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ZANELLA, M., S. Leitura e aprendizagem da ortografia: um estudo com alunos de 4*
a 6 série do Ensino Fundamental. Sdo Paulo, 2007. 145 f. Tese (Doutorado em
Psicologia da Educacao) — Pontificia Universidade catolica de Sao Paulo.

RESUMO

As questdes de ordem ortografica hd muito vém incomodando professores e alunos, ndo
apenas nos niveis iniciais da escolarizacdo, mas se prolongando nos niveis mais
avancados, sendo motivo de censura e discriminag¢ao na escola e fora dela. No processo
de aprendizagem da linguagem escrita, superada a fase inicial do dominio do codigo
alfabético, ¢ importante que a crianga perceba que a grafia correta das palavras depende
nao somente da relagdo grafema/fonema, mas de convengdes ortograficas. Na pratica
pedagogica ¢ freqiientemente aceita a existéncia de uma relacdo entre a atividade de
leitura e a habilidade de ortografar corretamente as palavras. Admite-se que a
manipulacdo de textos por meio da leitura tem influéncia positiva sobre a aprendizagem
de regras ortograficas. Revisando a literatura da area ndo encontramos evidéncias
empiricas que déem suporte a essa hipotese. Resultados de pesquisas mostram que
leitores habeis fazem uso de diferentes rotas para identificar as palavras e podem utilizar
dois tipos de estratégias: a forma direta de reconhecimento lexical ou a rota indireta que
se apoia na decodificagdo fonoldgica. A utilizacdo dessas rotas nao parece ser
excludente, ou seja, ambas estdo presentes no leitor habil e se complementam num
processo interativo. Contudo ha evidéncias de que os leitores podem diferenciar-se em
funcdo do uso predominante de uma dessas estratégias. A presente pesquisa verificou
em que medida as associagdes entre leitura e habilidade ortografica, se verificadas,
estariam associadas também ao tipo de estratégia de leitura utilizada, se mais fonologica
ou mais semantico-lexical. Na presente pesquisa adotou-se a denominacao leitor
semantico/lexical para o leitor que se apdia mais no reconhecimento global da palavra
sem efetuar uma decodificacao pontual e leitor fonoldgico o leitor que analisa mais
detidamente a fonologia da palavra decodificando-a. A pesquisa foi realizada com 267
alunos de 4%, 5* e 6 series do ensino fundamental de uma escola da rede municipal de
ensino da cidade de Sdo Paulo. Foram utilizadas tarefas para avaliar habilidades de
leitura e ortografia. Os desempenhos nas tarefas foram submetidos a testes estatisticos.
Os achados mostram diferencas significativas entre os desempenhos em escrita do leitor
que se apoia mais no reconhecimento global da palavra (leitor seméantico/lexical) e do
leitor que se apodia mais na fonologia (leitor fonoldgico), tendo estes tltimos melhores
desempenhos que os primeiros. Conclui-se que o perfil do leitor ¢ fator importante
quando se trata de aprimorar a ortografia. O leitor fonoldgico percebe melhor a
ortografia das palavras, quando comparado ao leitor semantico-lexical, o que favorece a
escrita correta. Considera-se que o estudo possui uma relevancia pedagogica na medida
em que os resultados obtidos poderdo vir a ser utilizados nas reflexdes sobre o ensino da
ortografia no contexto das escolas brasileiras.

Palavras-chave: Leitura; Escrita; Aprendizagem da ortografia.
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ZANELLA, M., S. Reading and the learning of orthography: a study with 4th to 6th
grade students in Elementary School. Sao Paulo, 2007. pp. 145. Doctoral dissertation.
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo.

ABSTRACT

Orthographic issues have long been bothering teachers and students, not only at initial
levels of school years but also at more advanced levels and a reason for criticism and
discrimination inside and outside school. In the learning process of written language,
once the initial phase of mastering the alphabetic code is overcome, it is important that
children realize that the right spelling of words depends not only on the relation of
grapheme/phoneme, but also on orthographic conventions. In the pedagogical practice
the existence of a relation between reading activities and the ability to spell words
correctly is often admitted. It is accepted that manipulation of text through reading has a
positive influence on the learning process of orthographic rules. Reviewing literature in
the area we could not find empirical evidence to support this hypothesis. Results of
studies show that skilled readers use different routes to identify words and may use two
types of strategies: the direct form of lexical recognition or the indirect route which is
based upon phonological decodification. The use of these two routes does not seem to
be excludent, that is, they are both a common trait in a skilled reader and complement
each other in an interactive process. However, there is evidence that readers can differ
according to the predominant use of one of these strategies. This study verified in what
way the associations between reading and orthographic ability, if they exist, would be
also linked to the kind of reading strategy used, a more phonological or more
semantic/lexical strategy. In this study the denomination semantic/lexical reader was
adopted to refer to the reader who depends mostly on the global recognition of the word
without applying a punctual decodification, and phonological reader to the one who
analyses more precisely the phonology of the word decodifying it. This study involved
267 fourth-grade to sixth-grade students from a school in the city of Sao Paulo. Tasks
were used to evaluate reading and orthography skills. Performances on such
assignments were subject to statistical tests. The findings show significant differences
between the writing performance of the reader who depends mostly on the global
recognition of the word (semantic/lexical reader) and the reader who depends mostly on
the phonology (phonological reader), the latter showing better performance. We can
conclude that the reader’s profile is an important factor when it comes to improving
orthography. The phonological reader perceives the correct orthography of words when
compared with the semantic/lexical readers, which favors the writing correct. We
consider that this study has a pedagogical relevance once the results achieved may be
used in reflections on orthography teaching in the context of Brazilian schools.

Key-words: Reading; Writing; Learning of orthography



INTRODUCAO

A aquisi¢do da linguagem escrita € um objetivo basico a ser alcangado na fase
inicial de escolarizagdo e dela depende também o sucesso de futuras aprendizagens
escolares. No inicio da alfabetiza¢do ¢ necessario que o aprendiz perceba a linguagem
escrita como um novo meio de comunicagdo e de relacdo com o ambiente. No caso das
linguas alfabéticas ¢ imprescindivel ainda que o aprendiz compreenda o funcionamento
da base alfabética de escrita. As questdes de ordem ortografica ndo podem ser um
empecilho nessa conquista. Superada essa fase inicial, do dominio do codigo
alfabético, ¢ importante que a crianca distinga as fungdes da linguagem oral e as
funcdes da linguagem escrita e perceba que as linguas alfabéticas nao sao
completamente fieis as relagdes fonema-grafema, ou seja, ndo ha uma tunica forma
possivel de se representar um som. A grafia correta das palavras depende de

convengdes ortograficas.

Lemle (2000) fez uma interessante avaliagdo sobre os mecanismos que levaram

a cristalizacdo de certas arbitrariedades da lingua portuguesa na escrita e justifica:

...as vantagens advindas do sistema de comunicag¢do amplo que ¢ a
lingua escrita sdo, por sua propria natureza, contraditorias com a
proximidade entre lingua escrita e lingua oral. A adesdo a normas
explicitas e um pouco rigidas para a lingua escrita ¢ uma
necessidade, se queremos que ela nos permita a comunicagao entre
comunidades diversas.

Assim, concluimos que, em universos culturais complexos como o
nosso, ha um afastamento necessario e inevitavel entre a lingua
escrita e as linguas faladas (LEMLE, 2000, p. 60).

A autora conclui sobre a necessidade de aceitagdao e valorizagdo das diferentes
variacgoes lingiiisticas, com suas peculiaridades de vocabulario, sintaxe e pronuncia na

linguagem oral. Assinala, contudo que na escola,

...depois de aprender a representar por escrito o seu falar nativo, vocé
aprende o vocabulario, a sintaxe e a ortografia convencionais do
portugués escrito; tal aprendizagem deve ser-lhe dada como uma



porta que se abre para o vasto mundo do saber e do trabalho, e néo
como uma pedra tumular a atirar sobre o seu falar de casa (LEMLE,
2000, p.61).

Assim a ortografia de uma lingua vai se constituindo, ao longo do tempo, com
base nos diferentes modos de falar, cristalizando-se numa forma de escrita unica, o que
possibilita a todos a compreensao do texto escrito independentemente de variagdes
lingiiisticas regionais. No entanto, esta caracteristica representa algumas dificuldades
para os aprendizes e por se tratar de uma convencgdo social, a aprendizagem da norma
ortografica requer a intervencdo de um membro mais experiente, 0 que na nossa

sociedade ¢ delegado a escola.

Na escola brasileira, as questdes de ordem ortografica hd muito vém
incomodando professores e alunos, ndo apenas nos niveis iniciais da escolarizacao,
mas se prolongando nos niveis mais avancados, sendo motivo de censura e
discriminacao na escola e fora dela. O mesmo ocorre em outras linguas. Jorm (1985),
em estudos com falantes da lingua inglesa, constatou que os problemas de ortografia
ocorrem ndo somente com portadores de deficiéncias em leitura, mas até mesmo com
sujeitos com capacidade de leitura superior: “Nao raro, encontra-se académicos com
problemas graves de ortografia e esse problema sem duvida existe também em outros

grupos profissionais” (JORM, 1985, p.91).

Da mesma forma que na leitura uma decodificacdo eficiente favorece a
compreensao, pois libera a atencdo do leitor sobre o codigo e a amplia sobre a
semantica do texto, também o automatismo sobre a norma ortografica facilita a
redacdo, uma vez que libera a atencdo para o planejamento das idéias. Devido a seu
carater extremamente arbitrario, as questoes de ordem ortografica exigem da crianga
estratégias cognitivas apuradas e seu desenvolvimento se prolonga ao longo da

escolarizagdo.

No Brasil sao numerosos os estudos sobre as peculiaridades na aquisicao da
ortografia do Portugués Brasileiro (CARRAHER, 1985; NUNES, BUARQUE,
BRYANT, 1992; FARACO, 1994; NUNES, 1995; CAGLIARI, 1996; MELO, REGO,
1998; ZORZI, 1998; MORAIS, 1998, 2002; ZORZI, SERAPOMPA, FARIA,



OLIVEIRA, 2004 entre outros). Esses autores buscaram explicar as dificuldades
ortograficas que surgem apds o dominio do cdédigo alfabético, tanto para identifica-las,
como para encontrar maneiras de facilitar a aquisicdo da linguagem escrita e assim

contribuir para a melhoria do processo ensino/aprendizagem nessa area.

A presente pesquisa também busca compreender as dificuldades ortograficas.
Adota-se um enfoque metalingiiistico na perspectiva da psicologia cognitiva e tem-se

como foco avaliar a influéncia da leitura na aquisi¢do das regras ortograficas.

O estudo se apdia na idéia de que os leitores habeis podem se diferenciar por
utilizarem estratégias de leitura em que predomina uma identificacdo de palavras por
decodificacdo (fonologica) ou por reconhecimento global (semantico-lexical), buscou-

se determinar se tais perfis podem ser relacionados com a habilidade ortografica.

Para o atingimento do objetivo proposto a investigagdo apresenta uma
seqiiéncia que explicita as relagdes entre os diversos temas abordados. Inicia-se com a
apresentacdo das relacdes entre habilidades metalingiiisticas e a aquisicdo da
linguagem escrita descritas na literatura da &rea. Abordam-se especificamente as
questdes de ordem ortografica considerando-se as aprendizagens que ocorrem de

maneira implicita e explicita.

Apresentam-se aspectos peculiares da Lingua Portuguesa com breve historico
sobre a ortografia do Portugués Brasileiro e uma abordagem sobre os processos
envolvidos na escrita de palavras, com énfase nas questdes ortograficas relacionadas
com as regras de posi¢do, gramaticais ou morfossintaticas que transcendem a relagao
fonema/grafema.. Neste ponto do trabalho ¢ apresentada uma revisao de estudos que

abordam a aquisi¢do da ortografia.

Com a finalidade de buscar associagdes entre a leitura e a aquisicdo da
ortografia descreve-se os processos envolvidos no ato de ler de acordo com diferentes
modelos de leitura e estratégias cognitivas envolvidas na leitura habil. Em seguida
abordam-se aspectos referentes a estratégias individuais de leitura estabelecendo o que

denominamos na presente pesquisa de diferentes perfis de leitores.

Segue-se com a apresentacdo metodologica deste estudo.



1. Habilidades metalingiiisticas e linguagem escrita

A metalinguagem ou habilidade metalingiiistica ¢ uma area da metacognicao.
De acordo com Gombert (1992) a metacognicao pode ser entendida como a capacidade
dos individuos de refletir sobre e monitorar intencionalmente seus proprios processos

cognitivos, bem como os produtos destes (GOMBERT, 1992, p.13).

Desta forma a metalinguagem pode ser definida tanto como a habilidade de
reflexdo sobre linguagem e seus usos como a habilidade do sujeito de monitorar
intencionalmente seu processamento lingiiistico. O estabelecimento do conceito de
metalinguagem foi uma forma de tratar a compreensdao e a producao da lingua,
distinguindo uma atitude reflexiva sobre a lingua de sua simples manipulacdo

(GOMBERT, 1992).

E possivel distinguir tais defini¢des ao se considerar que uma crianga, inserida
em seu meio social, aprende e utiliza facilmente a linguagem oral do grupo. Isso ocorre
de forma pragmadtica, sem que seja necessaria uma reflexdo sobre a estrutura ou
organizacao da lingua. Com o decorrer do tempo a crianga serd capaz de refletir sobre
as organizacdes lingiiisticas que utiliza. A essa habilidade consciente denomina-se
habilidade metalingliistica. Isto ndo quer dizer que a crianca antes desse dominio
consciente ndo tenha controle sobre a sua linguagem, mas ¢ importante separar esses
dois tipos de controle: a utilizacdo pragmatica e a reflexdo consciente. (GOMBERT,

2003)

A expressdo “meta” refere-se a atividades no nivel da consciéncia e, portanto
com o controle do sujeito. Gombert (1992) distingue entre as capacidades
demonstradas nos comportamentos espontaneos (exemplo: quando a crianga pequena
confunde-se com uma frase agramatical do tipo: “menino cadeira caiu da”) e as
capacidades fundadas em '"meta-analises" de conhecimento e deliberadamente
aplicadas (ex.: corrigir a sintaxe de um texto escrito). Gombert enfatiza que nao ¢
apropriada a utilizacao do termo "meta", indiscriminadamente para esses dois tipos de

conduta, pois se referem a fendmenos muito diferentes.

A fim de evitar esse equivoco, o autor utiliza a denominagao: “epilingiiistico”

ou “habilidade lingliistica implicita”, para designar comportamentos que nao sofrem



controle consciente no tratamento lingiiistico, e “metalingliistico” ou ‘“habilidade
lingtiistica explicita” para as capacidades de nivel metacognitivo, que tém carater

reflexivo e intencional.

A instalagdo de habilidades metalingiiisticas ndo ocorre de forma espontanea,
mas depende da intervengdo de membros mais experientes do grupo social,
normalmente de natureza escolar Gombert (2003). Reflexdes sobre aspectos
especificos da lingua sdo abordadas na escola quando do inicio da alfabetizagdo, deste
fato advém um intrigante questionamento sobre as relacdes existentes entre as

habilidades metalingiiisticas e a aprendizagem da linguagem escrita.

Conforme Yavas (1988) os estudos sobre essas relagoes t€ém se focado em dois

grandes interesses: o tedrico e o pratico.

O Interesse teorico busca responder questoes como: quando se desenvolvem as
habilidades metalingiiisticas? Que fatores contribuem para esse desenvolvimento?
Componentes lingiiisticos se desenvolvem ao mesmo tempo? Qual a relacdo entre a
aquisicao da linguagem escrita e a consciéncia metalingiiistica? J& o interesse pratico
volta-se para a importancia das habilidades metalingiiisticas no processo de
aprendizagem da linguagem escrita e principalmente busca responder se tais

habilidades sdo pré-requisitos para essa aprendizagem.

Até o momento, foi possivel demonstrar uma correlagao positiva significativa
entre o desempenho nas tarefas metalingiiisticas e as tarefas de leitura e escrita. No
entanto ndo hd um consenso sobre uma relagdo causal entre ambas, ou se a consciéncia
metalingiiistica ¢ pré-requisito para a aprendizagem da leitura e escrita ou ainda o
contrario, ou seja, a aprendizagem da linguagem escrita ¢ que favoreceria o surgimento

das habilidades metalingiiisticas.

Posturas mais atuais apontam uma relacdo interativa entre consciéncia
metalingiiistica e alfabetizacdo (BARRERA; MALUF, 2003). Desta forma acredita-se
que ¢ necessario um certo grau de habilidades metalingiiisticas para desencadear o
processo de aprendizagem, mas este por sua vez, ird possibilitar um aprimoramento das

habilidades metalingiiisticas.



1.1. Diferentes habilidades metalingiiisticas

Atualmente na literatura da area, encontra-se referéncias a diferentes
habilidades metalingiiisticas. As defini¢des abaixo exclarecem alguns dos termos mais

utilizados.

e Consciéncia fonoldgica ou habilidade metafonoldgica: “habilidade em analisar a
linguagem oral de acordo com suas unidades sonoras constituintes” (BARRERA,
2003, p. 69).

e (Consciéncia sintatica ou habilidade metassintatica: “habilidade do individuo para
refletir sobre e manipular mentalmente, a estrutura gramatical das sentencas”.
(BARRERA, 2003, p. 81).

e Consciéncia lexical ou habilidade metalexical: “habilidade para segmentar a
linguagem oral em palavras, considerando tanto aquelas com fun¢do semantica (...)
quanto aquelas com funcao sintatico-relacional” (BARRERA, 2003, p. 76).

e Consciéncia semantica ou habilidade metassemantica: habilidade de reconhecer o
codigo convencional e arbitrario da lingua e manipular palavras ou elementos
significativos mais extensos (frase), atribuindo-lhes um significando. Esta
habilidade est4 diretamente ligada a consciéncia lexical. (GOMBERT, 1992, p. 63).

e (Consciéncia morfologica ou habilidade metamorfoldgica: capacidade de refletir
sobre e manipular a estrutura morfémica das palavras. (NOCUS, GOMBERT,
1997, p. 75).

e Consciéncia textual ou habilidade metatextual: Habilidade de controle deliberado,
tanto na compreensdo como na producdo, de arranjos de elocucdo em unidades
lingiiisticas maiores. (GOMBERT, 1992, p.121).

e Consciéncia pragmatica ou habilidade metapragmatica: consciéncia das relagdes
existentes entre o sistema lingiiistico € o contexto em que € usado. (GOMBERT,

1992, p. 94).

Dentre os aspectos metalingiiisticos a consciéncia fonologica ¢ o que vem
sendo mais estudado em diversas linguas inclusive no portugués brasileiro. (MALUF;
ZANELLA; PAGNEZ, 2006). No Brasil, mais de 70% das teses e dissertagdes
defendidas entre 1987 a 2004 e 77% dos artigos cientificos publicados no periodo de

1987 a 2005, que investigaram a relacdo entre habilidades metalingiiisticas e a



aquisicdo da linguagem escrita, abordaram o aspecto fonologico (MALUF;
ZANELLA; PAGNEZ, 2006). Esses trabalhos buscaram estabelecer a importancia
dessa capacidade no inicio da aprendizagem da linguagem escrita numa lingua
alfabética e demonstram a existéncia de vinculos entre a possibilidade de efetuar com
sucesso diversas tarefas metalingiiisticas de manipulacdo de aspectos fonologicos da

linguagem oral e a aprendizagem da linguagem escrita.

As pesquisas nacionais € internacionais sao menos numerosas quando tratam de
outros aspectos metalingiiisticos, porém caminham indicando novos olhares sobre o
processo de aquisi¢do da linguagem escrita na sua relacdo com habilidades
metalingiiisticas (NUNES, BRYANT, BINDMAN, 1996; GOMBERT, BRYANT,
WARRICK, 1997; MALUF, BARRERA, 1997; NOCUS, GOMBERT, 1997;
GOMBERT, PEEREMAN, 2001; PACTON, PERRUCHET, FAYOL,
CLEEREMANS, 2001; MAREC-BRETON, 2003; BARRERA, MALUF, 2003;
COLE, MAREC-BRETON, ROYER, GOMBERT, 2003; SOUSA, 2005).

Especial atengdo vem sendo dada a consciéncia sintatica. Da mesma forma que
habilidades fonoldgicas sao importantes para o inicio da alfabetizagdo, parece que uma
predisposicdo para uma consciéncia sintatica ¢ necessaria para a aprendizagem da
leitura que retroativamente provoca o desenvolvimento dessa habilidade. Consciéncia

sintatica e leitura se desenvolveriam em interagao (GOMBERT, 2003).

1.2. A consciéncia da ortografia e a morfologia

A ortografia de uma lingua possui carater extremamente arbitrario sendo
dependente de sua origem, evolucdo histérica e da cristalizacdo de certos falares.
Apesar de ndo ter sido destacada como uma habilidade metalingiiistica especifica, a
habilidade de grafar corretamente uma palavra, respeitando as peculiaridades
ortograficas da lingua, pode ser entendida como metalingiiistica, uma vez que exige do

escritor reflexdo sobre regras que regem a escrita.

A habilidade ortografica estd diretamente associada a outras habilidades
metalingiiisticas como a fonologica, a sintatico/semantica ¢ a morfologica. Estudos

apresentaram evidéncias de que a consciéncia fonologica tem forte impacto para a



compreensdo e progressos do principio alfabético principalmente nas relagdes
regulares entre som e letra (REGO, BRYANT, 1993; REGO, BUARQUE, 1997; 2002;
VASCONCELOS, 1999; FONTELLA, 2001; GUIMARAES, 2001; 2003; TESSARI,
2002), porém nas palavras irregulares a maior contribuicdo vem da consciéncia
sintdtica que permite andlises apoiadas no contexto (REGO, BRYANT, 1993; ALVES,
1996; REGO, BUARQUE, 1997; TUNMER, HERRIMAN, NESDALE, 1988;
GUIMARAES, 2001; 2003). Vinculada & consciéncia sintatica, encontra-se a

consciéncia morfologica.

Segundo Gombert (2003, p. 45), a consciéncia morfoldgica esta diretamente
ligada a estrutura e funcdo da palavra e tem papel preponderante no gerenciamento
sintatico da frase. E grande sua importancia para a leitura especialmente para o acesso
as arbitrariedades ortograficas, em linguas em que a morfologia ¢ indicativa de como a
palavras deve ser lida em detrimento da fonologia. Desta forma a morfologia também
colabora para a escrita, uma vez que ¢ indicativa de grupos de palavras que possuam a
mesma estrutura morfoldgica/ortografica (COLE, MAREC-BRETON, ROYER,
GOMBERT, 2003).

Conclui-se que a escrita ortografica combina dois principios essenciais:

- o fonografico: possibilita que unidades sonoras - fonemas ou silabas - se

correspondam com unidades graficas - grafemas.

- 0 semiografico: permite que as unidades graficas constituam-se em unidades
significativas. As menores unidades de significagdo na lingua sdo geralmente

denominadas de morfemas. (MAREC-BRETON, GOMBERT, 2004).

A consciéncia morfoldgica consiste em identificar as pequenas partes em uma
palavra que carregam alguma significacdo. Ao ler a palavra “gafo” o leitor experiente
atribui um significado a essa palavra: trata-se de um mamifero doméstico. Essa palavra
distingue-se da palavra “gata” apenas pela letra final, mas que lhe altera em parte o
significado, dessa Unica letra pode-se identificar o género do animal, portanto as letras

a” ou “o” no final dessas palavras carrega uma significacio e podem ser

consideradas morfemas.



Sem analises lingiiisticas mais profundas, pode-se identificar conforme Peter

(2003), dois tipos de morfemas aplicaveis a qualquer lingua alfabética:

= Os morfemas lexicais que possibilitam a formagdo de palavra novas pelos
mecanismos de derivagdo (exemplo Trabalhar => trabalhador), de
composi¢ao (exemplo: sofd + cama => sofd-cama), de derivacdo regressiva
(exemplo: manejar => manejo) e de derivagdo parassintética (acréscimo de
prefixo e sufixo a uma base, exemplo: des + alma + ado => desalmado).

* Os morfemas flexionais que se referem as relagcdes gramaticais e propiciam
os mecanismos de concordancia, relacionando-se mais diretamente a
sintaxe. Freqiientemente referem-se, para os nomes as categorias de género,
nimero e caso € para os verbos as categorias de aspecto, tempo, modo e

pessoa.

Os estudos sobre a consciéncia morfologica concentram-se em grande parte nas
séries mais avangadas de escolarizagdo, havendo referéncias de que apenas serd
utilizado apés o dominio da decodificagio grafo-fonologica (COLE, MAREC-
BRETON, ROYER, GOMBERT, 2003). Na lingua francesa a utilizagdo da morfologia
¢ vista como um recurso essencialmente utilizado como paliativo na leitura de palavras
irregulares que nao podem ser lidas pela simples conversao de grafemas em fonemas.
O conhecimento da morfologia permite ainda, uma ortografia correta na escrita (a
maior parte das letras silenciosas tem esse papel morfologico). Nessa perspectiva a
utilizacao de unidades morfologicas para reconhecer as palavras escritas serd um sinal

de perspicacia na leitura.

Colé, Marec-Breton, Royer e Gombert (2003) relatam que um dos argumentos
empregados para explicar o desenvolvimento tardio da morfologia na aprendizagem da
leitura provém da constatagdo de que o desenvolvimento de habilidades morfoldgicas
depende do desenvolvimento fonoldgico e semantico das criangas. A transparéncia
semantica de uma palavra derivada influencia as tarefas metamorfoldgicas. As palavras
que se relacionam morfologicamente se distribuem num continuum que vai de uma
relagdo semantica transparente entre a base e a palavra derivada a uma relacdo
semantica opaca. Quanto mais opaca ¢ a relagdo semantica menor ¢ a possibilidade de
serem julgadas como morfologicamente relacionadas. No entanto, parece que o critério

de transparéncia semantica ¢ mais importante para o adulto do que para a crianga, para
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esta o julgamento de relacdo morfoloégica ¢ mais dependente da transparéncia
fonologica do radical. Haveria ainda uma correlagdo significativa entre a consciéncia
da significacdo dos morfemas que compdem as palavras afixadas e a capacidade de

identificar e utilizar sua estrutura morfologica.

No entanto ndo ha consenso sobre o desenvolvimento tardio da consciéncia
morfologica, havendo indicios de que o conhecimento metamorfolégico participa de
forma relativamente precoce na leitura e que afeta particularmente a compreensao, uma
vez que os morfemas constitutivos das palavras afixadas veiculam informagdes
sintaticas e semanticas importantes para as frases nas quais estdo inseridas. Buscando
essa evidéncia, Colé, Marec-Breton, Royer e Gombert (2003) desenvolveram estudo
com criangas nos niveis precoces de escolarizagdo, seus primeiros resultados
demonstraram que os conhecimentos morfoldgicos sdo utilizados pelo leitor iniciante.
Os autores ndo desmerecem a importancia do dominio das correspondéncias grafo-
fonologicas e da necessidade de seu ensino, mas apresentam que o duplo cédigo grafo-
fonolodgico e grafo-morfoldgico ¢ uma realidade dos sistemas alfabéticos de escrita e
que o ensino deve leva-los em conta. Esta postura facilitaria, por um lado, o aumento
do vocabulario dos alunos e por outro lado, a instalagdo de procedimentos de

reconhecimento das palavras escritas.

1.3. A ortografia e a morfologia no Portugués Brasileiro

Em se tratando do Portugués, a regulamentacdo das convengdes ortograficas ¢
muito recente. No fim do século XIX, a desordem ortografica era total em Portugal,
cada um escrevia como lhe parecia melhor, era possivel encontrar num mesmo texto
uma palavra escrita de diferentes formas. Por volta de 1911 o Governo portugués
nomeou uma comissao para estabelecer uma ortografia que seria usada nas publicacdes
oficiais. O essencial dessa reforma foi aproximar a ortografia oficial a uma escrita
fonética minimizando efeitos da etimologia. Isto ocorreu apenas em parte, pois se
mantiveram alguns habitos anteriores, como o caso de inumeras consoantes mudas

(homem, directo, sciéncia, etc.). Essa reforma foi profunda e modificou completamente
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o aspecto da lingua escrita, aproximando-o muito do atual, porém foi feita sem

qualquer acordo com os demais falantes da lingua portuguesa. '

O Brasil, no século XIX, possuia uma ortografia tdo cadtica como a de
Portugal. Em 1945 um acordo ortografico entre Portugal e Brasil deu origem a uma
grande reforma, ligeiramente alterada por um decreto de 1971, que originou a
ortografia oficial utilizada até agora por Portugal e Brasil. Esta reforma aproximou um
pouco mais a ortografia dos dois paises, porém ainda mantiveram-se muitas
divergéncias, sem contar com os outros membros da Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa: Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mocambique, Sao Tomé e Principe e

Timor Leste.”

Ocorreram outras tentativas de se estabelecer uma ortografia Unica entre os
paises lusofonicos. O ultimo intento para tal unificagdo criando o Portugués
Internacional foi aprovado em 1990 no Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa,
estabelecido entre as Academia das Ciéncias de Lisboa, Academia Brasileira de Letras
e delegagdes de Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mocambique ¢ Sao Tomé e
Principe. Esse acordo ja foi ratificado pelo Brasil em 1995 e esta no final do processo
em Portugal e Cabo Verde. Os outros cinco paises (Angola, Mocambique, Guiné-

Bissau, Sao Tomé e Principe e Timor Leste) poderao aderir depois.

A criacdo de um portugués internacional constitui um passo importante para a
defesa da unidade essencial da Lingua Portuguesa e para o seu prestigio internacional.
Sem duvida, a busca de uma ortografia nica, que ndo se imponha como forma de
discriminacdo e poder, mas ao contrario, possibilite uma integracdo dos falantes de
uma mesma lingua e facilite o intercambio cultural parece um argumento interessante

para a importancia da ortografia.

