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RESUMO

A presente pesquisa buscou analisar a evolucao na aprendizagem de relacées
grafema-fonema e fonema-grafema na leitura e na escrita de palavras, por alunos que
ha pouco haviam alcancado uma hipétese alfabética, a partir do registro dos erros e
acertos que evidenciaram na leitura e escrita de regularidades diretas e contextuais
do Portugués. Apoiamo-nos nos aportes da teoria da psicogénese da escrita de
Ferreiro & Teberosky (1979), para o entendimento do alcance da hipotese alfabética,
e nos pressupostos de estudiosos como Nunes (1990), Morais (2005, 2012) e Soares
(2003, 2016), que preconizam a necessidade de investigagao e ensino das relagoes
grafema-fonema e fonema-grafema, apos o alcance da hipétese alfabética. Nosso
marco tedrico também incorporou as principais teorias sobre o desenvolvimento da
leitura e da escrita e pesquisas sobre leitura e escrita de palavras, e a aprendizagem
da ortografia nos anos iniciais. Participaram da pesquisa alunos de turmas do 2° ano
do ensino fundamental de uma escola da Rede Municipal de Vitoria de Santo Antdo-
PE. Foram selecionados trinta sujeitos de quatro turmas do 2° ano, todos com hipétese
alfabética de escrita. No inicio e no final do ano letivo, nossa metodologia, adotou duas
principais etapas: 1) tarefa de escrita de palavras; 2) tarefa de leitura de palavras. Os
resultados evidenciaram bom dominio das regularidades diretas, tanto na leitura como
na escrita, desde o inicio do ano letivo. Com relacdo as regularidades contextuais,
constatou-se evolucdo na leitura e na escrita correta da maioria delas, com maior
percentual de acertos na tarefa de leitura. Houve maior éxito, em ambas as tarefas: i)
no AQ; i) no r brando; iii) nas vogais tonicas I/U; iv) e nas regularidades baseadas no
padrédo sildbico consoante-vogal. Com relagdo aos contextos com menor evolucdo, na
tarefa de escrita, os resultados evidenciaram que estes se vincularam, principalmente,
aos grafemas em silabas CVC e CCV, com tendéncia das criancas a omitir uma
consoante. Também houve mais erros de escrita ligados a marcacédo da nasalizacao
comousodo A, e do M e N, e na notacdo dos digrafos, principalmente o RR e o GU.
Ja na tarefa de leitura, a maior dificuldade foi verificada na leitura do “GU”,
observando-se tendéncia a reduzi-lo a silaba CV, e na leitura do E e do O &tonos em
posicdo final. Na verificacdo do que denominamos de “condutas de leitura”, os
resultados evidenciaram maior percentual de acertos na pronuncia das regularidades,
na categoria “leitura ndo segmentada”, e maior revisdo da pronuncia em alguns
grafemas, na “leitura segmentada, com sintese”. Também houve maior aparecimento
de erros por omissao do grafema em silabas complexas, na “leitura segmentada, com
sintese”. Erros por pronuncia de outra palavra e palavra sem significado foram mais
frequentes na “leitura com repetigao de letras e/ou silabas”, e 0s erros por pronuncia
do grafema e acréscimo de fonema a silaba ocorreram mais na “leitura segmentada
sem sintese”. Concluimos que houve melhor desempenho dos aprendizes na leitura
da maioria das regularidades contextuais, em comparacao a escrita, nos dois periodos
do ano analisados.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura de Palavras. Regularidades Ortograficas. Relagao
grafema-fonema. Relacdo fonema-grafema.



ABSTRACT

This research aimed to analyze the evolution in the learning of grapheme-
phoneme and phoneme-grapheme relationships in reading and writing words, by
students who had just reached an alphabetical hypothesis, from the record of errors
and correctness evidenced in the reading and writing of direct and contextualized
regularities of Portuguese. We based ourselves on the contributions of the theory of
writing psychogenesis by Ferreiro &Teberosky (1979), for the understanding of the
scope of the alphabetical hypothesis, and the assumptions of scholars such as Nunes
(1990), Morais (2005, 2012) and Soares (2003, 2016), who advocate the need for
research and teaching of grapheme-phoneme and phoneme-grapheme relationships,
after reaching the alphabetical hypothesis. Our theoretical framework also
incorporated the main theories on the development of reading and writing and research
on reading and writing of words, and the learning of spelling in the early years. Students
attending 2nd grade in an elementary public school in the city of Vitdria de Santo Antao
— PE were the participants of the study, all with an alphabetical hypothesis of writing.
Our methodology adopted two main steps: 1) task of writing words and 2) word reading
task. The results showed good mastery of direct regularities, both in reading and
writing. Regarding the contextual regularities, it was verified that the majority of them
had a correct reading and writing, with a higher percentage of correct answers in the
reading task.There was more success in both tasks: 1) in the AO; 1) at the soft R; 1l
in the stressed vowels | / U; IV) and in the regularities based on the syllabic consonant-
vowel pattern. Concerning the contexts with less evolution, in the task of writing, the
results showed that these were mainly related to graphemes in syllables CVC and
CCV, with a tendency of children to omit a consonant. There were also more spelling
mistakes related to nasalization marking with the use of A, and M and N, and in the
notation of digraphs, mainly RR and GU. In the reading task, the greatest difficulty was
found in the reading of "GU", observing a tendency to reduce it, to a syllable CV, and
in reading of the E and the O unstressed. In the verification of what we called "reading
behaviors”, the results showed a greater percentage of correct answers in the
pronunciation of regularities, in the "non-syllable split reading" category, and a greater
revision of pronunciation in "syllablic reading, with synthesis". There was also a greater
amount of grapheme omission errors in complex syllables in "syllablic reading, with
synthesis". Errors in pronunciation of another word and words without meaning were
more frequent in "reading with repeated letters and/or syllables, "and the errors in the
pronunciation of the grapheme and the addition of the phoneme to the syllable
occurred more in the" syllabic reading without synthesis ". We conclude that there was
a better performance of the learners in reading most of the contextual regularities,
compared to writing words, in the two periods of the year we analyzed.

KEY WORDS: Reading of Words. Orthographic Regularities. Grapheme-phoneme
relationship. Phoneme-grapheme relationship.
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1 INTRODUCAO

A compreensdo de como a crianca se apropria da escrita alfabética é
considerada uma das maiores contribuicbes da teoria da psicogénese da escrita
proposta por Emilia Ferreiro & Ana Teberosky (1979), visto que a aprendizagem do
sistema alfabético era concebida, até entdo, como uma aprendizagem mecéanica, que
acontecia pela simples associacdo entre letras e sons. Baseadas na teoria
construtivista de Piaget, essas pesquisadoras demonstraram que o aprendiz se
apropria do sistema de escrita alfabética a partir de um processo construtivo, numa
sucessao de niveis, iniciando-se pela ndo compreensao de que a escrita nota a pauta
sonora até a compreensao de que as letras representam segmentos sonoros menores
que as silabas, os fonemas, caracterizando, assim, a etapa final da evolugéo e o
acesso amplo as convencgdes entre grafemas e fonemas no sistema alfabético.

Sabemos, no entanto, que a chegada a fase alfabética ao mesmo tempo que
significa o maior avanco na compreensdo das propriedades conceituais e
convencionais do sistema alfabético, representa também o inicio de outro periodo,
marcado pelo surgimento de duvidas e conflitos resultantes das limitagdes impostas
pela ortografia da lingua, e que vao de encontro a concepcao, inicialmente idealizada
pela crianca, de uma correspondéncia biunivoca entre letra e som, tendo ela ainda
muito 0 que avancar para a consolidacdo da alfabetizacdo e dominio da ortografia.
Esse periodo, ndo priorizado pela psicogénese da escrita, € denominado por Nunes
(1990) e Nunes et. al. (2011) de periodo “pds-alfabético”, e se caracteriza pela
necessidade de consolidacdo das diferentes relacdes grafofénicas na leitura e na
escrita, considerada imprescindivel para o avanco na capacidade de ler e escrever
palavras, frases e pequenos textos com autonomia (MORAIS, 2012), e pelo inicio da
aprendizagem sisteméatica das convencdes ortogréficas, que, de acordo com Ferreiro
(1990)%, surgirdo em primeiro plano, e s6 devem ser enfocadas apés a crianca ter
compreendido os principios do sistema alfabético (FERREIRO, 2003).

Dessa forma, a consolidacédo das diferentes rela¢des grafia-som, juntamente

com a aprendizagem da norma ortografica passam a constituir exigéncias feitas ao

1 No texto “A escrita...antes das letras” (1990), Ferreiro reconhece que a etapa final da evolugdo na
teoria da Psicogénese da escrita, que se caracteriza pela compreenséo do principio alfabético, também
€ a primeira de outro periodo, no qual uma nova distingdo se impde, de acordo com ela, entre os
problemas da escrita propriamente dita e os problemas da ortografia.
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aprendiz, logo apo0s alcangcar uma hipdtese alfabética, influenciando tanto a
consolidagéo da alfabetizagéo, como 0 sucesso ou insucesso escolar. Assim, o aluno
tem que se apropriar das restricdes regulares e irregulares da norma ortografica, a fim
de poder produzir ndo apenas a escrita das palavras, mas a escrita correta das
palavras (MORAIS, 2003). De carater convencional e arbitrario, a norma ortogréafica
se apresenta como uma invencdo necessdria para a superacdo das limitacdes
impostas pelo sistema de escrita alfabética (SEA), e pela possibilidade de padronizar,
na escrita, o que corresponde a diversas formas de pronuncia, facilitando, assim, a
comunicacgdo escrita. Deve-se priorizar, inicialmente, nesse ensino sisteméatico da
ortografia, as regularidades, por serem as primeiras a causar dificuldades aos
alfabetizandos, passando, posteriormente, aos casos irregulares, que, por nao
possuirem regras, devem ser memorizados (cf. ALVARENGA, 1988, PINHEIRO,
1994, MORAIS, 2012).

Diversos estudos (cf. CARRAHER 1985; ALVARENGA et. al., 1989; NUNES
1990; MONTEIRO 1995; REGO & BUARQUE 1996, 1997; MORAIS 1998, 2003, 2005;
LEITE, 2003; GUIMARAES, 2005; MEIRELES & CORREIA, 2005; QUEIROGA LINS
E PEREIRA, 2006; PESSOA, 2007; ZANELLA, 2007, 2010; MOTA, 2009; BATISTA,
2011, entre outros) tém sido desenvolvidos desde meados da década de 1980, com o
objetivo de entender e explicar a complexidade envolvida na aprendizagem da norma
ortografica do portugués. Sao pesquisas voltadas para a compreensao desse objeto
de conhecimento e suas peculiaridades, a influéncia das habilidades metalinguisticas
no seu aprendizado e o entendimento das dificuldades enfrentadas pelo aprendiz na
sua apropriacao.

Considerando as diferencas na aprendizagem das correspondéncias entre
letras e sons, na leitura e na escrita, ocasionadas, dentre outros fatores, pela
superposicao entre o dominio das relagdes grafema-fonema e o da ortografia, alguns
estudos (NUNES, 1990; MONTEIRO, 1994) se preocuparam também em saber como,
ao chegar a uma hipotese alfabética de escrita, as criancas se apropriam das
correspondéncias som-grafia de nossa lingua, tanto ao ler como ao escrever palavras
e pseudopalavras, e as diferencas nessa apropriacdo. Concluiram que ha uma
tendéncia de os aprendizes dominarem certas correspondéncias, primeiro na leitura,
gue na escrita, mas aquelas investigacdes cobriram apenas alguns poucos casos de

relacdes letra-som do portugués.
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Dessa forma, a presente pesquisa se propde a ampliar as evidéncias dos
estudos desenvolvidos por Nunes (1990) e Monteiro (1994), analisando a apropriacéo
de varias regularidades ortograficas na leitura e na escrita de palavras, por aprendizes
recém-chegados a uma hipétese alfabética, podendo, assim, contribuir ainda mais
para a compreenséo da aprendizagem das relagbes grafema-fonema e da ortografia
no periodo “pos-alfabético”, tendo em vista os poucos estudos realizados sobre essa
tematica nos campos da educacdo e da psicolinguistica, envolvendo falantes do
portugués. Objetivamos, assim, acompanhar a evolucdo na aprendizagem da
ortografia e das relacbes grafema-fonema, a partir dos principais avancos e
dificuldades observados na aquisicao de regularidades, por meio do registro dos erros,
acertos e oscilacdes de alunos, durante o segundo ano de ciclo de alfabetizacao, por
ser este 0 ano em que, espera-se que os alunos, por ja terem alcancado uma hipotese
alfabética, avancem no dominio das relacdes entre letras e sons e, também, por ser o
ano em que os conhecimentos ortograficos comecam a ser enfocados (cf. BRASIL,
2012b).

Em nosso marco teérico, em um primeiro momento, descreveremos a evolugao
na compreensdo do principio alfabético pelo aprendiz, a partir dos pressupostos da
teoria da psicogénese da escrita, e a necessidade de aperfeicoamento da concepgéo
alfabética para o avanco na apropriacdo do sistema de escrita. Em seguida,
enfocaremos o desenvolvimento dos conhecimentos sobre relacdes entre grafemas e
fonemas na leitura e na escrita apds o alcance da hipétese alfabética, e deter-nos-
emos na escrita e na leitura de palavras. Revisaremos as principais teorias sobre o
desenvolvimento da leitura e da escrita, vendo as habilidades de leitura e escrita como
processos distintos com alguns pontos em comum. Faremos também uma abordagem
das rotas utilizadas na leitura de palavras, seguida da caracterizacdo das
regularidades e irregularidades ortograficas do portugués, e a revisdo de estudos
sobre leitura/leitura e escrita de palavras e aprendizagem da ortografia nos anos
iniciais. Em seguida, apresentaremos 0s aspectos metodolégicos e os resultados da
pesquisa referentes a leitura e a escrita das regularidades diretas e contextuais.
Abordaremos, também, as condutas de leitura apresentadas pelos alunos nos dois
periodos do ano analisados. O capitulo final sera dedicado a discusséao dos resultados

encontrados.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Aprendizagem da leitura e da escrita numa perspectiva psicogenética e

cognitiva.

Até o final da década de 1960, o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita
estiveram pautados nos pressupostos da pedagogia hoje considerada “tradicional’,
sendo guiados pela visdo condutista/associacionista de aprendizagem que, segundo
Ferreiro e Teberosky (1999), concebe a aquisicdo da escrita como uma simples
associacao entre respostas sonoras a estimulos graficos, sendo exposta como uma
questao de métodos. De acordo com Nunes (1990) valorizava-se muito os elementos
periféricos da leitura e motores da escrita, considerando-se apenas seus aspetos
executivos, ndo existindo uma preocupacédo adequada com 0S processos cognitivos
envolvidos nesses atos.

A partir da década de 1970, sob a influéncia da psicolinguistica e dos mais
variados trabalhos sobre o desenvolvimento cognitivo, a leitura e a escrita comegam
a ser entendidas como atividades predominantemente intelectuais e como processos
cognitivos, e ndo apenas perceptuais e motores. De acordo com Nunes (1990), € a
partir desse momento que as teorias construtivistas comecam a participar da analise
da alfabetizacdo, sobretudo no quadro da epistemologia genética de Piaget, que
possibilitou a abordagem da escrita a partir de uma perspectiva psicologica
(TOLCHINSKY, 1998).

Apesar de Piaget ndo ter realizado investigacdes ou reflexdo sistematica sobre
a aprendizagem da leitura e da escrita, de acordo com Ferreiro e Teberosky (1999),
ao se considerar a teoria desenvolvida por ele como uma teoria geral dos processos
de aquisicao de conhecimento, e ndo apenas como uma teoria limitada aos processos
de aquisicdo de conceitos logico-mateméticos e fisicos, houve a possibilidade de
compreender, de uma maneira nova, qualquer processo de aquisicdo do
conhecimento, inclusive a escrita, e 0 sujeito da aprendizagem enquanto sujeito
cognoscente, que adquire o conhecimento a partir de sua prépria atividade e interacéo
com o objeto.

De acordo com Soares (1985), os postulados de Piaget sobre a origem e 0s
processos de aquisicdo do conhecimento serviram de base para varias pesquisas no

ambito da alfabetizacéo, especialmente no desenvolvimento dos estudos da teoria da
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Psicogénese da lingua escrita, proposta por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, no final
da década de 1970, e bastante difundida no Brasil a partir da década de 1980,
causando, de acordo com Soares (2003), uma mudanca conceitual no modo de
conceber a escrita alfabética e sua aprendizagem.

No entanto, por ser uma teoria genética sobre o desenvolvimento inicial da
lingua escrita, voltada para a apropriacdo do conhecimento desde as fases mais
iniciais até a compreensao do principio alfabético, e ndo uma teoria propriamente de
aprendizagem (SOARES, 2016), a psicogénese da escrita nao teria se preocupado
em descrever a aprendizagem das relacdes grafema-fonema, apos a crianca alcancar
a hipétese alfabética, nem em diferenciar 0s processos envolvidos no
desenvolvimento da leitura e da escrita, o que € apontado por Nunes (1990) como
lacuna daquele enfoque construtivista.

Contudo, a partir da década de 1980, comecaram a surgir, também, teorias
sobre o desenvolvimento da leitura e da escrita para além da fase alfabética?, assim
como estudos influenciados pela Psicologia Cognitiva e a Psicologia do
Desenvolvimento, voltados as fases cognitivas envolvidas na aprendizagem da lingua
escrita, e a diferenciacdo e compreensao dos processos cognitivos envolvidos na
aprendizagem da leitura e da escrita (SOARES, 2016), entendidas como “atividades
complexas que envolvem diversos niveis e tipos de atividades por parte do sujeito”
(NUNES, 2001, p. 15).

Tais teorias e estudos ajudaram a explicar o desenvolvimento da aprendizagem
da leitura e da escrita ap0s o alcance da hipétese alfabética, e a suprir as “lacunas”
apontadas por Nunes, demonstrando, assim, o carater complexo e multifacetado da
alfabetizacdo, que ja era descrita por Soares (1985), como um conjunto de
habilidades, estudadas por diferentes profissionais, o0s quais privilegiam as
habilidades a serem enfocadas de acordo com a area de conhecimento a que
pertencem, sendo, por isso, um objeto de conhecimento de varias ciéncias, com varias

facetas: psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica.

2 Algumas dessas teorias serdo descritas no topico “Teorias sobre o desenvolvimento da leitura a da
escrita”.
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2.2 Psicogénese da escrita e a construcdo da hipdtese alfabética pelo aprendiz.

Como ja mencionado acima, no final da década de 1970 foram divulgados os
estudos realizados por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, com criancas argentinas de
classes média e baixa, numa faixa etaria entre 4 e 6 anos, ndo alfabetizadas, tendo
como principal objetivo identificar os processos cognitivos subjacentes a aquisicao da
escrita pela crianca, a partir de suas producdes espontaneas, fazendo surgir os
primeiros resultados referentes a psicogénese da lingua escrita. Tais pesquisas
trouxeram novas perspectivas sobre a alfabetizac&o, seu ensino e sua aprendizagem,
provocando mudancas radicais no modo de conceber a escrita e 0 sujeito que a
aprende.

Naquele estudo (FERREIRO; TEBEROSKY, 1979), considerado pioneiro e
original, as autoras descreveram os resultados referentes as primeiras tentativas de
escrita das criancas e a evolucdo dessa escrita em cinco niveis sucessivos, a partir
da tentativa da prépria crianca em interpretar e dar significado a sua escrita. Se
contrapunham, assim, a concep¢do de alfabetizacdo subjacente aos métodos
tradicionais, dominantes, na area, desde o século XVIIl, e questionavam a busca do
melhor e mais eficaz método para alfabetizar e a énfase posta na prontiddo ou
maturidade necessaria ao aprendizado da leitura e da escrita (FERREIRO, 1985;
FERREIRO & TEBEROSKY, 1979).

Os resultados daqueles estudos provocaram uma revolugcdo conceitual no
entendimento da escrita alfabética, passando a ser entendida como a representacao
da linguagem, e ndo como um mero cédigo de transcricdo grafica de unidades
sonoras. Ja o sujeito da aprendizagem, passou a ser visto como um ser que possui
concepcdes proprias e originais sobre o sistema de escrita alfabética, e que busca
reconstrui-lo, tendo que compreender, de modo paulatino, que a escrita representa
(ou nota) os significantes orais (a pauta sonora das palavras) e como ela a representa
(por meio das letras, que substituem segmentos sonoros menores gue as silabas). Na
nova perspectiva, esse entendimento passou a ser considerado o principal avanco da
crianga e fator primordial para o dominio do funcionamento do sistema de escrita
alfabética, substituindo, assim, a énfase de como se ensina, prépria dos métodos,
para o como se aprende.

A reconstrucdo que o aprendiz faz da escrita alfabética, para poder dela se
apropriar, foi descrita de modo ainda mais detalhado em Ferreiro et. al. (1982). Nesse
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estudo, realizado com criancas da cidade do México, em locais com altos indices de
fracasso escolar, as autoras descreveram o processo evolutivo de aquisicéo da escrita
por meio de niveis, categorias e subniveis, mostrando que a escrita infantil seguiria
uma evolucao regular, até chegar ao entendimento do principio alfabético, tendo a
crianca que resolver problemas de natureza logica, transformando seus esquemas
prévios sobre o sistema a partir da interacdo com o objeto de conhecimento, a escrita
alfabética.

Nesse enfoque, o conhecimento ndo € apenas uma “associagao” entre
unidades letras e unidades fonémicas, que ja estariam, desde o inicio, disponiveis na
mente do aprendiz. De acordo com Morais (2012, p. 53) “trata-se de explicar as formas
de compreender o sistema de escrita alfabética que a crianca demonstra ter elaborado
a cada etapa do processo de alfabetizagcao”. Cada nivel inclui subcategorias que
servem para diferenciar as escritas de um mesmo nivel (ou etapa, ou estagio),

conforme descrito a seguir.

2.2.1 Niveis e subniveis de escrita propostos pela teoria da psicogénese e suas

principais caracteristicas.

