucesso

Leticia Colombini , 6 Minutos - Sdo Paulo
27/07/2021 - 20:14

“‘Em tempos de Covid-19 — em que qualquer coisa que colabore para melhorar o
estado de alerta e a regulagdo emocional das pessoas € bem-vindo — a novidade é a
chegada dos chamados fidget toys, brinquedos sensoriais e antiestresse que séo a
mania do momento entre criancas e adolescentes de todo o mundo. Sucesso em
tutoriais e videos no Youtube e Tiktok, eles tém usos praticos tanto para os pequenos
quanto para os adultos e vém em infinitas formas, cores e tipos de materiais. Foram
criados para apertar, torcer, puxar, dobrar, girar, empurrar, enrolar, enfim, incentivando
todos a explorarem as diferentes possibilidades de cada peca.

Quer uma dimensao do sucesso desses itens? No Mercado Livre, o desempenho da
categoria de brinquedos anti-estresse e engenho no primeiro semestre cresceu 590%
em valor e 500% em volume em relagdo ao segundo semestre de 2020. Nas buscas
da categoria brinquedos e hobbies, os fidget toys subiram de 3° lugar em margo para
1° em maio e junho.

Entre os modelos mais populares estdo a splash ball (bola de silicone para apertar,
com liquido no interior), a orbeez stress ball (bola de silicone com varias bolinhas de
gel dentro), o cube (pequeno cubo com fungbes em todos os lados, tais como
interruptor, engrenagens e “esfregador de dedo”) e o tangle (para tor¢ao). Sem falar
nos itens tradicionais e mais conhecidos, como o spinner (brinquedo giratério feito de
metal ou plastico) e o squishy (feito de espuma de poliuretano e que retorna
lentamente a sua forma original depois de comprimido).

O grande destaque, no entanto, fica por conta do “pop it”, uma versao infinitamente
reutilizavel do popular estouro de plastico-bolha. Feito de silicone, sdo bolhas de meia
esfera que, quando empurradas com os dedos, fazem um som de estalo suave. Depois
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de “estourar” todas elas, basta virar o brinquedo e comecar novamente do outro lado.

”n»

Nada mais tranquilizador e “satisfatério”.

Fonte: https://6minutos.uol.com.br/economia/saiba-por-que-os-fidget-toys-viraram-sucesso-entre-
criancas-e-adultos/ (texto adaptado - acesso em 7 de agosto de 2021)

De acordo com a noticia acima, os fidget toys sdo brinquedos que fazem muito sucesso
no Brasil e no mundo. Imagine que a jornalista, que escreveu a noticia acima, esteja
fazendo uma pesquisa no bairro em que vocé mora para saber se esse brinquedo
também é muito conhecido e usado por vocé e seus amigos. Entdo, ela pede que
vocés escrevam um relato pessoal para ser publicado na pagina “6 minutos” da UOL
como informagao complementar para a noticia acima.

Escreva nas linhas abaixo seu relato pessoal.

1. Inicie seu texto se apresentando, ou seja, dizendo seu nome, idade, onde mora,
com quem mora.
2. Depois, conte o que vocé sabe sobre os fidget toys:

e onde e quando vocé conheceu o brinquedo;

e quem te apresentou a ele;

e 0 que vocé pensa sobre esse brinquedo (gosta ou nao), explique os motivos

que levam vocé a pensar assim;

e se esse brinquedo € muito usado por vocé e seus amigos;

e se vocé possui o brinquedo.
3. Finalize seu texto apresentando sua opinido sobre o uso dos fidget toys como
forma de deixar as pessoas que os usam mais tranquilas. Vocé acredita que isso
realmente acontece?
4. Crie um titulo para seu relato pessoal. (Foi deixada uma linha no inicio da pagina
para isso)

Quando terminar de escrever seu relato, faga a leitura do texto observando:
e se vocé conseguiu relatar seu conhecimento sobre o brinquedo fidget toys e
0s possiveis usos dele por vocé e seus amigos;
se a linguagem utilizada é simples, clara, facil de ser compreendida;
se a pontuagao, o uso do paragrafo, o uso da letra maiuscula, a construgéo das
frases e a escrita ortografica das palavras foi feita de forma correta, de acordo
com a norma padréo da lingua portuguesa.