Na atual forma oficial da ortografia do Portugués Brasileiro, pode-se identificar

as seguintes relacdes na representacdo fonema-grafema:

! Informacdes coletadas nos sites:
http://www.dha.lnec.pt/npe/portugues/paginas_pessoais/MMC/Ortograf.html - acessado em 10/09/06
http://www.pt.wikipedia.org/wiki/Portugués brasileiro- acessado em 10/09/06
2

Idem
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- Palavras cuja representacdo fonema-grafema ¢ biunivoca (ha apenas uma
possibilidade dessa representagdo (Ex.: TAPA, BOLA);

- Palavras cuja grafia depende de regras proprias da lingua e que podem ser
compreendidas e memorizadas pelo aprendiz, agilizando sua producao
escrita (Ex.: TAMPA, ANTA);

- Palavras cuja grafia esta associada exclusivamente a heranga etimologica e

depende da memorizacio da palavra como um todo (Ex.: GELO ou JILO).

Assim sendo, para escrever palavras o escritor pode seguir duas rotas ndo
excludentes: a utilizagdo de acervo de palavras registradas em sua memoria, e/ou

conhecer as regras de restricdo de grafemas, proprias da lingua, para marcar um som.

O QUADRO 1 sintetiza esse processo e foi elaborado com base em diversos
autores que trataram desse tema (MORAIS,1998; LEMLE, 2000; NUNES,
BUARQUE, BRYANT, 1992; JORM, 1985),
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QUADRO 1: Vias de acesso a grafia das palavras

v
Palavras cuja
Via a » | grafia foi
memorizada
.| Aplicacdo da relagdo fonema
5 grafema a
2 VAN :
é NAO BIUNIVOCA =
BIUNIVOCA mais de.uma grafia Regr'aSNde o
> Ginica erafia foneticamente posicdo >
5 ossivel -gfonética possivel, mas Palavras com -
< SO rooraficamente apenas uma regularidades >
= & ortograficamente ’ contextuais g
viavel V‘ <
PALAVRAS ~
Vi REGULARES >
Via b 1ac INDIRETAS
A
Regras
Selecao de gramaticais —
> alternativas _| N Palavras com
adequadas a regularidades -
ortografia morfo-
gramaticais
Palavras
baseadas
.| apenasna |
leA (I}JI?IYAIA{RAES S " heranga PALAVRAS
etimoldgica IRREGULARES
DIRETAS 0
(dependentes :
da memoria)
Viad

Para a utiliza¢ao da via a € necessario que o escritor tenha memorizado a forma
correta de se grafar a palavra, ndo sendo eficiente para palavras novas ou menos
freqlientes. Nesta via ndo ha analise das especificidades da palavra (quanto a sua

regularidade ou ndo) € preciso apenas que a palavra seja familiar.
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A Via b ¢ muito eficiente quando se trata de palavras cuja relacdo fonema-
grafema ¢ biunivoca, ou seja, em que ha apenas um grafema para representar o som

que se precisa (Ex.: TAPA, BOLA, CAPA).

A Via c ird depender da selecdo adequada, entre alternativas na relagdo fonema-
grafema, baseada em regras ortograficas. Em Portugués brasileiro tais regras podem

fundamentar-se em duas categorias:

=  Regras de posicio: palavras que possuem sons (fonemas) que podem ser
representados por diferentes grafemas (letras); a escolha do grafema a ser
utilizado depende da posicao deste na palavra. Exemplo: o som nasalizado das
vogais pode ser representado com o acréscimo de “M” ou “N”. Nas palavras:
LIMPA, BAMBA, CAMPO, TEMPO, este som devera ser grafado com “M”,
pois precede as letras “P” e “B”. No entanto, esse mesmo som antecedendo as

demais letras, deverd ser grafado com a letra “N”, como nas palavras

CRIANCA, PLANTA, INDIO, UNTADO, INFIEL.

Caso semelhante ocorre com o som vibrante do fonema “R” (por exemplo, o
som inicial da palavra “RATO”), a utilizagdo de “R” ou de “RR” depende da
posi¢do deste som na palavra. Se no inicio ou final das palavras, grafa-se com
um unico “R”, exemplo: RABO, RIO, ROSTO, BAR, AMOR. Se, no entanto este
som estiver no interior da palavra entre duas vogais, devera ser grafado com

“RR”, como em: BARRACO, BARRIGA, ARRENDAR.

Por fim, se este som no interior da palavra ndo for intervocdlico devera ser

grafado com apenas um “R”, como em: HONRA, GENRO, ENRAIZAR.

Em todos esses casos hd uma regra de posicao que determina que grafema deve
ser utilizado, tais regras implicam que o aprendiz analise mentalmente a palavra
como um todo e entdo escolha a letra que utilizara, isto so ¢ possivel tendo por

base um conhecimento explicito.

= Regras gramaticais ou morfossintaticas: palavras cuja escolha da letra
ou morfema adequado para sua grafia depende de regras gramaticais. Em
linguas como o inglés e o francés as regras de posi¢do, gramaticais ou

morfossintaticas assumem um papel fundamental para a producdo de escritas
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corretas, pois a fonologia ndo ¢ capaz de dar conta das variagdes ortograficas.
Um mesmo som pode ser representado por inimeras formas graficas (Ex: em
francés o fonema /o/ pode ser representado por 14 formas graficas e o fonema

/&/ por 23 diferentes combinagdes de grafemas — MORALIS, 1996, p. 77).

Numa tarefa de ditado, por exemplo, a frase em francés: “Le chien du voisin
aboye”, difere de “Les chiens des voisins aboyent” apenas pela fonologia dos
artigos (“le” e “les”, “du” e “des”) a escrita correta das demais palavras nao
pode se apoiar apenas na fonologia, mas sim na estrutura sintdtica da frase

determinada por esses artigos.

Na lingua portuguesa essa variagdo vem acompanhada de uma alteracdo
fonologica significativa em todas as palavras, na qual o aprendiz pode se apoiar
para escrever, nao necessariamente se detendo numa metanalise morfossintatica

(Ex.: O cachorro do vizinho late e Os cachorros dos vizinhos latem).

Apesar dessa variagdo ndo ser tdo acentuada no portugués, a morfologia ¢
responsavel por algumas peculiaridades importantes da lingua. Como destaca
Lemle (2000) hé situacdes em que a selecdo da alternativa correta para grafar
uma palavra ndo esta sustentada pela relacdo fonoldgica biunivoca entre sons e
letras, mas baseia-se em regras que transcendem essa relagdo monogamica. A
crianga que compreende tais regras sempre que estiver diante de um impasse
ortografico tera a sua tarefa de escrita facilitada. Diz-se neste caso que a forma
correta estd baseada num principio gerativo, conhecendo-se a regra pode

“gerar” a grafia corretamente.
Casos em que a morfologia facilita a ortografia:

= Na construcdo de palavras derivadas. O conhecimento da morfologia
permite deduzir que a grande maioria das palavras derivadas mantém as
mesmas letras do radical. Desta forma sabendo-se escrever CRIANCA usando
“C” escrever-se-& CRIANCADA também com “C” e ndo com “SS”, por

exemplo.

Outro aspecto morfologico diz respeito aos sufixos. Lemle (2000) pondera que

vale a pena dedicar-se ao estudo dos sufixos, pois com isso o aprendiz podera
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reconhecé-los nas palavras novas com que se defrontar e assim acertard a

escrita. Alguns dos sufixos formadores de palavras em portugués:

e O sufixo “OSO”, que acrescentado ao substantivo o transforma em
adjetivo, grafa-se com “S”. Exemplos: GOSTOSO, PODEROSO,
FORMOSO.

e O sufixo “EZA”, formador de substantivo derivado de um adjetivo, ¢

grafado com “Z”. Exemplos: BELEZA, REALEZA, TRISTEZA.

e Ja o sufixo “ESA”, formador de substantivos femininos, ¢ grafado com
“S”. Exemplos: PRINCESA, PORTUGUESA, CAMPONESA.

e O sufixo “ICE”, formador de substantivo a partir de adjetivos, grafa-se
com “C”. Exemplos: BURRICE, MALUQUICE, CHATICE. Em
contrapartida ha a terminacao “SSE”, formadora do pretérito imperfeito
do subjuntivo dos verbos, que ¢ grafada com “SS”. Exemplos:

AMASSE, COMESSE e PARTISSE.

A Via d representa o Unico caminho para se grafar palavras cuja ortografia
baseia-se exclusivamente na heranga etimologica. A escolha do grafema correto ¢
justificada por questdes ja diluidas ao longo da evolugdo da palavra, como: “GELO”
que ¢ grafada com “G” e ndo com “J” ou “TEXTO” que ¢ grafada com “X” e ndo com
“S”. Nao ha uma regra passivel de ser resgatada facilmente que ajude o escritor nesses
casos, pois se referem a um conhecimento histérico da lingua. Diz-se que tais casos
dependem da memorizagdo da grafia correta das palavras. Mesmo no caso de variagdes
na escrita de um som em fung¢do da semantica da palavra (homo6fonas ndo homografas),
como por exemplo, em ACENTO e ASSENTO; ASCENDER e ACENDER;
CONSERTO e CONCERTO; SEXTA e CESTA; SINTO e CINTO; TACHA e TAXA;
TENSAO e TENCAO; entre outras. A escrita correta dependerd em grande parte da

memorizagao.

Apesar do QUADRO 1 apresentar diferentes maneiras para se obter a grafia
correta de uma palavra essas vias ndo sdo completamente isoladas ou estanques e

podem ocorrer de forma simultanea no processo de escrita eficiente.

Todo esse processo para a escrita de palavras representa a complexidade do

sistema alfabético de escrita. No entanto ndo se fez meng¢do ao processo de instalagdo
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da habilidade de escrita, ou seja, como ocorre a aprendizagem da linguagem escrita.

Trataremos desse aspecto a seguir.
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2. Habilidades ortograficas: aprendizagens implicitas e explicitas

Nas sociedades letradas a aprendizagem da linguagem escrita tem papel
fundamental. Morais (1996) define o iletrismo nessas sociedades como “uma
amputacdo mental no plano cognitivo (...) por sinal vao além do cognitivo. A leitura
constitui uma importante via de acesso as ideologias, aos sistemas éticos, a certas

formas de expressao emocional” (p.102).

A aprendizagem da linguagem escrita difere radicalmente da aquisi¢do da
linguagem oral. Enquanto a linguagem oral ¢ sustentada, pelo menos parcialmente, por
pré-programacdes inatas, biologicamente determinadas e que sdo ativadas
automaticamente ao contato da crianca com a linguagem oral (GOMBERT, 2003), a
linguagem escrita ¢ uma atividade cognitiva complexa e sua aprendizagem requer que
a crianca desenvolva ndo apenas habilidades lingliisticas implicitas, mas uma

consciéncia explicita das estruturas lingiiisticas que controlara intencionalmente.

A arbitrariedade da linguagem escrita derivada de sua evolu¢do gerou um custo
no processo de aprendizagem, pois o codigo alfabético exige uma capacidade de
analise e sintese da lingua em fonemas, unidades nao perceptiveis de forma natural no

ser humano (GOMBERT, 2003).

Aprender o mecanismo do sistema alfabético ¢ condigdo “sine qua non” para
aprender a ler e escrever, porém nao suficiente para fazé-lo de forma eficiente, pois
tomando-se como exemplo apenas o alfabeto latino e as diferentes linguas que o
utilizam como base, percebe-se que cada qual possui suas regras e especificidades
ortograficas diretamente ligadas a etimologia das palavras e a evolucao da linguagem
oral nos diferentes grupos sociais. Portanto, a linguagem escrita distingue-se da
linguagem oral tanto em sua estrutura como no seu funcionamento € mesmo em seus
estagios mais elementares de desenvolvimento a linguagem escrita exige um alto nivel

de abstragao e reflexdo do aprendiz (GOMBERT, 2003).

As criangas nascidas em meios sociais letrados € que mantém um contato
intenso com a linguagem escrita, desenvolvem habilidades lingiiisticas implicitas e
algumas habilidades (explicitas) de reflexao sobre a linguagem escrita mesmo antes do

inicio da alfabetizagdao escolar (MARSH, FRIEDMAN, WELCH, DESBERG, 1980;
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FRITH, 1985; REGO, 1985; FERREIRO, TEBEROSKY, 1999), mas ndo conseguem
atingir o nivel de abstracdo e reflexdo necessarias para o pleno dominio das
caracteristicas arbitrarias desse objeto de conhecimento. Serd necessario um empenho
externo para ativar as capacidades metalingiiisticas necessarias para a aprendizagem da

escrita propriamente dita.

O aspecto implicito da aprendizagem da linguagem escrita refere-se aos
primeiros encontros com a escrita, no qual a palavra ¢ tratada como qualquer outra
estimulacdo visual, ou seja, de modo pictorico. A crianga foca uma configuracdo
escrita e um significado lhe ¢ associado, isso ocorre repetidamente quando aparece essa
mesma palavra o mesmo significado lhe ¢ associado. Por esses procedimentos de "pré-
leitura", o sistema ¢ ativado, tratando as palavras escritas a0 mesmo tempo por um
processador semantico € uma emissdo oral. Em suma, mesmo antes de encontrar a
escrita, a crianga ¢ munida das capacidades de tratamento da informagdo visual que
utiliza para reconhecimento dos objetos. E este tipo de tratamento que permite a
apreensao da escrita numa leitura por reconhecimento global da palavra como um

simbolo tnico (GOMBERT, 2003).

Por outro lado, a crianca possui os conhecimentos lingiiisticos implicitos que
lhe permitem falar e entender a linguagem oral. Esses conhecimentos podem ser
descritos como organizagdes na memoria de longo prazo e sdo responsaveis pela
estabilidade do tratamento lingiiistico oral. Esses tratamentos que operam sobre a
linguagem, sem a consciéncia do sujeito, correspondem aos tratamentos implicitos e
permitem ao sistema de tratamento da informagao hierarquizar as unidades lingiiisticas.
Esta hierarquia determina as saliéncias relativas as diferencas das unidades, que
regularmente reforcadas serdo codificadas na memoria. No momento dos primeiros
encontros, com a escrita, o sistema de tratamento vai por em relagdo essas
regularidades do oral com as regularidades ortograficas. Esses comportamentos nao
sdo decididos de forma intencional pelo leitor, trata-se de uma aprendizagem que
instala automatismos sem que haja controle do leitor. Este ¢ o motor da versdo
implicita da aprendizagem da leitura. Sem que a crianca perceba, ela associa as
configuragdes ortograficas com seus correspondentes sonoros (fonologia), e

semanticos (morfologia) (GOMBERT, 2003).
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Desde os primeiros contatos com a palavra escrita a crianga ja entra em contato
com as arbitrariedades da sua lingua materna, no entanto sera sobre os aspectos que se
mantém mais uniformes que as reflexdes sobre o mecanismo do codigo alfabético
poderdo se instalar. Esses processos implicitos sdo insuficientes para uma leitura habil,
mas serdo uma base indispensdvel para que ocorra a aprendizagem explicita e os

tratamentos alfabéticos e ortograficos das palavras se instalem.

A aprendizagem explicita da linguagem escrita ¢ dependente das reflexdes
conscientes que a crianga faz sobre o objeto de conhecimento: “a escrita”. Muito se
vem estudando sobre como a crianga chega a um nivel metalingiiistico que a torna um
leitor e escritor habil, diferentes modelos de aprendizagem da linguagem escrita vém
sendo construidos com essa finalidade e ha ainda muitas controvérsias que as pesquisas

buscam desvendar (ver SPRENGER-CHAROLES, CASALIS, 1996).

Uma perspectiva ainda bastante aceita prega a existéncia de estagios na
aquisicao da linguagem escrita . A teoria de Frith (1985) resume bem essa concep¢ao
propondo a existéncia de trés grandes etapas, ou estagios, na instalacdo da capacidade

dos leitores em reconhecer palavras escritas.

O primeiro estdgio ¢ denominado “logografico”. Tendo subjacente as
aprendizagens implicitas, nesta fase as criancas desenvolvem estratégias para adivinhar
as palavras escritas (percebidas como um simbolo Unico) para as quais possuem uma
representacao oral e semantica. Estas estratégias consistem em se apoiar nos indicios
para a identificagdo da palavra, como por exemplo, logotipo de publicidade, rétulos, ou
os indicios visuais salientes presentes de forma destacada nas caracteristicas da
palavra, como por exemplo, o “pingo” do i, e certas letras ou configuragdes de letras.
Num limite extremo, essas configuracdes de letras que funcionam como indicios,
podem cobrir a palavra inteira que entdo € reconhecida “de cor”, porém de forma
global, sem que as letras que a compdem sejam relacionadas aos sons. Incluindo-se

nessa forma o “desenho” ou tipo das letras que, se alterado, implica na “ndo leitura”.

Essa pseudoleitura na qual o leitor iniciante usa todas as indicag¢des disponiveis
para adivinhar palavras, permite o reconhecimento de um ntimero limitado de palavras,

nao pelo acesso direto a um “estoque mental” de palavras, mas pela utilizagdo de um



21

sistema semantico-pictdrico. A palavra ¢ reconhecida como uma imagem e o acesso ao

conceito correspondente a palavra escrita se faz sem nenhum tratamento lingiiistico.

A informacao lingiiistica escrita ¢ tratada como um material nao lingiiistico. A
relacdo entre a configuragdo escrita e a significagdo ndo ¢ dependente de regras
lingtiisticas gerais. O nivel de sucesso nesse reconhecimento global das primeiras
palavras mantém apenas uma pequena relagdo com os sucessos ulteriores da

aprendizagem da leitura.

A segunda etapa refere-se ao estagio alfabético, no qual o principal fenomeno ¢
a importante utilizagdo da mediagao fonoldgica. Para este nivel de aprendizagem, o
esforco de aten¢do ¢ dedicado principalmente a marcar a correspondéncia da escrita
com o oral. Para firmar essa correspondéncia, a crianga usa regras de conversao entre
fonemas e grafema, o que requer: o conhecimento do alfabeto, um dominio
metafonologico das unidades fonémicas e ainda estabelecer uma relacdo entre esses
dois tipos de conhecimento. Ao fim deste estdgio, ou no inicio do proximo, a crianga se
utiliza também de correspondéncias entre unidades maiores e ¢ explorada a analogia

entre palavras, facilmente percebida pela utilizagdo de rimas.

Na terceira e tltima etapa, o aprendiz terd automatizado a leitura e a escrita. As
palavras serdo analisadas em unidades ortograficas maiores que o fonema
(possivelmente morfemas). Essa automatizacdo permite ao sujeito ler sem recorrer
sistematicamente a conversdao fonolodgica e escrever desvinculando-se da atencao
extremamente direcionada a cada letra. Essa habilidade possibilita que o sujeito
dedique-se mais a compreensdo do que 1€ e a elaboracdo semantica do que escreve. A
fonetizagdo ocorrera apenas diante de palavras desconhecidas ou que destoam do

contexto semantico.

Em resumo pode-se dizer que: no estdgio logografico o leitor iniciante
reconhece palavras por procedimentos de reconhecimento visual ndo especifico ao
tratamento de um material lingiiistico, semelhante a um simbolo taquigrafico. No
estagio alfabético a incidéncia estd na relacdo direta entre som (fonema) e grafia
(grafema). No estagio ortografico o acesso direto para a palavra na memoria acontecera

por um sistema de tratamento de informagao com base lingiiistico-semantica.
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A crianga passa de um estdgio para o proximo, por efeito de uma intervencao
ou instrug¢do explicita, que lhe possibilita compreender o funcionamento do codigo
escrito. O modelo de Frith (1985), portanto, descreve o lado explicito da aprendizagem
da linguagem escrita. Porém, o sistema de tratamento de informagdo empregado na
leitura e escrita, como foi visto, ndo ¢ criado pela aprendizagem explicita da linguagem
escrita, seria o mesmo sistema de tratamento da informacdo implicito utilizado na
linguagem oral, contudo destituido de um aparato que reconheca os sinais graficos da

escrita, ou seja, do reconhecimento ortografico. (GOMBERT, 2003).

A aprendizagem implicita ndo termina com o surgimento da aprendizagem
explicita, mas continuard no processo de aperfeigoamento da leitura, devido ao
aumento do contato com novas palavras no decorrer do ensino da linguagem escrita.
Conforme Gombert (2003) “a aprendizagem implicita prossegue enquanto o individuo

1€ e quanto mais ele 1é. Ela ndo termina com a conclusdo do ensino escolar da leitura”(

p. 38).

O QUADRO 2 ilustra o processo das aprendizagens implicitas e explicitas.
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QUADRO 2: Aprendizagens implicita e explicita da leitura
Contato com a
escrita

«— \ Conhecimentos e

hipdteses sobre a escrita

Efeito acelerador
A | < Ensino
p m (aprendizagem explicita)
r p
e 1 Instancia de
n i controle
d c i
i 1
S t
a a
g
e
m
Automatismos de | —— 1 | Tratamentos
leitura atencionais

Fonte: GOMBERT, 2003, p. 39.

A aprendisagem explicita reflete o efeito do ensino incluindo o dominio do
codigo alfabético, da producao ortografica e o conhecimento da morfologia, exigindo
do leitor um controle atencional. A aprendisagem implicita permite a incorporagao de
automatismos em fung¢do do que o leitor encontra com maior freqiiéncia sem no

entanto refletir intencionalmente sobre tais regularidades.

Segundo Gombert (2003) o automatismo da leitura seria resultado de
aprendizagens implicitas efetuadas com base na freqiiéncia da repeticdo das
manipulagdes de materiais escritos “e ndo em conseqiiéncia da transformagdo de
processos controlados construidos pelo ensino que seriam automatizados, mas se
instalaria paralelamente a esses processos” (p. 41). A aprendizagem explicita colabora
para a instalacdo de um conjunto de conhecimentos que controlam o produto dos

processos automaticos da aprendizagem implicita e permitem:
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e captar ortografias minoritarias (palavras ndo familiares com ortografia
irregular, ndo palavras complexas)

e ampliar regras de concordancia na produgado escrita

e ampliar a capacidade de leitura e escrita do leitor principiante em maior

propor¢ao do que as aprendizagens implicitas

A aprendizagem da ortografia estd muito mais associada a aprendizagem
explicita do que a aprendizagem implicita. A seguir serdo revistos estudos que enfocam

a aquisicao da ortografia.
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3. Aprendizagem da ortografia: revisao de estudos

Precocemente, a crianca que convive num ambiente letrado desenvolve uma
sensibilidade quanto a ortografia das palavras. Estudo desenvolvido por Pacton et. al.
(2001) sobre o conhecimento implicito das criangas no que se refere a regularidades
ortograficas da lingua francesa, por meio do julgamento de ndo palavras e tarefas de
completar, comprovou que as criangas, mesmo antes de iniciarem o processo de
alfabetizacdo regular, eram sensiveis a questdes ortograficas caracteristicas dessa
lingua como: a freqiiéncia de consoantes em dobro, a ndo possibilidade de vogais em

dobro e a possibilidade de consoantes duplas.

Apesar dessa sensibilidade, a aquisi¢do das regras ortograficas esta
estreitamente vinculada ao processo de aprendizagem explicita. A ortografia implica
em diferentes niveis de andlise lingiiistica, exigindo relagdes especificas entre certas
dimensdes da consciéncia metalingiiistica e a aquisi¢do de determinadas regras
ortograficas. Uma crianga, por exemplo, ndo poderia dominar a representagdo do
passado dos verbos regulares do inglés se apenas se detivesse na andlise fonoldgica das
palavras. Um certo tipo de analise gramatical se faz necessaria para que ocorra a

compreensdo da natureza desta representacao.

Nunes, Bryant e Bindman (1996) desenvolveram um trabalho sobre a hipotese
de que a conexdo entre consciéncia sintatica e ortografia poderia ser explicada nao
apenas pelo fato da crianga, usando o contexto na leitura, ser capaz de aprender sobre
as convencoes ortograficas, mas principalmente porque em algumas inconsisténcias
grafo-fonicas do inglés como, por exemplo, a representacao ED para o passado dos
verbos regulares, o conhecimento morfossintatico estd intrinsecamente envolvido. Este
morfema ¢ pronunciado /t/ depois de consoante surda como em "looked"; ¢
pronunciado /d/ depois de consoante sonora como em "cared" e /id/ depois de "t" e "d"
como em "decided"e "participated". No entanto, apesar dessas diferencgas de pronuncia,
sua escrita ¢ a mesma para todas essas situagdes uma vez que a representacio

ortografica se apoia numa andlise morfossintatica.

No Brasil muitos estudos t€ém sido desenvolvidos buscando identificar relagdes
entre as habilidades metalingiiisticas ¢ a aprendizagem da ortografia do portugués
brasileiro (REGO, 1993; 1995; NUNES, 1995; REGO, BUARQUE, 1997; MELO,
REGO, 1998; MEIRELES, CORREA, 2005). Nota-se que o interesse por esse tema
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vem aumentando, devido ao crescente nimero de dissertagdes ¢ teses desenvolvidas

nos ultimos anos (MALUF, ZANELLA, PAGNEZ, 2006).

Apresenta-se a seguir estudos referentes a aquisicao da ortografia no portugués
brasileiro. Sao eles: Nunes (1995), Monteiro, (1995; 2002), Rego e Buarque (1997,
2002), Melo (1997), Melo e Rego (1998), Cavalcante (2000), Leite (2002) e Heinig
(2003).

No estudo descrito em Nunes (1995), foram investigadas criancas ao longo da
1* a 8* séries do ensino fundamental, a fim de verificar se dificuldades ortograficas de
mesma categoria tendem a ser corrigidas simultaneamente ou se ha diferencas
cronoldgicas marcantes na aquisicdo da grafia correta de palavras baseadas em regras
de posi¢dao ou morfossintaticas (denominadas pela autora de regras contextuais). Foram
estudadas as dificuldades referentes a transcricdo da fala nas letras “E” ¢ ”O” no final
das palavras que sdo pronunciadas como “I” e ”U” atonas. O estudo demonstrou que a
superacao dessas transcrigdes por meio da utilizacdo de regras contextuais, “ndo sao

necessariamente adquiridas ao mesmo tempo, ainda que sejam muito semelhantes”
(p-34).

Nesse mesmo estudo (NUNES, 1995) foi investigado o uso de “AO” ou “AM”
em finais de palavras. Nos casos em que essa fonetizacdo ¢ atona a representagdo, na
grande maioria das palavras ¢ “AM” e quando a fonetizagdo ¢ tonica a representacao ¢
“AO”. Também neste caso a utilizagdo correta dessas grafias ndo ocorreu de forma
simultanea. Com essas constatagdes a autora propde que ndo se justifica supor a
existéncia de um estdgio de desenvolvimento que marcasse a aquisi¢do das regras
contextuais, uma vez que nao sao adquiridas em paralelo e nem precedem outras
aquisi¢Oes caracteristicas de um estagio posterior. Ha casos em que tais regras ja sao
dominadas por algumas criangas no periodo alfabético; em outros casos demandara

muito mais tempo.

Em estudo que investigou a aquisi¢ao de algumas das regras de contexto (“S” e
“R” intervocalicos, “G” diante de “E” e “I” e 0 “Q” diante de “E” e ”I”’) na leitura e na
escrita de criancas, Monteiro (1995; 2002) buscou verificar se existem etapas
evolutivas semelhantes na aquisi¢do dessas regras e se sdo afetadas pela escolaridade,
pela natureza da regra e pelo processo de leitura ou escrita. O estudo investigou ainda o

uso gerativo das regras por meio da utilizagdo de palavras inventadas. Este estudo
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constatou diferentes niveis de desempenho que sugerem a existéncia de uma hierarquia
na aquisi¢do dessas regras, apontou para diferengas evidentes entre a tarefa de leitura e
escrita, sendo a primeira mais facil e constatou também diferencas fundamentais no
desempenho da crianga ao lidar com palavras reais e palavras inventadas demonstrando
que o desconhecimento das palavras e a impossibilidade de recorrer ao significado,
tornam a tarefa de leitura e escrita muito mais dificil. Aparentemente as conclusdes
apresentadas por Monteiro (1995; 2002 - p.57) vém de encontro aos resultados de

Nunes (1995) que sugerem a inexisténcia de uma hierarquia na aquisi¢ao das regras.

Rego e Buarque (1997; 2002) em estudo com um grupo de criangas brasileiras
investigaram as contribui¢des da consciéncia sintatica e da consciéncia fonoldgica para
a aquisicao de regras ortograficas de natureza distinta: aquelas que se apodiam na
analise de contextos fonologicos nos quais determinadas opgdes graficas se aplicam
(por exemplo, o som do “G” como em "gato" quando ocorre diante das vogais “E” e
“I” ¢ representado pelo digrafo "GU" como em "guerra") e aquelas regularidades
ortograficas que nao se definem em fun¢do do som, mas sim da classe gramatical (o
ditongo “IU” ¢ sempre grafado com "IU" nos verbos podendo ser grafado "IO0" e "IL"
nos substantivos como em "navio" e "barril" — evidentemente levando em consideragao
a variagao lingiiistica local). O estudo teve como hipotese que o desempenho anterior
em tarefas de consciéncia sintdtica deve diferenciar aquelas criancas que evoluirdo
mais daquelas que evoluirdo menos, na aquisi¢ao de regras ortograficas que envolvem
analise gramatical. No entanto, a consciéncia sintdtica ndo distinguiria aquelas que
evoluirdo mais das que evoluirdo menos quanto a aquisi¢do de regras ortograficas que
envolvam apenas analises grafo-fonicas; neste ultimo caso, deve ser a consciéncia

fonolodgica o aspecto metalingiiistico preditor.