Revisaremos, agora, os niveis e subniveis descritos em Ferreiro et. al. (1982).
O primeiro deles, o pré-sildbico, apresenta cinco categorias. Inicialmente ndo ha
diferenciacéo entre o iconico e o ndo-icdnico (desenho e escrita), observando-se, num
segundo momento, a utilizacdo de grafias convencionais, podendo ser letras ou
nameros. Em seguida, a crianca busca o controle na quantidade e variedade de
caracteres e vé-se a tentativa de diferenciacéo entre as escritas que visam a atender
ao principio de que “para significados diferentes devem corresponder sequéncias
diferentes, porém as diferencas que se marcam sao fundamentalmente semanticas e
nao diferengas sonoras” (FERREIRO, 2008 p. 85). As criancas fazem isto por meio da
elaboracao de dois critérios: quantidade minima (duas ou trés letras, no minimo, para
algo poder ser lido, para poder ser uma palavra) e variedade de caracteres, que a
teoria denomina de diferenciacOes inter e intrafigurais, as letras passam a ser
concebidas como objetos substitutos, mas a crianca ainda ndo compreende que

notam a sequéncia de segmentos orais das palavras.
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O nivel silabico apresenta trés categorias e se caracteriza pelo inicio da
fonetizacdo da escrita, quando as criangas comegam a buscar uma relacao entre o
gue se escreve e 0s aspectos sonoros da fala (FERREIRO, 2008), passando a
compreender que as diferencas nas representacfes escritas tém a ver com as
diferencas na pauta sonora. O aprendiz passa a perceber que partes da palavra dita
(as silabas orais) correspondem as partes da palavra escrita. Este nivel divide-se em:
silabico inicial (sem previsdo de quantas letras usara a cada palavra e sem predominio
de valor sonoro convencional); escritas silabicas com marcada exigéncia de
guantidade e escritas silabicas onde as letras assumem valor sonoro convencional.

O nivel seguinte é o sildbico-alfabético, que se caracteriza pela percepcao de
gue a silaba é composta por unidades menores. Como etapa de transicdo, coexistem,
assim, em uma mesma palavra, ou ao notar palavras diferentes, duas formas de fazer
a correspondéncia entre som e grafia na silaba: a silbica, na qual cada uma das letras
corresponde a uma das silabas orais, e a alfabética, onde as letras correspondem aos
fonemas. O critério de quantidade minima é compensado pela analise fonética. Essas
escritas sdo consideradas pelos adeptos dos métodos tradicionais de alfabetizacao
como escrita com problema de omissdo de letras, o que foi questionado pela
perspectiva psicogenética. Segundo Morais (2012), em alguns casos, a opc¢ao da
crianca por ainda grafar partes da palavra seguindo uma hipo6tese silabica pode se
dever a desconhecimento dos grafemas convencionais e a uma atitude de evitacao
do erro.

O dultimo nivel da evolugcdo € o alfabético e caracteriza-se pelo
desaparecimento das hipéteses silabicas, havendo correspondéncia entre fonemas e
grafemas. A crianca compreende, de acordo com a teoria, “como o sistema opera”,
isto é, quais séo suas regras de producao. Nesse ultimo nivel, segundo Ferreiro et. al.
(1982), podem existir subniveis de escrita: sem predominio de valor sonoro
convencional; com algumas falhas na utilizacdo do valor sonoro convencional e com
predominio de valor sonoro convencional. De acordo com Nunes et. al. (2011, p. 69)
“a crianga se torna consciente dos fonemas e tenta estabelecer uma correspondéncia
entre essas unidades da fala e as letras, buscando representar cada fonema atraves
de uma letra”.

Por meio da elaboracéo de tais niveis, a teoria da psicogénese, desde sua obra
inaugural (FERREIRO; TEBEROSKY, 1979-1985), mostrou a diferenca na



23

compreensao e interpretacdo das escritas infantis, quando se enfatizam os aspectos
construtivos dessas escritas, e ndo apenas os aspectos figurativos e/ou gréficos,
propiciando mudancas no entendimento da escrita alfabética e do modo como os
aprendizes se apropriam desse conhecimento, bem como no modo de olhar e
interpretar os erros dos alfabetizandos, tomando-os como indicadores do que o0s
alunos ja sabem e do que precisam aprender sobre o sistema alfabético.

De acordo com Morais (2003), ao se apropriar do sistema alfabético, num
processo gradativo, conforme descrito pela psicogénese da escrita, a crianca nao so
aprende a forma das letras, a dire¢ao e orientagcéo da escrita na folha de papel, mas
elabora diversos conhecimentos sobre o funcionamento da escrita alfabética, como
por exemplo, que é preciso haver uma variedade interna nas grafias que usamos
numa palavra; quais sdo as letras permitidas em nossa lingua e em que sequéncias
elas podem ocorrer; quais valores sonoros as letras podem assumir em nossa escrita,
etc. ApGs construir esses conhecimentos, o que o aprendiz ainda ndo domina,
segundo Morais (2003), por que desconhece, € a norma ortografica. Além disso, ele
precisa automatizar as relagdes grafema-fonema na leitura, para melhor compreender
os textos que Ié (MORAIS, 2012).

2.2.2 Principais contribuicbes da teoria da psicogénese, algumas distor¢cdes na
sua apropriacao, e alguns dos seus limites.

Diante do exposto, ficam evidentes as mudancas que os estudos da
psicogénese da escrita propiciaram no entendimento da escrita alfabética e do modo
como os aprendizes se apropriam desse conhecimento, seu aprendizado.
Destacamos, aqui, algumas das suas principais contribuicdes, sintetizadas por Morais
(2012), sendo elas: o entendimento de que a escrita ndo € um codigo e nem sua
apropriacdo uma aprendizagem por mera associacdo; que nado € necessario controlar
as palavras com que a crianga se defronta, porque iSSO ndo assegura seu avango;
gue o processo de imersao da crianga no mundo da escrita (letramento) comeca fora
da escola, bem antes do ano de alfabetizacdo, devendo ser bem conduzido na escola,
desde a educacao infantil.
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Este mesmo autor aponta também os equivocos gerados pela ma apropriacao da
teoria, por parte dos educadores, e que levou a sérios descuidos com a alfabetizagéo,
gerando o que Magda Soares (2003) denominou de “desinvengao” da alfabetizagao.
Tal “desinvencao”, segundo Morais, foi resultado ndo s6 de uma interpretacdo
equivocada “do construtivismo”, mas do forjamento de um discurso, ancorado na
hegemonia do letramento, segundo o qual as criancas aprenderiam a ler sozinhas e
espontaneamente, ndo sendo necessario o ensino das palavras e de suas unidades
menores (silabas, letras).

Essa mé& apropriacdo gerou mais trés tipos de problemas, de acordo com Morais
(2012): o abandono do ensino sistematico das correspondéncias grafema-fonema,
descuidando de avancos na etapa de fonetizacdo da escrita; o descaso com a
caligrafia, a qual propiciaria um texto mais legivel e notacdo mais agil; e o ndo ensino
de ortografia, por entenderem (varios estudiosos e educadores) que, uma vez
alfabetizados, os aprendizes chegariam, sozinhos, ao dominio da norma ortogréfica.
Vale ressaltar que a falta de um ensino sistematico e reflexivo da ortografia, nas salas
de aula, se deve, muitas vezes, também, a falta de clareza, por parte dos professores,
das peculiaridades e restrices da norma ortogréfica e de como ensina-la.

Aprofundando os limites apontados por Morais (2012) sobre a teoria da
psicogénese, alguns estudos (LEITE; MORAIS, 2011; AZEVEDO; LIMA; MORAIS,
2008), que buscaram fazer uma reflexdo sobre a relacdo que existe entre o
conhecimento do nome das letras e as hip6teses de escrita de criancas e adultos,
verificaram a nao existéncia de uma relacdo linear entre esses conhecimentos.
Nesses e em outros estudos (OLIVEIRA; MORAIS, 2013; GOMES; MORAIS, 2013)
observou-s, também, grande variacdo de niveis de escrita, em uma mesma ocasiao,
nos grupos de sujeitos analisados, mostrando que, na notagcéo de palavras diferentes,
tanto criancas como adultos podem se pautar por distintas hipéteses de escrita,
levando a questionar, assim, a visdo da teoria de que os aprendizes “estariam em uma
unica hipdtese de escrita”, “seguindo uma mesma logica”, ao se diagnosticar seus
conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabética.

Os estudos de Oliveira e Morais (2013) e de Gomes e Morais (2013), além de

verificarem a presenca da variacdo de nivel em uma mesma crianca e ocasido de

3 Melo, Katia Leal Reis de. Refletindo sobre a ortografia na sala de aula. In: SILVA, A.; MORAIS A.G,;
MELO, K.L.R (org). Ortografia na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.



25

escrita, evidenciaram a existéncia de outros aspectos ndo abordados pela teoria,
como a nédo influéncia sobre as hipéteses infantis do fato das palavras serem ou ndo
de mesmo campo semantico e a presenca de escritas singulares, que ndo cabem na
classificacdo dos niveis propostos pela teoria.

Estudo mais recente (CAVALCANTI, OLIVEIRA e MORAIS, 2014), realizado com
criancas da educacgéo infantil e do 1° e 2° ano, que investigou o procedimento
metodoldgico utilizado pela teoria da psicogénese da escrita de pedir que o aprendiz
leia “apontando com o dedinho” o que notou, demonstrou que as criangas, sob essa
instrucdo foram mais propensas a silabar a leitura das palavras, realizando ajustes
entre o oral e o escrito, o que também influenciaria o diagndstico da escrita, com
mudancas de um subnivel a outro, especialmente entre alunos cuja compreensao era
predominantemente pré-silabica. Isto levou os autores a supor que o fato de pedir para
apontar a escrita produzida, no momento da leitura, pode induzir a crianca a
segmentar partes da fala, sem ainda estarem, espontaneamente, buscando relacéo
com a escrita, ndo se encontrando a crianca, ainda, necessariamente, no periodo de

fonetizacdo da escrita, descrito pela teoria.

2.3 Aperfeicoamento da concepcdao alfabética para o avanco na apropriacdo do
sistema de escrita.

Conforme descrito anteriormente, no nivel alfabético, ha o entendimento da
situacdo ideal e perfeita de que cada letra teria seu som e cada som teria sua letra,
denominado por Lemle (2009) de casamento monogamico entre letras e sons, e
considerado por ela como o primeiro grande progresso na aprendizagem e
compreensao do sistema de escrita. No entanto, devido a possibilidade de um som
poder ser representado por mais de uma letra e uma letra representar mais de um
som, dependendo da posicdo, surge o que Lemle denomina como “poligamia com
restricbes de posicdo”. Essa autora ressalta a necessidade da passagem de uma
hip6tese monogamica para uma hipbtese poligamica, ou seja, ir além das
correspondéncias simples entre letra e som, para que haja avanco na alfabetizacéo e

no desenvolvimento da leitura e da escrita. De acordo com ela (LEMLE, 2009, p. 29),
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A passagem da primeira hipotese (monogamia) para a segunda
hipétese (poligamia condicionada pela posicdo) é um passo de
importancia crucial na construcado do conhecimento do alfabetizando
a respeito do nosso sistema de escrita. Quando o alfabetizando néo
da esse passo e aferra-se a primeira hipotese, ele comete falhas
tipicas de leitura e escrita.

Compatrtilhando esse ponto de vista, Morais (2012) faz importante ressalva em
relacdo a necessidade de nao confundir o fato de “ter alcangado uma hipotese
alfabética” com “estar alfabetizado”, chamando a atencdo para a importancia do
ensino sistematico das relacbes som-grafia, apés o alcance de uma hipétese

alfabética. De acordo com ele,

Ndo podemos confundir ter alcancado uma hipotese alfabética de
escrita com estar alfabetizado. A passagem da primeira condicdo a
seguinte devera ser, em nosso ponto de vista, o resultado de um
cuidadoso processo de ensino-aprendizagem, agora ndo mais ou
principalmente de aspectos conceituais do sistema alfabético, mas,
sim, das convengbGes som-grafia, algo que, como criticaremos,
infelizmente ndo vem sendo priorizado por muitos educadores que se
inspiram na teoria da psicogénese da escrita (MORAIS, 2012, p. 65).

Ainda de acordo com este autor, a énfase no ensino dessa relagéo se justifica pelo
fato de que, embora a crianca tenha alcancado uma hipétese alfabética, ela ainda
tende a pensar — tal como observara Lemle (2009), - que cada letra corresponde a um
anico som e que cada som devera ser notado com uma Unica letra, necessitando,
assim, de um ensino sistematico das conven¢des som-grafia, para que perceba que
certas letras, dependendo do contexto, podem representar mais de um som e que
determinados sons podem ser notados por mais de uma letra.

Para Carraher (1985), o apego a concepcdao alfabética de representar cada som
por uma letra pode ser percebido nos erros de ortografia cometidos por criangas com
uma hipotese alfabética, os quais, na sua maioria, podem ser interpretados e
analisados. Partindo dessa hip6tese, Carraher desenvolveu um estudo considerado
pioneiro, no qual utilizou categorias que buscaram considerar os tipos de sutileza
ortografica posteriores a concepcao alfabética que as criancas pareciam ignorar ao
cometer o erro (NUNES, 2003), sendo eles: erros de transcricdo da fala, erros de
supercorrecao, auséncia de marcacao da nasalidade, erros por desconsiderar regras

contextuais, erros ligados a origem da palavra, erros nas silabas complexas e erros
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por trocas de letras. De acordo com Carraher (1985), os resultados demonstraram que
aproximadamente 80% dos erros puderam ser classificados nas sete categorias
utilizadas no estudo, confirmando a hipotese do apego a concepcéo alfabética e as
dificuldades enfrentadas pelas criancas no uso das relacdes ndo biunivocas entre letra
e som, apoés o alcance da hip6tese alfabética®.

Sendo assim, fica entendido que, ao descobrir a natureza alfabética do sistema de
escrita, a crianca ainda ndo dominara a ortografia nem a leitura, tendo muito o que
aprender e no que avancar no aperfeicoamento da concepcao alfabética (NUNES,
2001) e na aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez que, de acordo com Nunes
e Bryant (2014, p. 99), trés concepcbes distintas sdo necessarias para o avango na

leitura e escrita de palavras,

A mais simples dela, a alfabética, envolve considerar as letras uma a
uma, da esquerda para a direita, e sua correspondéncia com 0s sons.
A segunda concepc¢do requer pensar além das correspondéncias
univocas usando um conceito mais amplo de grafema, e aprender a
usar regras condicionais, que podem depender de considerar a letra
seguinte na mesma silaba, a silaba seguinte ou mesmo aspectos
suprassegmentais. A terceira concep¢do envolve pensar em
morfemas.

Além da consideracdo das diferentes relacbes som-grafia contextuais, ja
apontadas, ha também as consideracgdes lexicais e morfologicas, que, de acordo com
Nunes (1990), ndo fazem parte da concepcao alfabética, mas se superpdem a ela, e
precisam ser levadas em consideracdo para que a crianca atinja o dominio da
ortografia. Outro aspecto a ser considerado para o avan¢co no dominio do sistema de
escrita diz respeito a dificuldade da crian¢ca em dominar a escrita de palavras contendo
silabas ndo canbnicas (CV), ap6s alcancar uma hipétese alfabética (SILVA, 2007;
SOARES, 2016).

De acordo com Silva (2007), os erros na escrita de palavras com silabas
complexas como, por exemplo, a omissao da consoante inicial em palavras como
“cravo” e “flor” sugere que a apreensdo do principio alfabético ndo traduz de forma
automética, para todas as palavras, a no¢do de que a escrita assenta a notacao de

todas as unidades fonéticas, causando, por algum tempo, dificuldades A crianca em

4 Apesar de pioneiro, o estudo desenvolvido por Carraher (1985) comporta alguns problemas de
superposi¢do nas categorias de classificagdo dos erros ortogréaficos, dentre eles, a inclusdo, na
categoria “erros de transcricado da fala”, de erros relativos a irregularidades e regularidades contextuais.
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proceder a uma andlise completa de palavras com estruturas silabicas complexas.
Segundo Soares (2016, p.309),

Na verdade, as criancas compreendem o principio alfabético
basicamente por meio do reconhecimento, na leitura, ou da
representacao, na escrita, da silaba canénica do portugués, a silaba
CV, que se torna para elas padrao de referéncia, por isso enfrentam
dificuldades para ler ou escrever palavras com silabas que fogem a
esse padréo.

Ainda de acordo com Soares (2016), para que a crianga possa ser considerada
plenamente alfabetizada, esse dominio do padrdo CV na leitura e na escrita,
identificado no inicio do processo de alfabetizacéo, precisa evoluir para o dominio da
leitura e escrita de silabas mais complexas.

Faraco (2012) ressalta, também, a influéncia do que ele denomina de memoria
etimolégica na aprendizagem da escrita pelo alfabetizando, que, de acordo com ele,
significa dizer que o sistema grafico toma como critério, para fixar a grafia das
palavras, ndo apenas as unidades sonoras funcionais que a compéem, mas também
sua origem. Segundo ele (FARACO, 2012, p.122) “ao operar também com a meméria
etimologica, o sistema grafico relativiza o principio geral da escrita alfabética (a
relacdo fonema/grafema nao sera sempre regular), introduzindo (para o usuario) uma
certa faixa de representacdes arbitrarias”.

Em consequéncia, o aluno devera aprender que, embora grande parte das
representacbes graficas seja previsivel pela relacdo fonema-grafema, ha
representacfes arbitrarias, que ndo possuem regras, e que exigem estratégias
cognitivas préprias, como memorizar as palavras, e, no caso de davidas, consultar o
dicionario. Sendo assim, fica entendido que incorporar os conhecimentos ortogréaficos
€ consequentemente um longo processo para quem se apropriou da escrita alfabética
(MORAIS, 2003).

2.3.1 Desenvolvimento dos conhecimentos sobre relacdes entre grafemas e

fonemas na leitura e na escrita, ap6s o alcance da hipotese alfabética.

Considerando os avancos que os aprendizes terdo que realizar na aprendizagem

do sistema de escrita, logo apds alcancar uma hipotese alfabética, alguns
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pesquisadores como Frith, (1980, 1985); Marsh e Desberg (1983) Marsh, Welch,
Fridman, Desberg, (1980), Nunes (1990), Soares (2003, 2016), Morais (2012), Nunes
e Bryant (2014), consideram que o estagio alfabético ndo deve ser concebido como o
altimo no desenvolvimento da concepcdo de escrita, por existirem situacdes que
complicam a representacao alfabética basica, conforme apontado anteriormente, as
quais precisam ser consideradas para que a crianca tenha sucesso no dominio da
leitura e da escrita.

Dessa forma, pode-se pensar, de acordo com Nunes (1990, p. 24), “na existéncia
de uma fase pds-alfabética, em que a crianca descobre as limitagbes de uma
estratégia puramente alfabética para leitura e escrita, em que haveria uma
correspondéncia biunivoca entre letra e som”. Torna-se necessario analisar a escrita
da crianca, pelos aspectos quantitativos, e ndo apenas em virtude das mudancas

sobre a lingua escrita,

A caracterizagdo do progresso nesse momento talvez seja mais
guantitativa do que qualitativa, isto é, talvez seja necessario analisar
essa fase predominantemente em funcdo de quantas e quais regras
foram aprendidas e ndo em fungéo de novas mudancas de perspectiva
sobre a lingua escrita. Essas mudangas quantitativas ndo sao triviais
e constituem, na realidade, o aprimoramento da escrita, que ocupara
0 aluno durante muitos anos da escola. (NUNES, 1990, p. 26).

Essa analise dos aspectos quantitativos, defendida por Nunes, e que envolve a
consolidacdo das relacdes som-grafia e a aprendizagem da norma ortogréfica, pode
ser relacionada ao acompanhamento, proposto por Morais (2005, 2012), das
correspondéncias grafema-fonema que os aprendizes vdo dominando apds alcancar
a hipotese alfabética, e o mapeamento das dificuldades ortogréaficas apresentadas por
eles, durante o processo de apropriagcdo da norma, a partir da analise dos erros,
acertos e oscilagcbes apresentados pelos aprendizes durante a apropriacdo das
relagcbes som-grafia, sem deixar de considerar, nesse acompanhamento, de acordo
com ele, as diferencgas das regras para as relagdes entre letras e sons na leitura e na
escrita. Esse dominio das relagbes som-grafia € considerado importante por permitir
a leitura e escrita de palavras, frases e textos de menor extensao de forma auténoma

(cf. BRASIL, 2012a), auxiliando, assim, na consolidacdo da alfabetizac&o.
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2.3.2 Teorias sobre o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Ao partir do pressuposto de que o nivel alfabético ndo é o ultimo no
desenvolvimento da escrita, alguns dos estudiosos citados acima (FRITH, 1980;
MARSH et. al. 1983) e outros com Ehri (1998) propuseram teorias que consideram,
no desenvolvimento da escrita e da leitura, tanto os estagios mais iniciais, em que as
palavras sado lidas como unidades inteiras, por reconhecimento “logografico”, e a
existéncia de uma fase alfabética, onde ha a relagcdo sequencial entre letras e
fonemas, com a necessidade de relativizacao da hipétese alfabética e o uso de regras
contextuais e padrdes ortograficos na leitura e na escrita, podendo ser caracterizadas,
assim, como teorias que vao além de uma concepcao alfabética, e que podem auxiliar
na compreensédo das mudancas ocorridas no periodo “pos-alfabético”. Nunes e Bryant
(2014), ao abordar essas teorias de estagios, no contexto da aprendizagem da leitura
e da escrita, dizem que algumas sdo simplesmente descritivas, enquanto outras
buscam explicar as causas do desenvolvimento.

De acordo com Pinheiro (1994), elas se diferenciam em teorias que abordam o
desenvolvimento da leitura (MARSH, et. al.,, 1981) e teorias que abordam o
desenvolvimento da leitura e da escrita (FRITH, 1985), e descrevem o0
desenvolvimento das habilidades de escrita e leitura em um nimero certo de estagios
hipotéticos, que variam, em detalhes e numero, em cada teoria. Acrescenta-se
também a teoria de Linnea Ehri (1998) sobre desenvolvimento da habilidade de leitura
de palavras. Com base na descricéo realizada por Pinheiro (1994) e Nunes e Bryant
(2014), faremos uma breve revisdo das teorias desenvolvidas por Marsh et. al. (1980),

e Frith (1985), finalizando com uma abordagem mais sucinta da teoria de Ehri (1998).

2.3.2.1 Teoria de George Marsh et. al. (1980) sobre o desenvolvimento da

leitura.

Neste modelo, o primeiro estagio é o da adivinhag&o linguistica, e se caracteriza
pela aprendizagem gradual do reconhecimento de um pequeno grupo de palavras,
pelas criangas em inicio de alfabetizagdo, denominado de vocabulario de visdo. O

aprendiz substitui as palavras desconhecidas encontradas em um texto por palavras
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pertencentes ao seu repertério, semanticamente aceitdveis naquele contexto. As
palavras apresentadas isoladas séo lidas de cor, se forem conhecidas, enquanto que
as desconhecidas ndo provocam nenhuma resposta, uma vez que, neste estagio, a
crianca tem pouca ou nenhuma habilidade de decodificacao.