https://6minutos.uol.com.br/economia/saiba-por-que-os-fidget-toys-viraram-sucesso-entre-criancas-e-adultos/
https://6minutos.uol.com.br/economia/saiba-por-que-os-fidget-toys-viraram-sucesso-entre-criancas-e-adultos/
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Apéndice E - Ditado por grupos de palavras
DITADO POR GRUPOS DE PALAVRAS
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REGULARES
IRREGULARES

BIUNIVOCAS OU CONTEXTUAIS MORFOSSINTATICAS
DIRETAS
1. bote 1. responda 1. disse 1. histérias
2. nada 2. narrativa 2. chamasse 2. popular
3. vida 3. aventura 3. gostaram 3. personagens
4. papel 4. morena 4. gostarao 4. precisando
5. atividade 5. comprida 5. aconteceu 5. vizinho
6. vamos 6. também 6. bateu 6. servico
7. motivo 7. conto 7. falou 7. mexeu
8. povo 8. querida 8. cantar 8. muito
9. fabula 9. quilémetro 9. morar 9. gente
10. fofoca 10. ninguém 10. perguntar 10. coracao

DITADO REALIZADO COM OS ALUNOS - ORDEM ALEATORIA

bote
responda
disse
historias
nada
narrativa
chamasse
popular

. vida

N =

10.aventura
11.gostaram
12.personagens
13.papel
14.morena
15.gostardo
16.precisando
17.atividade
18.comprida
19.aconteceu
20.vizinho

21.vamos
22.também
23.bateu
24.servico
25.motivo
26.conto
27 .falou
28.mexeu
29.povo
30.querida
31.cantar
32.muito
33.fabula
34.quilémetro
35.morar
36.gente
37.fofoca
38.ninguém
39.perguntar
40. coragao
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Apéndice F - Escrita ortografica: instrucgoes reflexivas diretas

Acesso a apostila com as aulas completas pelo endereco eletronico ou codigo QR abaixo.

https://drive.google.com/file/d/1IMn15CWZMOsjGFdvNYadrOspXulJsRxIV/view?usp=share link



https://drive.google.com/file/d/1Mn15CWZM0sjGFdvNYadr0spXuIJsRxIV/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1Mn15CWZM0sjGFdvNYadr0spXuIJsRxIV/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1Mn15CWZM0sjGFdvNYadr0spXuIJsRxIV/view?usp=share_link
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Apéndice G - Instrucoes reflexivas diretas: descricio e reflexdo (Turma A)

https://drive.google.com/file/d/1Ve4d6 WOWOG7v440EwhICItPgY qRVOxsCp/view?usp=share link



https://drive.google.com/file/d/1Ve46WOWOG7v44oEwhlCItPgYqRVOxsCp/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1Ve46WOWOG7v44oEwhlCItPgYqRVOxsCp/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1Ve46WOWOG7v44oEwhlCItPgYqRVOxsCp/view?usp=share_link
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Apéndice H - Escrita ortografica: instrucées reflexivas a partir de textos

Acesso a apostila com as aulas completas pelo endereco eletronico ou codigo QR abaixo.

https://drive.google.com/file/d/1-E0Z6wsHIvJ6ZhOPjZ nBTpUI2ICtAsU/view?usp=share link



https://drive.google.com/file/d/1-E0Z6wsHlvJ6ZhOPjZ_nBTpUl2ICtAsU/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1-E0Z6wsHlvJ6ZhOPjZ_nBTpUl2ICtAsU/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1-E0Z6wsHlvJ6ZhOPjZ_nBTpUl2ICtAsU/view?usp=share_link
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Apéndice I - Instrucdes reflexivas a partir dos textos: descricio e reflexdo (Turma B)

https://drive.google.com/file/d/1nfXaSeFKwHPFIdShKUsSUKJIMdeEQILZ/view?usp=share link



https://drive.google.com/file/d/1nfXaSeFKwHPFId8hKUsSUKJlMdeEQlLZ/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1nfXaSeFKwHPFId8hKUsSUKJlMdeEQlLZ/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1nfXaSeFKwHPFId8hKUsSUKJlMdeEQlLZ/view?usp=share_link
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Apéndice J - Questionario para avaliacido da Consciéncia Metalinguistica