Essas hipoteses foram confirmadas pelo estudo, os resultados sugeriram que a
aquisicdo de regras ortograficas que envolvem analise gramatical ¢ facilitada pelo
desenvolvimento da consciéncia sintatica enquanto que a consciéncia fonologica
contribui especificamente para a aquisi¢ao de regras ortograficas que envolvem apenas
uma analise do contexto grafo-fonico. Neste caso o enfoque nao se relacionava aos
aspectos morfologicos. Apesar de Rego e Buarque (2002), sugerirem que a
aprendizagem da ortografia deva se basear numa concep¢do gerativa de produgdo da

escrita, concluem que isto ndo ¢ uma tarefa simples € nem sempre a crianca consegue
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atingir esse nivel gerativo apenas estando exposta a lingua escrita. Intervengdes

didaticas apropriadas podem aliviar essa carga do aprendiz.

Melo (1997) e Melo e Rego (1998), desenvolveram e avaliaram os efeitos de
diferentes praticas pedagogicas para o ensino de regras contextuais (a utilizacao de
“R”e “RR”; “M” antes de “P” e “B” e “N” para as demais; o uso de “G” diante de
“E” e “I” e o uso de “SS”), com o intuito de facilitar o uso gerativo dessas regras.
Participaram do estudo criangas de 1* e 2* séries do Ensino Fundamental, o mesmo
envolveu entre outras etapas a aplicacdo de pratica pedagogica alternativa para a
aquisicdo da regra de utilizagdo do “R” e “RR” aos grupos experimentais e
manutengdo da pratica usual da escola com énfase no ensino da palavra aos alunos do

grupo controle. Melo e Rego (1998) concluiram:

Os resultados obtidos revelam uma significativa superioridade das
criangas dos grupos experimentais frente aos grupos controle quanto
ao progresso na aquisi¢do da regra trabalhada. Este progresso dos
grupos experimentais refletiu-se ndo s6 nos altos indices de
aquisi¢do, mas também na estabilidade do aprendido, revelada pela
auséncia de regressdes entre as criangas destes grupos, as quais
continuaram progredindo significativamente com o decorrer do
tempo. Quanto aos grupos controle, seus niveis de desempenho se
mantiveram de forma bastante semelhante desde o pré-teste até o
pos-teste 2, apresentando regressdes € poucos avangos, que nao
chegaram a significar dominio da regra que foi alvo desta
investigacdo. Apesar dos resultados apontarem para a grande eficicia
da proposta alternativa do ensino da ortografia é importante
considerar que seus efeitos sdo locais, no sentido de que ndo ha
transferéncia da aprendizagem de uma regra para outra, tornando-se
necessario trabalhar cada uma das regras como um dominio
especifico, além do que nossos resultados estdo restritos as regras de
contexto ou as questdes ortograficas regidas por principios ou
normas. (p.110)

Trabalho muito semelhante ao anterior, envolvendo os mesmos tipos de regras
contextuais, foi desenvolvido por Cavalcante (2000), seu principal foco esteve na
influéncia da escolarizagdo no nivel de conhecimento ortografico das criancgas, bem
como, se existem conexdes entre as diferentes regras analisadas. Diferentes tipos de
tarefas foram utilizados, como a tarefa de transgressdo intencional preservando a
homofonia, ditado e entrevista para avaliar a capacidade de explicitacdo de regras. Os

resultados indicaram que a escolaridade teve maior impacto na capacidade de
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transgredir intencionalmente. Na tarefa de ditado, a escolaridade exerceu influéncia
apenas na nasalizacdo e na entrevista clinica, houve diferenca entre os desempenhos
dos alunos de 2a e 4a séries unicamente na representacao do “R” entre consoante e
vogal. O estudo constatou uma conexao entre uso gerativo das regras e capacidade de
explicitagdo verbal, no entanto, o uso gerativo da regra e a capacidade de explicacdao
ndo verbal da tarefa de transgressdo intencional relacionaram-se muito fracamente.
Cavalcante (2000) considerou que a capacidade de explicitagdio nao verbal do
conhecimento das possibilidades convencionais da norma ortografica, demonstrado
pelas transgressdoes preservando a homofonia ¢ um nivel de conhecimento mais
complexo do que a capacidade de explicitagdo da regra, isto vem de encontro a
literatura da area que aponta a explicitacdo ndo verbal como sendo um nivel de

conhecimento menos complexo do que a explicitagdo verbal.

O estudo transversal-longitudinal de Leite (2002), analisou a aquisi¢ao das
regularidades ortograficas por criancas, enquanto cursavam a 1* e a 2* série do ensino
fundamental. Ao longo desse periodo, as criangas escreveram em quatro momentos
distintos versdes da historia “Chapeuzinho Vermelho". O objetivo do estudo foi
descrever o padrao evolutivo de aquisi¢ao das regularidades, examinando as estratégias
ortograficas utilizadas nesse processo e os fatores interferentes na aquisi¢cao. Foram
analisados trés tipos de regularidades: 1) posicionais (“SS”, “RR”, “E” e “O” finais
atonos) em que o uso do grafema pode ser definido pelo contexto fonografico; 2)
morfoldgicas (terminagdes: “AR”, “ER”, “IR”, “EU”, “IU” e “OU”), que exigem
analises morfossintaticas para a determinagdo da grafia correta e 3) combinatodrias
(“MB”, “MP”, “NT”, “ND” e “NDQO7”), em que o uso ¢ definido pela juncao

obrigatdria de grafemas que passam a constituir blocos gréficos.

Os resultados do estudo de Leite (2002) demonstram que a aquisi¢do de cada
regularidade impde dificuldades diferenciadas para o aprendiz, o que impede sua
descricdo seqliencial e homogénea. Confirmaram ainda a baixa interferéncia do uso de
regras ortograficas e das relacdes entre letras e sons no uso das regularidades.
Diferentemente do que demonstraram os estudos de Melo (1997) e Melo e Rego
(1998), Leite (2002) concluiu que o fator fundamental na aquisicdo das regularidades
ortograficas ¢ a experiéncia da crianca com a imagem grafica da palavra no texto

escrito, decorrente de sua exposicao a lingua escrita.
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Em estudo desenvolvido por Heinig (2003) sobre a constru¢do da memoria
lexical ortografica na aprendizagem da escrita, sdo apresentadas sugestdes para o
ensino de regras de contexto bastante especificas: palavras, cujos sons sdo semelhantes
(homoéfonos), porém possuem grafias distintas (ndo homografos), exemplo as palavras:
“conserto” e “concerto”. A autora defende a necessidade de procedimentos didaticos
que estimulem o aprendiz a reparar no contexto em que a palavra se insere, pois esta
analise permitira a compreensdao de regras ortograficas que permitirdo entender a
palavra e ndo apenas decora-la. Para Heinig (2003) ¢ necessario combater o aspecto
puramente mecanicista presente no cotidiano escolar tanto na forma como ¢ explorada
a ortografia quanto na arquitetura dada a este topico nos livros didaticos. Sua pesquisa
apresenta os resultados de uma intervengdo colaborativa realizada com 25 alunos da
quarta série do ensino fundamental, utilizando-se de jogos desenvolvidos em CD-
ROM. Os resultados mostraram significativa diferenca entre o grupo que participou da
interveng@o e o grupo controle, tanto quanto a grafia das palavras quanto em relagdo a
capacidade metalingiiistica de explicar as razdes pelas quais tais palavras sdo grafadas

de forma diferente.

No que se refere especificamente as questdes de ordem morfossintatica
destacamos os trabalhos publicados de Nunes (1995) e Rego e Buarque (1997; 2002)
anteriormente descritos por ndo se restringirem a aspectos morfossintaticos, os artigos
de Guimaraes e Roazzi (2002) e Meireles e Correa (2005) e algumas dissertacdes e
teses (SA, 1999; SANTOS, 2000; MELO, 2001; MELO, 2002; QUEIROGA, 2003;
SOUSA, 2005).

O estudo de Guimardes e Roazzi (2002) contribui com uma interessante
reflexdo sobre a importancia da superagdo do realismo nominal pela crianca para que
possa descobrir a natureza da escrita alfabética, mas apontam para a necessidade de
reflexdo sobre as partes da palavra que carregam um significado para o progresso da
escrita ortografica, incluindo-se ai as questdes de ordem morfoldgica. Segundo os
autores, a semantica presente no radical das palavras pode aliviar dificuldades de
ordem ortografica (Exemplo: cabeca-cabeg¢ada; sujo-sujeira). Apontam ainda para a
falta de instruc¢ao sobre esse aspecto na escola, pois as criangas que agrupam palavras
de mesmo radical semantico o fazem utilizando implicitamente uma regra da qual

aparentemente ainda ndo tém consciéncia. Guimaraes ¢ Roazzi (2002) concluem seu
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trabalho indicando que a escola deveria propiciar aos alunos uma reflexdo que inclua
os aspectos morfologicos e semanticos da lingua, a fim de possibilitar um
conhecimento metalingiiistico e conseqiientemente um melhor desempenho em

ortografia.

Meireles e Correa (2005), analisaram diferentes complexidades apresentadas
por diversos contextos ortograficos na aquisi¢ao da ortografia da lingua portuguesa.
Foram investigadas performances em escrita de criancas de 2* e 4* séries do ensino
fundamental no que se refere a grafia de palavras que se baseiam em regras
morfogramaticais (sufixos: “ESA”, “OSO” e “EZA”) e regras contextuais relativas
aos usos do “R” e “RR” ¢ da nasalizagdo antes de consoantes. Seus resultados
indicaram que certos contextos ortograficos sdo mais faceis para as criangas do que
outros, contudo sem haver maior facilidade no dominio das regras contextuais sobre as
morfossintaticas, como as autoras pressupunham. A utilizacdo dos sufixos “ESA” e
“OSO” mostrou-se mais precoce do que a utilizagdo do sufixo “EZA4”, no entanto as
autoras nao se precipitaram em atribuir essa ocorréncia a uma utilizagdo precoce de
uma regra morfossintatica, mas como uma possivel analogia com uma regra contextual
que define que o “S” entre duas vogais possui som de “Z”. No que se refere a
utilizacdo do “R” ou dos “RR” notaram que as diferentes possibilidades de grafar os
sons do “R” sdo adquiridas pelas criangas separadamente € com maior ou menor grau
de dificuldade. Quanto a nasaliza¢do, a utilizagdo do “M " antes de “P e B” € posterior
a utilizagdo do “N” antes das demais consoantes. Fato curioso ¢ apresentado por
Meireles e Correa (2005) ao analisarem que os contextos ortograficos problematicos
sd0 os mesmos para a 2* ¢ a 4* séries, apenas diferindo na quantidade de erros
ortograficos cometidos. O que aparentemente demonstra pouca intervengdo escolar

ficando a evolugdo a cargo da superagdo espontanea das criangas.

Sa (1999), investigou a relacdo entre a consciéncia das regras morfoldgicas e
sintaticas da lingua e a ortografia, buscando verificar em que medida esta consciéncia
influencia a escrita ortografica. Foram pesquisadas 60 criangas, de 2* e 3* séries do
ensino fundamental, por meio de tarefas de avaliacdo da consciéncia morfossintatica
(tarefas de categorizagdo, de analogia e de completar sentencas) e da competéncia

ortografica (ditado e escrita espontanea). Os resultados mostraram que a consciéncia
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morfossintatica estd, significativamente e positivamente, relacionada a competéncia

ortografica.

Santos (2000), Abordou a hipdtese de que a intervencdo da oralidade na
aquisicdo da escrita abrange ndao somente os niveis fonoldgicos, mas também
morfoldgicos. Foram investigados os ditongos terminados em “U” (Ex.: comeu, andou)
e as silabas formadas por “vogal + L” em posi¢ao final (ex: pastel, sol). As restricdes
da gramatica, que atuam nos ditongos selecionados, sdo apresentadas e comparadas
com as hipoteses de escrita das criangas. Os resultados apontaram para uma tendéncia

de ndo utilizacdo das informagdes da gramaética no processo de aquisi¢do da ortografia.

Melo (2001) e Melo (2002) abordaram especificamente uma intervencao em
consciéncia morfossintatica e gramatical. Melo (2001) desenvolveu um estudo para
avaliar os efeitos de uma pratica pedagogica voltada para a explicitacdo das normas
ortograficas baseadas na morfologia. Em levantamento preliminar, seus resultados
demonstraram que algumas regras morfologicas sao mais facilmente aprendidas que
outras € que o tempo de escolarizagdo atua positivamente sobre o desempenho
ortografico. Em momento subseqiiente, a autora aplicou um projeto de intervencao
baseado na explicitacdo dos conhecimentos infantis sobre alguns aspectos da norma
ortografica relacionados a morfologia. Seus resultados mostraram que a intervencao

teve efeito positivo no desempenho ortografico

Melo (2002) avaliou os efeitos de um treinamento precoce em consciéncia
gramatical sobre diferentes habilidades de leitura e de escrita. Participaram da pesquisa
criangas de classes de alfabetizacdo de duas escolas com abordagens metodoldgicas
distintas. O trabalho incluiu a aplicacdo de intervengdo em consciéncia gramatical com
atividades de reflexdo sobre a estrutura morfossintatica da lingua. As criangas dos
grupos experimentais, de ambas as escolas, apresentaram um desempenho melhor na
habilidade metalingiiistica treinada do que seus pares dos grupos controle. Os
resultados ofereceram suporte empirico para a relacdo de causalidade entre a
consciéncia gramatical o desempenho em leitura e escrita. A autora conclui ainda que
essa causalidade ¢ bidirecional, uma vez que a habilidade da crianga para explicitar as
distingdes gramaticais afeta o que e como ela aprende a lingua escrita, mas essa

habilidade, por sua vez, também sofrera influéncias positivas das experiéncias em
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leitura e escrita que a crianga vive durante o processo de aprendizagem da lingua

escrita.

Diferentemente das pesquisas anteriores que investigaram criangas, o estudo de
Queiroga (2003) analisou o desempenho ortografico de adolescentes e adultos sobre o
conhecimento de aspectos morfossintaticos da ortografia do portugués brasileiro
(especificamente da formagdo de palavras por derivagao sufixal e pela consideracao de
radicais). Os participantes eram concluintes do ensino fundamental e do ensino médio
ou estudantes universitarios. Todos os participantes realizaram quatro tarefas: ditado de
palavras, ditado de pseudopalavras, julgamento de grafias e uma tarefa de consciéncia
morfossintatica. Nestas Ultimas, os sujeitos apresentaram justificativas para
explicitarem suas respostas. Foram utilizados na composicao das tarefas dez morfemas
gramaticais ¢ dez morfemas lexicais, todos apresentando situagdes de concorréncia na
representacdo fonologica do /s/ e /z/, que poderiam ser resolvidas pela consideracio
das pistas morfossintaticas. Os resultados mostraram diferencas importantes entre as
regras ou principios geradores investigados, as quais sugerem que estas regras ou

principios ndo sao apreendidos do mesmo modo.

O estudo de Queiroga (2003) evidenciou que, na maioria das regras
investigadas, ndo ha utilizacdo gerativa dos principios morfossintaticos envolvidos na
grafia das palavras e pseudopalavras, o que ¢ indicativo da influéncia do conhecimento
prévio ou da memorizagdo das palavras sobre os desempenhos. Foi observada uma
evolu¢do na conduta ortografica no periodo escolar compreendido entre o final do
ensino fundamental e o ensino médio. Esta evolugao também foi observada nas tarefas
de julgamento e consciéncia morfossintatica, quando as justificativas explicitas foram
consideradas. Foi encontrado um efeito preditor das tarefas que avaliaram o
conhecimento explicito sobre o desempenho ortografico na escrita de palavras e
pseudopalavras. Os resultados apresentados por Queiroga (2003) contribuem para o
entendimento da apropriagdo ortografica em uma faixa etdria pouco estudada pelas
investigacdes ja conduzidas até o momento, corroborando os resultados de estudos que
propdem a inexisténcia de uma seqiiéncia de apropriacao linear na utilizagdo das
regularidades de contexto morfossintatico e também com os estudos que indicam uma
estreita conexdo entre a habilidade de refletir, de maneira explicita e verbal, sobre os
aspectos morfossintaticos € a apropriagdo de principios ortograficos de natureza

morfossintatica.
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Os estudos apresentados sdo indicativos da complexidade do processo de
aquisi¢do da ortografia. Apesar de demonstrada a existéncia de uma sensibilidade a
ortografia em nivel implicito uma aquisicao eficiente da ortografia exige aprendizagens

explicitas.

E comum atribuir-se a ma ortografia a falta de leitura, esta convicgdo apdia-se
na idéia de que o extensivo contato com portadores de texto, por meio da leitura seja
um eficiente recurso para a incorporacdo de algumas caracteristicas da escrita. “A
leitura ¢ um importante instrumento para ajudar a crianga a consolidar o conhecimento

ortografico necessario para escrever corretamente” (BRASIL, 2003, p. 45).

E possivel que ocorra essa contribuicio no que se refere aos aspectos
relacionados a estrutura textual necessaria a redacdo de um texto, mas em se tratando
especificamente da ortografia ¢ necessario fazer algumas consideragdes como destacou
Jorm (1985), os problemas de ortografia ocorrem até mesmo com sujeitos com
capacidade de leitura superior: “Nao raro, encontra-se académicos com problemas

graves de ortografia e esse problema sem davida existe também em outros grupos

profissionais” (JORM, 1985, p.91).

A seguir serdo abordadas questdes ligadas ao processo de leitura, sua instalagdo
e habilidades envolvidas para compreender suas possiveis relacdes com a aquisicao da

ortografia.



35
4. A leitura e a aprendizagem da ortografia

A leitura ¢ uma atividade cognitiva complexa que implica em diversas
habilidades. Para se compreender em que medida a leitura auxilia na memorizac¢ao da
ortografia das palavras ¢ necessario conhecer os processos mentais envolvidos na
leitura, conhecer diferentes estratégias que podem ser utilizadas na leitura e analisar

diferentes perfis de leitores em fun¢do de caracteristicas individuais de leitura.

Nao hd um consenso na darea sobre como ocorrem 0S processos mentais
envolvidos na leitura o que originou diferentes concepcdes e modelos explicativos. Na
década de 1970 surgiram algumas concepgdes que tentaram explicar os processos
mentais que possibilitam ao leitor identificar, compreender e pronunciar palavras
escritas. Inicialmente, duas posi¢des marcantes colocaram em choque concepgdes bem
divergentes sobre os processos cognitivos envolvidos na leitura: as concepgdes de

leitura descendentes (top-down) e ascendentes (botton-up).

A concepcdo descendente (top-down), defendido por Goodman, Smith, citados
em Kato (1999), postula que a leitura habil ¢ aquela na qual as palavras ndo sao lidas
por processamento analitico-sintético (letra por letra, ou silaba por silaba), mas por
reconhecimento instantaneo, como um todo ndo analisado. Este reconhecimento é
possivel devido ao armazenamento de um 1éxico visual caracteristico do leitor. Quanto
maior esse arquivo, mais eficiente ¢ o leitor. A leitura por decodificacao limitar-se-ia
as palavras estranhas a esse universo. A capacidade de raciocinio inferencial do leitor
colabora nessa “adivinhagdo”, pois permite antecipar os itens ainda ndo vistos
apoiando-se principalmente em seus conhecimentos prévios sobre o contexto, o leitor
faz previsdes sobre o conteido do texto e utiliza-se dos dados visuais apenas para
reduzir suas incertezas. Esta ¢ uma abordagem cuja direcdo vai da macro para a

microestrutura e da fun¢do para a forma.

Nessa concepgdo descendente o leitor competente ¢ aquele que faz mais
adivinhagdes acertadas. Ja o leitor imaturo ¢ o que faz uma leitura por decodificagdo e
com poucas predi¢des. Em interessante nota, Kato (1999) cita Gibson e Levin® que
afirmam existir muitos experimentos que “atestam ser o inicio e o fim de palavras

especialmente salientes, sendo aquele mais do que este. Erros de escrita

> GIBSON, E.; LEVIN, H. The Psychology of reading. Cambridge, Mass., The MIT Press, 1975.
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complementam e reforcam essa hipdtese, pois a maior parte deles ocorre em posicao

medial”.(p. 35)

Contraria a essa posicao ha os que defendem a concepgao de leitura ascendente
(bottom-up), como, por exemplo, Kolers e Gough, referidos por Kato (1999). Para
estes, o leitor eficiente ¢ aquele que faz uso linear e indutivo das informagdes visuais,
lingiiisticas, analisa cuidadosamente o texto e sintetiza o significado das partes
menores para conseguir o significado do todo. Segundo esta concepgdo os maus
leitores sdo aqueles que com base em seu conhecimento de mundo, ao invés de uma

leitura textual precisa, fazem adivinhagdes, quase sempre mal-sucedidas.

Contapondo-se a essa dicotomia surgem os modelos que admitem que tanto os
procedimentos de sintese das partes menores como os procedimentos de
reconhecimento instantaneo, sdo importantes e estdo presentes no processo de leitura.

Essas abordagens sao tratadas a seguir. (ELLIS, 2001).

4.1. Os modelos de leitura

Os modelos de leitura sdo constructos teodricos que visam facilitar a
compreensao dos mecanismos mentais presentes na leitura habil. Na literatura da area
pode-se identificar trés modelos de leitura: modelo de dupla rota, modelo conexionista

e modelo de leitura por analogia.

O Modelo de dupla rota incorpora as concepgoes descendente e ascendente de

leitura, uma vez que cada uma dessas estratégias interatua com a outra possibilitando

dois procedimentos basicos no processo de leitura:

- um procedimento de reconhecimento direto (direcionado) que surge pelo
emparelhamento direto da configuracao escrita da palavra com a representagao visual

na memoaria, sem a utilizacao dos conhecimentos fonologicos.

- um procedimento de reconhecimento indireto (de montagem) que para acessar

ao léxico transforma a informagdo visual em informacdo fonoldgica por meio da
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aplicacdo das regras de correspondéncia entre grafemas e fonemas. (GOMBERT,

2003).

Nesse modelo o reconhecimento de palavras € resultante de uma atividade que
engloba diversos subsistemas cognitivos que operam, pelo menos em parte, de forma
independente. Segundo Ellis (2001), o reconhecimento de uma palavra escrita envolve

os seguintes subsistemas cognitivos:

Sistema de andlise visual: € o primeiro médulo cognitivo a ser acionado e tem
duas fungdes: identificar os simbolos impressos enquanto diferentes letras do alfabeto,
e formatar identidades e posi¢des de cada letra dentro da palavra. Isso possibilita ao
leitor diferenciar palavras que possuem as mesmas letras em diferentes posigdes como:

lata e tala, tapa e pata.

Léxico de input visual: Apos o sistema de analise visual, o 1éxico de input
visual tem a tarefa de identificar se tal cadeia de letras forma uma palavra familiar, ou
seja, ¢ uma espécie de deposito mental de palavras, que contém representacdes das
formas escritas de todas as palavras familiares ao leitor. Para que uma palavra
desconhecida se torne familiar é preciso a criagdo de uma nova unidade de
reconhecimento para ela, nesse armazém mental e também a formagao de uma conexao
da mesma com as representacdes de significados e de pronuncias. A relagdo entre o
sistema de analise visual e o 1éxico de input visual ¢ bidirecional, isso significa que se
a palavra que esta sendo processada ¢ familiar, as ativagdes podem, nao apenas vir do
sistema de andlise visual, mas voltar em sua dire¢do, influenciando o processo de
identificacdo das letras. O 1éxico de input visual encaminha informacgdes para o sistema

semantico e para o Iéxico de producao da fala.

Sistema semantico: O objetivo primordial da leitura ¢ compreender o que esta
sendo lido, e isto exige a ativacdo de significados das palavras no sistema semantico,
que ¢ o armazém de todos os significados de palavras familiares e que, presume-se
contribui tanto para a compreensdo das palavras escritas como faladas. A conexao
entre o léxico de input visual e o sistema semantico também ¢ bidirecional, permitindo
influéncias dos significados das palavras sobre a identificacdo da palavra. Isto ajuda a
explicar os efeitos de contexto da sentenga na identificacdo de palavras com base na

previsdo (adivinhagdo) semantica. O sistema semantico contém todas as informagdes
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que o leitor conhece da palavra, exceto como pronunciar a palavra, isto esta contido no

léxico de produgdo da fala.

Léxico de produg¢do da fala: ¢ um depdsito da forma oral da palavra. Ele pode
ser acionado ndo necessariamente por uma palavra escrita, mas como também no caso
da apresentagdo de uma imagem, que ativa o sistema semantico e através das conexdes
com o léxico de producao da fala recupera a pronuncia do nome do objeto. Pode-se
perceber a distingdo entre o sistema semantico e o léxico de produgdo da fala nas
situagdes em que se tem o conhecimento de um nome, mas nao se consegue pronuncia-
lo (diz-se estar na ponta da lingua). Isto acontece quando a informag¢do semantica nao

consegue ativar a entrada para a palavra no léxico de produgdo da fala.

Nivel do fonema: é um armazém de curto prazo, no qual os fonemas de uma
palavra sao mantidos durante o intervalo entre serem resgatados do 1éxico de producao
da fala e serem articulados. Uma palavra longa, como ‘“helicoptero” ou
“atarefadamente”, presumivelmente ¢ recuperada do Iéxico de producao da fala em
uma Unica tentativa como uma seqiiéncia de sons distintos da fala (os fonemas).
Contudo, esses fonemas nao podem ser articulados todos de uma vez. Eles devem ser
convertidos do primeiro ao ultimo, em uma seqiiéncia coordenada de movimentos
articulatorios. Além disso, o acompanhamento dos movimentos oculares de um leitor
habil, enquanto este faz uma leitura em voz alta, possibilita perceber que ndo ha uma
sincronia entre a posi¢ao do olhar e a palavra que esta sendo pronunciada. Nota-se que
os olhos permanecem a frente da voz, na maior parte do tempo. Muitas vezes ao tentar
ler ou mesmo falar, muito rapidamente omite-se partes da palavra ou até faz-se jungdes
inadequadas de palavras. Para evitar isso ¢ que ha o subsistema: nivel do fonema ou a

armazenagem intermedidria da resposta.

O QUADRO 3 esquematiza esses subsistemas descritos por Ellis (2001).
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QUADRO 3: Modelo de reconhecimento de palavras escritas isoladas.

Palavra escrita
!
______________ _
|_ ______ 1 v
I Léxico de Input Visual ¢ Sistema de Analise
(armazém das palavras Visual

: L escritas familiares) 47 / (reconhecimento das

I letras e sua ordem nas

‘ palavras)
Sistema Semﬁntico’ (no caso de palavras

(detém os como preposigdes,
significados. E N artigos)
acionado por
qualquer estimulo:
objetos, fotos, — ~
. Léxico da Producao da
palavras escritas ou | _ _ _ > Fala v
faladas) (deposito da forma oral \L Nivel do Fonema
da palavra. Independe da |= = — 5 (armazém de curta
palavra escrita) duragdo)
|
v
Fala

Fonte: Ellis, 2001, p. 31. — setas bidirecionais, linha tracejada e parénteses nossos.

Observando-se 0 QUADRO 3 percebe-se que no modelo proposto por Ellis ha
dois procedimentos capazes de converter palavras familiares da escrita para o som. No
primeiro procedimento a via ¢é: palavra escrita — sistema de andlise visual — 1éxico de
input visual — sistema semantico — 1éxico de producdo da fala — nivel do fonema —
fala. Neste caso diz-se que ¢ uma rota via significado ou rota lexical semantica. O
segundo procedimento € o da leitura pela rota lexical-ndo-semantica, no qual o sistema
semantico ¢ ignorado por conexdes diretas entre o 1éxico de input visual e o 1éxico de
producdo da fala (como em palavras de ligacdo, preposicdes, etc.). Neste caso a via é:
palavra escrita — sistema de analise visual — léxico de input visual — léxico de

producao da fala — nivel do fonema — fala.

Ambos os procedimentos exigem que as palavras que estdo sendo lidas sejam

familiares, ou seja, estejam no Iéxico de imput visual. Existe ainda um terceiro
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procedimento no qual o leitor faz uma tentativa de leitura em voz alta de uma cadeia
ndo familiar de letras, e pode ser capaz de reconhecer a palavra com base em seu som.
Esse processo nao pode envolver o léxico de input visual, o sistema semantico ou
Iéxico de producao da fala, pois por definicdo palavras nao familiares e nao-palavras
ndo transmitem significados e sua pronuncia ndo foi armazenada. Neste caso o
procedimento utilizado segue a via: palavra escrita — sistema de andlise visual —
nivel do fonema — fala. O sistema de analise visual identifica letras e observa suas
posigdes, enquanto o nivel do fonema representa sons individuais da fala. Com esse
procedimento permite-se que as letras ou grupos de letras ativem os sons com 0s quais
estdo mais tipicamente associadas, e também ativa sutilezas da ortografia na lingua em
questdo. Esse procedimento freqiientemente ¢ chamado de nao-lexical ou sublexical ou

ainda rota fonoldgica, uma vez que opera com unidades menores do que a palavra.

A linha tracejada, inserida por nés no QUADRO 3, sugere a possibilidade de
uma palavra inserida num texto ser lida apenas por um parcial reconhecimento do
sistema de analise visual (primeiras letras, por exemplo) e acionar o sistema semantico
e a fala. Desta forma muitas palavras poderiam ser lidas sem que o leitor se detivesse

de forma consistente na ortografia da palavra.