No segundo estagio, ainda no primeiro ano da alfabetizacdo, a crianca comeca a
prestar a atencdo nas caracteristicas graficas das palavras, tentando ler palavras
isoladas desconhecidas, produzindo palavras que possuam um nivel de semelhanca
visual com a palavra desconhecida, hum processo denominado de estratégia visual.
Essa estratégia, de inicio, € limitada a primeira letra da palavra, passando-se a
considerar, mais tarde, outras caracteristicas, como comprimento e letras finais. As
palavras ainda sdo identificadas apenas visualmente e ainda se faz uso do contexto
para dirigir a adivinhacdo de palavras desconhecidas, a qual é baseada em um
namero limitado de palavras conhecidas que possuam semelhanca visual com a
palavra desconhecida que se esta tentando ler.

O terceiro estagio, denominado de decodificacdo sequencial, segundo Marsh et
al. (1980), ocorre por volta dos 7 anos e se caracteriza pela aquisicdo de regra simples
de correspondéncia grafema-fonema, possibilitando o desenvolvimento da estratégia
de decodificacdo para a leitura de palavras novas. A crianga comeca a perceber que
muitas letras ou grupos de letras sdo pronunciados da mesma forma em palavras
diferentes e que pode descobrir a pronuncia de uma palavra quando tenta identificar
as letras que a compdem. De inicio, a decodificacdo se realiza em ordem linear, da
esquerda para a direita, sem considerar o contexto em que as letras aparecem na
palavra, levando a erros de regularizacdo ou fonéticos, como, por exemplo, a leitura
da palavra “casa” como “cassa”, desconsiderando a regra contextual.

O quarto e ultimo estagio é denominado de decodificacdo hierarquica, e se
caracteriza pela capacidade das criangas de fazer uso de regras contextuais na leitura
de uma nova palavra, podendo fazer uso, também, no final do estagio, de analogia
com palavras conhecidas como estratégia de decodificacdo, o que Nunes et. al. (2011)
caracterizam como consideracdes lexicais. Nessa fase, que compreende a faixa etaria
de 8 a 10 anos, continua a ocorrer a melhoria da leitura, havendo a evolugdo em
termos quantitativos e ndo mais em termos qualitativos.

Nunes e Bryant (2014), descrevendo estudos em inglés realizados por Marsh et.

al. (1977, 1980), referentes ao uso da “regra condicional ¢”, que adquire diferentes
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valores sonoros, dependendo da vogal que a precede, na leitura e na escrita de
pseudopalavras, por criangas do 2° e 5° ano, concluiram que o trabalho de Marsh e
colaboradores sobre a regra citada, a qual exige que se va além da correspondéncia
simples, confirma a ideia de que criancas mais jovens tendem a fazer uso da
concepcao alfabética na leitura, tornando-se aptas a ultrapassar essa concepc¢ao
alfabética rigida, a medida que avancam na escola, tendo em vista o melhor

desempenho dos alunos do 5° ano no uso correto da regra.

2.3.2.2 Teoriade Uta Frith (1985) sobre o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Caracteriza-se como uma teoria que propde uma série de estagios e uma
explicacdo sobre o que leva as criancas a passarem de um estagio para outro. Em
cada fase do desenvolvimento existe um primeiro nivel que envolve uma divergéncia
entre as estratégias usadas para a leitura e para a escrita, e um segundo que envolve
uma convergéncia entre as estratégias (PINHEIRO, 1994). Frith concebe o
desenvolvimento da leitura e da escrita como um processo interativo que ocorre em
trés fases gerais e sequenciais: logografica, alfabética e ortogréfica.

De acordo com Nunes e Bryant (2014), tal modelo compreende duas hip6teses
principais: a primeira € a de que no inicio da alfabetizacdo as criancas usam
estratégias diferentes para ler e escrever; e a segunda, é a que entende que as
experiéncias das criancas com correspondéncia entre fonemas e grafemas na escrita,
apos certo tempo, promovem também o uso dessas correspondéncias na leitura.

A Fase logografica diz respeito aos primeiros contatos que a criangca tem com a
escrita antes de dominar o alfabeto. Espera-se que a crianca desenvolva a capacidade
de reconhecer, de modo instantaneo, palavras familiares (pertencentes ao seu
vocabulario de visdo), partindo das caracteristicas graficas mais evidentes das
palavras, sem considerar a ordem das letras na palavra, que é tratada como um todo.
O conhecimento fonoldgico, de acordo com Pinheiro (1994), tem um papel secundario
nesse estagio, com as palavras sendo pronunciadas apos serem reconhecidas. Disso
resulta que, se a palavra desconhecida for apresentada fora do contexto, ela nao
podera ser lida, mas, quando apresentada em contexto, pode ser adivinhada, a partir

de pistas oferecidas pelo contexto.
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A Fase alfabética é aquela em que a crianga comeca a adquirir conhecimentos
sobre o principio alfabético, sendo esses conhecimentos utilizados, primeiramente, na
escrita. As criancgas se tornam, de acordo com Nunes e Bryant (2014), mais sensiveis
aos sons das palavras faladas, aprendendo, ao mesmo tempo, como representa-las
alfabeticamente. Correspondéncias individuais entre fonemas e grafemas s&o usadas,
com aprendizagem primeiramente de regras mais simples (decodificagao sequencial),
seguidas da aprendizagem das regras contextuais (decodificacao hierarquica).

No inicio da Fase ortografica, a crianca devera ser capaz de analisar, de forma
automatica, as palavras em unidades ortogréficas (grupos de letras e morfemas), sem
realizar conversdo fonologica, sendo a fase ortografica atingida primeiro na leitura,
depois na escrita. De acordo com Pinheiro (1994), Frith distingue a estratégia
ortografica da estratégia logografica, pelo fato da estratégia ortografica ser
sistematicamente analitica e por ndo envolver acesso visual, distinguindo-se da
estratégia alfabética por operar com unidades maiores e por ndo fazer uso de
conversao fonologica.

Pinheiro (1994), estabelecendo uma comparacédo entre a teoria de Marsh et. al., e
a de Frith, diz que o que os autores denominam decodificacdo hierarquica pode ser
considerado tanto como o Ultimo estagio da teoria de Marsh, como uma forma
avancada da estratégia alfabética elaborada por Frith. Também aponta como
problema, na teoria de Frith, a nocdo de uma fase ortografica em que n&do ocorre
conversao fonoldgica, o que € incoerente com a decodificacdo hierarquica elaborada
por Marsh, a qual se caracteriza por um sistema que envolve o uso de regras
sofisticadas de converséo entre grafemas e fonemas e entre fonemas e grafemas, que

levam em conta o contexto em qgue a letra, ou 0 som, se encontra na palavra.

2.3.2.3 Teoria de Linnea Ehri (1998) sobre o desenvolvimento da habilidade de

leitura de palavras por reconhecimento automatizado®.

Além das teorias propostas por Marsh e Frith, sobre o desenvolvimento da leitura
e da escrita, apresentadas anteriormente, destacamos, também, a teoria proposta por

Linnea Ehri, apresentada, originalmente em 1998, sobre o desenvolvimento da

> Descrita a partir do capitulo escrito por Ehri no livro Alfabetizag&o no Século XXI: Como se aprende
a ler e a escrever. Porto Alegre: Penso, 2013.
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habilidade de leitura de palavras por reconhecimento automatizado, em fases que
surgem durante 0os anos pré-escolares e 0s anos iniciais. A partir de pressupostos
conexionistas, Ehri (2013) aborda como as criancas aprendem a ler palavras de modo
rapido, e os conhecimentos e habilidades necessarios para a formacéo de conexdes
e armazenamento das grafias das palavras na memoria. Sua explicacdo é pautada
em um tipo de sistema mnemaonico, que forma conexdes entre a grafia das palavras e
sua pronuncia, a partir de uma “cola” que seria fornecida pelo sistema de mapeamento
letra-som, que “grudaria” as letras das grafias das palavras aos sons detectados na
sua pronuncia.

Em sua teoria das fases de desenvolvimento da leitura, Ehri faz distingdo de
quatros fases que identificam os avancos que ocorrem, quando as criancas aprendem
a ler palavras por reconhecimento automatizado. Os nomes das fases refletem o tipo
de conhecimento alfabético que predomina nas conexdes letra-som formadas para
armazenar palavras na memoaria, ndo sendo a transicdo gradual de uma fase para
outra, podendo-se usar mais de um tipo de conexdo, embora geralmente, predomine
um tipo especifico em cada fase. Eis as fases do modelo, tal como descritas por Ehri
(2013):

Fase pré-alfabética: reconhecimento automatizado de palavras em seu
periodo mais inicial. Escrita de palavras com letras arbitrarias, pseudoletras ou letras
guardadas na memoaria, com atos de leitura realizados através do uso de pistas que
nao envolvem o sistema de correspondéncia letra-som.

Fase Alfabética parcial: para entrar nesta fase, as criangas precisam
identificar as formas das letras e seus nomes ou sons e ter alguma nocao de que
existem sons dentro das palavras. Algumas letras nas palavras sdo conectadas a
alguns sons ouvidos na pronuncia das palavras

Fase Alfabética completa: é a fase onde se tornam verdadeiramente leitores,
aprendendo a ler palavras de memoria, de modo automatizado, formando conexdes
completas entre grafemas e fonemas.

Fase Alfabética consolidada: padrées ortograficos maiores sdo usados para
formar conexdes.

Estabelecendo uma comparacao sucinta, e sem pretensdes conclusivas, entre
as trés teorias revisadas, podemos perceber que aquelas propostas por Marsh et. al.

e Frith sdo as que mais se assemelham, principalmente por considerar, no
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desenvolvimento da escrita e da leitura, as diferentes relagcdes som-grafia contextuais,
podendo ser incluidas nas teorias que buscam explicar as causas do desenvolvimento
na aquisicao da escrita. Seriam, assim, mais propicias a nos ajudar no entendimento
das mudancas ocorridas, ao pressupor, de acordo com Silva (2007), que o dominio
da ortografia requer uma evolucao estratégica que possibilita & crianca deixar de se
apoiar exclusivamente nas propriedades fonolégicas das palavras, e comecar a
considerar as regularidades ortograficas.

J& a teoria proposta por Ehri também considera conhecimentos que vao além
da fase alfabética, porém, por meio da forma¢do, na memoria, de conexdes entre
fonemas e grafemas e padrdes ortograficos, a partir de reconhecimento automatizado,
tendo um carater mais descritivo. Nessa Ultima teoria poderiamos, ainda, criticar o fato
de nao aprofundar o dado de, numa ortografia como a do inglés, as letras terem, via
de regra, muitos valores sonoros, de existirem muitas consoantes nao pronunciadas
ao lermos certas palavras e de muitos fonemas terem mdltiplas representacdes na

escrita.

2.4 Leitura e escrita: processos distintos com alguns pontos em comum.

Quando estamos abordando a leitura e a escrita entre criangas em processo de
alfabetizacao, faz-se necessario, de acordo com Nunes (1990), diferenciar essas duas
habilidades, porque, embora o objeto de conhecimento seja Unico, a lingua escrita, as
realizac6es da leitura e da escrita envolvem processos diferentes, que resultam em
assimetrias entre leitura e escrita. E embora segundo alguns modelos teoricos, sejam
concebidas como atividades independentes, quando realizadas pelas criangas mais
jovens, essa independéncia desaparece e ndo seria esperada na fase alfabética. De
acordo com Pinheiro (1994), sdo dois processos que ndo sdo apenas distintos, mas
gue fazem exigéncias diferentes ao mecanismo cognitivo do individuo.

Essa diferenca ja foi mencionada na teoria de Frith (1985), abordada em secéo
anterior, e por Morais (2005, 2012), também ja citado nesse trabalho, quando enfatiza
que se analise o processo de apropriacdo das correspondéncias som-grafia de modo
diferenciado na leitura e na escrita, devido, justamente, as diferengas envolvidas nas
regras para leitura e para escrita, e que interferem no processo de aprendizagem. A

leitura aqui tratada, de acordo com Alvarenga (1988), se refere as primeiras fases da
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aprendizagem, em que os leitores ainda sdo muito dependentes de estratégias ligadas
a decodificacdo sonora, ja a escrita, se refere, quase de modo exclusivo, a ortografia,
que, segundo o autor (ALVARENGA, 1998, p. 28), “¢ uma parte minima (mas
importante) no ato de escrever”.

Em se tratando especificamente das diferencas entre os processos de leitura e
escrita, tanto Alvarenga (1988) quanto Pinheiro (1994) ressaltam que a principal
diferenca entre ambos se relaciona a direcdo de cada processo. A leitura parte da
informacé&o visual, da letra ao som, num processo de decodificacdo, que implica no
dominio de regras de correspondéncia grafema-fonema. Ja a escrita envolve o
processo de codificagéo, que implica no conhecimento de regras de correspondéncia
fonema-grafema. Segundo Alvarenga (1988, p. 30),

A codificacdo € um conjunto de regras de construcdo ortografica,

enquanto a decodificacdo o é de interpretacdo ortogréfica. Na
codificacdo, devido a esse carater de construcdo, o dominio da
ortografia é essencial e se coloca como uma tarefa a mais, ao lado de
todas as tarefas de construgéo do texto como um todo.

De acordo com Pinheiro (1994), as regras para a leitura e escrita sédo diferentes
em natureza e numero, o que implica no fato de que uma palavra pode ser regular do
ponto de vista da leitura, mas irregular do ponto de vista da escrita. Em alfabetos nao
perfeitamente regulares como o portugués, o ato de ler, na maioria das vezes, €&
governado por regras, com raras excec¢des, como as que envolvem a consoante X
que pode ser associada aos fonemas /[/, Is/, Iks/, /1z/, e 0 <e> e <0> em silaba tbnica,
que podem ser lidos de forma aberta ou fechada, reduzidos a /i/ e /u/, além de serem
nasalizados.

O mesmo ndo acontece com a escrita, em que, embora também haja regras, elas
sdo mais complexas e em numero bem mais reduzido, dando margem a um grande
namero de arbitrariedades que, segundo Alvarenga (1988), sobrecarregam a memoéria
e dificultam a aprendizagem, fazendo da escrita um processo mais lento e demorado,
enquanto a leitura se torna um processo mais simples (conhecido como efeito de
regularidade). De acordo com Soares (2016) o efeito de regularidade sobre a leitura
do portugués brasileiro € pouco significativo, pois a norma ortografica interfere pouco

sobre o reconhecimento de palavras; ao contrario, interfere de modo significativo na
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escrita, o que torna a ortografia do portugués brasileiro mais transparente para a
leitura que para a escrita (grifos da autora).

Essa mesma estudiosa (SOARES, 2016), abordando alguns exemplos sobre 0 uso
de regularidades e irregularidades ortograficas na leitura e na escrita por criancas
alfabéticas, cita o uso som /Z/ na escrita e leitura da palavra GIRAFA, em que a crianga
pode pronunciar corretamente a silaba Gl como /Zi/, mas pode grafar de modo
incorreto, notando com J (JIRAFA). Da mesma forma pode pronunciar de modo
correto a silaba XA da palavra BRUXA, mas escrever com CH, uma vez que o fonema
/[l pode ser representado pela letra X ou pelo digrafo CH. De acordo com ela, séo
casos que evidenciam que a criangca compreendeu o principio alfabético, uma vez que
estabelece relacbes entre fonemas e grafemas, mas ainda néo se tornou ortografica,
tendo em vista que ainda ndo aprendeu relacdes regulares contextuais e irregulares
do sistema grafico do portugués brasileiro, o que leva a erros, sobretudo na escrita.

De acordo com Nunes et. al. (2011) e Soares (2016), entre os estudos que
mostram diferencas entre leitura e escrita, o pioneiro foi realizado por Bryant e Bradley
(1980), na Inglaterra. Para esses estudiosos, o fato de existirem palavras que algumas
criangcas conseguem ler (decodificar), mas ndo conseguem escrever (codificar), €
perfeitamente compreensivel, uma vez que essa superioridade da leitura sobre a
escrita pode ter explicagdo no fato de que, ao ler, as criangas necessitam apenas
reconhecer a palavra, enquanto que, ao escrever, precisam produzir todas as letras
na ordem correta. Soares (2016), com base em Frith (1985), ressalta que tal
superioridade da leitura sobre a escrita, descrita por Bryant e Bradley, so é atingida
quando a crianga compreende 0s principios do sistema alfabético, passando a usar
habilidades ortograficas, primeiro na leitura, e, posteriormente, na escrita, com
obediéncia as normas e convencdes que regem as relacées fonema-grafema.

Bryant e Bradley (1980) verificaram o efeito inverso, ou seja, se haveria palavras
gue as criancas sabiam escrever, mas depois ndo conseguiam ler, 0 que, para esses
pesquisadores, significaria uma diferenca nos processos envolvidos na execucao da
leitura e da escrita. Eles apresentaram a criangas de 6 e 7 anos, alunos do segundo
e terceiro anos da alfabetizacéo, uma lista de palavras para serem lidas e escritas, em
momentos diferentes, com o intervalo de um ou dois dias.

Bryant e Bradley perceberam que havia palavras que as criangas sabiam ler, mas

nao sabiam escrever, e outras que elas sabiam escrever, mas nao conseguiam ler,
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demonstrando, assim, discrepancias nos dois sentidos. Perceberam que as palavras
lidas corretamente, mas que as criancas nao sabiam escrever eram palavras
irregulares do ponto vista da correspondéncia letra-som, no entanto muito frequentes,
evidenciando o uso de estratégias visuais na leitura. Ja as palavras que elas sabiam
escrever, mas nao conseguiam ler, eram predominantemente regulares em se
tratando das correspondéncias letra som, evidenciando o uso de estratégias
predominantemente fonoldgicas na escrita.

De acordo com Nunes et. al. (2011), a partir desses resultados, Bryant e Bradley
puderam deduzir que, na idade em que as criangas se encontravam, no momento da
pesquisa, a tendéncia era fazer uso de forma predominante de estratégia fonoldgica
na escrita, e uso de estratégias ndo analiticas na leitura. No entanto, essa diferenca
na execucdo da leitura e da escrita tendia a desaparecer a partir dos 7 anos. Para
Pinheiro (1994), os resultados dos estudos de Bryant e Bradley sugerem que, nas
fases iniciais do desenvolvimento da leitura e da escrita, as criangas teriam
preferéncia pelo uso da estratégia visual na leitura e da fonoldgica na escrita, sendo
tal preferéncia influenciada, dentre outros fatores, pelo nivel de regularidade
(transparéncia/opacidade) da ortografia a ser aprendida.

Resultado diferente foi encontrado em um estudo pioneiro desenvolvido por Morais
(1986) sobre o uso das estratégias fonoldgicas e lexicais na leitura e escrita de
palavras por crian¢cas dos anos iniciais, falantes do portugués, que, ao contrario do
inglés, é considerada uma lingua com ortografia mais transparente, por possuir mais
regularidade. Adotando uma técnica de interferéncia fonolégica e visual, Morais
demonstrou que, diferentemente do proposto por Kimura e Bryant (1983), as criancas
brasileiras, numa etapa inicial da escolarizacdo e alfabetizadas por um método
silabico, utilizaram estratégias fonolégicas tanto para ler como para escrever,
sobretudo as criancgas inseridas nas séries da alfabetizacdo, ndo havendo, portanto,
indicios de estratégia visual. O autor observou que ocorria uma menor influéncia da
interferéncia fonologica nas séries posteriores a alfabetizacéo.

Ainda no ambito das diferencas entre leitura e escrita na ortografia do portugués
brasileiro, destacam-se os estudos desenvolvidos por Nunes (1990) e Monteiro
(1995), que, diferentemente do estudo desenvolvido por Morais (1986), ndo tiveram
como foco o uso das rotas fonolégica e lexical, mas o uso gerativo de regras

contextuais na leitura e na escrita em palavras reais e/ou inventadas, e se haveria
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diferencas nesse uso. Por se caracterizarem como 0s poucos estudos, em portugués,
gue buscam analisar a aprendizagem de regras contextuais na leitura e na escrita de
palavras por criancas dos anos iniciais, servirdo de referéncia para o presente
trabalho.

No estudo de Nunes (1990), com criangas da primeira a quarta série, foram
utilizadas apenas palavras inventadas, constituidas por sequéncias fonoldgicas que
nao permitiam mais de uma escrita ou pronuncia, inseridas num contexto de uma
historia. Dentre as regras investigadas na pesquisa, a autora cita o uso das letras E e
O no final de palavras, que sdo pronunciadas como /i/ e /u/ atonos, e as regras
morfossintaticas AM e AO na representacdo do ditongo nasal /au/. Comparando a
utilizacao dessas regras na leitura e na escrita, 0s resultados sugeriram que a leitura
foi mais fortemente influenciada pelo uso de pistas semanticas, que permitiu a
correcdo da leitura a partir da segunda série, ndo acontecendo o mesmo com a escrita,
0 que, provavelmente, segundo Nunes, deve ter explicacdo na assimetria dessas
formas com relacdo a hipotese alfabética.

De acordo com Nunes, os resultados da pesquisa confirmam que, apds descobrir
a concepcado alfabética de escrita, ser4 necessario que a crianca relativize essa
concepcao, considerando regras contextuais e relacdes semanticas entre as palavras.
Na comparagao entre leitura e escrita, 0os resultados evidenciaram que uma regra
pode ser utilizada de modo gerativo na leitura e ndo na escrita, da mesma forma que
regras de complexidade semelhantes podem ser utilizadas de modo gerativo por
criancas com distintos niveis de escolaridade.

O estudo realizado por Monteiro (1995), com 100 criancas da alfabetizacédo a
guarta-série, com idades entre 6 e 11 anos, buscou investigar também o uso gerativo
de determinadas regras de contexto na leitura e na escrita, dentre elas o uso do “S”
intervocalico, em palavras reais e inventadas. De acordo com Monteiro, por meio da
inclusédo de tarefas de leitura, foi possivel estabelecer uma comparacao da aquisicéo
das relacbes grafofdnicas quanto aos processos basicos de leitura e escrita. A
primeira tarefa foi a de escrita, através de um ditado de palavras reais e inventadas,
seguida da tarefa de leitura da mesma lista de palavras.