Aluno(a): Turma:

1. Leia as palavras abaixo em voz alta:

BRINQUEDO BRIGA BICUDO

a) A primeira silaba dessas palavras ¢ formada por quantas letras?
BRINQUEDO BRIGA - BICUDO

b) O som de todas as letras da primeira silaba das trés palavras sdo pronunciados?

c¢) Forme novas palavras retirando apenas 1 letra de cada uma das palavras abaixo:

BRANCO
PRATO
TREM

2. Qual letra podemos acrescentar a primeira silaba das palavras abaixo para formar novas
palavras que passam a ter o som nasal?

a) Mata b) Tapa ¢) Mito

3. Leia as palavras abaixo em voz alta e marque um X naquelas que possuem o encontro-
consonantal, ou seja, o encontro de duas consoantes que sao pronunciadas quando falamos.

( ) MASCARA () CARRO ( ) PERSONAGENS
( )MILHO ( )PORTA () GALINHA

( )PASTEL ( )FILHA ( ) BORBOLETA

( ) MOSCA () PASSARO () CHOCOLATE

4. As palavras que vocé ndo marcou no quadro da questdo 5 também possuem o encontro de
duas consoantes? Em que elas se diferenciam das palavras que vocé marcou?
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5. Leia as palavras abaixo em voz alta. Marque um X apenas naquelas em que o som da letra U
¢ pronunciado quando falamos.

( ) QUEIO () QUADRADO ( ) QUANDO
( ) QUANTIDADE ( ) QUILOMETRO () QUINTAL
( ) GUERRA ( )LINGUA ( ) NINGUEM
( ) FOGUEIRA () GUITARRA ( )AGUA

6. Leia as palavras abaixo em voz alta. Pense sobre o modo como elas sao faladas e o modo
como elas sdo escritas. Qual erro poderiamos cometer ao escrevé-las?

a) BEBER b) DORMIR
¢) LIVRO d) POVO

e) GENTE f) BOTE

g) CATXA h) PEIXE

7. Leia as palavras abaixo em voz alta.
MATERIAL ANIMAL ANEL

a) O que as palavras abaixo possuem em comum?

b) O que elas indicam?

8. Complete as frases com as palavras que faltam.

O garoto bola ontem.

Meu amigo o carro quando voltava para casa.
A menina o prato durante o almogo.

Pedro o ultimo jogo de futebol.

a) O que as palavras que vocé completou possuem em comum?
b) O que essas palavras indicam nas frases?
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9. Leia as palavras abaixo em voz alta.

CARRETA GENRO

a) Nas duas palavras a letra R representa 0 mesmo som?
b) Por que em uma delas usamos RR e na outra usamos R?

c) Escreva uma palavra em que a letra R representa um som diferente daquele que representa
nas palavras do quadro acima.

10. Leia as frases abaixo em voz alta.

As criancgas estudariio para a prova de portugués amanha.
Minha filha e seus amigos gostam de brigadeiro.

Pedro e Lucas ganharam o jogo de futebol.

a) O que as palavras destacadas indicam?

b) Ha diferenga quando vocé fala a ultima silaba das palavras destacadas?
Explique.

c¢) Complete:

As palavras destacadas nas frases acima sao . Quando indicam agdes
escrevemos a ultima silaba com a0 e quando indicam ag¢des e
escrevemos a ultima silaba com am.

11. As palavras abaixo apresentam alguns erros de ortografia. Circule o erro em cada palavra e
explique as possiveis causas desses erros.

a) PROFISAO

b) XUVA

¢) PUCHAR
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