O Modelo conexionista contrapde-se a idéia de subsistemas de processamento

cognitivo e descrevem o funcionamento em paralelo de cadeias de sistemas de
programacao de informacao que conduz a ativacdo de certas configuragdes € a inibigao
de outras semelhantemente ao processamento dos computadores (SEIDENBERG,
MCCLELLAND, 1989 ¢ CONTENT* apud GOMBERT, 2003). Nesse tipo de modelo
ndo ha um léxico mental provido de palavras como unidades na memoria de longo
prazo. O reconhecimento de palavras seria o produto da ativagdo de uma determinada
distribuicdo nos sistemas de tratamento das letras associadas as informagdes
fonolodgicas e semanticas. Em outras palavras, reconhecer uma palavra ndo ¢ recupera-
la num Iéxico mental, mas chegar a um determinado estado de ativagcdo do sistema de

tratamento da informacao lexical (GOMBERT, 2003).

4 CONTENT, A. La reconnaissance des mots écrits: approche connexionniste. In: KOLINSKY, R.;
MORAIS, J.; SEGUL J. (eds). La reconnaissance des mots dans les différentes modalités sensorielles
Paris, Presses Universitaires de France, 1991, p. 237-275.
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As palavras mais familiares se beneficiam de uma automacdo conseqiiente de
leituras anteriores, seu conjunto de letras ativadas se torna freqiiente de tal forma que
ha fortes ligacdes entre essas letras e suas configuracdes ortograficas, criando vinculos
muito fortes com as informagdes que lhes sdo associadas, isto permite uma ativacao
automatica e o reconhecimento de certas palavras como um todo. J4 as palavras que se
estd menos familiarizado, sé se teria um modo, mais lento, para reconhecé-las e que
tem a ver com suas caracteristicas (fonoldgicas, lexicais, morfoldgicas, ortograficas,

etc.).

Nessa perspectiva conexionista, Seidenberg e McClelland (1989), propuseram
um modelo que ¢ composto por um “processador ortografico”, um “processador

fonolodgico”, um “processador semantico” e um “processador contextual”.

O processador ortografico intervém assim que o leitor habil fixa uma palavra,
toda letra ativa seu correspondente na memoria do sujeito. Essas unidades interagem e
assim aumentam o nivel de ativagao do conjunto o que permite o reconhecimento da
palavra. Porém, mesmo durante a formacdo da imagem da seqiiéncia de letras, o
processador ortografico envia sinais ativadores ao processador semantico € ao
processador fonoldgico. As significagdes da palavra e as configuragdes fonologicas se
tornam assim ativas e retornam ao processador ortografico os sinais ativadores para as

letras compativeis com esses significados e configuragdes.

Os processadores fonologicos e semanticos, nao operam de modo
independente, as configuragdes fonoldgicas ativadas propagam a ativagdo para o
processador semantico e participam assim na selecdo dos significados pertinentes. Da
mesma maneira os significados ativados limitam o namero de configuragdes
fonologicas possiveis. A eficiéncia do sistema ¢ novamente aumentada pelo fato de
que, em cada nivel (ortografico, fonoldgico e semantico), as unidades ativadas enviam

alguns sinais inibidores as unidades que lhes sdo raramente associadas.

Quanto ao processador contextual, ele ¢ ativado pelo processador semantico e
reenvia os sinais ativadores para os significados compativeis com o contexto,
facilitando assim a elaboracdo de uma interpretagdo coerente dos textos nos quais sao

incluidas as palavras.
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Todos os conhecimentos que o individuo possui sobre as palavras sdo utilizados
pelo sistema. Geralmente esse funcionamento automatico opera sem que o leitor preste
atencdo sobre algumas caracteristicas singulares da palavra, que sdo as caracteristicas
ortograficas, fonoldgicas, semanticas ou contextuais. Contudo, essas informagdes estao
ativadas na memoria e disponiveis caso o leitor deseje aciona-las, ou se os tratamentos
automaticos sdo perturbados. H4 uma diferenciagdo muito clara entre a ativacao de um
conhecimento que ndo ¢ possivel disponibilizar € a concentragdo intencional em um
certo conhecimento que ¢ passivel de manipulacao consciente (diferenca entre “epi” e
“meta” conhecimento). Considerando que a ativacdo ¢ automatica, o prestar atengdo ¢
controlado pelo leitor. Por exemplo, neste modelo, mesmo as -caracteristicas
fonolodgicas que geralmente nao sdao objetos de atengdo do leitor eficiente, podem ser

acessadas caso este queira ou necessite.

Embora o modo de entrada seja diferente, ¢ 0 mesmo sistema que ¢ utilizado no
reconhecimento de palavras escritas e de palavras orais. Assim a aprendizagem da
leitura enriquece os conhecimentos do individuo acrescentando-lhe os conhecimentos
ortograficos. Esses conhecimentos estardo disponiveis mesmo quando as palavras sdo
ouvidas, podendo ser ativado fora da percepgdo visual da leitura, para isso, basta que o
sujeito pense em uma palavra. Isto ird lhe possibilitar escrever corretamente muitas

palavras.

Apesar do modelo conexionista ndo considerar a existéncia de um
armazenamento mental de palavras, pressupde a ativacao automatica de palavras
familiares o que se aproxima da idéia da existéncia de um grupo de palavras que

podem ser reconhecidas como um todo.

O Modelo por analogia prevé que o leitor experiente pode utilizar os

conhecimentos que possui a respeito da pronincia de palavras que ele ja encontrou
anteriormente, para pronunciar palavras novas ou palavras inventadas. Se, por
exemplo, uma palavra que esta sendo lida pela primeira vez for uma combinagdo de
duas palavras familiares, ¢ muito mais provavel que o leitor a leia através do acesso as

pronuncias das duas palavras conhecidas, do que pela decomposicao em suas letras. E

razoavel pensar que, do mesmo modo que o leitor experiente, a crianca que esta
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aprendendo a ler pode pronunciar palavras desconhecidas, utilizando fragmentos de
palavras conhecidas. Ela pode, por exemplo, pronunciar a palavra esfola utilizando em
parte a palavra escola ou ler a palavra inventada meitura fazendo uso de seus
conhecimentos sobre a pronuncia da palavra leitura. Essas sdo leituras feitas por

analogia.

Os conhecimentos que o leitor utiliza nessa analogia podem ser de ordem
ortografica ou fonologica. No primeiro caso o leitor utiliza ligagdes entre certas
configuragdes ortograficas e como estas sdo pronunciadas. No segundo, ha a simples
interven¢do dos codigos fonologicos existentes na memoria das palavras orais
conhecidas, que facilitam a pronuncia de toda configuracdo fonologica proxima

daquelas palavras (GOMBERT, BRYANT, WARRICK, 1997).

Estudos que tém por base o modelo de leitura por analogia tém por hipdtese que
as palavras inventadas que possuam vizinhanga ortografica com a palavra estimulo
sejam lidas mais rapidamente do que outras que ndo as possuem. Essa hipotese ¢
confirmada em estudo realizado por Goswami, Gombert e Fraca de Barrera (1998) com
criancas falantes do inglés. Os resultados mostram que, na leitura de palavras
inventadas com vizinhanga ortografica forte, os tempos de leitura sdo mais curtos € o

numero de erros menores.

Por outro lado, hé ainda a hipdtese de que os conhecimentos do leitor sobre a
pronuncia das palavras conhecidas influenciam sua leitura de palavras reais ou
inventadas encontradas pela primeira vez, porém levando-o a realizar proniincias
incorretas em relagdo as regras da lingua falada. Braibant (1997) refere-se a estudo de
Grainger e Segui’ que demonstraram que a maioria dos erros de identificacdo de
palavras dessas criangas consistia, em dar como resposta, vizinhas ortograficas mais
freqlientes da palavra estimulo, como pronunciar “chat” em lugar de “char”, ou

“avec” no lugar de “aveu”.

Experimentos realizados com criancas falantes de outras linguas obtiveram
resultados semelhantes aos de Grainger e Segui. Peereman (1991) estudou criangas

falantes do francés e observou que palavras como vigaque, que nao apresentavam

> GRAINGER, J; SEGUI, J. Neighborhood frequency effects in visual word recognition: a comparison
of lexical decision and masted-identification latencies. Perception and Psychophysics, n. 97, p. 191-198,
1990.
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vizinhanga ortografica com palavras reais, foram corretamente pronunciadas pela
maioria das criangas (95%). No entanto, palavras como logaque, que possui vizinhanga
ortografica com a palavra logique, ocasionou muitos erros (quase 30% de prontncias

ilegais em relacdo a lingua).

Gombert, Bryan e Warrick (1997) fizeram uma revisdo de estudos semelhantes
em outras linguas e constataram que Sebastian-Gallés® encontrou os mesmos
problemas de leitura por analogia equivocada em espanhol e Glushko’ demostrou que,
na leitura de pseudopalavras, os adultos americanos ndo respeitam as regras de
conversdo grafema-fonema e que as pronuncias sdo feitas, as vezes, por analogia com

as palavras irregulares.

Goswami, Gombert e Fraca de Barrera (1998) investigaram a influéncia da
vizinhanga ortografica e da vizinhanca fonoldgica, em inglés, francés e espanhol,
utilizaram listas de pseudopalavras, que possuiam numerosas vizinhangas fonologicas,
mas nao ortograficas com uma palavra-chave. Os resultados demonstraram que, em
inglés, as pseudopalavras que apresentavam vizinhanga ortografica e fonoldgica com a
palavra-chave foram lidas em menos tempo e com menos erros do que as palavras que
apresentavam apenas vizinhanca fonologica. Em francés, essa maior facilitagdo da
vizinhanga ortografica também ocorre, porém com efeito um pouco menor do que no
inglés. O que parece ocorrer em francés ¢ a interven¢do simultdnea das analogias
ortograficas e da facilitacdo da prontincia pela intervengado dos codigos fonologicos das
palavras, cuja pronuncia ¢ proxima daquelas a serem lidas. Na Lingua espanhola, a
tentativa de dissociacdo dos efeitos de vizinhanga ortografica e fonologica ndo tem
sido testada, devido a estrutura muito regular da lingua, o que praticamente
impossibilita a constru¢do de pseudopalavras que tenham vizinhanca fonoldgica, mas

nao ortografica.

Os resultados desse estudo indicaram que o efeito da vizinhanga ortografica ¢
mais importante para as linguas irregulares do que para as linguas mais regulares.

Gombert, Bryant e Warrick (1997) argumentam que os mecanismos de leitura sao os

8 SEBASTIAN-GALLES, N. Readyng by analogy in a shallon orthography. Journal ofExperimental
Psychology: human perception and performance, n. 17, p. 471-477, 1991.

7 GLUSHKO, R.J. The organization and activation of orthographic knowledge inreading aloud. Journal
of experimental psychology: human perception and performance, n. 5, p. 674-691, 1979.
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mesmos para todas as linguas investigadas, apesar do efeito ser mais marcante nas

linguas irregulares, o efeito da vizinhanga ortografica ¢ estabelecido em todas elas.

Essa diferenga em fun¢do da transparéncia da lingua influencia
desfavoravelmente a utiliza¢do das analogias na Lingua Portuguesa, uma vez que a via
fonoldgica ¢ mais eficiente na decisdo da leitura de uma palavra desconhecida.
Suspeitamos que a maior influéncia da analogia na leitura dessa lingua deva referir-se a
tonicidade da palavra, uma vez que a maioria das palavras em portugués ¢ paroxitona e

ainda assim respeitando as variagdes lingiiisticas regionais.

Uma analise dos modelos de leitura permite considerar que o modelo
conexionista reflete mais o processo inicial de consciéncia implicita da leitura e o
modelo por analogia mostrou-se menos adequado para linguas mais transparentes no
que se refere a fonologia, como o portugués. Na presente pesquisa considerou-se que o
modelo de dupla rota fornece explicacdes convincentes do processo cognitivo

envolvido na leitura da Lingua Portuguesa, no qual apoiaremos este estudo.

4.2. Reconhecimento de palavras e compreensio da leitura

Independentemente das especificidades dos modelos todos destacam que o
reconhecimento de palavras € essencial a atividade de leitura, pois ¢ condi¢cdo prévia
para a compreensdo. No entanto, a leitura ndo se limita ao reconhecimento de palavras
1soladas, as analises sintatico e semantica do texto estdo envolvidas na tarefa do leitor
que busca a compreensdo da leitura e exercem influéncia no proprio reconhecimento

das palavras.

Tunmer, Herriman e Nesdale (1988), em estudo com criangas inglesas
comprovaram que a consciéncia fonologica relaciona-se especificamente com a
decodificacdo na leitura enquanto que a consciéncia sintatica contribui ndo s6 para a
compreensdo da leitura, como também para a decodificagdo, pois criangas iniciantes na
leitura apoOiam-se muitas vezes no contexto para ler uma palavra de dificil
decodificacdo. Através deste mecanismo compensatédrio, as criangas mais sensiveis a
estrutura da sentenca usavam melhor o contexto e progrediam, inicialmente, com mais

facilidade na leitura porque aprendiam as peculiaridades da ortografia do inglés.
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Rego e Bryant (1993) desenvolveram um trabalho com criangas falantes do
inglés, sobre as relagdes entre as habilidades fonoldgicas, sintdticas e semanticas e a
leitura. Neste estudo, foram fornecidas evidéncias diretas sobre a freqliente utilizacao
pela crianga de habilidades semanticas e sintdticas sobre o contexto para decifrar
palavras dificeis. Essas evidéncias foram demonstradas pela relacdo entre a precoce
habilidade semantica e sintitica das criancas e sua posterior habilidade em usar o
contexto na leitura. Quanto mais sensiveis as criangas eram aos aspectos semanticos €
sintaticos mais bem sucedidas se mostraram em dar sugestdes corretas sobre palavras
desconhecidas na leitura, no entanto também constatou que ndo ha relacionamento
significativo entre os testes fonologicos e a medida de facilitacdo do contexto ou entre
as medidas sintaticas e semanticas e a decodificacdo. Isto apresenta fortes evidéncias
de que aprender a ler depende de muitas habilidades e que estas sdo pecas

independentes entre si.

Conforme Rego e Bryant (1993) esse grau de independéncia ¢ surpreendente, pois
acreditavam que a habilidade fonologica das criangas desempenharia um papel na
tarefa de facilitacdo contextual, parecendo provavel que as criangas utilizariam melhor
o contexto se tivessem também alguma informagdo fonologica, mesmo que parcial, a
fim de decifrar palavras dificeis. Entretanto, os resultados ndo deram suporte a essa
hipdtese, ndo foram encontrados sinais de uma conexao entre habilidades fonologica e
facilitacdo contextual. Isto foi comprovado pelo estabelecimento de uma medida de

leitura (contextual) que ndo ¢ previsivel pela habilidade fonologica.

Rego e Bryant (1993), portanto, fornecem evidéncias de que haja ao menos dois
fatores preditores do sucesso em leitura. O treinamento fonoldgico melhoraria a
decodificagdo, mas ndo o grau de facilitacdo contextual, e que o treino semantico e
sintatico realcaria a facilitagao contextual, mas nao afetaria a decodificagdo. A hipotese
¢ que ha demandas completamente distintas envolvidas na leitura habil e que estas
demandas sdo satisfeitas por habilidades diferentes. Os autores referem-se ainda aos
métodos de ensinar, pois uns defendem o uso de métodos fonicos enquanto outros
incentivam a aproximacao aos livros introduzindo as criangas a leitura contextualizada,

os resultados desse estudo indicam que ambas sdo corretas e necessarias.

Rego (1997) constatou que a maioria dos estudos que investigaram a relagdo

entre a consciéncia sintatica e a aquisi¢ao da leitura em falantes da Lingua Inglesa
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relatou fortes conexdes entre o desempenho em tarefas de consciéncia sintaticas e
decodificagdo, porém nao consideraram a influéncia do método de ensino. Rego (1997)
desenvolveu um estudo no qual buscou investigar a relacdo entre a consciéncia
sintatica e a aprendizagem da leitura em um grupo de criangas brasileiras alfabetizadas
pelo método fonico. Os resultados demonstraram que a ligagcdo entre consciéncia
sintatica e habilidade de decodificacdo ¢ sensivel ao nivel de incentivo que as criancas
recebem para utilizar o contexto como estratégia de reconhecimento de palavras. As
criangas que aprendem uma ortografia regular com ensino especifico de
reconhecimento letra-som fazem progressos na decodificacdo sem demonstrarem

dependéncia da consciéncia sintatica.

Estudo recente desenvolvido por Sousa (2005) teve como objetivo analisar de
que maneira diferentes habilidades metassintaticas (de dominio metamorfossintatico e
de dominio metassintatico) se relacionam com as habilidades de reconhecimento de
palavras e compreensdo em leitura. A primeira hipdtese investigada - a habilidade
epimorfossintatica ¢ preditora da habilidade de reconhecer palavras (decodificacao) e a
habilidade epissintatica ¢ preditora da habilidade de compreensdo de frases - foi
confirmada parcialmente. O estudo verificou que as habilidades epimorfossintaticas
contribuem para o desenvolvimento da habilidade de reconhecer palavras, porém as
habilidades epissintaticas ndo contribuem para o desenvolvimento da habilidade de

compreensao de frases.

Entretanto, ocorreram outras relacdes nao previstas inicialmente por Sousa
(2005). As habilidades epimorfossintaticas, também se mostraram preditoras da
habilidade de compreensdo; e as habilidades epissintaticas mostraram-se
correlacionadas a habilidade de reconhecer palavras. O estudo de Sousa (2005)
também trabalhou com outra hipotese, segundo a qual a habilidade de reconhecer
palavras (decodificacdo) ¢ preditora da habilidade metamorfossintatica e a habilidade
de compreensdo de frases ¢ preditora da habilidade metassintatica. Esta segunda
hipotese também obteve confirma¢do parcial. A habilidade de reconhecer palavras
contribui para o desenvolvimento da habilidade metamorfossintatica (habilidade de
repetir e corrigir frases com violagdes morfologicas). No entanto, a habilidade de
compreensdo de frases parece ndo contribuir para o desenvolvimento da habilidade

metassintatica (habilidade de segmentar frases). O reconhecimento de palavras parece
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ser, portanto, uma habilidade de base para que outras habilidades de nivel mais
complexo possam ser desenvolvidas. A compreensdo, por outro lado, ndo parece ter o
mesmo efeito para o desenvolvimento das habilidades metassintaticas e

metamorfologicas.

Cabe neste momento uma reflexdo sobre caracteristicas individuais dos leitores

no que tange a estratégia de reconhecimento de palavras na leitura.
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5. Estratégias individuais de leitura: definindo perfis de leitores.

Apoiou-se a presente pesquisa no modelo de leitura de dupla rota no que se
refere ao reconhecimento de palavras. Nesse modelo os leitores habeis fazem uso de
diferentes rotas para identificar as palavras, mais simplificadamente poderiam utilizar a
forma direta de reconhecimento lexical ou a rota indireta que se apoia na decodificacao
fonolodgica e ainda, quando se trata da leitura de um texto o reconhecimento direto das
palavras se beneficiaria do contexto em que estdo inseridas. E importante destacar
também que no leitor habil ambas as rotas estdo presentes e se complementam num

processo interativo.

No entanto, alguns estudos (BARON, STRAWSON, 1976; BARON, 1979;
TREIMAN, 1984; BARRON, 1986; FREEBODY, BYRNE, 1988; BYRNE,
FREEBODY, GATES, 1992; CASTLES, HOLMES, WONG, 1997) fazem mencao
que os leitores poderiam diferenciar-se entre si em funcdo de utilizarem mais
efetivamente uma rota de leitura do que outra. Kato (1999) associa os dois tipos de
processamento, descendente (fop-down) e ascendente (bottom-up) na leitura para

descrever tipos de leitores:

Teriamos o tipo que privilegia o processamento descendente,
utilizando muito pouco o ascendente. E o leitor que apreende
facilmente as idéias gerais e principais do texto, ¢ fluente e veloz,
mas por outro lado faz excessos de adivinhagdes, sem procurar
confirma-las com os dados do texto, através de uma leitura
ascendente.

O segundo tipo de leitor é aquele que se utiliza basicamente do
processo ascendente, que constroi o significado com base nos dados
do texto, fazendo pouca leitura nas entrelinhas, que aprende detalhes
detectando até erros de ortografia, mas que ao contrario do primeiro
tipo, ndo tira conclusdes apressadas. E porém, vagaroso e pouco
fluente e tem dificuldade de sintetizar as idéias do texto por ndo saber
distinguir o que ¢ mais importante do que ¢ meramente ilustrativo ou
redundante. (KATO, 1999, p.50-51)

Baron e Strawson (1976) e Baron (1979) identificaram diferengas nos leitores
em funcdo da utilizagdo de uma rota de leitura preferencial. Denominaram de “leitores

fenicios” (nomenclatura associada ao povo que aperfeicoou a escrita alfabética)
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aqueles que se utilizam bem do mecanismo de decodificacdo da ortografia (rota
fonoldgica de reconhecimento da palavra) e sdo mais fracos no mecanismo de
reconhecimento lexical. Denominaram de “leitores chineses” (nomenclatura dada em
funcdo da leitura logografica chinesa) aos que utilizam melhor o mecanismo de
reconhecimento lexical (rota direta de reconhecimento global da palavra), e sdo mais

fracos no mecanismo de decodificagao.

Treiman (1984), utilizando a mesma nomenclatura de Baron e Strawson
distinguindo entre leitores fenicios e chineses, buscou identificar a existéncia dessas
diferentes estratégias de leitura na soletracdo. Treiman encontrou evidéncias dessa
distin¢gdo na soletracdo tanto quanto na leitura Embora o conhecimento especifico da
palavra (lexical) possa ser usado na soletragdao, a proficiéncia em aplicar regras de
decodificagdo fonoldgica (sublexical) ¢ o preditor principal da habilidade de soletracdo

das criangas.

Barron (1986) identificou em seu trabalho que algumas criangas privilegiavam
um mecanismo de identificacdo ou outro. O mecanismo de identifica¢do pela fonologia
foi denominado de associa¢do e o mecanismo de identificacdo global da palavra ou
lexical, denominou de localizagdo. A crianca que privilegia a associacdo seria a
“leitora punica” (esta nomenclatura estd associada a escrita punica, uma subdivisao da
escrita fenicia e que também possuia uma caracteristica alfabética) e a crianca que
privilegia o mecanismo de localizacdo a “leitora chinesa”. Barron sugeriu que as
dificuldades encontradas no processo de aquisi¢ao da linguagem escrita podem nado ser
0s mesmos para um ou outro tipo de leitor, no entanto alerta que tais caracteristicas sao

muito sutis e ndo devem caracterizar de forma radical os aprendizes.

Outros trabalhos muito interessantes foram desenvolvidos por Freebody e
Byrne (1988) e Byrne, Freebody e Gates (1992) nestes os autores identificaram que
num grupo de sujeitos entre 2% e 4* séries um terco se dividia em “leitoras chinesas” e
“leitoras punicas”. Nesses estudos concluiram que as leitoras punicas teriam a longo
prazo melhores desempenhos no reconhecimento de palavras do que as leitoras
chinesas, por possuirem um mecanismo gerativo de identificagdo de palavras que ao
continuar se desenvolvendo cria as representacdes ortograficas. Ja as leitoras chinesas

ndo possuiriam tal mecanismo gerativo.
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Castles, Holmes ¢ Wong (1997) buscaram confirmar os achados de Treiman
(1984), os quais indicaram que as diferengas individuais existentes na leitura (leitores
fenicios e chineses neste trabalho denominados de  sublexicais e lexicais
respectivamente) também estariam presentes na soletracdo. Os resultados de Castles,
Holmes e Wong confirmaram em parte o efeito da decodificacdo fonoldgica como
preditora da habilidade da soletragdo das criangas. Indicaram que tanto os
procedimentos lexicais como os sublexicais participam na soletragdo, ndo encontraram
evidéncias que sugiram que qualquer um destes procedimentos fosse mais importante

do que o outro na habilidade de soletrar das criangas.

Os estudos que tratam da habilidade de soletrar tém para nos especial interesse,
pois indicam uma estratégia semelhante a utilizada na escrita de palavras, pois as letras
que compdem uma palavra devem ser nomeadas uma a uma da mesma forma como

precisam ser grafadas na escrita ( ver BRASIL, 2003, p. 41).

Na Lingua Portuguesa alguns estudos abordaram a distingdo dos leitores quanto
a utilizagdo preferencial de uma rota de leitura (PINHEIRO, 2001; SALLES,
PARENTE, 2002; CAPOVILLA, JOLY, FERRACINI, CAPARROTTI, CARVALHO,
RAAD, 2004).

Pinheiro (2001) desenvolveu estudo em lingua portuguesa, cujo objetivo foi
explicar e ilustrar, os processos basicos de leitura em criangas brasileiras e estabelecer
um parametro de desempenho de uma leitura eficiente que servisse de base para
identificar areas de deficiéncia na leitura. Seus sujeitos foram criangas julgadas
competentes por seus professores. Pinheiro pode constatar que o desempenho em
leitura dos sujeitos julgados competentes foi muito variado concluindo que o conjunto
de leitores normais ndo forma um grupo homogéneo. Como os falantes de inglés, os
brasileiros mostraram deficiéncias localizadas cujos extremos apareceram nos casos
denominados especiais. Ocorreram variagdes individuais tanto como resultado de
diferengas de estratégias de leitura (fonologica ou lexical) entre sujeitos, como devido
a “presenga de pequenas deficiéncias, ‘ndo detectaveis por critérios formais’, tais como

em testes de leitura de palavras padronizados e julgamento de professores™ (p.549).

Salles e Parente (2002), Avaliaram criancas leitoras de 2* e 3* séries do ensino

fundamental em funcdo da rota de leitura (lexical ou fonoldgica) que adotavam
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preferencialmente e possiveis correlagdes com compreensdo e tempo de leitura.
Identificaram quatro grupos segundo as habilidades de leitura de palavras: bons leitores
por ambas as rotas; maus leitores por ambas as rotas; leitores preferencialmente
lexicais e leitores preferencialmente fonoldgicos. Dentre as diversas conclusdes
puderam destacar que a rota fonologica demonstra-se melhor desenvolvida e ¢ a mais

utilizada do que a rota lexical que se apresentava em construgao.

Salles e Parente (2002) ndo encontraram casos de leitores que utilizassem
exclusivamente as rotas fonoldgica ou lexical. Um aspecto destacado pelas autoras e
que parece bastante relevante para a presente pesquisa refere-se aos sujeitos que
usaram preferencialmente a rota lexical ou ambas, estes se mostraram mais
susceptiveis a cometer erros de lexicalizacdo (uma pseudopalavra ¢ lida como uma
palavra real, mantendo relagdes de semelhanca formal - ex.: .azercico. lida como
.exercicio, p. 324), o que pode indicar a utilizacdo de um mecanismo de adivinhagao
pelo contexto interno/grafico da palavra, ou seja, uso parcial da informagao ortografica
e também a velocidade da leitura de texto do leitor lexical foi influenciada pela
informagdo semantica contextual. Por outro lado o leitor que utiliza preferencialmente
a rota fonoldgica esse tipo de erro por lexicalizacdo ¢ mais dificil de ocorrer, pois a

atencao do sujeito ¢ distribuida igualmente para todas as letras da palavra.

Capovilla et all (2004) direcionaram um estudo com o objetivo de verificar a
relagdo entre as estratégias de leitura logografica, alfabética e ortografica e o
desempenho na escrita em criangas de primeira série do ensino fundamental. Os
participantes puderam ser discriminados apenas pelo desempenho na estratégia
fonologica, desta forma, na faixa etaria estudada, mesmo as criangas consideradas boas

leitoras ndo atingiram desempenho significativo na estratégia lexical.

Considerando-se tais diferencas individuais na leitura, questiona-se as possiveis
correlagdes entre ler e grafar corretamente a palavra na escrita. Frith descrita em Jorm
(1985) argumenta que héa criangcas que léem normalmente, mas tém dificuldades
ortograficas elas atingem uma boa eficiéncia na leitura usando diferentes estratégias,
processando as palavras de forma mais global ou pela conversdo letra a letra. Desta
forma, a estratégia de reconhecimento global da palavra ndo as ajuda na ortografia,
enquanto que a conversdo baseada na letra seria favoravel a aquisi¢do dos padrdes

ortograficos da linguagem escrita, uma vez que a escrita “¢ um processo seqiiencial
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que requer completo conhecimento da estrutura das letras de uma palavra” (Jorm,

1985, p.100).

Consideramos que diferentes perfis de leitor possam ser determinados pelo tipo
de andlise que as palavras sofrem durante o processo de leitura e conseqiientemente
beneficiar ou ndo a memorizacdo da forma ortografica correta das palavras. Assim
determinadas palavras de sentido conhecido, mas de ortografia desconhecida pelo
leitor, podem passar despercebidas quanto a sua forma ortografica quando envolvidas
em um contexto. Isso justificaria o porqué algumas pessoas consideradas leitoras
assiduas comentem erros de ortografia ou alunos que mesmo executando copias erram

na escrita das palavras recém lidas.

E sobre essa inquietagdo que se baseia a presente pesquisa.
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6. Problema e Objetivos

Leitores habeis fazem uso de diferentes rotas para identificar as palavras,
podem utilizar a forma direta de reconhecimento lexical ou a rota indireta que se apoia
na decodificacdo fonoldgica. A utilizacdo dessas rotas ndo ¢ excludente: ambas estdo

presentes no leitor habil e se complementam num processo interativo.

Contudo ha evidéncias de que os leitores poderiam diferenciar-se entre si em
funcao de utilizarem mais efetivamente uma rota de leitura do que outra (BARON,
STRAWSON, 1976; BARON, 1979; TREIMAN, 1984; BARRON, 1986;
FREEBODY, BYRNE, 1988; BYRNE, FREEBODY, GATES, 1992; CASTLES,
HOLMES, WONG, 1997). Essa predominancia de uma estratégia ou outra determina o

que no presente estudo denominamos de perfil de leitor.