A analise do desempenho das criancas nas tarefas de leitura e escrita possibilitou
identificar o uso de algumas estratégias, que, de acordo com Monteiro, permitiu

perceber que as criangas estao sempre em busca de uma regularidade do sistema de
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escrita, a qual s6 € vencida quando as suas hipéteses sao contrariadas pelos dados
da realidade, possibilitando ao aprendiz dar o grande salto com relagcdo a
compreensao da norma ortografica. A comparacdo dos desempenhos na leitura e
escrita evidenciou que a leitura de palavras € uma tarefa mais facil de ser realizada
do que a de escrita, em todas as séries, 0 que pode ser explicado, com base em
Soares (2016), pelo fato de que,

Na fase em que a crian¢a ainda esta no processo de compreenséao do
principio alfabético, a escrita parece mais facil que a leitura: ela é a
porta de entrada para a fase alfabética (...) nesta fase inicial a crianca
se orienta pela rota fonoldgica. Quando uma crianga se torna
alfabética- quando foi compreendido o principio alfabético- e, para ler
ou escrever, avancga para além de uma identificagéo progressiva, e em
geral lenta, das correspondéncias entre fonemas e grafemas,
passando a focalizar palavras, é a leitura que se torna mais facil que
a escrita (SOARES, 2016, p. 290).

Com relacdo ao uso de palavras reais e inventadas, Monteiro (1994) péde
perceber evidéncias de que as criancas tiveram mais dificuldade em lidar com
restricbes contextuais, tanto na leitura como na escrita, quando nao podiam usar como
referéncia a forma gréfica das palavras, o que indica, de acordo com ela, que muitas
criangas estavam escrevendo e lendo palavras corretamente, mas sem ter
consciéncia do principio ortografico em questdo, havendo, portanto, uma
aprendizagem cumulativa das regras, em detrimento de uma aprendizagem gerativa,

que possibilitaria a leitura e a escrita de novas palavras.

2.5 Leitura de palavras escritas: processos fonoldgico e lexical.

Conforme apontado na descricdo dos estudos realizados por Bryant e Bradley
(1980), citados no topico anterior, o nivel de regularidade das rela¢cdes som-grafia das
palavras parece ser um dos fatores que influenciam nos processos utilizados na leitura
e na escrita de palavras por criangas em processo de alfabetizacdo, os quais se
caracterizam como fonolégico e lexical, e tém sido avaliados, sobretudo no campo da

psicologia cognitiva, por meio da leitura e da escrita de palavras, o que possibilita,
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também, a avaliacdo do dominio das relacbes grafema-fonema e fonema-grafema
durante o processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

De acordo com Nunes e Bryant (2014), apesar do interesse de pesquisadores e
professores em saber como as criancas aprendem a ler e escrever palavras datar de
mais um século, as medidas que permitem descrever o progresso das criancas nessas
habilidades s6 passaram a estar disponiveis a partir da década de 1950, por meio dos
estudos desenvolvidos por Fred Schonell (SCHONELL, 1950). Considerado um
pioneiro no estudo da ortografia da lingua inglesa, ele foi responséavel por desenvolver,
pela primeira vez, testes padronizados para a leitura e escrita de palavras. Cada um
dos seus testes continha 100 palavras, que variavam em tamanho e frequéncia.

Para Nunes e Bryant (2014), a medida elaborada por Schonell continua sendo
valida para a avaliacdo da leitura e escrita das criancas, uma vez que pesquisas
posteriores revelaram que a extensao e a familiaridade das palavras sao importantes
para determinar a dificuldade de leitura e escrita de um determinado item. No entanto,
nos dias atuais, outros modelos tém sido utilizados para medir 0 progresso no
desenvolvimento da ortografia e da leitura de palavras, que consideram outros fatores
e se baseiam no dominio de regularidades ortograficas.

A partir da influéncia da abordagem cognitiva da leitura, os processos envolvidos
na leitura oral de palavras, por criancas dos anos iniciais de escolarizagéo, tém sido
avaliados com base nos tipos de erros produzidos pela leitura de diferentes estimulos
(palavras), como: palavras regulares e irregulares (de acordo com a correspondéncia
entre letra e som), de alta e baixa frequéncia, familiares/ndo familiares, reais e
inventadas.

De acordo com Lucio e Pinheiro (2009), a manipulacdo dessas diferentes
caracteristicas das palavras produz os efeitos de lexicalidade, extensao, frequéncia e
regularidade, que servem para avaliar quais os componentes dos modelos de dupla-
rota que estdo sendo utilizados pelo leitor. Nessa perspectiva, a leitura oral das
palavras é considerada por Sim@es & Martins (2008) importante ndo sé para
determinar o desempenho na leitura, mas, também, por permitir a caracterizacdo dos
tipos de erros, os quais possibilitam perceber as dificuldades e as estratégias
utilizadas pelos aprendizes durante o processo de aprendizagem da leitura.

De acordo com Pinheiro (1994) e Pinheiro et. al. (2008), para explicar a leitura da
escrita alfabética, alguns tedricos (cf. JONH MORTON, 1979; COLTHEART et. al.,
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2001) afirmam que a leitura de palavras em voz alta, que é definida como a derivagéo
de som e de significado de palavras escritas, pode ocorrer por meio de dois processos
principais, os quais funcionam de forma interativa: um processo que envolve a
mediacao fonoldgica, e que ocorre na rota/via fonoldgica, e outro processo que se da
através de um processo visual direto, que ocorre na rotal/via lexical, resultando no
modelo de leitura denominado de dupla-rota ou duplo-processo.

O processo fonoldgico, que também recebe a denominacéo de leitura ou rota
fonologica, por fundamentar-se em regras de correspondéncia entre grafema e
fonema, é considerado mais adequado para a leitura de palavras regulares e de nédo
palavras (caracterizadas como sequéncias de letras, construidas com estruturas
ortograficas possiveis na lingua em questdo, mas ndo associadas a nenhum
significado). De acordo com Monteiro e Soares (2014, p. 61) “a partir dessa estratégia,
articulam-se os componentes ortograficos e fonologicos, resultando na identificacao
da palavra”. No entanto, causa dificuldades na leitura de palavras com ortografia
irregular, como aumento do tempo para ler as palavras e aumento dos erros,
conhecidos como erros de regularizagdo, que consistem em atribuir a uma
correspondéncia letra-som irregular uma pronuncia regular, como por exemplo, a
palavra taxi lida como “tachi”, ou boxe lida como “boche”.

Segundo Pinheiro (1994, 2008), a grande maioria das palavras irregulares, em
portugués, apresenta dificuldades apenas para a escrita, uma vez que sua prondancia
nao causa nenhuma ambiguidade na leitura, com excec¢ao para as palavras com X
entre vogais, que, nesse contexto, pode representar diferentes valores sonoros /[/, /s/,
/ks/, /zI, como nas palavras vexame, trouxe, taxi, exame, e o E e O em silaba tonica,
que podem ser lido de forma aberta ou fechada, como nas palavras menina/medo,
bolo/bola, ndo sendo regidos por regras. Ja os erros causados pelo desconhecimento
de regras contextuais, ocorrem apenas nas palavras que possuem correspondéncia
grafema-fonema controlada por regras, e também sédo considerados como erros de
regularizacao.

Entretanto, nenhum desses erros ocorre quando as palavras sao lidas pela rota
lexical, uma vez que a pronuncia da palavra seria recuperada, em principio, como um
todo, gerando uma pronuncia adequada para qualquer tipo de palavra,
independentemente do nivel de regularidade grafema-fonema. Apesar da vantagem

concedida pela recuperacdo da palavra como um todo no léxico mental, segundo
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Salles e Parente (2002, p. 323) “apenas o procedimento fonologico € gerativo, isto é,
capaz de permitir a identificacdo de palavras encontradas pela primeira vez ou
palavras para as quais ndo esta disponivel uma representacdo ortografica na
memoria”.

Por sua vez, o processo lexical, denominado também de leitura ou rota lexical,
€ muito usado para ler palavras com as quais se esta familiarizado, e se utiliza do
reconhecimento de uma palavra previamente adquirida e memorizada, e da
recuperacédo do seu significado e de sua pronuncia, através do acesso direto ao léxico
mental, o qual armazena conhecimentos ortograficos e fonolégicos sobre o
vocabulério. Assim, a principal caracteristica da leitura visual/lexical, de acordo com
Pinheiro (1994, p. 28) “é que a pronuncia da palavra é retirada/processada como um
todo, apds consulta ao Iéxico”. A principal implicacdo da recuperacao da palavra como
um todo é que tanto as palavras regulares como as irregulares podem ser lidas de
modo correto pela via lexical.

As palavras regulares, pelo fato de sempre gerarem a mesma pronuncia, podem
ser pronunciadas de modo correto tanto pela rota fonolégica como pela rota lexical. “A
maior rapidez e maior correcdo da leitura das palavras regulares em relacdo as
palavras irregulares sdo conhecidas como efeito de regularidade. Esse efeito pode
ocorrer tanto em tempo de processamento quanto em termos de erros, é interpretado
como um sinal de leitura fonoldgica” (PINHEIRO, 2008, p. 18).

Esse efeito, entretanto, tende a ndo afetar as palavras irregulares muito
frequentes, uma vez que a prondncia dessas palavras é processada pela via lexical,
antes que a pronuncia gerada pela rota fonoldgica se torne disponivel. Segundo
Pinheiro (1994), os alfabetizandos, no entanto, por se utilizarem das regras de
correspondéncia letra-som, principalmente na leitura de palavras poucos familiares, e
para as quais ndo possuem uma representacdo no Iéxico mental, tendem a apresentar
esse efeito de regularidade nas palavras pouco frequentes.

Em se tratando da verificacdo do uso de ambas as rotas, fonoldgica e lexical, na
leitura e escrita do portugués brasileiro, destacam-se o estudo desenvolvido por
Morais (1986), citado em momento anterior, que, segundo Soares (2016), é
considerado pioneiro pelo fato de ter avancado para além da analise do processo de
compreensao do principio alfabético por criancas falantes do portugués; e o estudo

de Pinheiro (1994), fruto de sua tese de doutorado, e que tem servido de referéncia
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para o desenvolvimento de outras pesquisas no campo da Psicologia Cognitiva e do
Desenvolvimento.

O estudo de Pinheiro (1994) teve como foco o reconhecimento de palavras e
pseudopalavras na leitura e na escrita por criangas mineiras, da 12 a 42 série de uma
escola particular, a partir da manipulacdo de varidveis psicolinguisticas como
frequéncia, regularidade ortografica e comprimento das palavras. Além de atestar o
predominio da estratégia fonolégica no inicio da aquisicdo da leitura e escrita de
palavras, e o desenvolvimento da estratégia lexical (ortografica) ao longo das séries,
o estudo também abordou questfes importantes sobre o desenvolvimento da leitura
e escrita de palavras do portugués brasileiro, considerada uma lingua com ortografia
intermediaria. Em relacao a leitura, os principais resultados evidenciaram um efeito da
experiéncia escolar, tanto para o tempo de leitura quanto para os erros, havendo
indicagbes de que o desempenho inferior na leitura, verificado no inicio da
alfabetizacao, tende a diminuir com o avanco da escolaridade. Demonstraram também
gue o efeito de regularidade das palavras esteve restrito ao tempo de processamento
e aos anos iniciais, caracterizando o uso de estratégias fonolégicas nos estagios
iniciais da alfabetizacdo. Tal resultado, de acordo com a autora, estava, portanto,
coerente com os resultados de outras pesquisas que indicam a importancia do uso de
correspondéncias letra-som no reconhecimento de palavras nos estagios iniciais da
leitura.

Em se tratando da escrita, os resultados evidenciaram uma diminuicdo dos erros,
do efeito de frequéncia e do efeito de regularidade, ao longo das séries, o que
demonstra, de acordo com Pinheiro, o desapego a estratégia fonoldgica e o inicio de
uma escrita com caracteristicas lexicais. Houve, também, uma diminuicdo das
regularizacdes, tanto nas palavras reais como nas palavras inventadas, com o avancgo
da escolaridade, o que caracteriza, segundo a autora, o desenvolvimento de uma
influéncia lexical e um aperfeicoamento no conhecimento das regras de

correspondéncia letra-som na escrita das palavras com o avanc¢o da escolarizacao.

2.6 Escrita em portugués: regularidades e irregularidades ortogréficas.

Como ja mencionado em outro momento, apos alcancar a hipotese alfabética e

entender que as letras representam os fonemas, estabelecendo uma relagéo simples
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e direta entre som e grafia, o aprendiz precisar4 avancar na aprendizagem das

convencdes da norma ortogréfica, uma vez que, de acordo com Soares (2016, p. 295),

A aprendizagem do sistema grafico de notacao alfabética, que torna a
crianca alfabética, deve completar-se, sobretudo no caso da escrita,
com a aprendizagem das convengdes que impdem determinada grafia
em casos em que outras sdo também possiveis: a aprendizagem da
norma ortogréfica, que vai tornando a crianca ortografica, para além
de alfabética.

Dessa forma, ao alcangar uma hipétese alfabética, embora a crianga tenha construido
os conhecimentos referentes ao sistema grafico, e escreva de acordo com
correspondéncias e restricdes proprias do sistema de escrita, ela devera avancar para
o conhecimento das restricbes estabelecidas pela norma ortografica, devendo saber
guais séo e 0s contextos em que se aplicam.

Em se tratando da diferenca entre sistema grafico e ortografico, de acordo com
Gak (1976) apud Ferreiro (2003), o primeiro se refere aos meios de que dispde uma
lingua para expressar 0s sons, enquanto que o segundo se relaciona com as regras
que determinam o emprego das letras segundo as circunstancias. Disso decorre,
segundo Gak, que, se a escrita alfabética fosse totalmente regular, tendo uma
correspondéncia biunivoca entre letra e sons, tal escrita teria um sistema gréafico, mas
nao se poderia falar de ortografia.

Ainda no ambito dessa diferenca entre o grafico e o ortografico, e considerando
especificamente a ortografia do portugués, Morais (2003), estabelecendo uma
distincdo esclarecedora entre o aprendizado do sistema de notacdo alfabética e o

aprendizado da norma ortografica por criancas recém alfabéticas, diz que,

Inicialmente, a crianga elabora uma gradual compreenséo sobre como
funciona nossa escrita alfabética e domina as convencdes letra-som
tal como estdo restringidas pelo sistema alfabético: que valores
sonoros cada letra ou digrafo pode ter. Este desenvolvimento, ja
amplamente explicado pela literatura psicolinguistica (cf. por exemplo,
Ferreiro e Teberosky, 1979), ndo leva, porém, a escrita correta das
palavras. Embora a crianga j& se depare com davidas ortogréficas em
fases iniciais da aquisicéo da escrita, em geral € s6 depois de escrever
alfabeticamente que ela tende a apropriar-se de modo sistematico da
norma ortogréfica (MORAIS, 2003, p.14).
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De acordo com Morais (2003, 2005), a norma imp0e restricdes que atuam sobre
as restricbes definidas previamente pelo sistema alfabético. Dessa forma, se o
sistema estabelece que determinado som pode ser escrito por mais de um grafema
(por exemplo, R ou RR), a norma estabelece regras ou principios gerativos que
definirdo em que contexto serdo usados um ou outro grafema. Quando se orienta pela
etimologia ou tradicdo de uso, também fixa restricbes sobre as possibilidades
definidas pelo sistema, embora sem estar se guiando por qualquer regra ou principio
gerativo.

Devido a esse carater normatizador e prescritivo, Morais (2003, 2005),
diferentemente de outros autores, considera que tudo em ortografia é arbitrario,
mesmo 0S casos em que ha regras. Esse autor concebe a ortografia ndo como um
“sistema ortografico”, tendo em vista que nao constitui um sistema notacional, mas,
sim, como uma “norma”, que, respeitando as propriedades definidas pelo sistema de
escrita alfabética, define quais grafemas (letras ou digrafos) devem ser usados. De
acordo com ele (MORAIS, 2005, p. 17),

A partir das combinagdes de letras que este Ultimo (SEA) permite e
dos valores sonoros que as letras assumem, a norma ortografica cria
propriedades e restricbes. As vezes elas sdo pautadas por regras.
Noutros casos, a horma estabelece formas Unicas autorizadas, que o
aprendiz tera que memorizar, sem ter como se guiar por uma regra.

Sobre a origem da ortografia do portugués, segundo Cagliari (2002), a palavra
ortografia aparece documentada pela primeira vez na Graméatica de Joao de Barros
(1540), passando a ser parte integrante das gramaticas dessa lingua e recebendo
atencao especial dos ortégrafos especializados a partir do século XVII. Quanto a sua
instituicdo, no caso do portugués, de acordo com Faraco (2012), esta foi uma decisao
primeiramente do Estado portugués, no inicio do século XX, passando a ser adotada
pelo governo brasileiro sé em 1931, tornando-se obrigatéria em todo o pais em 1933,
sendo objeto de varios acordos, desacordos e reformas ao longo do tempo. De acordo
com Morais (2003b) é so a partir da institucionalizacéo de escrita unificada que o erro
ortografico adquire sentido de “infragao”, que deve ser combatido.

Segundo Morais (2005) a ortografia do portugués tem como principal
caracteristica a tentativa de juncdo dos principios fonogréafico, que tenta manter a

ortografia mais proxima possivel da pronuncia das palavras, o principio etimoldgico,
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gue se caracteriza pela tentativa de preservacdo das palavras de acordo com as
linguas de origem, e a tradicdo de uso, sendo fruto de um acordo social sobre as
formas Unicas autorizadas para escrever, realizado ao longo da historia. Apesar da
caracteristica normativa e arbitraria, a ortografia € concebida por estudiosos da area
(CAGLIARI, 2002, 2007; FARACO, 2012; MORAIS, 2003a, 2003b, 2005), como uma
invencdo necessaria por ajudar na comunicacdo escrita. De acordo com Morais
(2003b, p.19),

A ortografia funciona assim como um recurso capaz de “cristalizar’ na
escrita as diferentes maneiras de falar dos usuarios da mesma lingua.
Escrevendo de forma unificada, podemos nos comunicar mais
facilmente. E cada um continua tendo a liberdade de pronunciar o
mesmo texto a sua maneira quando, por exemplo, o I1é em voz alta.

Para Cagliari (2002), sem a existéncia da for¢a conservadora da ortografia, as
palavras seriam escritas de diversas maneiras, dificultando a leitura de diferentes
dialetos. Faraco (2012) também considera essa neutralidade da grafia em relacdo a

prondncia extremamente vantajosa. De acordo com ele,

Trata-se de um sistema uniforme que serve para grafar as muitas
variedades da lingua, permitindo uma base segura de comunicagéo
entre falantes de variedades dialetais. Se ndo fosse essa
uniformidade, a grafia perderia sua utilidade de sistema de
representacao da lingua falada (FARACO, 2012, p.124).

Esses autores sao unanimes, também, sobre a necessidade de respeito a
variacao linguistica dos falantes da lingua, inclusive na escola, defendendo que essa
unificacdo propiciada pela norma ortografica, sobre a escrita, ndo devera prescindir
do respeito as diferencas socioculturais no uso da lingua, a fim de se evitar
julgamentos sobre o melhor ou mais correto modo de pronunciar, pelo fato de tal
julgamento ser estritamente ideoldgico, uma vez que a forma de pronuncia valorizada
e considerada padrédo € sempre a dos grupos com maior prestigio social e econémico.

Ao retomar as caracteristicas da ortografia do portugués brasileiro, vemos que
ela é constituida pelas relagdes fonema-grafema regulares e irregulares, classificadas
de modo diferenciado por diferentes autores (LEMLE, 1986; PARENTE, 1994;
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MORAIS, 2003, 2005; FARACO, 2012; SOARES, 2016, entre outros). Neste trabalho,
sera adotada a classificacdo realizada por Morais (2003, 2005), que parte da
descricédo das correspondéncias entre letra e som realizada por Lemle (1987)

Na classificacéo realizada por Morais (2003a, 2005), as correspondéncias entre
fonemas e grafemas sao descritas como regulares e irregulares. No primeiro grupo
temos as regularidades diretas; regularidades contextuais e regularidades
morfossintaticas, que podem ser aprendidas pela compreensao, por possuirem um
principio gerativo que se aplica a todas as palavras nas quais aparecem. No segundo
grupo estdo as irregularidades, que por ndo possuirem regras, exigirdo que o

aprendiz as memorize ou, em caso de duvida, consulte o dicionario.

2.6.1 Regularidades ortogréficas

Iniciaremos pela descricéo das regularidades diretas, que sao classificadas por
Lemle (1986) e Faraco (2012) como relacdes biunivocas, e constituidas pelos sons
Ipl, Ibl, It/, Id/, Ifl e v/, os quais possuem uma relacéo direta com grafemas P, B, T, D,
F, V, e sem competicdo com outras letras ou digrafos. De acordo com Morais (2005,
p. 21) “nesses casos de regularidade direta, a notacéo escrita funciona seguindo as
restricbes do proprio sistema de escrita alfabética do portugués, sem que outros
critérios sejam acrescentados”.

Além das consoantes citadas acima, Morais (2005) também inclui, nesse grupo, a
notagdo dos sons /m/, /n/ e /Il no inicio de silaba, que, de acordo com ele, nessa
posicdo, possui relacado direta com os grafemas M, N e L, sem competicdo com outras
letras, e devido a isso, séo classificadas por ele como diretas. Essas regularidades

sao ilustradas no Quadro 1.
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Quadro 1- Regularidades diretas na ortografia do portugués

FONEMA GRAFEMA EXEMPLOS

Ip/ p pote, sapo

/bl b bola, bode

It/ t tela, mato

/d/ d modelo, remedio
Il f fava, fivela

VI Vv vacina, vaca

/m/ inicial de silaba m mato, modelo
In/ inicial de silaba n navio, nuvem

/I/ inicial de silaba I laranja, leite

De acordo com Morais (2003), numa etapa inicial, algumas criangas podem
cometer trocas entre o P e 0 B, ouentre o T e 0 D, devido ao fato dos sons em questao
serem muito parecidos em sua realizacdo no aparelho fonador. Segundo Soares
(2016), os erros por trocas, que as criangas as vezes cometem na fase inicial do
processo de alfabetizac&o, costumam acontecer ndo por desconhecimento da relagao
grafema-fonema, mas por dificuldade de discriminacdo entre fonemas e grafemas que
sdo iguais no modo e lugar de articulacdo, diferenciando-se apenas pelo vozeamento.

Ressaltamos, ademais, que, ao denominar este primeiro grupo de
regularidades “diretas” em lugar de “biunivocas”, Morais (1998) busca manter a
distincdo entre regras de leitura e regras de ortografia.

As regularidades contextuais, classificadas por Faraco (2012) como relagdes
cruzadas, sendo previsiveis, de acordo com ele, pela posicdo da unidade sonora ou
unidade gréfica na silaba ou na palavra, ou ainda pelo elemento que a segue, implicam
em considerar a posi¢cao da correspondéncia fonografica na palavra, a fim de decidir
qual letra é a correta (MORAIS, 2005). Com uma letra representando diferentes sons,
segundo a posi¢do, sdo denominadas por Lemle (2007) de “correspondéncias
multiplas entre letras e sons”.

Segundo Soares (2016, p. 299) “sdo regulares porque, embora um mesmo

fonema possa ser representado por mais de um grafema, cada representacao é
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previsivel, determinada pelo contexto (...)". Devido a isso, de acordo com ela, as
relacbes contextuais, pelo fato de interferirem nas relagbes biunivocas, ja
compreendidas no periodo alfabético, demandam o ensino de regras ortogréficas, o
que implica na explicitacdo dos contextos em que deve ser usado um ou outro
grafema. De acordo com Lemle (2007), a transig&o entre a primeira etapa, que envolve
as relagOes diretas entre letra e som, e a segunda etapa da alfabetizacdo, que envolve
as relacdes “de um para mais de um”, esta completa quando o alfabetizando néo
comete mais erros que demonstram desconhecimento das restricdes de ocorréncia
das letras conforme a posi¢ao na palavra.
Sintetizando, de acordo com Morais (2005), as rela¢cdes contextuais implicam
em considerar:
a. Os grafemas que antecedem ou aparecem apOs a correspondéncia em
guestao, por exemplo, M antes de P e B, e N antes das demais consoantes.
b. A posicdo em que a correspondéncia fonografica ocorre no conjunto da
palavra, por exemplo, o uso da letra Z para escrever zebra ou qualquer
palavra comecada com o som /z/.
c. A tonicidade da correspondéncia som-grafia no conjunto da palavra, por
exemplo, saci e caqui se escrevem com | no final, porque o som /i/ é ténico,
enquanto as palavras gente e pote se escrevem com E, por que seus sons

/il finais sao atonos.

A seguir, temos, no Quadro 2, a sintese elaborada por Morais (2005), das principais

regularidades de tipo contextual da norma ortogréafica do portugués.
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Quadro 2- Principais regularidades contextuais do portugués

* Os empregos de C ou QU em palavras como quero, quiabo e coisa.
* Os empregos de G e GU em palavras como guerra, guitarra e gato.

* Os empregos de Z do inicio de palavras comegadas com o som /z/ como zabumba,
zebra, zinco, zorra e zumbido.

* O emprego de S em silabas de inicio de palavras em que essa letra segue os sons /a/,
/ol e /u/ ou formas nasais (como sapo, santa, SOC0, SONo, surra e suntuoso).

* O emprego de J em silabas em qualquer posigdo da palavra em que essa letra segue
0s sons /a/, /ol e /ul ou suas formas nasais (como jaca, caja, carijd, juizo e caju).

» Os empregos de R e RR em palavras como rei, porta, carro, honra, prato e careca.

* Os empregos de U notando o som /u/ em silaba ténica em qualquer posicao da palavra
e de O notando 0 mesmo som em silaba atona final (ex: Ulcera, lua, bambu e bambo).

* Os empregos de | notando o som /i/ em silaba ténica em qualquer posicao da palavra
e de E notando o mesmo som em silaba atona final (ex: figado, bico, caqui e caque).

» Os empregos de M e N nasalisando final de silabas em palavras como campo e canto.

* Os empregos de A, E, I, O e U em silabas nasalizadas, que antecedem silabas
comecadas por M e N (como em cana, remo, rima, como e duna).

+ Os empregos de AO, A e EM em substantivos e adjetivos terminando em /au/, /a/ e
/eyl como feijao, folgazao, 14, s&, jovem e ontem.

O terceiro tipo de regularidades descrito por Morais (2003a, 2005) diz respeito
a consideracdo da morfologia das palavras, sendo denominadas por ele de
“regularidades morfossintaticas” ou “morfolégico-gramaticais”, e envolvem
morfemas que aparecem na formacdo de palavras por derivacdo lexical, e nas
desinéncias de certas flexdes verbais. Exigem que os aprendizes analisem unidades
maiores (morfemas) no interior das palavras, prestando atencdo as caracteristicas
gramaticais das mesmas palavras, podendo-se grafar com seguranca, por exemplo,
todos os adjetivos patrios terminados com ESA (francesa, portuguesa), e substantivos
derivados terminados com EZA (beleza, pobreza). Outro exemplo é a escrita da
terminacdo AM em verbos no passado e no plural (cantavam, beberam, etc.).

Lemle (2007), que também aborda a importancia de se considerar as
regularidades ligadas a morfologia das palavras no desenvolvimento da escrita, diz
que se pode economizar bastante da memaria ao se prestar atengédo aos sufixos que

entram na formacao das palavras. Segundo ela, o alfabetizando pode ter amenizado
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0 problema das escolhas arbitrarias entre letras concorrentes, se for conduzido a
identificacdo de certos afixos. Sobre o ensino dessas regularidades, Morais (2005)
ressalta a necessidade do ensino sistematico, nas séries iniciais, das regras
envolvidas na notacéo de algumas flexdes verbais, pelo fato de ocorrerem com muita

frequéncia nos textos produzidos pelos alunos.

No Quadro 3, abaixo, Morais (2005) sintetiza algumas das principais regras

morfossintaticas da norma ortografica do portugués.

Quadro 3- Exemplos de regularidades morfossintaticas do portugués

Flexdes verbais

* O emprego de R nas formas verbais do infinitivo que tendemos ou néo a pronunciar
(cantar, comer e dormir).

* O emprego de U nas flexdes verbais do passado perfeito do indicativo (cantou,
comeu e dormiu).

« O emprego de AO nas flexdes verbais do futuro do presente do indicativo (cantar&o,
comeréo e dormirao).

» O emprego de AM nas flexdes verbais do passado ou do presente pronunciadas
/aw/ atono (sejam, cantam, cantavam, cantaram).

* O emprego de D nas flexdes de gerundio que, em muitas regides, tende a nao ser
pronunciado (como em cantando, comendo e dormindo).

» Os empregos de SS nas flexdes no imperfeito do subjuntivo (cantasse, comesse,
dormisse).

Palavras formadas por derivacéo lexical

» O emprego de L em coletivos terminados em /aw/ e adjetivos terminados em /aw/,
lew/, liw/ (como milharal, colegial, possivel, sutil).

« O emprego de ES e ESA em adjetivos patrios e relativos a titulos de nobreza
(portugués, portuguesa, marqués, marquesa).

» O emprego de EZ em substantivos derivados como rapidez e surdez

* O emprego de OSO em adjetivos como gostoso e carinhoso.

» O emprego de ICE em final de substantivos como chatice e doidice.

2.6.2 Irregularidades ortogréficas

O ultimo caso de relacdes entre grafema e fonema se caracteriza pelas relacoes
de concorréncia, em que duas letras estdo aptas a representar o0 mesmo som, no
mesmo lugar (LEMLE, 2007), sem que haja principios contextuais ou morfolégico-
gramaticais que possam definir qual grafema deve ser usado. Sao classificadas por

Morais (2003, 2005) como irregulares, ndo podendo ser explicadas por regras, pelo
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fato de serem fixadas levando-se em conta a etimologia das palavras, ou por se
tornarem convencionais, devido a tradicdo de uso. Devem, assim, ser memorizadas
pela rota lexical, que ajuda a identificar a ortografia da palavra arquivada no Iéxico
mental (PINHEIRO, 1994; SOARES, 2016), ou, em caso de duvidas, pela consulta ao
dicionario. Abaixo, temos no Quadro 4 uma sintese das principais irregularidades do
portugués, de acordo com Morais (2005).

Quadro 4- Principais irregularidades da ortografia do portugués

* a notagdo do som/s/ com S, C, Z, SS, X, XC, SC, SC e S, por exemplo, em seguro,
cidade, assinar, auxilio, agude, exceto, piscina, cresca, exsudar.

* a notacdo do som /z/ com Z, S e X (gozado, casa, exame).

* a notacdo do som /[/ com X, CH ou Z (chalé, xale, rapaz).

* a notagéo do som /g/ com G ou J (gelo, jil0).

* a notacdo do som /A/ com L ou LH em palavras com familia, toalha.

* a notac&o do som /il com | ou E em posicéo atona n&o final (cigarro, seguro).
* a notagédo do som /u/ com U ou O em posicao atona nao final (buraco, bonito).

* 0 emprego do H em inicio de palavra (harpa, hoje, humano).

2.7 Estudos recentes sobre leitura de palavras/leitura e escrita de palavras e
aprendizagem da ortografia, entre criancas nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Tendo em vista 0 nosso estudo consistir na andlise da evolucao e consolidacdo de
correspondéncias som-grafia regular na leitura e na escrita de palavras, apos o
alcance da hipotese alfabética, e a quase auséncia de estudos no portugués brasileiro
sobre essa temética, especificamente, abordaremos, neste ultimo topico, outras
pesquisas sobre leitura de palavras/leitura e escrita de palavras e a aprendizagem da
ortografia nos anos iniciais do ensino fundamental, pela proximidade com o nosso
objeto de estudo e por enfocarem aprendizes que avancaram para além da fase
alfabética.

A revisao foi feita a partir do levantamento de trabalhos publicados na Base de
Dados do Portal de Periddicos Capes/MEC e no Google Académico, num periodo

decenal (2005 a 2015). Consideramos tal revisdo importante, ndo apenas pela
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necessidade de situar a tematica investigada nos diversos espacos discursivos, mas,
principalmente, de situa-la e aproxima-la das discussfes que vém sendo feitas, na
tltima década, em relacdo a aprendizagem inicial da lingua escrita. Iniciaremos a
revisdo abordando os estudos sobre leitura de palavras, provenientes, de acordo com
Monteiro e Soares (2014), do crescente interesse nas Ultimas décadas, em saber
como as criancas aprendem a ler palavras. Em seguida, apresentaremos alguns
estudos sobre a aprendizagem da ortografia, mais especificamente a aprendizagem
de regularidades ortograficas nos anos iniciais, que muito tém contribuido para a
compreensao da aprendizagem da norma ortogréfica naquela etapa.

Os estudos sobre a leitura de palavras/leitura e escrita de palavras, a serem
apresentados, buscam, de um modo geral, analisar e categorizar 0s erros
apresentados pelos sujeitos na leitura das palavras, analisar os processos cognitivos
e linguisticos envolvidos na leitura e escrita das palavras e os efeitos de variaveis
psicolinguisticas no uso das rotas fonologica e lexical, com resultados que possibilitam
perceber as hipoteses e as dificuldades vivenciadas pelos aprendizes na
aprendizagem inicial da leitura e da escrita e o dominio das relacGes letra-som
(SOARES, 2016). Dentre as pesquisas, algumas se preocuparam também, em
verificar a relacao entre a leitura de palavras e a compreenséao da leitura, e apenas o0s
estudos de Salles (2005) e Aziz (2010), buscaram analisar a leitura e a escrita das
palavras.

Outros estudos, como os de Romeira e Martins (2010) e Simbes (2015),
diferenciam-se pelo fato de terem sido realizados com base no portugués europeu,
mas com contribuicdes importantes para o entendimento do desenvolvimento da
leitura. Daremos destaque ao estudo de Monteiro e Soares (2014), que,
diferentemente dos demais, focou nas estratégias de leitura utilizadas pelas criancas,
e a pesquisa de Simdes (2015), pela analise mais ampla dos fatores que influenciam
na leitura das palavras, com significativas contribuicdes para o nosso trabalho.

No quadro 5, a seguir, apresentamos 0s estudos sobre a leitura de palavras/leitura
e escrita de palavra encontrados nas bases de dados analisadas, entre Teses e
artigos, organizados por ano crescente de publicacdo, seguido das descricbes e

analises.
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Quadro 5- Estudos sobre leitura de palavras/leitura e escrita de palavras nos anos iniciais.

Base de Autoria Titulo Local e ano Tipo de
dados de publicacdo | publicacéo
Peridédicos | Jerusa Fumagalli | Habilidades e dificuldades de | Psicologia Tese
Capes. de Salles. leitura e escrita em criangas | Reflexdo e Crit
de 22 série: abordagem | ica, 2005.
neuropsicologica cognitiva.
Google Sara Mourdo | O processo de aquisicdo da | Biblioteca Tese
Académico | Monteiro. leitura no contexto escolar por | Digital de
alfabetizandos considerados | Teses e
com dificuldade de | Disserta¢cbes
aprendizagem. da UFMG,
2007.
Periodicos | Angela Maria V. | Tarefa de leitura de palavras | Revista Artigo
Capes. Pinheiro; Carolina | em voz alta: uma proposta de | Portuguesa de
R. da Cunha; | analise dos erros. Educacéo,
Patricia S. Lucio. 2008.
Periédicos Helena V. Corso; | Relagdo entre leitura de | Letras de Hoje, | Artigo
Capes. Jerusa Fumagalli | palavras isoladas e | 2009.
de Salles. compreensdo de leitura
textual em criancas.
Periédicos | Claudia N. G. | Os efeitos da lexicalidade, | Psicologia: Artigo
Capes. Justi; Francis | frequéncia e regularidade na | Reflexdo &
Ricardo dos R. | leitura de criangas falantes do | Critica, 2009.
Justi. portugués.
Periédicos | Patricia S. Lacio; | A influéncia de fatores | Psicologia: Artigo
Capes. Angela Maria | sociais, individuais e | Reflexdo e
Vieira  Pinheiro; | linguisticos no desempenho | Critica, 2010.
Elizabeth do | de criangas na leitura em voz
Nascimento. alta de palavras isoladas.
Google Afssa Abdul Aziz. | Estudo comparativo sobre os | Repositério Tese
Académico desempenhos em Leitura nos | Universitario
1° e 2° anos de escolaridade | do ISPA, 2010.
do Ensino basico.
Google Laura Drommond | Leitura oral de palavras nos | Braga: Artigo
Académico | Romeira; dois primeiros anos de | Universidade
Margarida Alves | escolaridade. do Minho,
Martins. 2010.
Google Sara Mourdo | Processos cognitivos na | Educ. Pesqui., | Artigo
Académico | Monteiro; Magda | leitura inicial: relacdo entre | 2014.
Soares. estratégias de
reconhecimento de palavras e
alfabetizacéo
Google Edlia Alves | Tipologias de erros de leitura | Repositério Tese
Académico | Simdes no 1° ciclo: Avaliagdo da | Universitario
leitura oral de palavras. do ISPA, 2015.

Iniciamos a descricdo com o estudo desenvolvido por Salles (2005), que se

diferencia dos demais estudos, por ter buscado analisar a leitura e a escrita das

palavras, assim como o estudo de Aziz (2010). Participaram da pesquisa de Salles
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110 criancas de segunda série do Ensino Fundamental, de cinco escolas da rede
estadual da cidade de Santa Maria- RS. Dentre os objetivos, esteve o de descrever o
desempenho em leitura e escrita de palavras e de textos, a partir da leitura e escrita
de palavras regulares e irregulares, de baixa e alta frequéncia e pseudopalavras, e
leitura de texto, bem como a categorizagéao dos erros cometidos pelos alunos ao ler e
escrever as palavras.

Na classificagéo dos erros, foram usadas as categorias: regularizacdo, paragrafia
verbal formal ¢, paragrafia verbal 7, paragrafia verbal semantica 8, paragrafia
morfémica®, nomeacao de letras, lexicalizacdol9, neologismoll, desconhecimento de
regra contextual, ndo resposta, substituicdo de fonemas surdos e sonoros (ex.
brasa/prasa), desconhecimento de regra de acentuacgéao, dificuldade na marcacéo da
nasalizacao.

Os principais resultados evidenciaram desempenho superior na tarefa de leitura em
comparacao a tarefa de escrita, assim como melhor desempenho na leitura e escrita
de palavras regulares e pseudopalavras, em comparacdo as palavras irregulares,
evidenciando, de acordo com a autora, a importancia do conhecimento da relacdo
grafema-fonema nos anos iniciais. Em se tratando dos erros observados no estudo de
Salles (2005), os mais frequentes foram desconhecimento de regra contextual,
neologismos e regularizacdes, evidenciando, de acordo com a autora, 0 USO
preferencial da rota fonolégica e sua predominancia e importancia no inicio do
desenvolvimento da leitura e da escrita.

Tal resultado também foi verificado na pesquisa desenvolvida Pinheiro, Cunha e
Lucio (2008), com 53 criancas da 12 a 32 série de uma escola da rede particular de
Belo Horizonte- MG, com categorizacdo dos erros semelhantes a de Salles (2005).
Além de apontar para o uso de uma estratégia predominantemente fonoldgica na
leitura, com tendéncia a declinar com o avanc¢o da escolarizagéo, o estudo também

evidenciou uma predominancia de erros por traducéo grafema-fonema nas trés séries,

6 Paragrafia verbal formal = substituicdo de uma palavra semelhante, por outra, na forma ou estrutura
de letras/fonemas com palavra alvo, mas sem rela¢éo com o significado.

7 Paragrafia verbal = substituicdo da palavra sem relacdo de semelhanca ou significado.

8 Paragrafia verbal semantica = substituicdo lexical que mantém uma relacdo conceitual entre o alvo e
a palavra escrita

9 Paragrafia morfémica = quando o alvo e a palavra escrita compartilham pelo menos um dos morfemas.
10| exicalizagdo = quando uma pseudopalavra € lida como uma palavra real, mantendo relagbes de
semelhanca formal.

11 Neologismo = resposta de ndo-palavra na leitura de uma palavra real, ou leitura de pseudopalavra
por outra pseudolpalavra.
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e um elevado percentual de erros por desconsideracao de regras contextuais, com
tendéncia de aumento, de ambos os tipos de erros, com 0 avanco da escolarizagao.

Em estudo posterior, com 333 criancas da 12 a 42 série de escolas publica e
particular de Belo Horizonte — MG, Lucio, Pinheiro e Nascimento (2010), avancaram,
em comparacdo ao estudo de Salles (2005), por contrastar a leitura de palavras com
regularidades diretas e contextuais, evidenciando diferengas significativas entre
ambas, com maior dificuldade na leitura de palavras com regularidades contextuais,
sugerindo, de acordo com as autoras, que o dominio de regras contextuais, na leitura,
pode exigir um tempo maior para se estabelecer, impondo dificuldade que supera
aquela imposta pelas correspondéncias letra-som cuja pronuncia independe do
contexto, podendo-se supor, assim, que a falta de dominio das regras de
correspondéncia grafema-fonema, pode causar lentiddo no tempo de processamento
e na preciséo da leitura.

Dessa forma, os resultados dos estudos citados acima estdo em consonancia com
0s resultados da revisdo dos estudos sobre o reconhecimento de palavras em
criancas falantes do portugués, nos ultimos vinte anos, desenvolvida por Lucio e
Pinheiro (2009), que confirma o uso do modelo de dupla-rota na leitura de palavras
em portugués e o uso preferencial da estratégia fonolédgica pelas crian¢as no inicio da
aprendizagem da leitura, que se deve, de acordo com as autoras, ao carater quase
regular da lingua portuguesa, e a gradual substituicdo da estratégia fonolédgica pela
estratégia lexical com o avanco da escolarizagao.

Tais achados corroboram com os resultados dos estudos pioneiros de Morais
(1986) sobre o uso da estratégia fonol6gica por criancas dos anos iniciais e uma
menor influencia da interferéncia fonoldgica nas séries posteriores a alfabetizacao, e
o estudo de Pinheiro (1994), que também apontou o uso de estratégias fonoldgicas
nos estagios iniciais da alfabetizacdo, o desenvolvimento de uma influéncia lexical e
um aperfeicoamento no conhecimento das regras de correspondéncia letra-som na
escrita e leitura das palavras, com o avango da escolaridade.

Em se tratando da correlagéo entre a leitura de palavra e a compreenséo de leitura
textual, abordada no estudo de Salles (2005), os dados mostraram que Sao
habilidades que se relacionam de forma significativa, uma vez que as criangas com
boas habilidades de compreenséo textual apresentaram, também, boas habilidades

de reconhecimento de palavras. Corso e Salles (2009), em pesquisa posterior sobre
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a relacao entre leitura de palavras isoladas e compreensao textual por criancas da 22
série de escolas estaduais de uma cidade do RS, encontraram resultados
semelhantes aos dos estudos de Salles (2005), concluindo que, para haver a leitura
de um texto com compreensao, € necessaria certa capacidade de leitura de palavras,
e que falhas na leitura de palavras, prejudicam a compreensao adequada do texto.
Segundo as pesquisadoras, esses resultados estariam em consonancia com a
literatura estrangeira, que indica o reconhecimento de palavras como habilidade
necessaria ha compreensao do texto, embora nao suficiente.

De acordo com Monteiro e Soares (2014), o fato de, nas uUltimas décadas, a leitura
eficiente de palavras estar sendo relacionada ao melhor desenvolvimento da
compreensao do texto, tem feito com que se destaque, na discussao sobre as praticas
de ensino da lingua escrita, 0 desenvolvimento de estratégias de reconhecimento de
palavras que podem contribuir para a formacao de leitores fluentes.

Como ja mencionado no inicio deste topico, dentre os estudos elencados, alguns
estiveram mais voltados para a analise dos tipos de erros apresentados pelas criancas
dos anos iniciais na leitura das palavras. Esses estudos sdo os desenvolvidos por
Romeira e Martins (2010) e Simdes (2015), baseados no portugués europeu, e o de
Aziz (2010), desenvolvido com base no portugués brasileiro. Todos eles tém em
comum o fato de terem utilizado como instrumento a mesma prova de leitura oral de
palavras proposta por Alves Martins & Simdes (2008), composta por 32 palavras, com
variacdo na regularidade, frequéncia, dimensao e estrutura silabica, e semelhanca na
categorizacao dos erros, com algumas diferencas.

No estudo de Romeira e Martins (2010), com 92 alunos do 1° e 2° ano de uma
escola privada da grande Lisboa, para a compreenséo dos diferentes tipos de erros,
foram utilizadas as seguintes categorias: erros contextuais, fonéticos, adicdes,
supressoes, inversdes, erros de acentuacao, falta de sintese final, e ndo leitura da
palavra. Os resultados mostraram diferenga significativa entre os dois anos, em
relacdo aos erros, com melhor desempenho para o 2° ano, exceto nos erros de
inversdes, que foram comuns aos dois anos. A partir dos resultados do estudo, as
autoras concluiram que o desempenho e o tipo de erros de leitura, numa prova oral
de palavras, séo influenciados pelo tempo de escolaridade, havendo, com o aumento
da escolariza¢do, uma melhora no desempenho e uma diminui¢do no numero de erros

de leitura. De acordo com as autoras, os erros de leitura sao caracteristicos da
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aprendizagem das regras de decodificacéo ortografica, sendo ultrapassados, de modo
progressivo, com o0 aumento da escolaridade.