Na presente pesquisa adotou-se a denominacao leitor semantico/lexical para o
leitor que se apodia mais no reconhecimento global da palavra sem efetuar uma
decodificagdo pontual. E denominou-se de leitor fonoldgico o leitor que analisa mais

detidamente a fonologia da palavra, decodificando-a.

Na pratica pedagdgica ¢ aceita a existéncia de uma relagdo entre a leitura e a
habilidade de ortografar corretamente as palavras. Essa asser¢do apodia-se na hipdtese
de que o extensivo contato com textos por meio da leitura tenha uma incidéncia
positiva sobre a aprendizagem de regras ortograficas (BRASIL, 2003, p. 46). Contudo

ndo encontramos na literatura evidéncias empiricas que déem suporte a essa hipotese.

Na presente pesquisa formulamos a hipdtese de que se existe uma relagdo entre
a leitura e a habilidade de ortografar corretamente as palavras, essa relacdo ndo ¢
independente do tipo de estratégia de leitura predominante no leitor. Dito de outro
modo, a relacdo entre leitura e habilidade de ortografar corretamente as palavras seria
dependente do tipo de estratégia mais utilizada na leitura: se mais fonologica ou mais
semantico/lexical. Isto se coloca uma vez que a via de acesso utilizada para reconhecer
a palavra escrita em cada uma dessas estratégias implica numa analise maior ou menor

dos constituintes da palavra (grafemas ou morfemas).

Pergunta-se:
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1. Em que medida os diferentes perfis de leitura estdo relacionados com a
habilidade ortogrdfica?

2. Em que medida os desempenhos em leitura e escrita estdo relacionados entre
si?

3. H4 diferenca na escrita dos alunos considerados como leitores
semantico/lexicais e de alunos considerados como leitor fonolégico?

4. Em que medida as habilidades de leitura apresentam-se relacionadas ao uso de
regras morfossintaticas na escrita?

5. Qual a relagdo entre o desempenho na tarefa de compreensao da leitura e as

demais tarefas?

Objetiva-se dar uma contribuicdo tedrica para o avango do conhecimento na

area das relagdes entre metalinguagem e aquisi¢ao da escrita.

Considera-se que o estudo possui uma relevancia pedagdgica na medida em que
os resultados obtidos poderdo vir a ser utilizados nas reflexdes sobre o ensino da

ortografia no contexto das escolas brasileiras.

O projeto desta pesquisa, intitulado provisoriamente de “Aprendizagem da
ortografia e a leitura: questoes metalingiiisticas”, foi submetido ao Comité de Etica
em Pesquisa da Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo e recebeu parecer

favoravel. A copia do documento comprobatdrio encontra-se no Anexo 1.
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7. Método

Adota-se no presente estudo um delineamento de correlagao entre desempenhos

em tarefas que avaliam habilidades de leitura e habilidades ortograficas.

7.1. Local e Participantes

A pesquisa foi realizada em uma Escola da Rede Municipal de Ensino da
cidade de Sao Paulo localizada no Parque Sao Domingos/Pirituba, regido oeste da
cidade. A instituicdo possui uma boa estrutura fisica, bom estado de conservacao,
porém com poucos recursos tecnologicos (computadores ou aparelhos de TV, video,
etc). Recebe uma clientela de nivel sécio-economico médio/baixo, atendendo uma
média de 1.100 alunos no ensino fundamental de 1* a 8* série, divididos em classes de
aproximadamente 35 alunos. Ha equipe de gestdo (diretor, vice-diretor, coordenadores
pedagbgicos, secretarios e auxiliares) e professores em numero suficiente e com

formagdo adequada.

Foram escolhidos para participar da pesquisa os alunos de 47, 5* e 6 séries do
ensino fundamental num total de 388 alunos matriculados. Ao todo, havia trés salas de

4% série, quatro salas de 5% série e quatro salas de 6* série.

Os instrumentos foram aplicados a 307 alunos, presentes nos dias de coleta.
Foram excluidos os alunos que participaram dos estudos pilotos para teste dos
instrumentos. Uma primeira andlise das tarefas levou a eliminacdo de 40 alunos da
amostra em funcdo de: tarefas incompletas, ilegiveis ou que ndo atingiram metas
propostas nas tarefas de controle ¢ de compreensdo da leitura como sera explicado

mais adiante na descri¢ao dessas tarefas.

ApoOs essa andlise a pesquisa prosseguiu com 267 participantes, divididos em
116 meninos e 151 meninas com idades que variaram 9 a 14 anos. A TABELA 1
especifica as seguintes caracteristicas dos 267 participantes: série, sexo, média de idade

e desvio padrao.



TABELA 1 — caracteristicas dos participantes: série, sexo,
média de idade com respectivo desvio

padrao.

SeX0 " média dp
M 31 10,13 0,43
42 série F 34 10,29 0,52
Total 65 10,21 0,48
M 41 11,22 0,47
5% série F 60 11,3 0,56
Total 101 11,27 0,53

M 44 12,36 0,65
6" série F 57 12,23 0,42
Total 101 12,29 0,54
M 116 11,36 1,04
TOTAL F 151 11,42 0,89
Total 267 11,40 0,96

7.2. Procedimentos e instrumentos
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Para responder as questdes propostas foi necessario avaliar habilidades de

leitura e escrita por meio de tarefas.

Quanto a leitura avaliaram-se as seguintes habilidades:

- habilidade de reconhecimento de palavras com base na seméantica e na fonologia.

- habilidade de decodificacdo de palavras.

- habilidade de segmentagdo de palavras.

- habilidade de compreensao na leitura.

Buscou-se distinguir ainda diferentes perfis de leitores: aqueles que se atém

mais na decodificacdo e os que fazem um reconhecimento mais global das palavras.

Quanto a ortografia foram avaliadas as seguintes habilidades:

- habilidade de ortografar corretamente palavras.

- habilidade de reconhecer a ortografia correta com base na morfologia.
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As tarefas foram inspiradas em trabalhos da area e mais especificamente no
“Etude spécifique relative aux eleves em difficulté em lecture & I’entrée em sixiéme”,
desenvolvido pelo “Ministére de 1’Education Nationale, de la Recherche et de la

Techonologie - France” (FRANCA, 1997).

As tarefas passaram por trés estudos pilotos buscando adequacdo quanto ao
conteudo, compreensao das criangas ¢ tempo de aplicagdo. Foram aplicados em alunos
das mesmas classes dos que participaram do estudo. No primeiro e segundo estudos
pilotos foram avaliados quinze alunos em cada. O Ultimo teve aplicagao individual em
cinco alunos que liam em voz alta ou falavam durante a execu¢ao da tarefa, permitindo
observar os aspectos que causavam conflitos ou duvidas. Com essa adequagdo o

instrumento foi considerado apropriado para este estudo.
Foram aplicadas as seguintes tarefas:
eTarefa de Controle (TC) — Anexo 2
Tarefas de avaliagdo de habilidades de leitura

eTarefa de reconhecimento de palavras (TRP) — Anexo 3.
eTarefa de decodificagdo de palavras (TDP) — Anexo 4.
eTarefa de segmentacao de palavras (TSP) — Anexo 5.

eTarefa de compreensao da leitura (TCL) — Anexo 6.
Tarefas de avaliagdo de habilidades de ortografia

eTarefa de escrita de palavras (TEP) — Anexo 7.

eTarefa de reconhecimento da ortografia (TRO) — Anexo 8.

7.2.1. Procedimentos de aplicaciao

A aplicagdo foi feita de forma coletiva, porém, para que se tivesse maior
controle sobre a atuacdo individual, os alunos de cada série foram separados em

pequenos grupos de 15 a 18 criangas e encaminhados a uma sala de estudos onde era
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feita a aplicagdo. Em todos os grupos a aplicagdo foi feita pela pesquisadora em uma

unica se¢ao que durou em média 50 minutos.

A fim de se controlar o efeito de ordem a aplicacdo das diferentes tarefas foi
alternada, no entanto para evitar uma possivel influéncia das demais tarefas na
habilidade de escrita dos alunos a Tarefa de escrita (TEP) foi sempre a primeira a ser
aplicada, logo apods a Tarefa de controle. Desta forma as Tarefas de reconhecimento de
palavras (TRP), decodificacdo de palavras (TDP), segmentacao de palavras (TSP),
compreensdo da leitura (TCL) e reconhecimento da ortografia (TRO) foram alternada

de quatro forma diferentes. As quatro formas de aplicagdo ficaram assim organizadas:
1) TC, TEP, TDP, TRP, TCL, TSP, TRO.
2) TC, TEP, TRO, TSP, TCL, TRP, TDP.
3) TC, TEP, TRP, TDP, TRO, TSP, TCL.

4) TC, TEP, TCL, TRO, TSP, TDP, TRP.

7.2.2. Instrumentos:

A seguir, sdo apresentadas as tarefas explicitando sua origem, objetivo,

descricdo, instrugdes na aplicacao e pontuacao.
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7.2.2.1. Tarefa de controle (TC) — Anexo 2

Origem: Esta tarefa foi extraida do “Etude spécifique relative aux eleves em difficulté

em lecture a I’entrée em sixieme” (FRANCA, 1997).

Objetivo: avaliar a habilidade de atengdo da crianca, a fim de descartar possiveis
dificuldades relacionadas a discriminagdo e concentragao que impeg¢am o desempenho

nas demais tarefas.

Descricdo: trata-se de uma tarefa de identificacdo grafica. Consiste em uma folha
sulfite na qual estdo dispostos circulos (O) e barras ( I ) numa seqiiéncia como se

fosse um texto, num total de 24 linhas.

Exemplo:
| T1Tol Il T 1T lolllTlollol |l lo]
ollllTlollolllllollllolllo

lol ol Il Il lTlollllolll]l]lo]]|

Instrucdes na aplicacdo: A aplicadora 1€ as instrugdes explicando aos alunos que
devem seguir a seqiiéncia de simbolos como se estivessem fazendo a leitura de um
texto e riscar os circulos. A acdo desejada ¢ exemplificada na lousa pela aplicadora. Os
alunos tém dois minutos para fazer esta tarefa. Ao término desse tempo a tarefa ¢

interrompida.

Pontuacdo: Os alunos que ndo atingem no minimo 75% desta tarefa, ou seja,

completar 18 linhas (ou 111 circulos riscados), sao eliminados da amostra.
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7.2.2.2. Avaliacao das habilidades de leitura:

As habilidades envolvidas no ato de ler que interessam neste estudo sdo: a
habilidade de utilizar a fonologia para o reconhecimento de palavras e a habilidade de
reconhecimento mais global com base no contexto, determinando assim um perfil de
leitor mais fonoldgico ou mais semantico/lexical. Para tais identificacdes foram
utilizadas algumas tarefas que se complementam e que dao indicios do procedimento
adotado pelo leitor. O controle do tempo em algumas tarefas de leitura teve como
objetivo impor a leitura do aluno uma ansiedade que o obrigasse a desempenhé-la da
maneira que lhe ¢ mais peculiar e assim demonstrar seu perfil de leitor: se mais

decodificador ou mais global.

Tarefa de Reconhecimento de palavras (TRP) — Anexo 3

Origem: Esta tarefa foi inspirada em estudo desenvolvido por Komsi (1997) e no
“Etude spécifique relative aux eleves em difficulté em lecture & ’entrée em sixiéme
(FRANCA, 1997). Foi construida de acordo com as necessidades desta pesquisa
buscando identificar os leitores que possuissem uma leitura mais fonoldgica ou mais

semantico/lexical, conforme descrigdo e observacdes abaixo.

Objetivo: avaliar a habilidade de utilizar a fonologia ou uma identificacdo mais global

da palavra (semantico/lexical) para reconhecer palavras.

Descricdo: Consiste em comparar uma imagem e sua escrita, analisando sua
adequacdo quanto a fonologia e a semantica. A tarefa possui 90 itens que se
subdividem em trés grupos de 30 itens. No primeiro grupo hd uma congruéncia entre

imagem e palavra, s3o os chamados itens corretos. Exemplos:

tartaruga torneira avidozinho
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No segundo grupo, ha uma incongruéncia entre a imagem e a palavra sendo

esta incompativel semanticamente com a figura. Exemplos:

't
%

garfo abacaxi sol

No terceiro grupo, a palavra assemelha-se a correta, mas possui um erro

fonolodgico. Exemplos:

telerisao Locomotifa

Instrucdes na aplicacdo: A aplicadora 1€ as instrugcdes. O aluno deve indicar as
palavras que estdo adequadas com a imagem circulando-as e riscando as que
contiverem um erro. No inicio da tarefa hd cinco exemplos que s3o narrados e
resolvidos pela aplicadora. O aluno recebe a instrugdo de trabalhar o mais rapidamente
possivel, ndo sendo dito a duragio da prova. E dado o sinal de inicio da tarefa e apos

cinco minutos a execucao ¢ interrompida.

Pontuacao: a pontuacao refere-se ao nimero de acertos, quanto mais acertos melhor ¢
a performance do aluno na tarefa. A pontuacao global da tarefa pode variar de zero a

90 pontos e de acordo com a especificidade dos itens obtém-se outras trés pontuacdes:
- reconhecimento de palavras em itens corretos (TRPC): de zero a 30 pontos.

- reconhecimento de palavras nos itens com interferéncia semantica (TRPS):

de zero a 30 pontos,

- reconhecimento de palavras nos itens com interferéncia fonologica (TRPF):

de zero a 30 pontos,
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Observacido: O desempenho nesta tarefa serd indicativo do perfil do leitor, se mais
fonolodgico ou mais semantico/lexical. Assim, uma baixa pontuagdo nos itens que
apresentam uma distor¢ao semantica associada a um bom desempenho nos itens com
interferéncia fonologica ¢ indicativa de um leitor que se fixa mais na decodificacao da
palavra do que no contexto, pois se deparando com uma palavra familiar e escrita
corretamente este leitor tem uma tendéncia de assinala-la como correta. Por outro lado,
uma baixa pontuacdo nos itens em que a palavra aproxima-se visualmente da correta,
mas que contém um erro fonologico, associada a um bom desempenho no
reconhecimento de palavras com interferéncia semantica, ¢ indicativa do leitor que ndo
se fixa muito na fonologia, mas sim num aspecto mais global da palavra, este seria o
leitor mais semantico/lexical. Os itens que estdo completamente corretos servem,

apenas como dificultadores da tarefa.
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Tarefa de decodificacido de palavras (TDP) - Anexo 4.

Origem: Esta tarefa foi inspirada no “FEtude spécifique relative aux eleves em
difficulté¢ em lecture a I’entrée em sixiéme (FRANCA, 1997) e adaptada para esta

pesquisa conforme descri¢do abaixo.

Objetivo: avaliar a habilidade de decodificar e refletir sobre a fonologia de palavras e

ndo-palavras.

Descricio: A tarefa consiste em comparar um par de palavras — uma palavra existente
e uma inventada - e averiguar se sao pronunciadas da mesma forma, ou seja, se t€ém a
mesma fonologia. O aluno deve apenas riscar os pares que ndo sdo pronunciados da

mesma forma. Exemplo:

geladeira jeladeira

" garrala | jarrafe

Estudos para identificagdo da rota preferencial de leitura (BARON,
STRAWSON, 1976; BARON, 1979; TREIMAN, 1984; SEYMOUR, 1987,
FREEBODY, BYRNE, 1988; BYRNE, FREEBODY, GATES, 1992; CASTLES,
HOLMES, WONG, 1997) tém utilizado a leitura individual de listas de palavras e ndo
palavras. Na presente pesquisa tinha-se como objetivo investigar um niimero grande de
leitores, a fim de obter uma amostra estatisticamente analisavel e significativa. Isto
inviabilizava uma aplicagdo individual o que nos levou a adotar o modelo de aplicacao
coletiva proposto no “Etude spécifique relative aux eleves em difficulté em lecture a

I’entrée em sixieme (FRANCA, 1997).

Denominamos esta tarefa de decodificagdo de palavras, uma vez que ha apenas
a necessidade de comparar o som das duas grafias, independentemente de atribuir-lhes

um significado.
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Consideracoes feitas na elaboracao da tarefa: Como discutido no referencial teorico
as dificuldades fonologicas de linguas como o inglés e o francés sdo inimeras, ja em
portugués essas questdes de homofonia limitam-se a alguns casos (LEMLE, 2000) que
dificultam o aprendiz no momento da escrita ortografica. Abaixo sdo apresentadas as
consideragdes feitas na elaboracdo do instrumento, adaptando trabalhos em outras
linguas para o presente estudo. Acompanham alguns exemplos. Nao foram
consideradas questdes especificas de pronuncia decorrentes das variagdes lingiiisticas

presentes nas diferentes regides brasileiras.

Exemplo das analises

Diferentes sons para um mesmo grafema
“QU” diante de e,i - “QU” diante de a, o

quarto cuarto queijo ceijo
“C” diante de a, 0, u (ou consoante) - “C” diante de aeio
cueca queca
“G” diante de a, 0, u ¢ “G” diante de e, i
guerreiro gerreiro gaiola guaiola
[R] rrintervocalico e r outras posi¢oes
tenro tenrro carroga caroga
honra honrra barranco baranco

Mais de um grafema para representar o0 mesmo som

“J”antesdeaeioue “G” antes de e i

Jilo gilo joia goia
Nasalizagao — “M” “N”
ponte pomte ambiente anbiente
Som de “Z” (“Z” ou “S”)
mesa meza Zonzo Zonso
pose poze anzol ansol
Som de “C” (“C”,”SS”, “C”)
siléncio ciléncio sinal zinal
passarela pacarela passador pasador
“Z” e”’S” finais
atras atraz mes méz




Sons do “X”
exemplo esemplo exercicio ecercicio
exposicao €sposicao taxi tacci
Inversao de letras
televisdo tevelisdo padeiro paderio
Troca de sonoras por surdas
tabela tapela agente axente
Troca omissao ou acréscimo de fonemas
abobora abodora televisor tedevisor
trancado tarancado homem honem
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Os diferentes grupos descritos acima foram reorganizados no instrumento de

forma que todas as variaveis aparecam intercaladas. Foi utilizada uma lista com 90

pares de palavras/ndo-palavras sendo 45 em que a pronuncia de ambas ¢ igual e em 45

sao diferentes.

Instrucdes na aplicacdo: A aplicadora I¢€ as instrugdes e resolve os seis exemplos. Ao

sinal o aluno inicia a tarefa devendo riscar o par de palavras cuja pronuncia de ambas ¢

diferente. Os participantes tém trés minutos, ao término destes a tarefa ¢ interrompida.

Pontuacio: S3o avaliadas duas habilidades, a velocidade (pelo numero de itens feitos

no tempo determinado) e os acertos. Em cada uma dessas habilidades a pontuacao

pode variar de zero a 90 pontos.
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Tarefa de segmentacio de palavras (TSP) — Anexo 5

Origem: Esta tarefa foi inspirada no “FEtude spécifique relative aux eleves em
difficulté¢ em lecture a I’entrée em sixiéme (FRANCA, 1997) e adaptada para esta

pesquisa conforme descri¢do abaixo.

Objetivo: Avaliar a capacidade de reconhecimento das palavras, utilizando a

decodificagdo e o contexto.

Descricdo: Consiste em ler um texto, do qual foram eliminados os espagos entre as
palavras, porém foram mantidas as pontuagdes. A crianca devera ler e colocar uma

barra ( | ) entre as palavras e pontuac¢des. Exemplo:

Certo|dial,Jum|menino|recebeu|de|presente|umalpor¢do|de]|
soldadinhos|dechumbo.Todoseramexatamenteiguais,menosumque
s6tinhaumaperna,portersidootultimoaserfabricado,quandoochumb

ojaestavanofim.

Nesta tarefa o leitor precisa decodificar a palavra para compreendé-la, uma vez
que o reconhecimento global fica dificultado, pois as palavras ndo aparecem de forma
destacada. O contexto passa a ser um facilitador, mas a decodificagdo ¢
imprescindivel. H4 ainda, o aspecto tempo, o aluno tem quatro minutos para realizar
esta tarefa, o que exige do leitor um desempenho rdpido, isto agrava a situacdo do
aluno que utiliza uma leitura mais semantica. Assim, um bom desempenho nesta tarefa

¢ um indicativo de um leitor mais fonologico do que semantico/lexical.

Utilizou-se uma historia da literatura infantil, no caso uma adaptagao da histéria

do “Soldadinho de chumbo™.

Instrucdes na aplicacio: A aplicadora 1€ as instrugdes e descreve o exemplo na lousa.
Ao sinal o aluno inicia a tarefa devendo isolar as palavras conforme exemplificado. Os

alunos tém quatro minutos, ao término destes a tarefa ¢ interrompida.
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Pontuacio: Foi considerado correto tanto o aluno que isola as pontuagdes como
também o que isola somente a palavra dando a perceber que notou a estrutura lexical.
A pontuacdo refere-se ao numero de acertos e pode variar de zero até 266 pontos,

numero de palavras existentes no texto.
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Tarefa de Compreensao da leitura (TCL) — Anexo 6

Origem: Esta tarefa foi inspirada no “Etude spécifique relative aux eleves em
difficulté¢ em lecture a I’entrée em sixieme (FRANCA, 1997). Foi adaptada desse
modelo francés, no entanto, buscou-se ndo apenas traduzir as frases, mas apresentar
estruturas lingliisticas mais proximas a realidade brasileira. Também, no que diz
respeito as gravuras, optou-se em utilizar um visual mais proximo da cultura das
criangas envolvidas, para isso foi utilizado o CD-ROMs Quadrinhos Turma da Monica
e Turma do Chico Bento® para elaboragdo de historias em quadrinhos com personagens

bastante conhecidos das criangas em questao.
Exemplo de adaptacao:

Modelo francés:

Mais ou est le poisson que j’ avais posé
sur ce plat?

8 MAURICIO DE SOUZA MULTIMIDIA. Quadrinhos Turma da Ménica. Sao Paulo, FTD,
1996/98. CD-ROM.

MAURICIO DE SOUZA MULTIMIDIA. Quadrinhos Turma do Chico Bento. Sao Paulo, FTD,
1998. CD-ROM.



70

Modelo adaptado:

—Mas, onde estd o coelhinho que eu deixei no sofa?

Objetivo: avaliar a compreensdo de enunciados escritos contextualizados.

Descricao: A tarefa apresenta-se na forma de 16 enunciados, cada um associado a uma
gravura dividida em quatro imagens. E solicitado ao aluno que escolha a imagem que
ele considera que melhor represente o enunciado proposto. A tarefa ndo apresenta
sempre o mesmo grau de dificuldade. Para certas gravuras, a resposta correta depende
da simples constru¢do de uma representacdo da imagem a partir do enunciado, para

outras gravuras a resposta correta depende de uma inferéncia, necessaria para o aluno

operar com deducdes.

Procurou-se manter os diferentes niveis de dificuldades apresentadas no modelo
francés, a fim de se obter um instrumento mais minucioso quanto ao nivel de
compreensdo das criangas em fungao das séries que foram trabalhadas. Ha gravuras
que requerem certo grau de inferéncia para apontar a resposta correta (gravuras 2, 5, 6,
7 e 14), outras cuja dificuldade estd em compreender a referéncia aos pronomes
pessoais (gravuras 3 e 8), ha aquelas em que a dificuldade esta na estrutura passiva do
enunciado (gravuras 4, 9, 11, 13 e 15) e as cujo aspecto complicador estd no tempo

verbal utilizado (gravuras 1, 3, 8, 10, 12 e 16).

A resposta correta de cada enunciado foi distribuida igualmente pelas quatro

posi¢des das imagens na gravura, exemplo:
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Posigdo | Posigdo

A B

Posi¢do | Posi¢do

C D

Ha quatro questdes em que a resposta certa esta na A, quatro na posi¢ao B,

quatro na C e quatro na posi¢ao D.

Instrucdes na aplicagdo: A aplicadora 1€ as instrucdes e descreve os dois exemplos.
Ao sinal o aluno inicia a tarefa devendo assinalar a imagem que melhor representa o

enunciado. Esta tarefa nao possui limitagdao de tempo.

Pontuagdo: A pontuacdo da tarefa pode variar de zero a 16 pontos e refere-se ao
namero de acertos, quanto mais acertos melhor ¢ a performance do aluno na tarefa. Os
alunos que ndo acertarem no minimo 5 gravuras (25% mais um) nesta tarefa sdo
eliminados da pesquisa, uma vez que podem ter acertado aleatoriamente os itens
optando sempre por uma mesma posicdo. A baixa pontuacdo nesta tarefa pode ser
indicativa de problema de base na leitura. Desta forma ndo faz sentido avaliar a
contribuicao da leitura para a aquisicao da ortografia, pois sem a compreensao nao se

pode dizer que o aluno esteja efetivamente lendo.
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7.2.2.3. Avaliacio de habilidades ortograficas

Neste estudo, as habilidades de escrita que interessam sao: habilidade de
escrever com ortografia correta e habilidade de identificar a escrita correta de uma
palavra tendo por base a morfologia. Para identificar tais habilidades foram utilizadas

as seguintes tarefas:

Tarefa de escrita de palavras (TEP) - Anexo 7.

Origem: o ditado de palavras tem sido amplamente utilizado para avaliar a habilidade

de escrita. As palavras desta tarefa foram escolhidas pela pesquisadora.

Objetivo: avaliar a capacidade de ortografar corretamente palavras ditadas.

Descricao: Consiste no ditado de 60 palavras, cuja ortografia baseia-se em regras (de
posi¢do, etimologicas ou morfologicas). Foram utilizadas algumas das palavras
empregadas na tarefa de reconhecimento da ortografia, porém a tarefa do ditado foi

aplicada sempre antes de todas as outras tarefas.

Instrugdes na aplica¢do: Os alunos recebem uma folha padronizada com os espacos
delimitados para a escrita de palavras. A aplicadora dita cada palavra de forma clara e

pausada repetindo-a caso algum aluno pergunte.

Pontuacdo: O ditado foi corrigido assinalando-se os erros. Cada palavra
completamente certa recebeu um ponto. A pontuagdo pode variar de zero a 60 pontos e

indica a quantidade de acertos.
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Tarefa de reconhecimento da ortografia com base na morfologia (TRO) — Anexo 8

Origem: Esta tarefa foi inspirada no “Ftude spécifique relative aux eleves em
difficulté em lecture a I’entrée em sixieme” (FRANCA, 1997), mas sofreu alteragcdes
estruturais. Como ja explicitado anteriormente, a morfologia na lingua francesa tem
grande importancia para as criangas, pois estas ndo podem apoiar-se tanto na fonologia
para grafar corretamente uma palavra. Assim conhecendo a palavra de origem, ¢

possivel deduzir a escrita de uma palavra derivada desta.

O teste em francés apresentava um grupo de trés palavras (uma palavra-chave, uma
palavra proxima fonologica ou semanticamente da palavra chave, mas ndo pertencente
ao mesmo grupo morfologico da palavra-chave e uma terceira palavra pertencente ao
mesmo grupo morfoldgico da palavra-chave). A criancga era solicitada a riscar a palavra

intrusa no grupo.

Exemplo:
1 défense défendre défaut
2 canal canard canalise
3 historie préhistorie géographie

No caso da lingua portuguesa optamos em elaborar um teste que pudesse avaliar se a
crianca tem conhecimento da influéncia da morfologia na ortografia. Assim se uma
crianga tiver a consciéncia da morfologia e souber grafar a palavra “ACUCAR” devera

saber grafar a palavra “ACUCARADA”, ambas com “C”.

Objetivo: verificar o nivel de conhecimento morfologico dos alunos e avaliar a

capacidade de utilizar a morfologia para identificar a grafia correta de palavras.

Descri¢ao: A tarefa apresenta-se na forma de 60 conjuntos de trés palavras que
possuem uma ligacao morfoldgica. A primeira palavra de cada grupo, a palavra chave,
esta escrita em negrito, o aluno devera observar as outras duas palavras e riscar a

palavra ortografada incorretamente.



Exemplo:

lapis

lapizeira

lapiseira

Foram escolhidas palavras cuja ortografia correta baseia-se na:

1) manuten¢@o do radical da palavra. Foram escolhidas 20 palavras com radicais que

contenham as letras: “S, ¢, C, Z, X, SS, G, J, LH ou LI”’. Exemplo:

exato ezatiddo exatiddo
falso falsificado falcificado
familia familhar familiar

Foram escolhidas 10 palavras de cada grupo seguinte:

2) utilizagao do sufixo “OSO” formador de adjetivo derivado de substantivo. Exemplo:

gosto

g0stoso

g0stozo

cheiro

cheirozo

cheiroso

3) utilizacdo do sufixo “ESA” formador de substantivo feminino. Exemplo:

China

chineza

chinesa

Campo

camponeza

camponesa

4) utilizagao do sufixo “EZA” formador de substantivo derivado de adjetivo. Exemplo:
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1 belo beleza Belesa

2 triste tristesa tristeza

5) utilizacdo do sufixo “ICE” formador de substantivos derivados de adjetivos.

Exemplo:

1 maluco maluquisse maluquice

2 meigo meiguice meiguisse

Esses exemplos ndo esgotam as possibilidades da utilizacdo da morfologia na
ortografia da Lingua Portuguesa, mas parecem suficientes para indicar a percepgao da

crianga quanto a esses aspectos.

Instrucdes na aplicagdo: A aplicadora 1€ as instrucdes e descreve os dois exemplos.

Ao sinal todos os alunos iniciam. Esta tarefa ndo possui limitacao de tempo.