No estudo desenvolvido por Aziz (2010), participaram 222 criancas do 1° e 2° anos
de trés escolas, uma publica e duas privadas da cidade de Sdo Paulo. Além da prova
de leitura oral de palavras, foi aplicada, também, uma prova escrita, composta por 32
palavras (as mesmas utilizadas na leitura) e duas pseudopalavras. A prova de leitura
foi aplicada individualmente, com a leitura sendo gravada, enquanto a prova de escrita
foi aplicada de forma coletiva. Os erros foram classificados nas categorias:
contextuais, fonéticos, adicdes, supressoes, inversdes, erros de acentuacao, erros
visuais, erros multiplos e erro quando a crianca néo lia uma palavra.

Os resultados evidenciaram a existéncia de diferencas significativas no
desempenho dos alunos em ambas as provas, com melhor performance para o 2°
ano, corroborando, assim, os resultados encontrados por Romeira e Martins (2010).
Com relacao as palavras regulares e irregulares, houve maior nimero de palavras
regulares lidas de modo correto por ambos os anos, confirmando o efeito de
regularidade nos primeiros anos de escolaridade. Em se tratando dos tipos de erros,
os resultados evidenciaram maior quantidade de erros contextuais, seguidos dos erros
fonéticos e de acentuacdo, e menor quantidade da categoria “n&o leu a palavra”, em
ambos os anos. De acordo com o autor, o fato de os erros contextuais terem sido 0s
mais frequentes, em ambos 0s anos, evidencia que a leitura de palavras com padrées
ortograficos, que necessita do conhecimento de regras contextuais, se mostra mais
dificil para as criancas em inicio de aprendizagem.

Em estudo recente, Simfes (2015) também verificou desempenho superior na
leitura das palavras nos alunos de 2° ano, ao comparar o desempenho de criangas do
1° e do 2° ano. O estudo teve, dentre os objetivos, explorar o desempenho na leitura
de criancas durante os quatro primeiros anos do 1° Ciclo do Ensino Basico, no
portugués europeu, estudar os padrdes de tipologia de erros e 0s processos cognitivos
subjacentes aos tipos de erros na leitura de digrafos e palavras com silabas
complexas. Participaram 640 criangas do 1° ao 4° ano de seis escolas (4 publicas e 2
privadas) do Distrito de Lisboa. Além das 32 palavras com variacédo na regularidade,
frequéncia, dimensao e estrutura silabica, foram incluidas, também, palavras com

vogais nasais, ditongos orais e nasais, digrafos vocélicos e consonanticos.
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Assim como os estudos de Romeira e Martins (2010) e Aziz (2010), também foi
utilizada a classificacdo dos erros, nas seguintes categorias: erros lexicais (quando
uma palavra-alvo € lida como outra palavra real, sendo esta leitura provocada por
proximidade ortogréfica ou fonolégica com a palavra-estimulo), e fonoldgicos:
substituicdo (da vogal, da consoante, nos digrafos consonantais e vocalicos), adicéo,
supressao, inversao, erros de acentuacdo, nomeacao de letras.

Os resultados evidenciaram um melhor desempenho na leitura das palavras e
na fluéncia nos alunos do 2° ano, mas os sujeitos de ambos 0s anos apresentaram
dificuldade na leitura de palavras mais longas, menos frequentes e irregulares, o que
demonstra, segundo a autora, o uso preferencial da rota fonolégica nos anos iniciais,
e o efeito de regularidade. Com relacado a tipologia de erros de leitura, houve mais
erros fonoldgicos do que lexicais nos dois anos, com diminuicdo do 1° para o 2° ano.
Foi realizada, também, a andlise psicolinguistica dos tipos de erros na leitura de
digrafos consonantais e vocalicos e silabas complexas (CVC e CCV) no 1° e 2° ano,
por se tratar, segundo a autora, da fase em que ocorre maior numero de erros de
leitura.

Em se tratando dos digrafos, as criancas apresentaram maiores dificuldades
nos digrafos vocalicos que nos digrafos consonantais, com estratégias de substituicdo
fonémica, no caso dos digrafos consonantais, ou acréscimo de vogal, no caso dos
digrafos vocalicos, transformando a silaba complexa em CVCV. De acordo com a
autora, tal resultado evidencia a dificuldade provocada pelos digrafos consonantais e
vocalicos na leitura de criancas do 1° e 2° anos de escolaridade.

No que diz respeito as silabas complexas, as estratégias utilizadas pelas
criancas revelaram uma maior tendéncia para a utilizacdo do mecanismo de
decodificacdo da silaba canbnica, transformando silabas CVC e CCV em CV e CVCV,
seja pela omissdo ou adicao de letras. Tal estratégia, de acordo com a autora, torna-
se ineficiente para decodificar palavras com silabas complexas ou mesmo com
correspondéncias grafo-fonémicas baseadas em regras de contexto. A partir dos
resultados, a autora concluiu que as dificuldades iniciais que as criangas apresentam,
na leitura, poderdo ser atribuidas a questdes de recodificagcdo fonoldgica,
desconhecimento de regras de correspondéncia grafema-fonema, bem como pouco
conhecimento de certas estruturas silabicas complexas da ortografia da lingua

portuguesa.
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Finalizamos com o estudo de Monteiro e Soares (2014), em gue foi examinada
a relacdo entre as estratégias de reconhecimento de palavras escritas e a
alfabetizacao, por 15 alunos dos 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental de uma escola
municipal de Belo Horizonte- MG, com dificuldades no processo de alfabetizacdo. Foi
realizado um teste de leitura oral de palavras isoladas, escolhidas pela ocorréncia de
valores atribuidos aos grafemas dependentes e independentes de contexto,
compostas por silabas candnicas e ndo candnicas.

A partir da andlise quantitativa e qualitativa da leitura das criancas, foi possivel
identificar a existéncia de trés grupos de leitores, caracterizados a partir do dominio e
das estratégias de decodificacdo do sistema de escrita, sendo eles: os que se
apoiavam nas estratégias de nomeacéo de letras das palavras ou apenas da primeira
ou ultima letra; os que realizavam o processo de reconhecimento de palavra com base
no mecanismo de decodificacdo de unidades sildbicas da palavra e na conjugacao de
pares C e V para formar silabas das palavras, com dominio parcial das
correspondéncias letra-som; e 0s alunos que conseguiam ler as palavras sem
dificuldades. Com base nos resultados, foi possivel verificar que a identificacdo de
letras e o conhecimento do nome das letras da palavra, sem articulagdo com outros
processos que constituem a aprendizagem das correspondéncias letra-som, néo é
suficiente para que as criancas possam ler corretamente a palavra escrita.

Assim como verificado no estudo de Simdes (2015), Monteiro e Soares
verificaram gque o mecanismo de combinacdo de letras, tendo como referéncia a
estrutura candnica padréo CV, pode se tornar um impedimento para a aprendizagem
dos alunos, quando associado ao pouco conhecimento das regras de
correspondéncias letra-som, e aumentar a dificuldade desse mecanismo na andlise
de estruturas silabicas ndo canénicas, impedindo que a crianca alcance a palavra
fonolégica e, consequentemente, ndo tenha acesso ao significado da palavra
apresentada, prejudicando, assim, o desenvolvimento do léxico ortografico.

Nas conclusdes, Monteiro e Soares (2014) ressaltam que as dificuldades dos
alunos estiveram relacionadas a estratégias de leitura de palavras que evidenciam
tanto uma dissociacdo entre conhecimento das letras e o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica e grafofonémica, quanto a dificuldade de decodificacdo de
estruturas silabicas ndo canoénicas e o dominio parcial das correspondéncias letra-

som. Segundo as autoras, a combinagdo de letras ndo garante o acesso a cadeia
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sonora das palavras, quando as regras contextuais ndo séo consideradas na leitura,
e a desconsideracdo da estrutura interna da silaba pode se configurar um fator de
dificuldade para os leitores em processo de alfabetizacéo.

Diante do exposto, séo evidentes e incontestaveis as contribuicdes dos estudos
citados, no entendimento das dificuldades e hipéteses vivenciadas pelos aprendizes
na aprendizagem inicial da leitura e da escrita e o dominio das relagbes grafema-
fonema, apds compreenderem o principio alfabético. Tais pesquisas sdo unanimes
sobre o uso da rota fonolégica pelos aprendizes dos anos iniciais, assim como sobre
o efeito de regularidade, ao se comparar a leitura de palavras regulares e irregulares,
0 que evidencia a necessidade de consolidacdo das relacdes letra-som e do
desenvolvimento do Iéxico ortografico no inicio da escolarizacdo. Ficou evidenciada,
também, principalmente nos estudos de Monteiro e Soares (2014) e Simdes (2015), a
dificuldade ocasionada pelas relagbes contextuais, os digrafos e as diferentes
estruturas sildbicas na aprendizagem da leitura.

Destacamos o estudo de Monteiro e Soares (2014), que, diferentemente dos
demais estudos, ndo utilizou categorias de erros de leitura, mas a analise do que as
autoras consideraram como estratégias utilizadas pelas criancas na leitura das
palavras. Partindo disso, as pesquisadoras consideraram como estratégias a nao
resposta (quando a crianca nao lia a palavra), nomeacéo de letras e pronuncia de
silabas da palavra, categorias consideradas como erros nos estudos de Salles (2005),
Pinheiro, Cunha e Lucio (2008), Romeira e Martins (2010), Aziz (2010) e Simdes
(2015).

Consideramos a classificagdo utilizada por Monteiro e Soares (2014), mais
pertinente no entendimento das dificuldades apresentadas pelas criancas no
desenvolvimento inicial da leitura, uma vez que sao aprendizes que ainda estdo se
apropriando das relacdes grafema-fonema, podendo ocorrer a recusa da leitura e
nomeacao de letras e silabas, devido ao pouco dominio das rela¢des letra-som, ndo
se caracterizando, apenas, como erro, mas, sim, como tentativas e/ou dificuldade em
decodificar o escrito. Devido a isso, a categorizagéo do estudo de Monteiro e Soares
(2014), sera utilizada como referéncia para o presente trabalho, uma vez que
analisaremos a leitura de criancas recém-alfabéticas e em fase inicial de

aprendizagem da leitura e da escrita, com pouco dominio das rela¢des letra-som.
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No quadro 6, abaixo, apresentamos estudos recentes sobre a aprendizagem

da ortografia nos anos iniciais, organizados por ano crescente de publicacdo. Como

podera ser observado, apesar de elencarmos varios estudos sobre a ortografia,

encontrados nas bases de dados, nem todos serdo descritos de forma detalhada, uma

vez que focaremos nos estudos que tiveram, dentre os objetivos, analisar o uso de

regularidades ortogréficas, por se aproximarem mais do nosso objeto de estudo.

Quadro 6 — Estudos sobre a aprendizagem da ortografia nos anos iniciais.

Base de Autoria Titulo Local e ano Tipo de
dados de publicacdo | publicacéo
Google Elisabet de Sousa | Regras Contextuais e | Psicologia: Artigo
Académico | Meireles; Morfossintaticas na Aquisicdo | Teoria e
Jane Correa. da Ortografia da Lingua | Pesquisa,
Portuguesa por Criangas. 2005.
Google Marisa Rosa | Um estudo sobre a aquisicdo | UFPEL, 2005 | Dissertacao
Académico | Guimaraes. da ortografia nas séries
iniciais
Google Bianca Arruda M. | Conhecimento Psicologia: Artigo
Académico | de Queiroga; Morfossintatico e Ortografia | Teoria e
Michelly B. Lins; | em Criangas do Ensino | Pesquisa,
Mirella de A. Lima | Fundamental. 2006.
V. Pereira.
Google Ana Claudia | Relacdo entre habilidades de | Repositorio Tese
Académico | Rodrigues reflexdo metalinguistica e o | Institucional da
Gongalves dominio da ortografia em | UFPE, 2007.
Pessoa. criangas.
Google Maura Spada | Leitura e aprendizagem da | Sem local de | Tese
Académico | Zanella. ortografia: um estudo com | publicacdo.
alunos e 4 e 6 série do Ensino | 2007.
Fundamental.
Google Carolina Reis | A aprendizagem da ortografia | Sem local de | Dissertacédo
Académico | Monteiro. e 0 uso de estratégias publicacéo.
Metacognitivas. 2008
Google Fernanda Consciéncia metalinguistica e | Ver. CEFAC, | Artigo
Académico | Ferreira; Jane | a representacdo 2010
Correa. da nasalizacdo na escrita do

portugués brasileiro

No estudo de Meireles e Correa (2005), com 52 criancgas, da 22 e 42 séries do

Ensino Fundamental de uma escola publica da cidade do Rio de Janeiro, o objetivo

foi examinar as diferencas em complexidade apresentadas por diferentes contextos

ortograficos na aquisicdo da ortografia da lingua portuguesa. Como instrumento, foi

utilizado um ditado de palavras com lacunas, com regularidades morfossintaticas

presentes nos sufixos EZA, ESA e OSO, o emprego do R e RR nos contextos do /R/
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intervocalico (beterraba), /r/ intervocalico (maratona), /R/ inicial (rotina), /R/ precedido
de vogal nasal (genro) e /R/ precedido de consoante (desrespeito); a nasalizacéo
antes de P e B e diante das demais consoantes.

Com relacéo ao uso do R e RR, os resultados revelaram elevado numero de
acertos no uso do /R/ inicial e /r/ intervocalico nas escritas das criancas de ambas as
séries, indicando que, a partir da 22 série, as criancas ja dominam tais representacoes,
com melhor desempenho para as criancas da 42 série, evidenciando a influéncia da
escolaridade no desempenho no uso das regularidades. Quanto ao dominio da
nasalizacdo, o uso do M se revelou mais dificil para as criangcas, com um uso mais
bem-sucedido do N como marcador da nasalizacdo desde a 22 série. Com relacao ao
uso das regras morfossintaticas, os dados revelaram que, de maneira geral, o melhor
desempenho no ditado foi das criancas da 42 série, e a existéncia de uma hierarquia
em termos de dificuldade relativa entre os sufixos: o sufixo OSO sendo o mais facil e
0 EZA o de maior dificuldade.

Dessa forma, os resultados do estudo sugerem que certos contextos
ortograficos sdo mais faceis para as criancas do que outros, ndo se constituindo 0s
contextos mais faceis apenas das regularidades contextuais, uma vez que os sufixos
EZA e OSO fazem parte do grupo no qual as criancas apresentaram bom
desempenho, juntamente com as representacdes /R/ inicial e /r/ intervocalico, que
seriam as primeiras a serem aprendidas pelas criancas. Tais resultados indicam que
certos contextos ortograficos sdo utilizados de forma adequada mais rapidamente do
que outros. As representacdes /R/ depois de consoante, /R/ depois de vogal nasal e
o sufixo EZA foram os contextos nos quais as criangas encontraram maior dificuldade.

Em se tratando da marcacao da nasalizacéo, o estudo revelou que as criancas,
inicialmente, tenderiam a omitir o marcador de nasalizacdo. Posteriormente fariam uso
dos marcadores indiscriminadamente. Apos esta fase, constatariam que a nasalizacao
em final de silaba, diante de consoantes, é feita pelo uso do M ou N. O emprego do N
diante de consoantes ja estaria estabelecido na grafia das criangas, enquanto que o
M s6 seria completamente adquirido em um estagio posterior da escolarizagéo.

Outro estudo elencado no quadro acima, e que também buscou analisar, dentre
outros aspectos, 0 uso de regras contextuais em criancas da 22 e 42 série, foi o
desenvolvido por Pessoa (2007), com 40 criancas, 20 de uma escola publica e 20 de

uma escola particular da cidade de Recife-PE, selecionadas a partir de um ditado de
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palavras reais de texto com lacunas. O objetivo do estudo consistiu em estudar a
relacdo entre o rendimento ortografico, as habilidades metalinguisticas e o nivel de
explicitacdo sobre as restricbes regulares contextuais e morfolégico-gramaticais da
norma ortografica do portugués, a partir das seguintes variaveis: escolaridade, grupo
sociocultural e desempenho ortogréfico.

Foi utilizado um teste de inteligéncia (WISC), uma prova de transgresséao, um
ditado de palavras inventadas, prova de habilidades metalinguisticas
(metafonoldgicas e metamorfossintaticas) e uma entrevista clinica. Foram analisadas
20 regularidades contextuais, em comparacéo, sendo elas: 0 Ce QU e G e GU na
notacéo do fonema /k/ e /g/; 0 R ou RR; 0 M, N, NH ou ~ na marcacao da nasalidade;
O ou U com som de /u/ e de E e | com som de /i/ no final de palavras; S inicial antes
de A, O ou U; Z inicial e 0 J antes de A, O ou U. Foram também investigadas 10
regularidades de tipo morfol6gico-gramatical: notacdo dos sufixos de derivagao lexical
[eza], [ez], com s ou z; do sufixo ICE em substantivos e coletivos terminados em L; e
flexdes verbais.

A analise dos resultados referentes as correspondéncias fonograficas
contextuais nas palavras reais, revelou um efeito de escolaridade mais significativo
apenas no uso do R forte entre vogais (rr), R final de silabas e o M final de silaba,
com rendimento superior com o0 avanco da escolaridade. Algumas regras se
mostraram mais faceis, com praticamente nenhum erro, estando nesse grupo 0 uso
do G, do J e do S antes de A, O, U, enquanto outras se mostraram mais complexas,
especialmente o uso do R forte entre vogais. Em estudo recente (OLIVEIRA; MORAIS,
2015) com criancas do 2° ano, com uma hipotese alfabética, de uma escola publica
de PE, também verificamos, assim como no estudo de Pessoa (2007), menor
facilidade no uso G e do J, antes de A, O, U, assim como grande dificuldade no uso
do R forte entre vogais e na marcacao da nasalizacdo com o M.

Na comparacao do uso dos digrafos, o QU foi o que impds menor dificuldade.
Na marcacgdo da nasalizagdo com o uso do M ou N, foi evidenciada uma maior
facilidade na notacdo do N, corroborando, assim, com o estudo de Correia e Meireles
(2005), referente a menor dificuldade de certos contextos ortograficos e a maior
facilidade no uso do N na marcacéo da nasalizacdo. A comparacao dos resultados
obtidos nas regularidades contextuais e morfolégico-gramaticais mostrou menor

dificuldade nas regularidades contextuais. Os dados também revelaram que o uso de
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algumas regras é mais facil que o de outras, tanto nas regularidades contextuais como
nas morfolégico-gramaticais.

Dessa forma, os resultados dos estudos de Meireles e Correia (2005) e Pessoa
(2007) confirmam os resultados verificados no estudo de Morais (1995), que também
teve, dentre os objetivos, analisar o desempenho de criangcas dos anos iniciais, no
emprego de regularidades contextuais e morfolégico-gramaticais, e no estudo de
Rego e Buarque (1996), com criancas da 12 a 42 séries, de escola publica e particular
de Recife-PE, e que também analisou a aquisicdo de regras contextuais e
morfossintaticas. O estudo de Morais (1995) revelou grau de dificuldades diferentes
no uso das regularidades, com algumas se mostrando mais dificeis que outras,
especialmente pelas criangas com baixo rendimento. A analise da marcacdo da
nasalidade revelou o uso mais correto do N, assim como os estudos citados acima.
Na pesquisa de Rego e Buarque (1996) também constatou-se que as regras nao
foram adquiridas de modo simultaneo, e que algumas foram aprendidas mais
facilmente que outras.

Guimaraes (2005) em estudo que buscou descrever a aquisicdo da ortografia
nas series iniciais, a partir da andlise de textos produzidos, de forma espontanea, por
seis criangas da 12 a 42 série, de escola publica e particular da cidade de Pelotas-RS,
constatou, com relagéo ao uso de regularidades contextuais, 0 emprego correto dos
digrafos QU e GU, em todos os textos, e pouca dificuldade no uso do R representando
o som forte intervocalico, que, segundo a autora, foi empregado de forma correta pela
maioria dos aprendizes, diferenciando-se, assim, dos estudos acima citados, que
apontaram dificuldades no uso do R com som forte entre vogais na escrita dos
aprendizes dos anos iniciais. Assim como os estudos citados, evidenciou dificuldades
no uso do M ou N na marcacao da nasalidade nos textos da maioria das criancas.

Guimardes também analisou o uso do /s/ intervocélico, tratando-o como uma
regularidade para a escrita'?, apontou 0 seu uso como o mais problematico, tendo em
vista que muitas criangcas o substituiram pelo grafema Z, devido ao fato do S em
posicao intervocalica representar o fonema /z/. Além de regularidades contextuais, o
estudo também analisou o uso das estruturas silabicas CCV e CVC, identificando

dificuldades no uso de tais estruturas silabicas em algumas escritas, sendo reduzidas

12 Com base em Morais (2005), entendemos que o som do /s/ intervocdlico é regular apenas para a
leitura, e ndo para a escrita, uma vez que, na escrita, concorre com grafemas como o z, x, sem que
haja regra que defina o uso.
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ao padrdo CV, a qual, de acordo com autora, € a primeira a ser adquirida pelos
aprendizes.

A pesquisa de Queiroga, Lins e Pereira (2006) ndo teve como objetivo
investigar o uso das relacbes contextuais, mas, sim, a relacdo entre consciéncia
morfossintatica e desempenho ortografico de criancas de 22 e 42 séries do ensino
fundamental de escola publica e particular da cidade do Recife — PE. Os resultados
mostraram uma evolucao entre as séries na escrita de palavras e pseudopalavras e
na explicitacdo do conhecimento morfossintatico, com desempenho inferior dos
alunos da rede publica. Os resultados também revelaram efeito preditor do
conhecimento morfossintatico sobre o desempenho ortografico na escrita de palavras
e pseudopalavras. Por fim, verificou-se que o conhecimento morfossintatico favorece
o dominio ortografico, uma vez em que possibilita as criancas uma maior
compreensao dos processos de formacao de palavras.

O estudo de Zanella (2007) diferencia-se, tanto por ter sido realizado com
aprendizes de séries mais avancadas (de 42 a 62 série), como por ter buscado analisar
a relacdo entre a leitura e as habilidades ortogréficas, e a influéncia no tipo de
estratégia de leitura utilizada, se fonoldgica ou lexical. Os resultados evidenciaram
diferencas significativas entre o leitor fonolégico e lexical, com melhor percepcéo da
ortografia das palavras para o leitor fonolégico.

Ja ainvestigacao de Monteiro (2008) diferencia-se das demais por ter buscado
avaliar a influéncia de estratégias metacognitivas na aprendizagem da ortografia de
uma turma de 22 série de uma escola particular da cidade de Pelotas-RS, a partir de
uma proposta de intervengdo. Os resultados revelaram influéncia positiva das
atividades reflexivas para a ampliacdo do conhecimento ortografico das criancas,
tanto nas producdes textuais espontaneas como nas explicitacdes verbais das
criancas em relacao aos erros e a norma ortogréfica.

Na secdo a seguir apresentaremos 0s procedimentos teodrico-metodologicos
gue adotamos ao conduzir nossa pesquisa. Recordamos ao leitor que nosso objetivo
geral foi (analisar a evolugao na aprendizagem de regularidades grafema-fonema e
fonema-grafema na leitura e na escrita de palavras, realizadas por alunos recém-
chegados a uma hipdtese alfabética) frequentando turmas do 2° ano do ensino
fundamental. Tanto na leitura como na escrita nos ativemos as regularidades de tipo

direto e contextual.
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3 PROCEDIMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Parte fundamental de toda pesquisa, a metodologia é entendida por Minayo (2000)
como o caminho e o instrumental préprios da abordagem da realidade. Inclui as
concepcdes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a
apreensdo da realidade e também o potencial criativo do pesquisador. Por Pesquisa,
também de acordo com Minayo (2000), se entende a atividade basica das Ciéncias

na sua indagacao e descoberta da realidade. Segundo ela, a pesquisa,

E uma atividade e uma pratica tedrica de constante busca que define
um processo intrinsecamente inacabado e permanente. E uma
atividade de aproximacdo sucessiva da realidade que nunca se
esgota, fazendo uma combinagdo particular entre teoria e pratica
(MINAYO, 2000, p. 23).

A presente pesquisa se constituiu de um estudo de carater longitudinal, por
observar as criangcas em dois momentos, no inicio e final do ano letivo, 0 que nos
permitiu ver a evolugdo nos conhecimentos delas. Quanto a dimensédo qualitativa,
nossa investigacao esteve inserida no campo social, mais especificamente no campo
educacional (escola), tendo na realidade escolar sua fonte direta de obtencdo dos
dados, os quais, de acordo com Bogdan & Bilklen (1994), quando recolhidos de modo
rigoroso e sistematico, ligam a investigacao qualitativa a outras formas de ciéncia.

Com uma abordagem também quantitativa, nosso estudo envolveu
guantificacdo, tabulacdo e analise estatistica dos dados. Adotando-se as duas formas
de abordagens, entendemos que ndo séao excludentes, concordando com Minayo et
al. (1994, p. 22) no sentido de que “o conjunto de dados quantitativos e qualitativos
ndo se opbem. Ao contrério, se complementam, pois, a realidade abrangida por eles
interage dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia”.

A pesquisa partiu da proposta de acompanhamento da aprendizagem das relacdes
grafema-fonema, na leitura e na escrita, desenvolvida por Morais (2003, 2012), que
preconiza o registro dos erros, acertos e oscilacbes nas regularidades pelos
aprendizes, durante o processo de apropriacdo das relacdes som-grafia, logo apés o
aluno alcancar uma escrita alfabética. De acordo com aquele autor (MORAIS, 2003),
0s acertos permitem ter um fiel atestado das conquistas realizadas pelos

alfabetizandos. Ja o registro dos erros (como trocas ou omissdes de letras), sinaliza o



69

gue pode constituir prioridade, enquanto que as oscilagdes podem demonstrar que o
aluno j4 estd em duavida, e j& sabe que determinada sequéncia sonora pode ser

registrada ou lida por tal ou qual letra ou digrafo.

3.1 Selecdo dos sujeitos participantes da pesquisa.

Nossos sujeitos foram trinta alunos matriculados em quatro turmas do 2° ano do
Ensino Fundamental, todos com hipétese alfabética, de uma escola da Rede
Municipal da cidade da Vitoria de Santo Antdo-PE. Selecionados no inicio do més de
abril, por meio da aplicacdo de um ditado diagnostico do nivel de escrita, contendo
oito palavras com silabas simples (CV), divididas em: monossilabas (pa e ra),
dissilabas (caju e bode), trissilabas (jacaré e sacola) e polissilabas (maracuja e
capacete. A aplicacdo do ditado diagnéstico foi realizada nas préprias salas de aulas,
com todos os alunos, sendo selecionados 0s sujeitos que apresentaram escrita das
palavras predominantemente alfabética, das quatro turmas do 2° ano do turno da

manha.

3.2 Coleta dos dados
3.2.1 Aplicagao das tarefas de escrita e leitura de palavras.

Os trinta sujeitos selecionados no inicio do ano, por meio do ditado diagnéstico
de palavras com silabas simples, foram avaliados nos meses de abril/maio e
outubro/novembro, por meio da escrita de um texto com lacunas, denominado
“Zezinho” (vide apéndice 1), e por meio da leitura de palavras, a partir dos quais
pudemos avaliar a evolucdo na aprendizagem das relacbes grafema- fonema e
fonema-grafema analisadas.

Com relacdo a tarefa de escrita do ditado “Zezinho”, adaptado de Morais
(2003), sua escolha foi pautada no fato de possuir palavras com todas as
regularidades diretas e contextuais que pretendemos analisar. Para cada
regularidade, houve duas palavras escolhidas, de modo que fosse possivel verificar

as oscilacdes no uso da regularidade, conforme Quadro 7, abaixo:
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Quadro 7 - Regularidades ortogréaficas analisadas e suas respectivas palavras

P B T D F \% M inicial N inicial L inicial de
de silaba de silaba silaba
Pegasse Fuba Leite Pediu Feijdo Ovos Macarrdo Margarina  Leite
Sapoti Quiabo Sapoti Lampada Fuba Uva Margarina  Sabonete  Laranja
Rinicial de silaba R final de R brando R encontro RR GA/GO/GU
silaba consonantal
Rapadura Margarina Foram Compraram Macarrao Margarina
Repolho Carne Laranja Coentro Zorra Galinha
GU CA/CO/CU QUE/QUI JA/JO/JU ZA...ZU SA/SO/SU
inicial inicial
Aquiar Compraram Quiabo Laranja Zezinho Sapoti
Enguicou Macarréo Queijo Caju Zorra Sabonete
O- atono final U-tbnico E- atono | -ténico AO NH
Ovos Fuba Leite Sapoti Feijdo Galinha
Coentro Caju Sabonete Margarina Macarrao Amanha
A M- final de N- final de
silaba silaba
Amanha Compraram Coentro
Maca Lampada Laranja

Com relacdo a tarefa de leitura de palavras, utilizamos as mesmas palavras
constantes no quadro 5 acima, uma vez que nosso objetivo foi comparar a evolucao
na leitura e escrita de regularidades diretas e contextuais por meio das mesmas
palavras, com o acréscimo das oito palavras com silabas simples utilizadas no ditado

diagndstico (vide apéndice 2).

3.2.1.1 Tarefa de escrita de palavras (ditado Zezinho).

A primeira aplicacéo da tarefa de escrita do texto com lacunas (ditado Zezinho),
por meio do qual avaliamos a escrita das regularidades diretas e contextuais, foi
realizada em meados do més de abril, com a ultima coleta dos dados realizada em
meados do més de outubro. A tarefa foi realizada em uma sala a parte, por grupos em
média de cinco alunos. Em um primeiro momento, foi realizada uma leitura corrida do

texto pela aplicadora, seguida de uma segunda leitura do texto, de modo mais
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pausado, para que os alunos pudessem preencher as lacunas do mesmo com as
palavras ditadas, tomando-se cuidado para ndo artificializar a pronuncia. Procedemos

da mesma forma ao final do ano.

3.2.1.2 Tarefa de leitura de palavras

A aplicacdo da tarefa de leitura de palavras, por meio da qual analisamos a
leitura das regularidades diretas e contextuais, foi realizada nas semanas seguintes
ao término da aplicacdo da tarefa de escrita, tanto no inicio como ao final do ano. A
tarefa de leitura das palavras foi realizada de modo individual, em uma sala a parte, e
gravada em &udio, nos dois periodos do ano analisados. As palavras foram escritas
em letra de forma, e apresentadas aos alunos em uma superficie plana, com os alunos
sendo orientados, pela aplicadora, a escolher uma palavra por vez e proceder a leitura

do modo como soubessem.

3.3 Registro e Andlise dos dados

3.3.1 Tarefa de escrita de palavras

No levantamento dos dados da tarefa de escrita de palavras, adotamos a forma
de registro adaptada de Morais (2003), denominada de “Mapa de desempenho em
ortografia”, (vide apéndice 3), por meio do qual foi possivel realizar o registro do
desempenho de cada aluno, na escrita de cada regularidade direta e contextual, em
cada palavra. Para cada regularidade escrita de modo correto, colocamos um sinal de
(+) ao lado da regra, e para as regularidades escritas de modo incorreto, colocamos
um sinal de (-), copiando o0 modo como o aluno notou a palavra, ao lado da palavra
ditada, o que nos possibilitou realizar uma analise mais qualitativa dos resultados. Na
analise qualitativa dos dados, realizamos a descricdo e analise dos erros verificados
na escrita de cada regularidade, em cada palavra, comparando os resultados
verificados no inicio e final do ano, o que nos possibilitou evidenciar as regularidades
menos complexas e mais, e em quais delas ocorreu menor e maior evolugao na escrita

correta, ao final do ano.
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3.3.2 Tarefa de leitura de palavras

Na tarefa de leitura de palavras, também realizarmos o registro do desempenho
de cada aluno, na leitura de cada relagéo grafia-som, em cada palavra, adotando-se
a mesma forma de registro proposto por Morais (2003), que denominamos “Mapa do
desempenho na relacdo grafia-som” (vide apéndice 4). Para cada regularidade lida de
modo correto, colocamos um sinal de (+) ao lado da palavra com a regularidade
analisada, e para as regularidades lidas de modo incorreto, colocamos um sinal de (-
), copiando o modo como o aluno leu a palavra, ao lado da palavra ditada.

Além dessa forma de registro, realizamos o registro e acompanhamento da
leitura de cada palavra, realizada por cada aluno (vide apéndice 5), 0 que nos
possibilitou, além de uma visualizagdo mais clara dos erros e dificuldades
apresentadas pelos sujeitos na leitura das relacdes grafema-fonema, a categorizagéo
da forma como as criancas leram as palavras, que denominamos de “condutas de

leitura”, tanto na leitura correta como na leitura incorreta do grafema.

e Na leitura correta do grafema, as condutas de leitura foram as seguintes:

» Leitura ndo Segmentada, com pronuncia correta do grafema;

» Leitura Segmentada, com sintese, com pronuncia correta do grafema;

» Leitura Segmentada, sem sintese, com pronuncia correta do grafema;

» Leitura Segmentada, com repeticdo de letras e silabas, com sintese e
pronuncia correta do grafema;

» Leitura Segmentada, com repeticdo de letras e silabas, sem sintese, com
prondncia correta do grafema,

» Juncao de letras para formar silabas, com sintese e pronuncia correta do
grafema;

» Juncdo de letras para formar silabas, sem sintese e prondncia correta do

grafema;

e Na leitura incorreta do grafema, as condutas de leitura foram semelhantes as
verificadas leitura correta, se diferenciando, apenas, por se tratar da leitura com erro.
Sendo elas:

» Leitura ndo Segmentada, com erro na leitura do grafema,

» Leitura Segmentada, com sintese, com erro na leitura do grafema;
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» Leitura Segmentada, sem sintese, com erro na leitura do grafema;

» Leitura Segmentada, com repeticdo de letras e silabas, com sintese e com
erro na leitura do grafema;

» Leitura Segmentada, com repeticdo de letras e silabas, sem sintese, com erro
na leitura do grafema;

» Juncao de letras para formar silabas, com sintese e com erro na leitura do
grafema,;

» Juncgdo de letras para formar silabas, sem sintese e com erro na leitura do

grafema;

Além da categorizacdo da forma de leitura das palavras nas “condutas de
leitura”, realizamos, assim como na tarefa de escrita, a descri¢cdo e andlise dos erros
verificados na leitura de cada regularidade, em cada palavra, em cada conduta de
leitura, buscando perceber a influéncia das “condutas de leitura”, sobre os acertos e
erros na leitura dos grafemas. Para analise da categorizacéo dos erros nas relacdes
grafema-fonema, baseamo-nos em estudos como os de Monteiro (2007), Monteiro e
Soares (2014) e Sim@es (2015), os quais também analisaram e categorizaram erros
em leitura de palavras, por aprendizes dos anos iniciais. De modo semelhante a tarefa
de escrita, realizamos a comparacgdo dos resultados verificados no inicio e final do

ano.
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4 RESULTADOS

4.1 RESULTADOS DAS ANALISES DA ESCRITA DE PALAVRAS.

“Eu ainda néo sei escrever essa letra. Minha professora ainda ndo me ensinou”.

Iniciamos esta secdo apresentando o resultado global do desempenho dos
alunos na tarefa de escrita das palavras com as regularidades diretas e contextuais,
referente a 12 e 22 coletas dos dados da pesquisa, realizadas no primeiro e quarto
bimestres letivos. Em seguida, traremos a andlise quantitativa e qualitativa dos erros

observados em cada regularidade direta e contextual, em cada palavra. Finalizaremos

com a sintese dos resultados por ordem de dificuldade, em cada regularidade.

4.1.1 Analise Global dos Desempenhos em Escrita de Palavras.

Os resultados da analise global da escrita estao sintetizados na Tabela 1, a

seqguir:

Tabela 1- Percentagens Médias de acertos na Escrita das regularidades Diretas e Contextuais.

Regularidades Diretas
Periodo P B T D F \ M inicial N inicial L inicial
do Ano de silaba | de silaba | de silaba
Inicio 80% 100% 98% 86% 96% 100% 90% 90% 100%
Final 93% 100% 91% 97% 98% 100% 95% 91% 100%
Regularidades Contextuais
Periodo R inicial de R final de R brando R encontro RR GA/GO/GU
do Ano silaba silaba consonantal
Inicio 93% 37% 83% 38 17% 68%
Final 93% 41% 95% 51% 31% 93%
GUE/GUI CA/CO/CU QUE/QUI JA/JO/JU ZA...ZU SA/SO/SU
inicial
Inicio 10% 87% 57% 55% 88% 96%
Final 18% 95% 75% 68% 80% 95%
O- atono final U-tbnico E- atono | - tbnico AO NH
Inicio 93% 90% 90% 95 85% 40%
Final 87% 88% 88% 97% 91% 68%
A M- final de N- final de
silaba silaba
Inicio 15% 18% 23%
Final 31 35% 45%
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4.1.1.1 Andlise Global dos Desempenhos em Escrita de Palavras com

Regularidades Diretas.

Como podemos observar na tabela 1, os resultados da 12 coleta referente a
escrita de palavras, realizada no primeiro bimestre de 2016, evidenciaram maior
percentual de acertos na escrita das Regularidades Diretas, considerando o conjunto
das regularidades (de 80% a 100% de acertos). Dentre elas, trés (B, V e L inicial de
silaba) obtiveram 100% de acertos, o que representa a auséncia total de dificuldade
e de erros no emprego dessas regularidades nas escritas das criangas. Quatro
regularidades obtiveram percentuais de acertos entre 90% e 98% (M inicial de silaba,
N inicial de silaba, T e F), e duas obtiveram percentuais um pouco abaixo de 90%: o
grafema D (86%) e o P (80%), configurando-se, dessa forma, como as regularidades
diretas que impuseram um pouco mais de dificuldade aos aprendizes no inicio do ano
letivo.

No final do ano, os resultados da 22 coleta continuaram revelando maior
percentual de acertos na escrita das Regularidades Diretas, considerando o conjunto
das regularidades (agora, entre 91% e 100% de acertos e, portanto, com acréscimo
no percentual minimo de acertos de 80% para 91%). Verificamos aumento no
percentual de acertos na maioria das regularidades, exceto no grafema T, que teve o
percentual de acertos reduzido de 98% para 91%, sendo, dessa forma, a regularidade
gue imp6s um pouco mais de dificuldade aos aprendizes no final do ano letivo, com
maior quantidade de erros. Ja as regularidades D e P, que, no inicio do ano, se
configuraram como as regularidades com menor percentual de acertos (abaixo de
90%), foram as que apresentaram, no final do ano, maior aumento na quantidade de
acertos, uma vez que, no grafema D, o percentual de acertos passou de 86% para
97%, e no P, de 80% para 93%.

Também houve aumento nos percentuais de acertos, embora um pouco menor,
no F, que passou de 96% para 98%, no M inicial de silaba, que passou de 90% para
95%, com menor aumento de percentual no N inicial de silaba, que passou de 90%
para 91%. As regularidades B, V e L inicial de silaba continuaram com 100% de
acertos, ou seja, sem a presenc¢a de nenhum erro de escrita tanto no inicio como no
final do ano.

Dessa forma, ao compararmos os resultados do inicio e final do ano, podemos

constatar evolugéo na escrita correta da maioria das regularidades diretas, exceto na



76

escrita do grafema T, em que houve redugcédo na quantidade de escrita correta, no
altimo bimestre. O melhor desempenho dos aprendizes na escrita das regularidades
diretas pode ter explicacdo, de acordo com Morais (2003), no fato de, nesses casos
de regularidades diretas, a notacdo escrita funcionar seguindo as restricdes proprias
do sistema de escrita, sem que outros critérios sejam acrescentados, o que,
certamente, faz com que elas tendam a ser as primeiras a serem notadas de modo
correto por aprendizes com uma hipotese alfabética. Esse maior percentual de acertos
nas regularidades diretas corrobora, também, a afirmacéo de Soares (2016), quando
diz que as relac¢des biunivocas normalmente ndo oferecem dificuldades para a crianca

que ja compreendeu os principios da escrita alfabética.

4.1.1.2 Andlise Global dos Desempenhos em Escrita de Palavras com

Regularidades Contextuais.

Na tabela 1, temos também o resultado global da 12 coleta referente a escrita
das Regularidades Contextuais, com resultados que evidenciam consideravel
variacdo nos percentuais de acertos naquelas correspondéncias fonograficas, a
depender da regularidade, no inicio do ano letivo. Algumas regras apresentaram
elevado percentual de acertos, com valores iguais ou proximos aos valores
apresentados pelas regularidades diretas (entre 85% a 96%); algumas apareceram
com percentuais meédios de acertos (55%), e um pouco acima da média (68%); e mais
da metade com percentuais de acertos bem mais baixos (entre 10% e 40%).

Os resultados do final do ano, provenientes da 2° coleta, continuaram revelando
consideravel variacdo nos percentuais de acertos nas Regularidades Contextuais,
a depender da regularidade, como ja era esperado. Embora nenhuma regra tenha
alcancado 100% de acertos, algumas regularidades continuaram apresentando
percentual elevado de notacdes corretas, com percentuais idénticos aos verificados
nas regularidades diretas (entre 87% e 97%), com pequenissimo acréscimo nos
percentuais de acertos, no final do ano, na maioria das regularidades contextuais,
exceto no U tdnico e o E atono, cujo percentual de acertos diminuiu de 90% para
88%, em cada um; no SA/SO/SU em inicio de palavra, com reducdo de 96% para
95%; e com reducdo um pouco maior no ZA...ZU em inicio de palavra, que passou de

88% para 80% de acertos.
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Devido ao aumento nos percentuais de acertos, algumas regularidades que, no
inicio do ano letivo, apareceram com percentuais médios e um pouco abaixo da média,
apresentaram, no final do ano, percentuais acima da média (68%), enquanto que
outras regularidades que, no inicio do ano, apareceram com percentuais abaixo da
média, apresentaram percentual médio de acertos (entre 41% e 51%). J& as
regularidades com percentuais bem abaixo da média, apesar de terem apresentado
acréscimo nos percentuais de acertos, continuaram, no final do ano, com percentuais
abaixo da média (entre 18% e 31%), demonstrando, assim, maior dificuldade para a

escrita de aprendizes com hipétese alfabética.
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4.2 ANALISE QUANTITATIVA E QUALITATIVA DOS ERROS DE ESCRITA OBSERVADOS NAS
REGULARIDADES DIRETAS POR PALAVRA E A CADA COLETA DE DADOS.

Na tabela 2, a seguir, apresentamos 0s percentuais de erros sobre cada
Regularidade Direta, considerando as duas palavras usadas para medir cada uma
delas. Em seguida, faremos uma analise qualitativa dos erros de cada regularidade,
em cada palavra, no inicio e no final do ano letivo. Chamamos a atencé&o do leitor para
o fato de que, nessa secéo, estaremos discutiremo mudangas em percentuais dos

erros registrados.

Tabela 2- Percentagens médias de erros por regularidade Direta na Escrita de cada palavra no inicio
e no final do ano letivo

Escrita: Regularidades Diretas

Periodo do P B T
Ano.
Pegasse Sapoti Fuba Quiabo Leite Sapoti
Inicio 3% 37% 0% 0% 3% 0%
Final 0% 13% 0% 0% 7% 10%
D F \Y
Pediu Lampada Feijao Fuba Ovos Uva
Inicio 13% 13% 7% 0% 0% 0%
Final 0% 7% 0% 3% 0% 0%
M inicial de silaba N inicial de silaba L inicial de silaba
Macarrdo | Margarina | Margarina | Sabonete Leite Laranja
Inicio 13% 7% 17% 3% 0% 0%
Final 7% 3% 17% 0% 0% 0%

Conforme os dados da tabela acima, os resultados do inicio e final do ano
revelaram, de modo mais detalhado, a auséncia total de erros na escrita dos grafemas
B, V e L inicial de silaba, jA comentada previamente.

Vejamos agora as variagdes nos percentuais de erros encontrados para as
demais regularidades diretas.

e Erros na escrita do P /p/

No inicio do ano, conforme verificado na tabela acima, o grafema P foi o que

obteve maior percentual de erros nas regularidades diretas. Os erros incidiram,
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principalmente, no uso do P medial da palavra SAPOTI (37%), enquanto que o P inicial
da palavra PEGASSE obteve 3% dos erros, com apenas um erro por substituicdo do
P pela letra F em uma palavra (*FEGASE). No caso do P medial, 9 dos 12 casos de
erros presentes nesse grafema foram decorrentes da troca do P pela letra B (ex.:
*SABUTI, *SABOTI) e um caso de troca pela letra T (*SATUTI). Os demais erros se
deram ou pela omisséo do grafema (*SAUTI), ou da silaba correspondente ao grafema
(*SATI).