Pontuacdo: Esta tarefa foi pontuada de acordo com os itens acertados. Podendo atingir
globalmente de zero a 60 pontos e de acordo com o aspecto morfologico analisado da

seguinte forma:

- Reconhecimento da ortografia segundo a morfologia do radical de origem: de

zero a 20 pontos,

- Reconhecimento da ortografia segundo a morfologia — sufixo OSO: de zero a

10 pontos,

- Reconhecimento da ortografia segundo a morfologia — sufixo ESA: de zero a

10 pontos,
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- Reconhecimento da ortografia segundo a morfologia — sufixo ICE: de zero a

10 pontos,

- Reconhecimento da ortografia segundo a morfologia — sufixo EZA: de zero a

10 pontos,

Todas as tarefas formaram um bloco de atividades com uma capa para

identificacdo e coleta de informagdes basicas dos participantes. (Anexo 9).
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8. Apresentacio e analise dos dados.

Cada aluno teve suas tarefas corrigidas e pontuadas segundo o nimero de

acertos.

Os desempenhos dos alunos em cada tarefa foram comparados com auxilio de
analises estatisticas. Recorreu-se aos célculos de: freqiiéncia, média, desvio-padrao,

Correlagdo de Pearson, ANOVA, MANOVA e o Teste de Scheffé.

Os dados coletados e as pontuagdes, referentes ao numero de acertos, atingidos

individualmente estdo no Anexo 10.

O desempenho na tarefa de controle (TC) levou a exclusdo dos alunos que nao
atingiram no minimo 75% dessa tarefa, bem como também foram excluidos: os alunos
que nao atingiram no minimo 5 pontos na tarefa de compreensao da leitura; que nao
completaram as tarefas ou que as fizeram de forma ilegivel. A analise prosseguiu com

267 participantes.

Analisaram-se inicialmente os desempenhos nas tarefas que avaliaram
habilidades de leitura e em seguida os desempenhos nas tarefas que avaliaram
habilidades de ortografia. Na seqiiéncia compararam-se os desempenhos nas tarefas de

leitura e ortografia.

Aprofundando as analises configuraram-se grupos de acordo com o perfil de
leitura e compararam-se os desempenhos desses grupos com o desempenho nas tarefas

que avaliaram a habilidade ortografica.

Por fim, foram feitas analises a respeito da evolucdo das habilidades de leitura e

ortografia avaliadas ao longo das séries estudadas.

Essa seqiiéncia ¢ apresentada a seguir.
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8.1. Habilidades de leitura

8.1.1. Descrig¢ao inicial

As TABELAS 2, 3, 4 e 5 apresentam a freqiiéncia de alunos e a porcentagem
por faixa de acertos nas tarefas: 1) Tarefa de Reconhecimento de Palavras (TRP); 2)
Tarefa de Decodificagdo de Palavras (TDP); 3) Tarefa de Segmentagdo de Palavras
(TSP) e 4) Tareta de Compreensao da Leitura (TCL).

A TABELA 2 apresenta a freqiiéncia de alunos e a porcentagem por faixa de
acertos nas Tarefas de Reconhecimento de Palavras (TRP) e Tarefa de Decodificacao
de Palavras (TDP). A Tarefa de Decodificacdo de Palavras foi avaliada em dois
quesitos: velocidade e acertos. A TABELA 2 apresenta essas duas pontuagdes

referentes a mesma tarefa.

TABELA 2 - Numero de acertos, freqiiéncia e porcentagem de alunos nas Tarefas de
Reconhecimento de Palavras (TRP), Decodificagdo de Palavras (TDP)
(velocidade e acertos)

Nimero TRP TDP (velocidade) TDP (acertos)

de acertos

na tarefa F % F % F %
0-22 0 0 1 0,4 16 6,0
23-45 0 0 79 29,6 132 494
46-68 19 7,1 109 40,8 96 36,0
69-90 248 92,9 78 29,2 23 8,6
Total 267 100,0% 267 100,0% 267 100,0%

Escore maximo nessas tarefas: 90 pontos

A Tarefa de Reconhecimento de Palavras (TRP) também foi avaliada segundo
trés categorias de itens: itens corretos, itens com interferéncia semantica e itens com
interferéncia fonoldgica. A TABELA 3 apresenta a freqliéncia de alunos e a

porcentagem por faixa de acertos na Tarefa de reconhecimento de palavras:
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TABELA 3 - Numero de acertos, freqiiéncia e porcentagem de alunos na Tarefa de
Reconhecimento de Palavras nos itens: Correto (TRPC), Semantico

(TRPS) e Fonoldgico (TRPF).

Numero TRPC TRPS TRPF

de acertos

na tarefa F % F % F %
0-7 0 0 0 0 7 2,6
8-15 0 0 0 0 27 10,1
16-23 04 1,5 10 3,7 134 50,2
24-30 263 98,5 257 96,3 99 37,1
Total 267 100,0% 267 100,0% 267 100,0%

Escore maximo em cada categoria de itens: 30 pontos

A Tarefa de Segmentacdo de Palavras (TSP), possuia um escore maximo de
266, uma vez que era este o numero total de palavras do texto apresentado. A
TABELA 4 apresenta a freqiiéncia de alunos e a porcentagem por faixa de acertos

nessa tarefa.

TABELA 4 - Numero de acertos, freqiiéncia e porcentagem de alunos
na Tarefa de Segmentacdo de Palavras (TSP).

Numero de TSP
acertos na
tarefa F %
0-66 37 13,9
67-133 150 56,2
134-200 77 28,8
201-266 3 1,1
Total 267 100,0%

Escore maximo nesta tarefa: 266 pontos

Por fim, a ultima avaliacdo referente a leitura refere-se a Tarefa de
Compreensdo da Leitura (TCL), a TABELA 5 apresenta a freqiiéncia de alunos e a

porcentagem por faixa de acertos nessa tarefa.



TABELA 5 - Numero de acertos, freqiiéncia e porcentagem de alunos
na Tarefa de compreensao da leitura (TCL)

Numero de TCL
acertos na
tarefa F %
0-4 0 0
5-8 6 2,2
9-12 102 38,2
13-16 159 59,6
Total 267 100,0%

Escore maximo na tarefa: 16 pontos

8.1.2. Tarefas de leitura: Médias, desvios-padrio e correlacoes entre as tarefas
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Procedeu-se inicialmente uma comparacdo entre as tarefas que avaliaram

habilidades de leitura a fim de estabelecer relagdes entre as quatro tarefas.

Na Tarefa de Decodificagdo de Palavras (TDP) foram considerados dois

critérios de avaliagdo: velocidade, determinada pela quantidade de itens feitos e a

quantidade de acertos.

Testes estatisticos (Anexo 11) mostraram uma forte correlacdo positiva entre o

niumero de acertos e o nimero de itens respondidos na Tarefa de decodificacdo de

palavras (r=0,896; p=0,000). Isso permitiu adotar o critério nimero de acertos como

expressao da habilidade de decodificagao de palavras.

Apresenta-se a seguir o escore maximo, a média e os desvios-padrdo nas

habilidades de leitura avaliadas nas quatro tarefas (TABELA 6).



TABELA 6 - Numero de participantes (N), escore maximo, média e desvio
padrdo nas quatro tarefas de leitura.

Habilidades de leitura N E§cpre Média DP
Tarefas maximo
Total da tarefa 267 90 77,81 6,276
Itens com
interferéncia 267 30 27,97 1,994
Reconhecimento | semantica (TRPS)
de palavras Itens com
(TRP) interferéncia 267 30 21,33 5,228
fonologica (TRPF)
Itens corretos
(TRPC) 267 30 28,51 1,581
Decodificagao de palavras.
(TDP) 267 90 44,8 14,69
Segmentagdo de palavras
(TSP) 267 266 110,82 | 40,758
Compreensdo da leitura
(TCL) 267 16 12,84 1,942
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Com as médias obtidas em cada tarefa efetuaram-se comparagdes por meio do

teste de Pearson, a fim de estabelecer possiveis correlagdes entre o desempenho dos

alunos em tarefas de leitura (TABELA 7).
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TABELA 7 - Correlagdes entre os desempenhos nas Tarefas de: reconhecimento de
palavras com interferéncia semantica-TRPS, reconhecimento de
palavras com interferéncia fonoldgica-TRPF, decodificagdo de
palavras-TDP, segmentacdo de palavras-TSP e compreensdo da
leitura-TCL.

TRPS | TRPF | TDP. |TSP | TCL
N=267
Reconhecimento TRPS
Semantico/lexical Pearson 1 ,146% | 137* ,093 | ,150%*
p o017 025 129 014
TRPF
Pearson | ,146* 1| 334%% | 447%% | 338%*
pl 017 .1 ,000] ,000] 000
, TDP
Reconhecimento Pearson | ,137% | 334%* 1] ,491%% | 313%+
Fonolégico pl 025,000 .| ,000| 000
TSP
Pearson ,093 | ,447%% | 491** 1| ,345%*
pl 29| 000 000 1,000
TCL
Pearson | ,150% | 338%% | 313%* | 345%* 1
p| 014| 000 ,000] 000 ,

**Correlacdo significante até o nivel de 0,01
*Correlagao significante até o nivel de 0,05

Uma primeira analise referiu-se a correlagao entre os desempenhos nas tarefas
que avaliaram o desempenho fonologico (reconhecimento de palavras com
interferéncia fonoldgica (TRPF), decodificagdo de palavras (TDP) e segmentacdo de

palavras (TSP)).

Constatou-se que as trés tarefas mostram-se estreitamente correlacionadas: o
desempenho em reconhecimento de palavras com interferéncia fonologica
correlaciona-se significativamente com a decodificacdo de palavras (r=0,334; p=0,000)
e com a segmentacdo de palavras (r=0,447; p=0,000); a decodificacdao de palavras ¢ a
segmentacdo de palavras também mostraram correlagdo positiva e estatisticamente
significativa (r=0,491; p=0,000). Conclui-se, portanto que as trés tarefas avaliaram a

habilidade fonolégica.

Com o objetivo de identificar uma tendéncia do leitor para uma leitura mais

fonolégica ou mais lexical comparou-se o desempenho na Tarefa de reconhecimento
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de palavras com interferéncia semantica (TRPS) com o desempenho nas tarefas que

exigem maior reconhecimento fonologico, a saber:

e Tarefa de reconhecimento de palavras itens com interferéncia fonoldgica
(TRPF)

e Tarefa de decodificacao de palavras (TDP)

e Tarefa de segmentagdo de palavras (TSP)

Remetendo-se ainda 8 TABELA 7, constata-se que, o desempenho na Tarefa de
reconhecimento de palavras com interferéncia semantica (TRPS) apresenta uma baixa
correlagdo com o reconhecimento de palavras com interferéncia fonologica (TRPF)
(r=0,146; p=0,017) e também com a decodificagdo de palavras (r= 0,137; p=0,025).
Com o desempenho na Tarefa de segmentagdo de palavras ndo ha uma correlacao

significativa (r=0,093; p=0,129).

Tais resultados permitem dizer que os alunos que se desempenharam melhor na
Tarefa de reconhecimento de palavras com interferéncia semantica sao leitores que se

apdiam menos na fonologia.

Correlacionou-se, por fim, a Compreensdo da Leitura (TCL) com as demais
habilidades de leitura. A Tarefa de Compreensao da Leitura correlacionou de forma
altamente significativa com a Tarefa de reconhecimento de palavras com interferéncia
fonoloégica-TRPF (r=0,338; p=0,000), com a decodificagdao de palavras-TDP (r=0,313;
r=0,000) e com a Tarefa de segmentagdo de palavras-TSP (r=0,345; p=0,000). Ja a
correlagdo entre compreensdo da leitura e reconhecimento de palavras com

interferéncia semantica-TRPS ndo se apresentou significativa (r=0,150; p=0,014).

Pode-se concluir que a compreensdo da Leitura associa-se mais com uma

leitura fonoldgica do que com uma leitura lexical.
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8.2. Habilidades ortograficas

8.2.1. Descricao Inicial

Referente as tarefas que avaliaram as habilidades ortograficas a TABELA 8

apresenta a freqiiéncia de alunos e a porcentagem por faixa de acertos.

TABELA 8 - Numero de acertos, freqiiéncia e porcentagem de alunos nas Tarefas
de escrita de palavras (TEP) e reconhecimento da ortografia (TRO).

Numero de

acertos na TEP TRO
tarefa F % F %
0-15 02 0,8 0 0
16-30 74 27,7 14 5,2
31-45 156 58,4 125 46,8
45-60 35 13,1 128 48,0
total 267 100,0% 267 100,0%

Escore maximo: 60 pontos

Na Tarefa de escrita de palavras, apenas dois alunos obtiveram pontuacdes
abaixo de 15 pontos e 71,5% dos alunos acertaram mais de 50% da tarefa. Ja na Tarefa
de reconhecimento da ortografia 94,8% dos participantes acertaram mais de 50% da

tarefa. Procedeu-se a seguir o calculo de médias e desvios-padrdo dessas tarefas.

8.2.2 Tarefas de escrita: médias, desvios-padrao e correlacoes entre as tarefas.

A seguir foram considerados os desempenhos dos alunos nas duas tarefas que
avaliaram habilidades ortograficas: Tarefa de escrita de palavras (TEP) e Tarefa de

reconhecimento da ortografia (TRO).

A TABELA 9 apresenta o escore maximo, as médias, os desvios-padrao nessas

tarefas.
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TABELA 9 - Numero de participantes (N), escore maximo,
média e desvio padrao nas Tarefas de escrita de
palavras (TEP) e reconhecimento da ortografia

(TRO).
Tarefas N E§cgre Média DP
maximo
TEP 267 60 35,89 8,368
TRO 267 60 4428 6,881

Com bases nessas médias calculou-se a correlacdo entre essas duas tarefas. A

TABELA 10 apresenta essa correlagao.

TABELA 10 - Correlagdes entre reconhecimento da
ortografia (TRO) e escrita de palavras

(TEP)
N=267 TEP
TRO
Pearson ,601%*
p ,000

**Correlagao significante até o nivel de 0,01

Observa-se que o desempenho na Tarefa de reconhecimento da ortografia
correlaciona-se alta e positivamente com o desempenho na Tarefa de escrita de

palavras (r=0,661; p=0,000).

8.2.3. A escrita correta: influéncia do reconhecimento da morfologia

Foi analisado o dominio dos alunos quanto a morfologia das palavras. Para
tanto foi utilizada a Tarefa de reconhecimento da ortografia. Esta tarefa dividiu-se em
subgrupos em fun¢do de diferentes categorias de morfemas que a compunham. Foram

estudados os seguintes tipos de palavras:
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» Palavras cuja ortografia apoia-se na preservacao do radical de origem (TRO —

rad)

» Palavras que empregam um sufixo morfologico. Dentre estes foram estudados:

» Sufixo ESA= formador de substantivos feminino (TRO — ESA)
» Sufixo ICE = formador de substantivo a partir de adjetivos (TRO — ICE)
» Sufixo EZA= formador de substantivo derivado de adjetivo (TRO — EZA)

Sufixo OSO= formador de adjetivos derivados de substantivo (TRO — OSO)

A TABELA 11 apresenta o desempenho dos alunos em cada um desses grupos

gramaticais.

TABELA 11 - Numero de acertos maximos, escore maximo € minimo
atingidos, média e desvio padrao em cada grupo de morfemas
da Tarefa de reconhecimento da ortografia (TRO).

Tarefa de reconhecimento

€8Ccores

escore L1 % de
da ortografia (TRO) - maximo | Min | Max Média | DP acertos
subgrupos
TRO - rad 20 07 20 15,71 | 2,727 | 78,55
TRO - OSO 10 01 10 8,27 1,809 82,7
TRO — ESA 10 01 10 7,16 | 2,188 71,6
TRO - ICE 10 0 10 6,07 | 2,616 60,7
TRO - EZA 10 0 10 7,06 | 2,398 70,6

Analisando-se a porcentagem de acertos em cada categoria de morfemas

abordada, percebe-se que o morfema OSO teve um indice de acerto de 82,75% da

tarefa, a utilizagdo do radical de origem teve indice de acerto de 78,55%. Os morfemas

ESA e EZA obtiveram indices de acerto de 71,6% e 70,6% respectivamente. Por fim, o

morfema que apresentou menor indice de acerto foi o sufixo ICE com 60,7%. Com o

objetivo de se avaliar o dominio na utilizagdo dos diferentes sufixos, analisou-se cada

categoria de morfemas separadamente.
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a) Reconhecimento morfologico sobre o radical de origem

A Tarefa de reconhecimento da ortografia apresentou 20 itens que avaliavam o
conhecimento do radical de origem para a escrita correta. A TABELA 12 apresenta o

numero e a porcentagem de acertos no que se refere a preservagdo do radical de

origem.

TABELA 12 - Pontuagdes (numero de acertos) obtidas,
freqliéncia e porcentagem no item que
avalia o dominio do radical de origem.

N° de acertos F % de alunos % acumulada
7 1 0,4 0,4
9 4 1,5 1,9
10 4 1,5 3,4
11 15 5,6 9,0
12 15 5,6 14,6
13 20 7,5 22,1
14 20 7,5 29,6
15 38 14,2 43,8
16 30 11,2 55,1
17 38 14,2 69,3
18 40 15,0 84,3
19 29 10,9 95,1
20 13 4,9 100,0

Total 267 100,0

Para efeito de anélise consideramos que o acerto acima de 75% da tarefa pode
ser indicativo do dominio dessa regra morfoldgica. Nota-se que no caso da utilizacao
do radical de origem da palavra, como recurso para uma escrita correta, 56,2 % dos
participantes acertaram acima de 75% da prova (pontuacdo >16). Esses resultados
podem ser interpretados como indicativos de que pouco mais da metade dos alunos

domina essa regra morfologica.

b) Reconhecimento morfoldgico sobre os sufixos: OSO, ESA, ICE e EZA

A Tarefa de reconhecimento da ortografia contou com 10 itens para avaliar
cada um dos seguintes morfemas por sufixagdo: OSO, ESA, ICE e EZA. Os resultados

obtidos nesses diferentes morfemas sdo apresentados na TABELA 13.
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TABELA 13 - Pontuagdes (numero de acertos) obtidas, freqiiéncia (F), porcentagem
de alunos em cada pontuagdo (%) e porcentagem de alunos acumulada
(% acum.) nos itens que avaliam o dominio dos morfemas OSO, ESA,

ICE e EZA.
A TRO - 0SO TRO - ESA TRO - ICE TRO - EZA
C
R % % % %
T F % F % F % F %
o) acum acum acum acum
S
0] 0 0 0 0 0 0 6 22 22 2 0,7 0,7
1 1 0,4 0,4 2 0,7 0,7 3 3,0 52 7 2,6 3.4
2| 3 1,1 1,5 10 3,7 45 15 5.6 10,9 7 2.6 6,0
3] 2 0,7 22 8 3,0 75 19 7.1 18,0 9 34 9.4
41 7 2,6 4,9 14 52 12,7 27 | 10,1 | 28,1 17 6,4 15,7
51 10 3,7 8,6 20 75 20,2 29 | 109 | 39,0 19 7.1 22,8
6| 15 5,6 14,2 38 142 34,5 38 | 142 | 532 34 12,7 | 356
7 34 12,7 | 27,0 44 16,5 50,9 40 | 150 | 682 32 12,0 | 47,6
8| 45 169 | 438 46 17,2 68,2 23 8,6 76,8 52 195 | 67,0
9| 71 26,6 | 704 45 16,9 85,0 38 | 142 | 91,0 49 18,4 | 854
(1) 79 29,6 | 100 40 15,0 100 24 9,0 100 39 14,6 | 100
T
o)
T| 267 100 267 100 267 | 100 267 100
A
L

e Morfema OSO: 8,6% dos participantes acertou apenas a metade ou menos dos itens

(<5) e 73,1% dos participantes acertou acima de 75% da tarefa.

e Morfema ESA: 20,2% dos participantes acertou apenas a metade ou menos dos

itens e 49,1% acertaram acima dos 75% da tarefa.

e Morfema ICE: apresentou um indice de 39% de acertos abaixo ou igual a metade

dos itens e apenas 31,8% acertou acima de 75% da tarefa.

e Morfema EZA: 22,8% dos participantes acertou apenas a metade ou menos dos

itens e 52,5% acertaram acima de 75% da tarefa.

Esses resultados parecem indicar que o emprego da morfologia para a escrita

correta das palavras ndo ocorre de forma simultdnea para todos os morfemas.

Considerando-se como tendo dominio o aluno que acertava 8 ou mais itens em 10, o

morfema OSO ja era dominado por 73,1%, o morfema EZA por 52,5% ja o morfema

ESA por 49,1%, o morfema ICE era dominado por apenas 31,8% dos participantes.
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¢) Reconhecimento de morfemas: correlacoes entre o desempenho nas diferentes
categorias analisadas

A fim de se verificar possiveis correlagdes no dominio das regras morfologicas
as médias obtidas em cada subgrupo de morfemas da Tarefa de reconhecimento da
ortografia (TRO) foram submetidas a um teste de correlacdo. A TABELA 14 apresenta

esses resultados,

TABELA 14 - Correlagdes entre os desempenhos nas Tarefas de reconhecimento da
ortografia em seus subgrupos: TRO- rad, TRO-OSO, TRO-ESA, TRO-
ICE e TRO-EZA.

N=267 TRO-rad TRO-0SO TRO-ESA TRO-ICE TRO-EZA
TRO-rad

Pearson 1 ,386%* ,299%* ,138% ,315%*
p , ,000 ,000 ,024 ,000

TRO-0OSO
Pearson ,386%* 1 ,513%* ,052 ,099
p ,000 , ,000 ,396 ,106

TRO-ESA
Pearson ,299%* ,513%* 1 ,092 -,078
p ,000 ,000 , ,134 ,205

TRO- ICE
Pearson ,138%* ,052 ,092 1 ,011
p ,024 ,396 ,134 , ,863

TRO-EZA
Pearson ,315%* ,099 -,078 ,011 1
p ,000 ,106 ,205 ,863 ,

**Correlagdo significante até o nivel de 0,01
* Correlagéo significante até o nivel de 0,05

Uma andlise da correlagdo existente entre as médias permitiu perceber que no
caso do reconhecimento da ortografia com base no radical de origem ha uma
correlagdo positiva e altamente significativa com o reconhecimento da ortografia com
base no morfema OSO (r=0,386; p=0,000), com o reconhecimento da ortografia com
base no morfema ESA (r=0,299; p=0,000) e com o reconhecimento da ortografia com
base no morfema EZA (r=0,315; p=0,000). J4 com o reconhecimento da ortografia com

base no morfema ICE essa correlagdo nao ¢ significativa (r=0,138; p=0,024).
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O reconhecimento da ortografia com base no sufixo OSO apresenta uma alta
correlagdo positiva e estatisticamente significativa com o reconhecimento da ortografia
com base no sufixo ESA (r=0,513; p=0,000), porém o mesmo ndo ocorre com O
reconhecimento da ortografia com base no morfema ICE (r=0,052; p=0,396) ¢ com
reconhecimento da ortografia com base no morfema EZA (r=0,099; p=0,106) com os

quais nao ha correlagao.

O reconhecimento da ortografia com base no morfema ESA apresenta uma
curiosidade a mais, este se correlaciona alta, positiva e estatisticamente significativa
com o reconhecimento da ortografia com base no morfema OSO (r=0,513; p=0,000),
mas com o sufixo EZA o indice de correlagdao ¢ negativo (r=-0,078; p=0,205) o que
pode indicar que o aluno ndo estd se baseando em conhecimentos da morfologia das
palavras e sim optando por uma forma de grafar o som |[ZA| e o empregando
indistintamente nas palavras. Assim se optar pelo uso do “S” acertard as palavras que
usam os morfemas OSO e ESA, mas ndo as que usam EZA. Ao contrario se optar pelo
uso do “Z” grafara corretamente as palavras que utilizam o morfema EZA, mas ndo os
morfemas OSO e ESA, dai as correlagdes baixas e até invertidas. No que se refere a
correlagdo entre o reconhecimento da ortografia com base no morfema ESA e o
reconhecimento da ortografia com base no morfema ICE também nao ha um

correlacdo significativa (r=0,092; p=0,134).

Por fim, entre o reconhecimento da ortografia com base no morfema ICE e o

morfema EZA nao houve correlacao significativa (r=0,011; p=0,863).

8.3. Leitura e ortografia

A seguir buscou-se detectar as correlagdes existentes entre as tarefas de
ortografia e as tarefas de leitura. A TABELA 15 apresenta as correlagdes que foram

estabelecidas:
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TABELA 15 - Correlagdes entre os desempenhos nas Tarefas de escrita de palavras,
reconhecimento da ortografia e as Tarefas de reconhecimento
semantico/lexical (TRPS), reconhecimento fonoloégico (TRPF, TDP,
TSP) e compreensao da leitura (TCL).

Reconhecimento Reconhecimento Fonolégico Compreensio
semantico/lexical da leitura
TRPS TRPF TDP. TSP TCL
N=267
Escrita de
palavras
TEP
Pearson ,143% A20%% | 320%* | S55%* A47**
P ,019 ,000 ,000 ,000 ,000
Reconhecimento
da ortografia
TRO
Pearson ,114 ,382%* | 258%* | 435%* ,326%*
p ,063 ,000 ,000 ,000 ,000

**Correlagdo significante até o nivel de 0,01
* Correlagdo significante até o nivel de 0,05

O desempenho na escrita estd mais significativamente correlacionado com os
desempenhos nas tarefas que avaliam a habilidade fonolégica do que com a tarefa que
avalia a habilidade de reconhecimento de palavras apoiada na semantica. Assim, a
escrita de palavras correlaciona-se significativamente com o reconhecimento de
palavras com interferéncia fonologica (r=0,420; p=0,000), com a decodificacdo de

palavras (r=0,329; p=0,000) e com a segmentacao de palavras (r=0,555; p=0,000).

A correlacdo entre escrita de palavras e o reconhecimento de palavras com

interferéncia semantica, embora significativa ¢ bem mais baixa (r=0,143; p=0,019).

No que se refere a compreensao da leitura, o desempenho nesta tarefa mostrou-
se correlacionado de forma significativa com o desempenho na Tarefa de escrita de

palavras (r=0,447; p=0,000).

Observando-se ainda a TABELA 15, analisou-se também outro aspecto
relacionado com a escrita que se refere ao reconhecimento da ortografia correta com

base na morfologia (TRO).



92

Assim como a Tarefa de escrita de palavras, o reconhecimento da ortografia
esta significativamente correlacionado com os desempenhos nas tarefas que avaliam a
habilidade fonoldgica: reconhecimento de palavras com interferéncia fonologica
(r=0,382; p=0,000), decodificagdo de palavras (r=0,258; p=0,000), segmentacdo de
palavras (r= 0,435; p=0,000). J& com a tarefa que avalia a habilidade de
reconhecimento de palavras apoiada na semantica ndo ha uma correlacao significativa
(= 0,114; p= 0,063). Esses resultados sdo semelhantes ao que ocorreu com o

desempenho na Tarefa de escrita de palavras.

No que se refere a Tarefa de compreensdo da leitura este se mostrou
significativamente correlacionado com o reconhecimento da ortografia (r=0,326; p=

0,000).

8.4. O perfil do leitor: caracteristicas individuais na leitura e desempenho na

ortografia

Os resultados apresentados vém ao encontro de nossa hipotese de que o leitor
que se apdia mais na fonologia do que no reconhecimento global da palavra
(semantico/lexical) se beneficiaria mais na ortografia. Para tentar aprofundar essa
interpretagdo efetuou-se uma reorganizagdo dos participantes em grupos por
desempenho nos subitens da Tarefa de reconhecimento de palavras(TRP): itens com

interferéncia semantica (TRPS) e itens com interferéncia fonologica (TRPF).

8.4.1. Caracteristicas individuais: o leitor fonolégico e o leitor semantico/lexical

A partir das médias obtidas nesses subitens (TRPS e TRPF)dividiram-se os

grupos como se segue:

» Grupo 1: alunos que obtiveram pontuacdo (nimero de acertos) acima da
média nos dois conjuntos de subitens — leitores acima da média.

» Grupo 2: alunos que obtiveram pontuagdo (nimero de acertos) abaixo da
média nos dois conjuntos de subitens — leitores abaixo da média.

» Grupo 3: alunos que obtiveram pontuacdao (nimero de acertos) acima da

média em reconhecimento de palavras com interferéncia fonoldgica e abaixo
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da média em reconhecimento de palavras com interferéncia semantica -
leitor fonolodgico,

* Grupo 4: alunos que obtiveram pontuacdo (nimero de acertos) acima da
média em reconhecimento de palavras com interferéncia semantica e abaixo
da média em reconhecimento de palavras com interferéncia fonoldgica -

leitor semantico/lexical.

A figura 1 ¢ ilustrativa dessa divisao:

FIGURA 1 - Representacao grafica da dispersdo das pontuacdes obtidas nos dois
conjuntos de subitens da Tarefa de reconhecimento de palavras
(reconhecimento de palavras com interferéncia semantica - TRPS e de
reconhecimento de palavras com interferéncia fonologica - TRPF).
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Reconhecimento de palavras com interferéncia semantica (Trps)
Obs: cada ponto pode representar varios participantes que obtiveram as mesmas
pontuagdes nas tarefas.

Antes de continuar as analises com os grupos representativos do perfil da
leitura, comparou-se as médias que os alunos dos quatro grupos obtiveram nessa
mesma Tarefa de reconhecimento de palavras, porém nos itens que estavam corretos
(ver explicagdo da tarefa no item 7.2.2.2), a fim de verificar se ndo se tratavam de
grupos cuja habilidade de reconhecer palavras estivesse comprometida. A TABELA 16

apresenta o teste de Scheffé de multiplas comparagdes para a identificacao de possiveis
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diferencas entre os grupos na Tarefa de reconhecimento de palavras itens corretos
(TRPC).

TABELA 16 - Teste de Scheffé¢ de multiplas comparagdes entre os grupos na
Tarefa de reconhecimento de palavras itens corretos (TRPC)

95% de intervalo de
Dif. Erro . confianca
Girupos Grupos Médias | padréo Sig. Limite Limite
superior inferior
2 J3 1,277 ,076 -,05 1,51
1 3 ,68 | 1,291 ,141 -,14 1,50
4 50| 234 ,204 -,15 1,16
1 =73 277 ,076 -1,51 ,05
2 3 -05 | ,337 ,999 -1,00 ,90
4 -23 | ,289 ,892 -1,04 ,59
TRPC 1 .68 | ,291 ,141 -1,50 ,14
3 2 05| 337 ,999 -,90 1,00
4 -18 | ,303 950 -1,03 ,67
1 =50 | ,234 ,204 -1,16 ,15
4 2 231,289 ,892 -,59 1,04
3 18 | 1,303 ,950 -,67 1,03

*Diferenca de média ¢ significante até o nivel de 0,05.

Nota-se que nao ha diferenca significativa entre as médias dos quatro grupos.
Nas comparagdes par a par pode-se considerar que todas sdo estatisticamente
semelhantes com niveis de significancia acima de 0,05. O teste Scheffé de
identificacao de subconjuntos homogéneos comprova essa semelhanga entre as médias

dos quatro grupos (TABELA 17)
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TABELA 17 - Teste de Scheffé para identificacdo de
subgrupos homogéneos entre os quatro
grupos na Tarefa de reconhecimento de
palavras itens corretos (TRPC)

Subconjunto para
alfa
Grupos N ~0.05
1

2 46 28,15

3 40 28,20

4 79 28,38

1 102 28,88

Sig. ,099

Pode-se constatar que o teste configurou apenas um grupo demonstrando que as
diferencas entre as médias ndo sdo estatisticamente significativas. Isto ¢ indicativo de
que os quatro grupos conseguem reconhecer de forma equivalente os itens corretos da
Tarefa de reconhecimento de palavras. Esse achado sugere que os grupos apresentam
uma leitura razoavel e portanto podem ser discriminados apenas nos itens que exigem
do leitor um desempenho mais fonolodgico ou mais semantico. Desta forma, a diferenga
basica na leitura desses grupos estd numa certa tendéncia em utilizar mais a
decodificagdo ou mais o reconhecimento global das palavras. O grupo 3 (dos leitores
fonologicos) apoia mais sua leitura na decodificagdo e o grupo 4 (dos leitores

semantico/lexicais) apoia-se mais no reconhecimento global da palavra.

8.4.2. O perfil na leitura e o desempenho nas tarefas de ortografia

Os quatro grupos que configuram o perfil do leitor foram comparados no que se
refere ao desempenho dos mesmos nas tarefas que avaliaram a competéncia
ortografica: Tarefas de escrita de palavras (TEP) e de reconhecimento da ortografia

(TRO).

No que se refere ao desempenho na Tarefa de escrita de palavras a Tabela 18

descreve esses resultados
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TABELA 18 - Descritiva do desempenho na Tarefa de escrita de palavras (TEP) dos
quatro grupos

95% de intervalo
. de confianga para
N Médias Desv~10 Erro~ a média Minimo | Maximo
padrdo | padrdo
UDOS Limite Limite
grup superior | inferior
11102 | 38,95 8,131 ,805 37,35 40,55 24 56
TEP 2146 | 30,63 7,758 1,114 | 28,33 32,93 15 46
3140 |37,55 6,369 | 1,007 | 35,51 39,59 26 50
4179 | 34,15 8,072 | ,908 32,34 35,96 13 58
Total | 267 | 35,89 8,368 |,512 344,88 | 36,90 13 58
As médias dos quatro grupos na Tarefa de escrita de palavras (TEP) apresentam
diferencas.

O grupo 1, com 102 alunos, atingiu a média de 38,95.
O grupo 2, com 46 alunos, atingiu a média de 30,63.
O grupo 3, com 40 alunos, atingiu a média de 37,55 e
O grupo 4, com 79 alunos, atingiu a média de 34,15.

Sendo a média geral de 35,89 pode-se constatar que apenas os grupos 1 e 3

ficaram acima desta, enquanto que os grupos 2 e 4 obtiveram médias inferiores a geral.

Efetuou-se em seqiliéncia um teste MANOVA a fim de avaliar se tal diferenca ¢

estatisticamente significativa (TABELA 19)

TABELA 19 - Teste entre as médias na Tarefa de escrita de palavras (TEP)
obtida pelos quatro grupos

Soma dos I Quadrado
quadrados & da média

F Sig.

Entre grupos 2577,080 3 859,027 14,077 | ,000

TEP Dentro dos

erupos 6049,550 263 61,025

Total 8626,629 266
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Hé uma diferenga significativa nas médias da Tarefa de escrita de palavras dos

quatro grupos (sig=0,000). A andlise de variancia com multiplas comparagdes

(MANOVA) indica onde se localizam tais diferencas (TABELA 20)

TABELA 20 - Analise de variancia com multiplas comparagdes — Tarefa de
escrita de palavras (TEP) nos quatro grupos.

95% de intervalo de
Dif. Erro . confianca
Grupos | Grupos Meédias | padrio Sig. . . . Limite
Limite superior . .
inferior
2 8,32% 1,387 ,000 4,42 12,22
1 3 1,40 1,457 ,820 -2,70 5,50
4 4, 80%* 1,171 ,001 1,50 3,09
1 -8,32% 1,387 ,000 -12,22 -4.42
2 3 -6,92* 1,689 | ,001 -11,67 2,17
TEP 4 -3,52 1,449 | ,119 -7,60 ,56
1 -1,40 1,457 ,820 -5,50 2,70
3 2 6,92%* 1,689 | ,001 2,17 11,67
4 3,40 1,516 | ,173 -,87 7,66
1 -4,80* 1,171 ,001 -8,09 -1,50
4 2 3,52 1,449 | ,119 -,56 7,60
3 -3,40 1,516 | ,173 -7,66 87

* Diferenca de médias ¢ significativa até nivel de 0,05

A média obtida na Tarefa de escrita de palavras pelo grupo 1 mostra-se

significativamente diferente da média obtida pelo grupo 2 (dm= 8,32; sig. =0,000) e da

média obtida pelo grupo 4 (dm=4,80; sig. =0,001), porém nao héa diferenga

significativa entre as médias obtidas pelos grupos 1 e 3 (dm=1,40; sig.=0,820).

A média na Tarefa de escrita do grupo 2 diferencia-se do grupo 3 (dm= 6,32;

sig.=0,001), mas ndo se diferencia significativamente do grupo 4 (dm=3,52;

sig.=0,119).

Por fim, comparando-se os grupos 3 e 4 nota-se que, apesar de haver uma

diferenca entre essas médias (dm=3,40) a mais para o grupo 3, dos leitores
fonologicos, essa diferenca ndo se mostrou estatisticamente significativa (sig.=0,173).
No entanto se forem comparados os Grupos 2, 3 e 4 com o grupo 1 (criancas que

obtiveram pontuagdes acima da média tanto em TRPF como em TRPS) nota-se que
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este grupo possui média na Tarefa de escrita de palavras (TEP) que difere
significativamente do Grupo 2 (criangas que obtiveram pontuacdes abaixo da média
tanto em TRPF como em TRPS), (dm= 8,32; sig. =0,000) ¢ do Grupo 4 (dm= 4,80;
sig.=0,001), mas nao do Grupo 3 (dm= 1,40; sig.=0,820).

J4 a média na TEP do Grupo 2 comparada aos Grupos 3 e 4 nota-se que nao
difere com o Grupo 4 (dm= -3,52; sig.=0,119), mas difere significativamente do Grupo
3 (dm=-6,92; sig. =0,001). Essas comparag¢des parecem indicar que o grupo de leitores
fonologicos (grupo 3) aproxima-se mais dos leitores eficientes (grupo 1) no que se
refere ao desempenho na Tarefa de escrita de palavras do que o Grupo de leitores
semantico/lexicais (grupo 4) que se aproximam mais dos leitores com baixo nimero de

acertos em TRP (grupo 2).

O Teste de Scheffé¢ para identificagdo de subgrupos homogéneos pode

demonstrar tal afirma¢do conforme a TABELA 21.

TABELA 21 - Teste de Scheffé para identificagdo de subgrupos
homogéneos entre os quatro grupos na Tarefa de escrita de
palavras (TEP).

Grupos N Subconjunto para alfa = ,05
1 2 3
2 46 30,63
4 79 34,15 34,15
3 40 37,55 37,55
1 102 38,95
Sig. ,121 ,143 ,818

Apesar da diferenca entre os grupos 3 e 4 nao ter se mostrado estatisticamente
significativa, os resultados sugerem uma tendéncia de melhor desempenho do grupo 3
na Tarefa de escrita de palavras que s6 podera ser comprovado com pesquisas

posteriores.

Comparou-se a seguir o desempenho na Tarefa de reconhecimento da ortografia
(TRO) dos quatro grupos referentes ao perfil de leitor. A Tabela 22 ¢ descritiva do

desempenho nessa tarefa.
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TABELA 22 - Descritiva do desempenho na Tarefa de reconhecimento da ortografia

(TRO) dos quatro grupos
95% de intervalo de
. confianca para a , .
N | Médias | DeSViO | Eiro média Minimo | Maxi
padrdo | padrdo mo
Limite Limite
superior | inferior
1 102 | 46,09 6,813 ,675 44,75 47,43 28 58
TRO 2 46 41,46 6,879 1,014 39,41 43,50 28 56
3 40 45,73 5,923 ,936 43,83 47,62 28 58
4 79 42,85 6,662 ,750 41,36 44,34 25 57
Total | 267 | 44,28 6,881 421 43,45 45,11 25 58

As médias dos quatro grupos na Tarefa de reconhecimento da ortografia (TRO)

apresentam diferencgas.
O grupo 1, com 102 alunos, atingiu a média de 46,09;
O grupo 2, com 46 alunos, atingiu a média de 41,46;
O grupo 3, com 40 alunos, atingiu a média de 45,73 e
O grupo 4, com 79 alunos, atingiu a média de 42,85.

Sendo a média geral de 44,88 pode-se constatar que apenas os grupos 1 e 3
ficaram acima desta, enquanto que os grupos 2 ¢ 4 obtiveram médias inferiores a geral.
Efetuou-se em seqiiéncia um teste MANOVA a fim de avaliar se tal diferenca ¢

estatisticamente significativa (TABELA 23)
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TABELA 23 - Teste entre as médias na Tarefa de reconhecimento da ortografia
(TRO) obtida pelos quatro grupos

TRO

AR
Entre grupos 945,719 3 315,240 7,118 ,000
Dentro dos grupos 11647,771 263 44,288
Total 12593,491 266

Ha uma diferenca significativa nas médias da Tarefa de Reconhecimento da

ortografia dos quatro grupos (sig=0,000). A analise de varidncia com multiplas

comparagdes (MANOVA) indica onde se localizam tais diferencas (TABELA 24)

TABELA 24 - Analise de variancia com multiplas comparagdes — Tarefa de
reconhecimento da ortografia (TRO) nos quatro grupos

95% de intervalo de
Dif. Erro . confianca

Grupos | Grupos M¢dias padrdo Sig. Limite Limite
superior inferior

2 4,63* 1,182 ,002 1,31 7,96

1 3 ,36 1,242 ,993 -3,13 3,86

4 3,24* ,997 ,016 43 6,05

1 -4,63%* 1,182 ,002 -7,96 -1,31

2 3 -4.27% 1,439 ,034 -8,32 -,22

4 -1,39 1,234 , 736 -4,86 2,08

TRO 1 -,36 1,242 ,993 -3,86 3,13

3 2 4,27* 1,439 ,034 22 8,32

4 2,88 1,291 ,177 -, 76 6,51

1 -3,24% ,997 ,016 -6,05 -,43

4 2 1,39 1,234 , 736 -2,08 4,86

3 -2,88 1,291 177 -6,51 ,76

* Diferenca de médias ¢ significativa até nivel de 0,05

Como ocorreu com a Tarefa de escrita de palavras, a média do grupo 1

apresenta-se significativamente diferente do grupo 2 (dm=4,63; sig=0,002) e do

grupo 4 (dm=3,24; sig=0,016), porém ¢ muito semelhante & média do grupo 3

(dm=0,36; sig.=0,993).
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Entre os grupos 2 e 3 ha uma diferenca de médias significativa (dm=4,27;

sig=0,034), mas isto ndo ocorre entre os grupos 2 ¢ 4 (dm=1,39; sig=0,736).

Finalmente entre os grupos 3 e 4 hd uma diferenga de médias a mais para o
grupo 3 (dm=2,88), porém essa diferenca ndo se mostra estatisticamente significativa

(sig=0,177).

Efetuou-se o teste de Scheffé para identificar grupos homogéneos nesta Tarefa

de reconhecimento da ortografia (TABELA 25)

TABELA 25 - Teste de Scheffé para identificagdo de
subgrupos homogéneos entre 0s quatro
grupos na Tarefa de reconhecimento da

ortografia (TRO).
Grupo N Subclcmjunto para alf; =05
2 46 41,46
! 79 42,85 42,85
3 40 45,73
1 102 46,09
Sig. 738 079

Apesar da TABELA 24 apresentar uma situagao entre a comparagao das médias
na Tarefa de reconhecimento da ortografia, muito semelhante ao que ocorreu com a
Tarefa de escrita de palavras (TABELA 20), no caso da Tarefa de reconhecimento da
ortografia nota-se que foram criados apenas dois subgrupos homogéneos (TABELA
25). O primeiro associando os grupos 2 e 4 com alto nivel de significancia (sig=0,738)
e o segundo subgrupo associando os grupos 1, 3 e 4, porém com um nivel de

significancia baixo (sig=0,079).

Parece viavel considerar que o desempenho do grupo 3 (leitores fonoldgicos)
teve um desempenho melhor na Tarefa de reconhecimento da ortografia (TRO) por se
associar mais significativamente com o grupo 1 do que o grupo 4 (leitores

semantico/lexicais) que associou-se de forma menos significativa com o grupo 1.
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Apbs todas as consideragdes apresentando as constatagdes desta pesquisa
quanto a relacdo entre perfil do leitor e escrita, parecem relevantes algumas analises

sobre a evolugdo dos alunos ao longo das séries.

8.5. Habilidades de leitura e ortografia: uma analise da 4* a 6” série

No que se refere ao desempenho dos alunos ao longo das séries foram feitas
algumas analises consideradas relevantes para o conhecimento do desempenho dos

alunos quanto as habilidades estudadas nesta pesquisa.

8.5.1. A leitura ao longo das séries

A TABELA 26 apresenta dados descritivos: N, escore maximo em cada tarefa,
média, desvio padrao e erro padrdo de cada série (4%, 5* e 6 séries) nas tarefas que

avaliaram habilidades de leitura.

TABELA 26 - Numero de participantes (N), escore maximo, média e desvio padrao
em cada tarefa de leitura por série estudada.

4* série 5% série 6" série
N=65 N=101 N=101
Media | DP | F™ | media | pp | F™ | Madia | pP | EMO
padrdo padrdo padrdo
TRP
Escore 76,29 6,871 ,852 78,68 5,042 ,502 77,90 6,845 ,681
maximo=90
TDP
Escore 37,31 13,822 | 1,714 50,96 | 14,657 | 1,458 43,46 | 12,661 1,260
maximo=90
TSP
Escore 91,72 | 32,132 | 3,985 | 114,30 | 43,006 | 4,285 | 119,64 | 39,699 | 3,950
maximo=266
TCL
Escore 11,94 2,214 ,275 12,67 1,715 171 13,57 1,687 ,168
maximo=16

Na Tarefa de reconhecimento de palavras (TRP) h4 um aumento na média da 4*
(76,29) para a 5* série (78,68), no entanto ha um decréscimo desta para a 6* série

(77,90). O mesmo ocorre com a Tarefa de decodificacdo de palavras (TDP), na qual a
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média da 4" série (37,31) aumenta para a 5* série (50,96), mas desta decresce para a 6*
série (43,46). Ja no caso da Tarefa de segmentagdo de palavras (TSP) ha um sucessivo
aumento entre as séries (4*/ m=91,72; 5/ m=114,30 e 6*/ m=119,64) e o0 mesmo ocorre
com a Tarefa de compreensdao da leitura (TCL) (4% m=11,94; 5% m=12,67 e 6/
m=13,57)

Para uma melhor visualiza¢dao da evolugdo do desempenho ao longo das séries
elaborou-se um grafico. A figura 2 apresenta a evolucao dos alunos nas tarefas que

avaliaram habilidades de leitura.

FIGURA 2 - Evolucdo das médias nas Tarefas de reconhecimento de palavras
(TRP), decodificagdo de palavras (TDP), segmentacdo de palavras
(TSP) e compreensao da leitura (TCL) nas 4%, 5% e 6 séries.

140

120 - 119,64
114,3
100 -
" 91,72
[+}]
g, 807 76,29 g— — —a779 LURP
« 78,68
=2
c
s 60
TDP
37,31
20
-TCL
11,94 B— —— — 13,57_-
12,67
0
42 série 52 série 62 série

=i~ Reconhecimento de palavras - TRP =~ Decodificacao de palavras - TDP
Segmentacao de palavras - TSP =i~ Compreensao da leitura - TCL

Com o objetivo de se verificar a significancia das diferencas nas médias das
trés séries procedeu-se uma andlise de varidncia com multiplas comparagdes

(MANOVA) TABELA 27
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TABELA 27 - Andlise de variancia com multiplas comparagdes nas Tarefas de:
reconhecimento de palavras (TRP), decodificagdo de palavras
(TDP), segmentagao de palavras (TSP) e compreensao da leitura

(TCL).
. . Dif. Erro .
Tarefas Série | Série Médias | padrio Sig.
4o 5 -2,39 ,991 ,056
6" -1,61 ,991 ,269
a 4 2,39 ,991 ,056
TRP > 6" ,78 ,877 ,672
6 47 1,61 ,991 ,269
5 -, 78 ,877 ,672
4o 5 -13,65* 2,183 ,000
6" -6,15% 2,183 ,020
a 4* 13,65%* 2,183 ,000
TDP > 6" 7,50* 1,932 ,001
6 47 6,15% 2,183 ,020
5 -7,50%* 1,932 ,001
42 5 -22,57* 6,260 ,002
6" -27,92% 6,260 ,000
a 47 22,57* 6,260 ,002
TSP > 6" -5,35 5,539 ,628
6 42 27,92% 6,260 ,000
5 5,35 5,539 ,628
42 5? -, 73* ,292 ,044
6" -1,64* ,292 ,000
a 4 ,73% ,292 ,044
TCL > 6" -,90* ,259 ,003
6 4 1,64* ,292 ,000
5? ,90% ,259 ,003

*Diferenca de média ¢ significante até o nivel de 0,05.

Na Tarefa de reconhecimento de palavras (TRP) nao hé diferenca significativa
entre as médias das trés séries (sig>0,05), ja na Tarefa de decodificacdo de palavras
(TDP) ha diferengas significativas entre as séries (sig<0,05) e o mesmo ocorre na
Tarefa de compreensao da leitura (TCL) (si1g<0,05). Na Tarefa de segmentagdo de
palavras (TSP) ha diferencga significativa entre a 4* e a 5* série (dm=22,57; sig=0,002)
e entre a 4* e a 6 séries (dm= 27,92; sig=0,000), mas nao ha diferenca significativa

entre a 5* e a 6® séries (dm=5,35; sig=0,628).

Surpreendentemente o desempenho nas tarefas que avaliaram habilidades de
leitura nem sempre apresentam uma evolugdo ao longo das séries, chegando mesmo,

em alguns casos, ocorrer um desempenho inferior em séries mais avangadas.
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No que se refere as tarefas que avaliaram a ortografia a TABELA 28 apresenta

os dados descritivos: n, escore maximo em cada tarefa, média, desvio padrdo e erro

padrdo de cada série (4%, 5* e 6* séries) nas Tarefas de escrita de palavras (TEP) e de

reconhecimento da ortografia (TRO).

TABELA 28 - Numero de participantes (N), escore maximo, média e desvio padrao
nas Tarefas de escrita de palavras (TEP) e reconhecimento da ortografia
(TRO) por série estudada.

4? série 5% série 6% série
N=65 N=101 N=101
, 1 Erro a1 Erro , 1 Erro
Média DP < Média DP < Média DP ~
padrdo padrdo padréo
TEP
Escore 33,11 | 8,399 | 1,042 | 34,50 | 7,333 , 730 39,07 | 8,375 | ,833
maximo=60
TRO
Escore 42,51 | 6,645 ,824 43,68 | 6,710 ,668 46,01 | 6,872 | ,684
maximo=60

Nota-se que nas tarefas que envolviam habilidades ligadas a ortografia as

médias apresentaram sucessivos progressos. Elaborou-se a Figura 3 para a visualizagdo

dessa evolugao.
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FIGURA 3 - Evolucao das médias nas Tarefas de escrita de palavras (TEP) e
reconhecimento da ortografia (TRO) nas 4%, 5% e 6* séries.
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Com o objetivo de se verificar a significancia das diferencas nas médias nas
tarefas que avaliaram a ortografia das trés séries procedeu-se uma analise de variancia

com multiplas comparagdes (MANOVA) apresentada na TABELA 29.
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TABELA 29 - Analise de variancia com multiplas comparacdes nas Tarefas
de: escrita de palavras (TEP) e reconhecimento da ortografia

(TRO).

- L Dif. Erro .
Tarefas Série Série Médias padrio Sig.
42 5 -1,39 1,272 ,553
6" -5,96* 1,272 ,000
a 47 1,39 1,272 ,553
TEP > 6" -4,57* 1,126 ,000
6 42 5,96* 1,272 ,000
5 4,57* 1,126 ,000
42 5 -1,18 1,074 ,550
6" -3,50* 1,074 ,005
a 42 1,18 1,074 ,550
TRO > 6" -2,33 951 ,052
6 4* 3,50%* 1,074 ,005
5 2,33 951 ,052

*Diferenga de média ¢ significante até o nivel de 0,05.

Na Tarefa de escrita de palavras (TEP) a diferenca de média entre a 4* e 5°
séries ndo pode ser considerada significativa (dm=1,39; sig=0,553), j& entre a 5" ¢ a 6*
séries essa diferenca passa a ser significativa (dm=4,57; sig=0,000) e o mesmo ocorre

entre a 4* e 6* séries (dm=5,96; sig=0,000).

Na Tarefa de reconhecimento da ortografia (TRO) nao ha diferenca
significativa entre as médias das 4 e 5* séries (dm=1,18; sig=0,550), nem entre as
médias das 5% e 6* séries (dm=2,33; sig=0,052), mas ha diferenc¢a entre as médias das 4*

e 6% séries (dm=3,50; sig=0,005)

Diferentemente do que ocorreu com as tarefas que avaliaram habilidades de

leitura, no caso da ortografia ocorreram sucessivas evolugdes ao longo das séries.
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9. Discussao dos resultados.

As analises estatisticas foram consideradas suficientes para responder ao que se

propds.

A andlise de correlagdo entre as diversas tarefas que avaliaram a habilidade de
reconhecer fonologicamente as palavras (Tarefas de: reconhecimento de palavras com
interferéncia fonoldgica - TRPF, decodificagdo de palavras - TDP e segmentagdo de
palavras - TSP) mostraram-se significativamente correlacionadas indicando que essa

caracteristica foi realmente avaliada.

Os resultados da comparagdo entre as tarefas que avaliaram a habilidade
fonolégica e a Tarefa de reconhecimento de palavras com interferéncia semantica
(TRPS) apresentaram baixa correlacdo. Essa baixa correlagdo pode significar que nao
ha associagdo significativa entre a habilidade fonologica e a habilidade de
reconhecimento global das palavras. Esses achados apontam para resultados
semelhantes encontrados por Rego e Bryant (1993) que ndo encontraram sinais de uma
conexao entre habilidades fonologicas e facilitagdo contextual, concluindo que ha
demandas completamente distintas envolvidas na leitura habil e que estas demandas

sdo satisfeitas por habilidades diferentes e independentes entre si.

Os resultados obtidos na presente pesquisa permitiram detectar que os
desempenhos nas tarefas de ortografia e de leitura estdo correlacionados. Tais
resultados j& eram esperados em fun¢do de outros estudos que apontam uma correlagao
positiva entre leitura e escrita (ZANELLA, 2002; SOUSA, MALUF, 2004;
ZANELLA, MALUF, 2004). No entanto, buscou-se detectar em que medida ocorrem

tais correlagdes e principalmente se podem ser associadas ao perfil do leitor.

Confirmando a hipdtese principal desta pesquisa, segundo a qual a relagdo
entre leitura e habilidade de ortografar corretamente as palavras seria dependente do
tipo de estratégia mais utilizada na leitura: se mais fonologica ou mais
semantico/lexical, o desempenho na tarefa de escrita de palavras mostrou-se mais
significativamente correlacionado com o desempenho nas tarefas que avaliam a

habilidade fonologica do que com a tarefa que avalia a habilidade de reconhecimento
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de palavras apoiada na semantica. O mesmo ocorreu com o desempenho na Tarefa de

reconhecimento da ortografia (TRO).

A comparacao entre o desempenho nas Tarefas de reconhecimento de palavras
com interferéncia semantica (TRPS) e reconhecimento de palavras com interferéncia
fonoldgica (TRPF) permitiu, semelhantemente a outros estudos (BARON,
STRAWSON, 1976; BARON, 1979; TREIMAN, 1984; BARRON, 1986;
FREEBODY, BYRNE, 1988; BYRNE, FREEBODY, GATES, 1992; CASTLES,
HOLMES, WONG, 1997), identificar entre os leitores os que utilizam mais
efetivamente uma rota de leitura fonoldgica ou mais semantico/lexical. Os autores
citados optaram por diferentes nomenclaturas para identificar os leitores que se apdiam
mais na fonologia ou mais na identificacao global da palavra. Na presente pesquisa
adotou-se a denominagdo de leitores fonoldgicos para os primeiros e leitores
semantico/lexicais para os segundos. A nomenclatura adotada assemelha-se com a
utilizada por Pinheiro (2001) que também identificou variagdes individuais como
resultado de diferencas de estratégias de leitura (fonoldgica ou lexical) em leitores

tidos como experientes.

Ao separar tais grupos foi possivel identificar que 44,6% do total de alunos
dividiam-se entre leitores fonoldgicos e leitores semantico/lexicais (15% de leitores
fonolégicos e 29,6% de leitores semantico/lexicais), porcentagem maior do que a
encontrada por Freebody e Byrne (1988) e Byrne, Freebody e Gates (1992) que

identificaram 33,3% de alunos nessas condicoes.

Os resultados da presente pesquisa demonstraram que o desempenho na Tarefa
de escrita de palavras (TEP) correlacionou-se mais fortemente com os leitores
fonologicos. Esses resultados aproximam-se dos obtidos por Treiman (1984), que ao
analisar a influéncia da rota de leitura na soletracdo encontrou evidéncias de que a
proficiéncia em aplicar regras de decodificacdo fonologica ¢ o principal preditor de
sucesso na habilidade de soletrar. Em contraponto os resultados da presente pesquisa
nao confirmam os obtidos por Castles, Holmes ¢ Wong (1997) os quais indicaram que
tanto os procedimentos lexicais como os sublexicais participam na soletragdao, nao
encontrando evidéncias que sugiram que qualquer um destes procedimentos fosse mais

importante do que o outro na habilidade de soletrar das criangas.
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A habilidade de soletrar tem papel importante para esta pesquisa, uma vez que
para soletrar, assim como para escrever, ¢ necessario gerar letra a letra conhecendo as

peculiaridades de cada ortografia.

Pdde-se também associar os resultados da presente pesquisa aos encontrados
por Salles e Parente (2002), que trabalhando com a identificacdo de sujeitos que se
utilizavam mais da rota fonologica ou da rota lexical na leitura, constataram que
sujeitos que usaram preferencialmente a rota lexical ou ambas, mostraram-se mais
susceptiveis a cometer erros de lexicalizagdo, uma pseudopalavra lida como uma
palavra real, o que pode indicar a utilizagdo de um mecanismo de adivinhagdo pelo
contexto interno/grafico da palavra, ou seja, uso parcial da informagdo ortografica. Na
leitura por rota fonologica esse tipo de erro ¢ mais dificil de ocorrer, pois a atengdo do
sujeito ¢ distribuida igualmente para todas as letras da palavra. Esse tipo de
procedimento pode ser o indicativo de um maior ou menor sucesso na escrita de

palavras.

Os resultados e discussdes apresentados vém ao encontro de nossa hipotese de
que o leitor que se apdia mais na fonologia do que no reconhecimento global da
palavra (semantico/lexical) se beneficiaria mais na ortografia. Isto corrobora a posicao
de Kato (1999) que diferenciou leitores que privilegiavam um processamento mais
descendente ou mais ascendente na leitura, o leitor ascendente (aquele que faz uma
leitura mais linear analisando todas as informagdes visuais, lingliisticas) detecta até

mesmo erros de ortografia durante sua leitura.

No entanto, cabe ainda ressaltar que, assim como Barron (1986), acredita-se
que as dificuldades encontradas no processo de aquisicdo da linguagem escrita podem
ndo ser as mesmas para um ou outro tipo de leitor. Tais caracteristicas sao muito sutis €
ndo devem discriminar de forma radical os aprendizes, mas possibilitar procedimentos

didatico-pedagdgicos que auxiliem a ambos os perfis.

No caso especifico da utilizacdo do conhecimento dos morfemas para a
identificacdo da forma correta da ortografia das palavras, os resultados indicaram que o
reconhecimento da morfologia estd significativamente correlacionado com a escrita
correta das palavras. Esse resultado pode ser associado aos descritos por Nunes, Bryant

e Bindman (1996) sobre como o conhecimento de certas terminagdes gramaticais
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(consciéncia sintatica) influi na ortografia ndo apenas pelo fato da crianga, usando o
contexto na leitura, ser capaz de aprender sobre as convengdes ortograficas, mas

principalmente pelo envolvimento do conhecimento morfossintatico.

No entanto ndo ficou evidente que o reconhecimento da morfologia fosse algo
que os alunos tivessem consciéncia. Como explicaram Nocus e Gombert (1997)
haveria dois niveis de controle dos conhecimentos morfossintaticos. O primeiro nivel
refere-se a uma certa sensibilidade, por exemplo, em julgamentos e corre¢des
gramaticais e somente no segundo nivel haveria o controle explicito dos
conhecimentos sintaticos e morfologicos. O presente estudo teve como foco o nivel do
julgamento e para afirmar se efetivamente os alunos possuiam o segundo nivel de
metaconhecimentos sobre a morfologia seria necessaria a avaliagdo do conhecimento
explicito desta, porém a tarefa empregada na presente pesquisa ndo permitiu esse tipo

de analise.

A analise das correlacdes existentes na utilizagdo dos diferentes morfemas
permite afirmar que uma boa performance na utilizagdo de um morfema pode
relacionar-se apenas por coincidéncia na escolha de um determinado grafema para
grafar um determinado som (“S” para grafar “OSO” ¢” ESA”) e ndo por conhecimento
da morfologia. Ou mesmo como detectou Santos (2000), ligando-se mais a fonologia
do que as questdes morfologicas/gramaticais. Este fato também foi apresentado por
Mousty, Leybaert, Alegria, Content e Morais, (1997) que observaram que nas grafias
em que ndo hd uma regra unica o aluno podera empregar uma regra dominante de
maneira quase sistematica: se a crianca desconhece a morfologia ela opta por grafias
compativeis com o som. Se uma grafia ocorre mais usualmente (dominante), tendera a
ser mais utilizada, incorrendo no erro das grafias que ocorrem menos (minoritarias),
CcOmo ocorreu em nossa pesquisa na alta correlagao entre os morfemas “OSO” e “ESA”
¢ a baixa correlacdo ou na auséncia desta entre os morfemas “OSO” e “ESA” e o

morfema “EZA”.

Outro aspecto referente a morfologia indicou que o dominio dos diferentes
morfemas ndo ocorre de forma simultanea, seguindo uma ordem dos mais acertados
pelos participantes encontramos o morfema “OSO”, seguido do morfema “EZA”, o
morfema “ESA” e por ultimo o morfema “ICE”. Esta seqiiéncia vem ao encontro dos

achados de Sa (1999) que apontaram que o morfema “OSO” era o mais conhecido
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pelas criancgas, seguido dos morfemas “EZA” e “ESA”. No entanto esses achados sao
parcialmente diferentes dos encontrados por Meireles e Correa (2005), cuja conclusdo
indica que a utilizacao dos sufixos “ESA” ¢ “OSO” mostrou-se mais precoce do que a
utilizacao do sufixo “EZA”. Meireles e Correa (2005) nao consideraram tal achado
como indicativo de uma utilizagdo precoce do conhecimento morfossintatico e, mais
semelhantemente ao que foi encontrado na presente pesquisa e também na de Santos
(2000), estarem associados a uma escolha aleatoria entre dois grafemas que

representam um mesmo Som.

Finalmente, ndo foi possivel constatar uma seqiiéncia de apropriagdo linear na
utilizacdo das regularidades de contexto morfossintatico na ortografia das palavras.
Nao foi possivel perceber a utilizacdo de uma forma gerativa na grafia das palavras,
sendo a grafia influenciada, aparentemente, pelo conhecimento prévio da forma
ortografica ou por memorizacao. Conclusdo esta semelhante a que obteve Queiroga

(2003).

A presente pesquisa ndo se aprofundou em questdes didatico-metodologicas
adotadas na escola, portanto ndo foi possivel identificar se a escola trabalha as questdes
de morfologia e sua influéncia na ortografia ou se os alunos tratam qualquer
dificuldade ortografica da mesma maneira, qual seja por meio da memorizagdo ou
emprego de outro tipo de regra. Esta questdo ¢ pertinente e pode ser objeto de
pesquisas ulteriores. Aparentemente pode-se concluir que o dominio da morfologia
requer uma orientagdo explicita, uma vez que o dominio dessas regras gramaticais, nao

parece ser alcancado de forma independente.

Referente a compreensdo da leitura, o desempenho na tarefa que avaliou essa
habilidade apresentou-se correlacionado tanto com o desempenho nas tarefas de
ortografia como nas de leitura. Este fato fora constatado por Tunmer, Herriman e
Nesdale (1988) em estudo com criancas inglesas. No entanto esses autores
identificaram que as criangas iniciantes na leitura apéiam-se muitas vezes no contexto
para ler uma palavra de dificil decodificagdo e por meio desse mecanismo
compensatorio progrediam inicialmente com mais facilidade na leitura porque
aprendiam as peculiaridades da ortografia do inglés. J& na presente pesquisa a
correlacdo entre as Tarefas de compreensdo da leitura e reconhecimento de palavras

com interferéncia semantica apresentou-se menos significativa do que as habilidades
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de reconhecimento fonologico este fato pode significar que, na lingua portuguesa, a
leitura mais global traz menos beneficios a compreensdao do que a leitura fonologica.
Isto parece logico em fungdo da caracteristica da lingua portuguesa que se apresenta

mais transparente em termos fonoldgicos do que a lingua inglesa.

Por fim, comparando-se as trés séries avaliadas, o desempenho nas tarefas que
avaliaram habilidades de leitura nem sempre apresentam uma evolucao ao longo das
séries, chegando mesmo, em alguns casos, ocorrer certa regressao. Por outro lado, no

caso das tarefas de ortografia ocorreram sucessivas evolugdes ao longo das séries.

Esta constatacao pode indicar que a escola ndo tem se dedicado a trabalhar com
as habilidades de leitura tanto quanto trabalha com as de escrita. Essa situagdo foi
considerada por Bajard (1992) que sugere haver na escola uma valoriza¢ao da escrita
em detrimento da leitura. Isto porque, o produto da escrita ¢ algo realmente palpavel,
passivel de efetivas corregdes, enquanto que o produto da leitura ¢ mais dificil de
sofrer controle. Segundo esse autor os atos de leitura sdo reduzidos na escola, nao

prestigiando seu desenvolvimento.
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onclusoes

A presente pesquisa teve como objetivo central verificar a existéncia de

associagdes entre habilidades de leitura e habilidades ortograficas.

Trabalhamos com a hipotese de que a relagcdo entre leitura e habilidade de

ortografar corretamente as palavras seria dependente do tipo de estratégia mais

utilizada na leitura: se mais fonoldgica ou mais semantico/lexical.

Perguntou-se:

Em que medida os diferentes perfis de leitura estio relacionados com a
habilidade ortogrdfica?

Em que medida os desempenhos em leitura e escrita estdo relacionados entre
si?

Ha diferenca na escrita dos alunos considerados como leitores
semantico/lexical e de alunos considerados como leitor fonologico?

Em que medida as habilidades de leitura apresentam-se relacionadas ao uso de
regras morfossintaticas na escrita?

Qual a relagdo entre o desempenho na Tarefa de compreensdo da leitura e as

demais tarefas?

Concluiu-se:

>

As tarefas que avaliaram as habilidades fonologicas (Tarefas de: reconhecimento

de palavras, decodificacdo de palavras e segmentacdo de palavras) mostraram-se

estreitamente correlacionadas.

O desempenho na Tarefa de reconhecimento de palavras com interferéncia

semantica teve uma baixa correlagdo com os desempenhos nas tarefas que

avaliaram a habilidade fonoldgica, do que se concluiu que os alunos que se

desempenharam melhor na Tarefa de reconhecimento de palavras com interferéncia

semantica sdo leitores que se apoiam menos na fonologia e mais no

reconhecimento global da palavra.
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»  As duas tarefas que avaliaram a habilidade ortografica (Tarefa de escrita de
palavras e Tarefa de reconhecimento da ortografia) correlacionaram-se alta e
positivamente.

»  Os desempenhos nas tarefas que avaliaram a habilidade ortografica estdo mais
significativamente correlacionados com os desempenhos nas tarefas que avaliam a
competéncia fonolégica do que com o desempenho na tarefa que avalia a
habilidade de reconhecimento de palavras com interferéncia semantica.

» O desempenho em tarefa que mede o uso de regras morfoldgicas na escrita se
mostrou associado a habilidade fonoldgica. Por outro lado

» O desempenho na tarefa que mede o uso de regras morfologicas na escrita ndo se
mostrou associado a habilidade de reconhecimento global de palavras
(semantico/lexical).

»  Os resultados na utilizagdo do radical de origem da palavra como recurso para
uma escrita correta sugerem que os alunos dominam essa regra morfoldgica. Assim
como o morfema OSO. J& o morfema EZA foi utilizado com seguranca por pouco
mais de 50% dos participantes, o morfema ESA por quase 50% e o morfema ICE
por apenas 31,8% dos alunos. No entanto, as andlises de correlagdes indicam que
os alunos ndo estdo se baseando em conhecimentos da morfologia das palavras e
sim optando por uma forma de grafar o som e o empregando indistintamente nas
palavras.

» A Tarefa de compreensdo da leitura correlacionou de forma altamente
significativa com a habilidade fonoldgica ndo ocorrendo o mesmo com a habilidade
reconhecimento de palavras apoiada na semantica. No que se refere as habilidades
ortograficas (escrita de palavras e reconhecimento da ortografia) a compreensao da
leitura correlacionou-se de forma significativa.

»  Os desempenhos nas tarefas que avaliaram habilidades de leitura ao longo das
séries nem sempre apresentaram uma evolugdo. Isto pode significar que a leitura
ndo tem sido trabalhada efetivamente pela escola como objeto de conhecimento,
em todas as suas habilidades envolvidas.

»  Nas tarefas que envolviam habilidades ligadas a escrita ocorreram sucessivas

evolugdes ao longo das séries.

Ao final da pesquisa foi possivel confirmar que houve diferengas significativas

entre os desempenhos em escrita do leitor que se apoia mais no reconhecimento global
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da palavra (leitor semantico/lexical) e do leitor que se apoia mais na fonologia (leitor
fonologico), tendo os leitores fonologicos melhores desempenhos que os leitores
semantico/lexicais. Desta forma confirmou-se nossa hipétese de que o perfil do
leitor é fator importante quando se trata de aprimorar a ortografia. O leitor

fonologico se beneficia mais na ortografia do que o leitor semantico/lexical.

Por fim consideramos relevante algumas consideragdes referentes ao processo
ensino aprendizagem da ortografia. Diante dos resultados alcangados no presente
estudo ¢ importante enfatizar que a escola tem papel preponderante no ensino da
ortografia, nio apenas recomendando a leitura como recurso para essa aquisicdo. E
necessaria a elaboragdo de estratégias pedagogicas que abordem questdes ligadas as
regras da lingua explicitando-as e ndo deixando apenas a cargo da possivel analise das
palavras durante a leitura, pois como vimos, dependendo do perfil do leitor esse resgate

fica dificultado.

Acreditamos ter contribuido com esta pesquisa tanto de forma tedrica para o
avango do conhecimento na drea das relagdes entre metalinguagem e aquisi¢do da
escrita, como oferecendo subsidios para a pratica do ensino da linguagem escrita, no

contexto das escolas brasileiras.

Uma vez que esta pesquisa tratou de um tema pouco estudado seus resultados
devem ser confrontados com futuras pesquisas a fim de se obter maior solidez e

permitir generalizagdes mais abrangentes.

No entanto, nossas conclusdes merecem atencdo, principalmente no ambito

educacional, pois indicam reflexos no processo ensino-aprendizagem.
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ANEXO 1 — Parecer do Comité de Etica
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ANEXO 2 — Tarefa de Controle (TC)*

Nesta folha ha uma lista de simbolos: de | ede O. Vocé deve seguir as linhas e
riscar os O dalista. Vocé tera dois minutos. Espere o sinal para comecgar.

1 1ol lolll
olllolllllTlTollollllllolTT111]
1 1ol lloll

lol 1Tl lTollllllllolllolllllollll

1ol lllolllllllTlITTIlollllloO

ollllllolllollllllolllllolllll
I

lol 111 ITTlTollllololllollllo

1 1ol Tl lTlollllllTlllIlollolllolo
ol lollllollllolololllllllolllo
11 11TollllTlT1lolllllollllllloll
ofllllollllollllTlTTlol LTI
ol lolllolllololllllllllololo]l]
olllllTTollllTTlolllolllolllolllll
1111 Tolllllolllollollolllloll
ollllllollolllllllollllolllllo
olllolllllITlTollollllllolTT111]1
1ol llTlollolllllllollllollloll
lol 1Tl lTollllllllolllolllllollll
1ol llollllololollllolllllo
ollllllolllollllllollTTTIlIIlIllo
I

ollllolllllTTlToellllololllollllo

1 1ol Tl lolollllllIlTlIlollollloll

ol lollollllollllllolollolllll]l

" As folhas das tarefas apresentadas a seguir foram parcialmente reduzidas em fungdo da encadernagio.
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ANEXO 3 — Tarefa de reconhecimento de palavras (TRP)

Neste exercicio, certas palavras estdo de acordo com as imagens e outras ndo. Certas palavras
estdo bem escritas e outras n&o. No exemplo abaixo, as palavras que estdo totalmente de acordo
com a gravura estao circuladas e as que nao estdo de acordo foram riscadas. Depois de analisar
bem os exemplos, faga da mesma forma com as outras palavras. Circule as que estiverem de
acordo e risque as que nao estiverem. Trabalhe o mais rapido possivel

Exemplos:

lechas __ jara

tartaruga cachecol quadro
sﬂn\“ﬁ"
: s
N R
3 &=
- = S
cenouna criancas refrigerante

coehlo

:—\3 ‘4‘1\
...J‘:y\@ S

abacaxi automonel cadeado ledo lapis

= >
\um/, == d
bolacha helicoptero martelo torneira
r;"b?. _
-.flll! ]I
banama cachimbo banquinho sorvete
‘ﬁ’% £ '
i (SFE Iz

flauta gato carneirino vassoura
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carrinho bandeira computanor
P g
raquete travesseino passarinho

esponja
frigideira camihnédo escata
il o
i & AREARBAN
g @
aviaozinho cavafo lagartixa
escrivaninna caneca caracol guarda-chuva ldmpata
v N ——— X .
|| <& @ | T
casihna tubarao sol aquanio ferranentas
bicicheta urso ancora
I~ EEN
e L5 S
- “ = =
tartaruga margarina lagarto corneta morcego
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ANEXO 4 - Tarefa de Decodificacao de palavras (TDP)

Este exercicio é feito de pares de palavras. Esses pares sdo formados por uma palavra
que existe e uma palavra inventada.

Vocé deve ler cada par e riscar aqueles que as duas palavras ndo sao pronunciadas da
mesma forma.

Veja os exemplos:

casa caza geladeira jeladeira
come —t———~— .
core garrafa——1—jarrafa
SIno cino compra———compar

Trabalhe na ordem das colunas

Vocé tera 3 minutos e deve fazer este exercicio o mais rapidamente possivel, mas sem
cometer erros.

Espere o sinal para comecar

jilé gilé
mesa meza
tabela tapela
cantor camtor
morcego morceqo
comportado | comprotado
exemplo esemplo
agente axente
gaiola guaiola
pose poze
queijo ceijo
exercicio ecercicio
tristeza tristessa
ponte pomte
padeiro paderio
cozinhar cosinhar
atras atraz
pronto prondo

passador pasador
certeza certessa
planta plamta
gelado jelado
principe prinsipe
guarana garana
carroca caroga
televisao teveliséo
banda bamda
abdbora abddora
acende azende
traseiro trazeiro
barata barrata
cenoura senoura
guitarra gitarra
panca pansa
exame ezame
gente jente




esquilo sequilo
ganso ganzo
guarda garda |
anzol ansol
pagoca passoca
siléncio cilénsio
quadrado cuadrado
quatro catro |
rapaz rapas
raposa rraposa
barranco baranco
berinjela beringela
casamento | casanento
cueca queca
jardim jadrim
liberdade limerdade
onga onsa
pomba ponba
qual cual
taxi tacci
jejum gegum
honra honrra
trancado tarancado
travesseiro | traveceiro
quantidade | cantidade
roedor rroedor
querido cuerido

quarto cuarto
rapaziada rapasiada
doutor doutour
sala cala
princesa princeza
sinal zinal
televisor tedevisor
tenro tenrro
Xicara chicara
Zonzo Zonso
bagagem bagajem
acebolado | asebolado
cachorro cachonro
passarela pacarela
cacgador casador
guerreiro gerreiro
exposicao | esposicao
goleiro guoleiro
quadra cuadra
homem honem
rezar resar
jeito geito
meés méz
morango moranco
ambiente anbiente
joia goia
chocalho xocalho
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ANEXO 5 - Tarefa de segmentacio de palavras (TSP)

Separe todas as palavras do texto abaixo por barras verticais como no exemplo:

Exemplo:
Num]vilarejo|distante|viviam|Pedro|e|seu|avé|.|Havia|na|regido|um]|
terrivel|lobo|lque|amedrontavala|todos|.|Certo|dia|,|Pedro|resolveu]
quelirialcagar|o|malvado|lobo].|

Vocé deve trabalhar seguindo a ordem do texto e fazer o mais rapido possivel. Vocé tera
4 minutos.
Aguarde o sinal para comecgar.

Certodia,ummeninorecebeudepresenteumaporcdodesoldadinhosde
chumbo.Todoseramexatamenteiguais,menosumquesotinhaumaper
na,portersidooultimoaserfabricado,quandoochumbojaestavanofim.
Namesaondeossoldadinhostinhamsidocolocados,haviamuitos
outrosbrinquedos.Oquemaischamavaaatencaoeraumcastelocom
umalindabailarinafeitadepapelcomumasaiadetulecomlantejoulas.
Osoldadinhoapaixonou-seimediatamente.Nodiaseguinte,quando
ascriangasbrincavam,osoldadinhofoipostonabeiradadajanela.De
repente,opobrezinhocaiu.Choviaforteeosoldadinhofoilevadopela
enxurradaatéumlago,ondefoiengolidoporumpeixe.Osoldadinho
pensouserseufimequejamaisveriasuaamada.Depoisdemuito
tempo,algumacoisacomoumjatodeluzpassousobreeleealguém
exclamou:-Vejam!Opeixetinhasidopescado,levadoaomercadoe
vendido.Porumaextraordinariacoincidéncia,eletinhavindopararna
mesmacasadeondesaira.Ocastelocomsuaamadadangarina
continuavanomesmolugar.Osoldadinhoexplodiadealegria,mas
nesseinstante,umdosgarotosagarrouosoldadinhoe,semmaisnem
menos,oatirounalareira.Osoldadinhoaospoucosfoiderretendo,
mascontinuavaolhandoparasuaamada.Entdo,semninguém
esperar,aportaseabriueoventocarregouadancgarinaparajuntodo
soldado,nalareira.Numinstanteelasequeimouedesapareceu.Nodia
seguinte,quandoforamlimparascinzas,encontraramochumbosoba

formadeumcoragcdocomaslantejoulasdabailarinacravadasnele.

(adaptacgao do conto de Hans Christian Andersen
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ANEXO 6 - Tarefa de compreensao da leitura (TCL)

Nos exemplos abaixo, apenas uma figura representa melhor a frase escrita abaixo delas.

Analise os outros exercicios e circule a figura correta. Trabalhe o mais rapido possivel.

e

q b
p &

&

dele.

Os meninos jogam bola.

=

- Mas, onde esta o coelhinho que eu deixei
no sofa?

Elas chuparao sorvetes.

Os pneus sdo empurrados pelo menino.
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Depois de entrarem em casa, as criangas
assistem televisao sentadas no sofa.

Ele ndo guardou os seus brinquedos e foi
repreendido por seu pai.

Cascéo chutou sua bola muito forte e quebrou
a janela. Sua méae brigou e o puniu tirando-lhe
a bola.

Eles cairam das pedras.

O meu dedo foi mordido por esse cao.

Eles procuram minhocas para irem pescar
no lago.
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O coelhinho é arremessado pela menina.

Os meninos apanharéo.

A Mbnica é seguida pelos garotos.

Chico esperou sua mae preparar o almogo
e o levou para seu pai que trabalhava no
campo. Ele sentou-se numa pedra e
comeu satisfeito.

O anjinho sera acordado pelo coelhinho.

Eles nadarao no lago.




ANEXO 7 - Tarefa de escrita de palavras (TEP)

Ditado de palavras

134

1 ensolarado portuguesa fraqueza
2 familiar inconsciéncia tolice

3 camponesa sutileza associado
4 cuidadoso meiguice felizmente
5 realeza inexpressivo consulesa
6 burrice inglesa rigorosa
7 conceituado criminoso pobreza
8 afilhado charmosa esquisitice
9 francesa moleza exatidao
10 teimoso marotice concentracao
11 natureza tragado burguesa
12 maluquice necessidade saboroso
13 Impressionado freguesa dureza
14 aconselhar prazeroso velhice
15 princesa beleza explicacao
16 inexplicavel chatice lapiseira
17 tristeza falsificado polonesa
18 criancice engragado famoso
19 gostoso chinesa grandeza
20 auxiliadora religioso imundice
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ANEXO 8 - Tarefa reconhecimento da ortografia segundo a morfologia (TRO)

Em cada linha ha trés palavras, as primeiras palavras estdo sempre corretas. Uma das
outras duas n&o esta escrita corretamente. Vocé deve riscar a palavra escrita errada.

Exemplo 1:

nascer

\_/
n}&\mento

nascimento

A palavra nacimento nao esta escrita corretamente, entdo vocé deve risca-la.

Exemplo 2:

menino

meninice

A
mg?ﬁqisse
S

A palavra meninisse nao esta escrita corretamente, entdo vocé deve risca-la.

1 cuidado cuidadoso cuidadozo
2 principe princesa princeza
3 lapis lapizeira lapiseira
4 exato ezatidao exatidao
5 crianga criancice criancisse
6 triste tristesa tristeza

7 majestade majestoza majestosa
8 Portugal portuguesa portugueza
9 brasa brazeiro braseiro
10 folha foleada folheada
11 burro burrice burrisse
12 esperto esperteza espertesa
13 religiao religiozo religioso
14 Inglaterra ingleza inglesa
15 tracar tracado trassado
16 feliz felizmente felismente
17 velho velhisse velhice
18 mole moleza molesa
19 siléncio silencioso silenciozo
20 fregués freguesa fregueza
21 palha empaliado empalhado
22 necessario necessidade nececidade
23 chato chatisse chatice
24 belo belesa beleza
25 cheiro cheirozo cheiroso
26 China chineza chinesa
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27 caixa encaixado encaichado
28 mobilia mobilhado mobiliado
29 maluco maluquice maluquisse
30 fraco fraqueza fraquesa
31 sabor saborozo saboroso
32 consul consuleza consulesa
33 falso falsificado falcificado
34 detalhe detalhado detaliado
35 esquisito esquisitisse esquisitice
36 pobre pobreza pobresa
37 charme charmosa charmoza
38 campo camponesa camponeza
39 explicar esplicacao explicagao
40 conceito conseituado conceituado
41 meigo meiguice meiguisse
42 grande grandesa grandeza
43 crime criminoso criminozo
44 Franca franceza francesa
45 sol ensolarado encolarado
46 familia familhar familiar
47 tolo tolisse tolice

48 natural natureza naturesa
49 gosto gostozo gostoso
50 burgués burgueza burguesa
51 filho afiliado afilhado
52 fuzil fuzileiro fusileiro
53 maroto marotisse marotice
54 duro dureza duresa
55 fama famozo famoso
56 Polénia polonesa poloneza
57 graga engrassado engragado
58 capricho caprichoso caprixoso
59 imundo imundice imundisse
60 real realeza realesa
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ANEXO 9 - Capa das tarefas para identificacio

Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo

Tarefas de leitura e ortografia

[1/2005
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ANEXO 10 — Informacées Gerais e pontuacdes, referentes ao numero de acertos em todas
as tarefas dos 267 participantes.

Legenda

Id — identificag¢do dos participantes

TC - Porcentagem de acertos na tarefa de controle.

TRP — Pontuagdo na tarefa de Reconhecimento de palavras — escore max=90

TRPS — Pontuacao na tarefa de Reconhecimento de palavras nos itens com interferéncia
semantica — escore max.=30

TRPF - Pontuagdo na tarefa de Reconhecimento de palavras nos itens com interferéncia
fonologica — escore max.=30.

TRPC - Pontuacao na tarefa de Reconhecimento de palavras nos itens corretos — escore
max.=30

TDP v — Tarefa de Decodificacao de palavras - Quantidade de itens feitos— escore max.=90
TDP a — Tarefa de Decodificacdo de palavras - Quantidade de acertos — escore max=90
TSP — Pontuagao na tarefa de Segmentagao de palavras — escore maximo=266

TCL — Pontuagdo na tarefa de Compreensao da leitura — escore max.=16

TEP — Pontuacao na tarefa de Escrita de palavras — escore max.=60

TRO — Pontuacdo na tarefa de Reconhecimento da ortografia segundo a morfologia —
escore max.=60

TRO - rad - Pontuagdo na tarefa de Reconhecimento da ortografia segundo a morfologia
do radical de origem — escore max.=20

TRO - OSO - Pontuagdo na tarefa de Reconhecimento da ortografia: utilizagdo do
morfema — OSO — escore max.=10

TRO - ESA - Pontuagdo na tarefa de Reconhecimento da ortografia: utilizagdo do
morfema — ESA — escore méx.=10

TRO - ICE - Pontuagdo na tarefa de Reconhecimento da ortografia: utilizagdo do morfema
— ICE — escore max.=10

TRO - EZA - Pontuagdo na tarefa de Reconhecimento da ortografia: utiliza¢do do
morfema — EZA — escore max.=10

Informacdes Gerais Tarefas de Leitura Tarefa de Escrita

< = || = « E
@ 2l e AR e lalalo] oo <o gl <

[
1 [4|A 12| F|100|72(28|17 27|48 (32|87 |12 |28 (34|13 | 3 2 8 8
2 |4 A |10 F|100]|78(27]2229| 51 |45 |118| 16 |43 |44 | 18| 8 2 6 | 10
3 1]4|A|10/M]|100]69]30] 9 |30 59|51 |70 | 14|34 |38 ]| 15| 6 5 4 8
4 4| A|10]F |[100(84]30(26(28] 70 |59 |92 | 154549 (19| 9 9 7 5
5 [4[A|10|M]| 95 [71(28[15]28] 52 |41 |68 |14 |39 51|19 | 9 5 9 9
6 |4 | A |10 F|100]78]29]20(29| 51 [ 40 |100| 11 | 43 [48 | 19| 8 7 4 110
7 |4 A |10 F|100]84(30]|24|30| 57 |41 |109| 14 | 25|48 |18 | 10| 7 6 7
8 [4[A|10]M]|100[70(27[16]27]30 [ 28 |94 (10|39 46| 17 (10| 6 6 7
9 4| A |10 F |100|84 (27|27 |30| 53 (46 95| 11 (37 (47|17 |10 | 8 6 6
10 |4 | A |11 [M]100]69(26]|13 30|32 (23 (32| 7 |15]29]| 9 6 6 5 3
11 [ 4 [ A|10|M]|100|77(29(21 27|45 |26 |39 |10 |21 25| 9 4 2 4 6
12 |4 | A|11|F |96 |89(30|30|29( 70 | 60 [118| 14 |46 | 52|17 | 10| 7 | 10| 8
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ANEXO 11 -

Ponderacoées sobre os critérios analisados na Tarefa de Decodificacao de
Palavras — Velocidade x Acertos
Uma reflexdo preliminar referiu-se a Tarefa de decodificagdo de palavras (TDP), na
qual foram considerados dois critérios de avaliagdo: velocidade, determinada pela
quantidade de itens feitos e a quantidade de acertos. A TABELA 30 apresenta o

escore maximo, a média e os desvios-padrao dessas duas habilidades avaliadas.

TABELA 30 - Numero de participantes (N), escore maximo, média e
desvio padrao na Tarefa de decodificagao de palavras
(TDP) nos quesitos velocidade e quantidade de acertos.

TDP N Escore |y regia | Desvio

maximo Padrao

Itens feitos/Velocidade | 267 90 58,02 18,148
Acertos | 267 90 44,8 14,69

Efetuou-se uma andlise de correlagdo entre as médias obtidas nesses dois critérios. A

TABELA 31 apresenta essa correlagao:

TABELA 31 - Correlagdo entre quantidade de itens/feitos e quantidade
de acertos na Tarefa de decodificacao de palavras (TDP)

TDP .
N=267 Quantidade de acertos
Quantidade de itens feitos/Velocidade
Pearson 896+
P ,000

**Correlacao ¢ significante até o nivel de 0,01
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Observa-se que ha uma forte correlagdo positiva entre os desempenhos nesses
dois critérios de avaliagdao da Tarefa de decodificagao de palavras (r=0,896; p=0,000). A

FIGURA 4 demonstra bem essa tendéncia:

FIGURA 4: Linha de tendéncia entre os desempenhos na Tarefa de decodificacdo de
palavras (TDP) — quantidade de itens feitos e quantidade de acertos.
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Tais consideragdes demonstraram que ha uma forte tendéncia de que os alunos
que fizeram mais itens também foram os que mais acertaram, isto permitiu adotar um
desses critérios como representativo da habilidade de decodificagdo de palavras.

Adotou-se a quantidade de acertos para comparagdes com outras tarefas.