No final do ano, os resultados revelaram a auséncia de erros na escrita do P
da palavra PEGASSE, e reduc¢é&o na quantidade de erros do P da palavra SAPOTI (de
37% para 13%), sendo todos os erros decorrentes da troca do P pelo B (*SABOTI/1,
*SABUTI/2, *CABOTI/1). Essas substituicdes sugerem, como detectado por Nunes,
Buarque e Bryant (2011) uma troca pela semelhanca dos grafemas (P e B) quanto ao
modo de producdo e ponto de articulagcdo no aparelho fonador. Por outro lado,
sugerem que a posi¢cdo (no caso, inicial ou medial) daquela correspondéncia som-
grafia na palavra pode tornar sua notacao mais dificil (em nossos dados, isso ficou

evidente, no inicio do ano, para o P medial e ainda um pouco, no final do ano letivo).

e Erros na escrita do T/t/

No inicio do ano, correu apenas um caso de erro na escrita do T, na palavra
LEITE, com troca do T pelo grafema P (*LEPE). Ja no final do ano, os resultados
evidenciaram aumento do percentual de erros na escrita do T, com aparecimento de
erros em SAPOTI (10%), sendo todos os erros decorrentes da troca do T pelo D
(*SAPODI, *SAPUDI), e aumento de erros em LEITE, com todos ocasionados,
também, pela troca do T pelo D (*LEIDE). Uma possivel explicacdo para o aumento
das substituicdes entre 0 T e o D pode ser a ma compreenséo, por parte da crianca,
da pronuncia da palavra no momento do ditado, fazendo-a cometer trocas entre esses
grafemas na escrita. A mesma interpretacéo para a causa de troca entre o P e 0 B,
também se aplica as trocas entre 0 T e 0 D, sendo resultantes do fato de os sons em
guestdo serem muito parecidos quanto a sua realizacdo no aparelho fonador
(MORAIS, 2003).

e Erros na escrita do D /d/
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No primeiro bimestre, na escrita do D, houve a mesma quantidade de erros nas
duas palavras (13%). Na palavra PEDIU, ocorreram dois casos de troca do D pela
letra T (*PETIU), e dois casos de erros em que se gerou outra palavra (*PEGA) e uma
n&o palavra (*ALICO). No caso da palavra LAMPADA, também ocorreram dois casos
de troca: um de troca do D pela letra T (*LAPATA) e um caso pela letra L (*LAOPALA),
além de dois casos de aparente omissdo da silaba correspondente ao grafema
(*LAPA/*LOPA). Ja no ultimo bimestre, pudemos constatar auséncia de erros na
escrita do D da palavra PEDIU, e reducdo na quantidade de erros em LAMPADA (de
13% para 7%), com um erro ocasionado pela aparente omissdo da silaba

correspondente ao grafema (*LAPA), e um erro devido a troca do D pelo T (*LAPATA).

e Erros na escrita do F /f/

Na escrita inicial do F, no primeiro bimestre, ocorreram erros apenas na palavra
FEIJAO (7%), sendo, aparentemente, um erro por troca do grafema (*VIAO) e outro
erro por omissdo (*EGAO). No ultimo bimestre do ano, pudemos constatar o
desparecimento de erros no F da palavra FEIJAO, e aparecimento de apenas um erro
em FUBA, devido a troca do F pelo grafema V (VUBA). A mesma explicacéo para as
trocas entre o P e B, e 0 T e D, mencionadas acima (MORAIS, 2003), se aplicam as

trocas entreo Feo V.

e Erros na escrita do M /m/ inicial de silaba

No comeco do ano letivo, na escrita do M inicial de silaba, ocorreram erros
nas duas palavras, com maior percentual de erros na palavra MACARRAO (13%),
sendo todos os erros por troca do M pelo N (*NAQARAO, *NACARAO). Na palavra
MARGARINA, houve apenas um erro, causado com pela troca do M pela letra R
(*RAHRINA). No final do ano letivo, os resultados evidenciaram reduc¢éo nos erros do
M inicial nas duas palavras, com todos os erros decorrentes da troca do M por N,
sendo um erro em MARGARINA (*NAGARSA), e dois erros em MACARRAO

(*NACARAO). Essas trocas entre o M e o N inicial foram interpretadas na pesquisa
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realizada por MORAIS (1995), como causadas por possiveis confusfes visuais entre
as formas gréficas de M/N.

e Erros na escrita do N /n/ inicial de silaba

Ocorreram, no primeiro bimestre, erros na escrita do N inicial de silaba nas
duas palavras, com maior percentual de erros na palavra MARGARINA (17%).
Verificou-se, entdo, troca do N pela letra D (*MARGARIDA) e pela letra M (*MAGAMA),
e erros por omissao do grafema (*MAHARIA, *MAGALIA). Na palavra SABONETE,
que obteve apenas 3%, ocorreu apenas um erro por omissao da silaba
correspondente ao grafema (*SABOTE). No ultimo bimestre, podemos constatar
auséncia de erros na palavra SABONETE, e a manutencdo do mesmo percentual de
erros na palavra MARGARINA (17%), com quatro erros causados pela troca do N
pela letra D (*MARGARIDA), um erro causado pela letra T (*MAHARITA), e um erro
gue ocasionou a escrita de palavra, aparentemente, sem significado (*NAGARSA).
Pudemos verificar pouca redugéo nos erros na escrita do N inicial, entre a primeira e
ultima coleta dos dados, assim como um leve aumento nos erros causados pela troca
entre o N e o D na palavra MARGARINA, que gerou a escrita de outra palavra).

Tendo em vista o fato de essas trocas entre o N e o D ndo terem suas causas,
possivelmente, nas trocas entre “pares minimos”, que, de acordo com MORAIS (2003,
p. 29) sdo assim denominados, “porque sao produzidos expelindo-se o ar do mesmo
modo, ho mesmo ponto de articulagdo”, como nas trocas entre o P, B, T, D, F e V,
com base em SOARES (2016), supomos como um das possiveis causas para a
escrita da palavra MARGARIDA, no lugar de MARGARINA, o efeito de vizinhanca,
que, de acordo com essa pesquisadora, € caracterizado pela influéncia que exercem,
sobre a leitura ou escrita de uma palavra, palavras semelhantes arquivadas no léxico
mental, denominadas de vizinhos ortograficos. De acordo com Pinheiro, Cunha e
Lacio (2008, p. 117), “duas palavras sao vizinhas ortograficas quando elas
compartiiham exatamente 0 mesmo numero de letras e na mesma posi¢do, com
excegdo de uma”. Outra possivel explicacdo para a troca entre o N e o D residiria ha
ma compreensao, por parte das criancas, da palavra ditada, que pode ter gerado a
escrita de palavra semelhante, devido a troca dos grafemas que julgavam necessario

notar.
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4.3 ANALISE QUANTITATIVA E QUALITATIVA DOS ERROS OBSERVADOS NAS REGULARIDADES
CONTEXTUAIS POR PALAVRA E A CADA COLETA DE DADOS.

Na tabela 3, a seqguir, apresentamos 0s percentuais de erros por Regularidade

contextual, seguido da analise qualitativa dos erros de cada regularidade, em cada

palavra, no inicio e no final do ano letivo

Tabela 3- Percentagens Médias de erros por regularidade Contextual em cada palavra, no inicio e no
final do ano letivo.

Escrita: Regularidades Contextuais

serX)do R inicial de silaba R final de silaba R brando R encontro consonantal
S Rapadura | Repolho | Margarina | Carne Foram Laranja | Compraram | Coentro
Inicio 7% 7% 63% 63% 24% 13% 52% 73%
Final 7% 7% 53% 63% % 3% 33% 63%
RR GA/ GO/ GU GU CA/ CO/ CcuU
Macarréo Zorra Margarina | Galinha | Aguiar Enguicou | Compraram | Macarrao
Inicio 93% 73% 40% 23% 93% 87% 20% 7%
Final 73% 63% 13% 3% 80% 83% 3% 7%
QUE/ QUI JA/JO/JU ZA/...ZU SA/ SO/ SU inicial
Quiabo Queijo Laranja Caju Zezinho Zorra Sapoti Sabonete
Inicio 50% 57% 47% 43% 3% 20% 3% 3%
Final 30% 20% 37% 27% 10% 30% 7% 3%
O - atono final U - tbnico E- &tono | - tdnico
Ovos Coentro Fuba Caju Leite Sabonete Sapoti Margarina
Inicio 10% 7% 7% 13% 17% 3% 3% 7%
Final 10% 17% 10% 13% 13% 10% 3% 3%
Ao NH A M final de silaba
Feijao Macarrdo = Galinha | Amanhd  Amanha Maca Compraram | LAmpada
Inicio 20% 10% 60% 60% 90% 80% 68% 97%
Final 3% 13% 30% 33% 70% 67% 53% 77%
N- final de silaba
Laranja Coentro
Inicio 73% 80%
Final 60% 50%
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e Erros na escrita do R inicial de silaba

Como podemos observar, no inicio do ano letivo ocorreram poucos erros na
escrita das duas palavras com R inicial, e na mesma quantidade (7%) nas palavras
repolho e rapadura. Em ambos os casos, os erros foram provenientes do uso de dois
RR para notar o som do R forte inicial *RRAPADURA, *RREPOLHO), pelas mesmas
criancas. No final do ano letivo, o percentual de erros se manteve (7%), assim como
o tipo de erro, com o uso do RR para notar o som do /R/ forte inicial *RRAPADURA,
*RREPOLHO), mas, desta vez, os erros foram cometidos por criancas que, no inicio
do ano, fizeram uso correto dessa regularidade, em ambas as palavras. Chama-nos
a atencdo o fato de essas mesmas criancas terem evoluido em relacdo a escrita
correta do R forte entre vogais, no ultimo bimestre, notando-o de modo correto nas
duas palavras (*MACARRAO/*ZORRA), o que pode ter ocasionado uma
“hipergeneralizacdo” da regra (CARRAHER, 1985), levando-as a notar o som do R
forte com RR no inicio das palavras.

Resultado semelhante também foi encontrado por Rego e Buarque (1999), em
estudo longitudinal, com alunos da 22 & 42 serie, de escolas publica e particular de
Recife-PE, em que verificaram, dentre outras regras ortograficas, o uso R em seus
variados contextos, fazendo as autoras concluirem que a descoberta do digrafo RR
pode produzir “hipergeneralizacbes”, levando os aprendizes a utiliza-lo em varios
contextos, ndo apenas entre vogais. Com relacdo ao elevado percentual de acerto no
uso do R inicial, desde o primeiro bimestre, tal dado corrobora os resultados de
estudos como os de Meireles e Correa (2005) e Pessoa (2007), que também
evidenciaram a quase auséncia de erros no uso dessa regularidade por criancas da

22 e 42 séries.

e Erros na escrita do R /r/ brando

Verificamos, no inicio do ano, poucos erros na escrita do r brando, em ambas
as palavras, com uma frequéncia mais alta para FORAM (24%) que para a palavra
LARANJA (13%). Na palavra FORAM, os erros se deram pelo uso de dois RR para
notar o som o r brando (ex.: *FORRA, *FORRE), e um erro por troca do R por N
(*FONAO). Na escrita da palavra LARANJA, todos os erros foram decorrentes da
troca do R pelaletra L (ex.: *LALAZA, *LALAGA). No final do ano, verificamos redugéo
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nos percentuais de erros no uso do r brando, nas duas palavras, com maior reducao
dos erros na palavra FORAM (de 24% para 7%), que teve apenas dois erros por troca
do R por L (*FOLAOQ). Na palavra LARANJA, houve uma reducéo dos erros de 13%
para 3%, com apenas um erro que gerou palavra sem significado (*LASA).

Dessa forma, podemos perceber pouca dificuldade no uso do R brando, desde
o inicio do ano letivo, e muito poucos erros no final do ano, assim como total auséncia
de erros devidos a desconsideracédo da relacdo contextual em FORAM, com erros
apenas por troca do grafema por L (ex.: LALAGA), que pode ter sido decorrente da
forma da crianca pronunciar o grafema (pronuncia do R como L). Tal evidéncia
corrobora resultados dos estudos de Monteiro (1995), Meireles e Correa (2005) e
Pessoa (2007), que, ao investigarem o uso do R brando por crian¢as dos anos iniciais,

também constataram pouca dificuldade no uso dessa regularidade.

e Erros na escrita do R final de silaba

No primeiro bimestre, na escrita do R final de silaba, houve a mesma
quantidade de erros nas duas palavras (63%), sendo todos eles devidos a omisséao
do grafema (*MAGARINA, *CANI). Os resultados do final do ano revelaram a
manutencdo do percentual de erros no R final de silaba da palavra CARNE (63%),
com todos os erros também sendo decorrentes da omissdo do grafema (*CANI), e
reducdo no percentual de erros em MARGARINA, de 63% para 53%, com um erro
causado pela escrita de palavra sem significado (*NAGARSA), e todos os demais
erros provenientes da omissao do grafema (ex.: *MAGARINA).

A partir de tais resultados, € possivel constatar a dificuldade no emprego do R
final de silaba, tanto no inicio como final do ano, uma vez que houve pouca evolucdo
na escrita correta dessa regularidade, e a manutencgao do percentual de erros em mais
de 50% nas duas palavras, no ultimo bimestre, sendo os erros causados, quase
unanimemente, pela omissdo do grafema. No estudo desenvolvido por Pessoa
(2007), ja citado, que também analisou, dentre outras regularidades ortograficas, a
escrita do R final de silaba por alunos da 22 e 42 série de escola publica e particular
de Recife-PE, foi constatado melhor rendimento no emprego dessa regularidade

apenas por aprendizes da 42 série e com alto desempenho ortografico, o que
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evidencia a dificuldade no uso do R final de silaba, por criangas em inicio de
aprendizagem da escrita.

Tendo em vista nosso estudo consistir na analise de escritas de aprendizes
com hipotese alfabética, entendemos que a omisséo do r final de silaba pode estar
relacionada a dificuldade de escrita de silabas que fogem ao padrdo sildbico
consoante-vogal (CV), mais consolidado no periodo alfabético (ABAURRE, 2001),
causando a omissdo da consoante, uma vez que, de acordo com Silva (2007), os erros
relacionados a omisséo de vibrantes em silaba CVC sugerem que a apreenséo do
principio alfabético ndo traduziria, de forma automatica, para todas as palavras, a
nocado de que a escrita se baseia na notacdo de todas as unidades fonéticas da
palavra, o que dificultaria, por algum tempo, a andlise completa de palavras com
estruturas silabicas complexas. Miranda e Matzenauer (2010), em artigo que buscou
discutir aspectos referentes ao processo de aquisicdo da escrita alfabética e sua
relagdo com a aquisicdo fonoldgica, a partir da andlise de textos espontaneos
produzidos por alunos de 12 a 42 séries de escola publica e particular da cidade de
Pelotas—RS, apontaram a silaba CVC como a estrutura sildbica que apresentou maior

dificuldade na escrita de criancas no nivel alfabético.

e Erros na escrita do R do encontro consonantal

Na escrita inicial do R do encontro consonantal, verificamos erros em ambas
as palavras, com maior quantidade de erros na escrita de COENTRO (73%), sendo
todos os erros por omissdo do grafema (ex.: *QOETO, *CUETO, *QUOEITO). Os
erros iniciais na escrita da palavra COMPRARAM também foram, de forma unanime,
pela omissdo do grafema (ex.: *COPARAO, *COPARO). No Ultimo bimestre, os
dados evidenciaram redugcdo nos percentuais de erros no uso do R do encontro
consonantal, em ambas as palavras, com um pouco mais de reducdo em
COMPRARAM (de 52% para 33%), com todos os erros ocasionados, assim como no
inicio do ano, pela omiss&o do grafema (ex.: *COPARO, *COPARAQ), e reducio um
pouco menor em COENTRO (de 73% para 63%), com todos os erros tambéem
decorrentes da omisséo do grafema (ex.: *COENTO, *QUENTO).

Especulamos que as diferencas verificadas no percentual de erros das duas

palavras possam se dever ao fato de COENTRO ser menos frequente na escrita do
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portugués, que a desinéncia _RAM, que aparece na flexdo do passado perfeito de
todos os verbos de nossa lingua. Supomos como outra possivel causa para a maior
frequéncia de omissdo do R do encontro consonantal em COENTRO, a variacéo
dialetal na pronununcia da palavra, pronunciando-se “cu~etu”, o que ocasionaria a
omissao do grafema também na escrita.

Assim como verificado na notagdo do “R em final de silaba”, analisado
anteriormente, todos os erros do inicio e do final do ano, verificados na escrita do R
do encontro consonantal foram devidos a omissdo do grafema. Resultado
semelhante foi encontrado em estudo recente (OLIVEIRA; MORAIS, 2016), com
criancas também do 2° ano e com hipétese alfabética, de uma escola publica de PE,
em que também constatamos unanimidade por erros decorrentes da omissdo do R
do encontro consonantal nas duas palavras. No estudo de Guimaraes (2005), com
alunos do ensino fundamental de duas escolas, uma particular e uma publica, da
cidade de Pelotas, também se encontrou erros por omissao da segunda consoante da
silaba CCV, principalmente pelos alunos da 12 série, com aparecimento de erros por
troca de posicdo da segunda consoante e intercalacdo de fonemas, nas séries mais
avancadas.

Tais resultados nos remetem, mais uma vez, a Silva (2007), quando diz que
uma das dificuldades que as criangas enfrentam na fase de transicdo da escrita
alfabética incorre em unidades ataque/rima de silabas complexas do tipo CVC ou
CCV, conforme verificadas nas silabas com “R em final de silaba" e com “R do
encontro consonantal”, aqui analisados. De acordo com Soares (2016), a omissao da
segunda consoante em silaba CCV, ou da coda rética em silaba CVC, € um dos erros
mais frequentes na escrita de criancas em fase de alfabetizacdo, e parece apontar
para a dificuldade de aceitacao de estrutura silabica que contraria a estrutura canénica

CV, mais consolidada no periodo alfabético.

e Erros na escrita do RR

Conforme verificado na tabela 3tabela 6 acima, no inicio do ano, ocorreu
expressiva quantidade de erros na escrita do RR, com maior incidéncia na palavra
MACARRAO, sendo, em sua grande maioria, devido ao uso de apenas um R para

notar o som do R forte entre vogais (ex.: *MACARAOQ), e apenas um caso por omisséo
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do grafema (*MACAAQ). Na palavra ZORRA, todos os casos de erros deveram-se ao
uso de apenas um R (ex.: *ZORA). No final do ano, verificamos alguma reducao dos
erros em ambas as palavras, com um pouco mais na palavra MACARRAO (de 93%
para 73%), continuando a grande maioria dos erros sendo causados pelo uso de
apenas um R para notar o som do R forte entre vogais (ex.: *MACARAQ) e um (nico
caso de erro que gerou palavra sem significado (*MACALNA). Na palavra ZORRA,
houve reducédo um pouco menor dos erros (de 73% para 63%), sendo, ainda, todos
0s erros decorrentes da escrita de apenas um R (*ZORA, *SORA).

Conforme verificado nos resultados descritos acima, a notacdo do RR foi uma
das regularidades que provocou mais dificuldade na escrita das criangas, uma vez
gue constatamos pequena evolucdo na escrita correta no ultimo bimestre, com um
pouco mais de avanco em MACARRAO, e a permanéncia do percentual de erros
acima de 50%, em ambas as palavras, sendo a quase totalidade dos erros decorrentes
da escrita de apenas um R para notar o som do R forte entre vogais.

Resultado semelhante foi verificado por Morais (1995), em estudo pioneiro, por
meio do qual buscou analisar, dentre outros aspectos da ortografia do portugués do
Brasil, a escrita de regularidades contextuais, inclusive digrafos, por alunos dos anos
iniciais de escola publica e particular de Recife-PE. Com relagédo ao uso do RR, os
resultados daquela pesquisa evidenciaram melhor desempenho no uso dessa
regularidade, por alunos com alto rendimento escolar, sendo todos os erros
decorrentes do uso de apenas um R no lugar do RR. O estudo de Pessoa (2007),
assim como o de Morais (1995), também constatou diferenca significativa em relacao
a escolaridade no uso do R forte entre vogais, encontrando-se rendimento superior
para as criancas da 42 série e com alto desempenho ortogréfico.

Ja no estudo de Monteiro (1995), realizado com alunos da alfabetizacdo a 42
série de escolas particulares de Recife-PE, foi verificada diferenca significativa no uso
do RR apenas na escrita dos alunos da alfabetizac&o, quando a maioria das criancas
notou o som do R intervocalico apenas com um R, com rendimento satisfatério no uso
dessa regularidade a partir da 12 série, em que a maioria das criancas tinha passado
a fazer uso correto da regra. Tal resultado pode ter explicacdo no fato do estudo ter
sido realizado apenas com aprendizes de escola particular (classe média) e com bom
rendimento escolar. No estudo de Rego e Buarque (1999), que também analisou o

uso do RR no inicio e no final de ano letivo, por criancas da 12 a 42 série, de escolas
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publica e particular, foi verificada pouca evolugdo no uso correto do RR nas séries
iniciais da escola publica, permanecendo a desconsideracao da necessidade de uso
do digrafo na notacao do r forte entre vogais.

De modo geral, os resultados das pesquisas acima citadas e do presente
estudo apontam para a dificuldade no uso do RR nas séries iniciais do ensino
fundamental, principalmente para as criangas em inicio de aprendizagem da escrita,
assim como quase unanimidade de erros por desconsideracao da relacao contextual
na notacdo do R forte entre vogais, notando-se apenas um R. Essa dificuldade no uso
do digrafo (RR), no inicio de aprendizagem da escrita, pode ter explicagcdo, de acordo
com Nunes e Bryant (2014), no fato de as criangas estarem baseando suas grafias na
ideia de que se escreve usando uma letra para cada som, demonstrando, assim,
apego a hipotese alfabética de “uma letra, um som” (LEMLE, 2007), e o consequente
desconhecimento da necessidade do uso do RR para notar o som do R forte entre

vogais.

e Erros na escrita do GA/GO/GU

Houve, no comeco do ano letivo, erros na escrita do ga nas duas palavras, com
um pouco mais em MARGARINA (40%), com consideravel variacdo na forma de notar
a palavra, com troca do G pelo LH (*MALHALINA-1), pelas letras Q
(*MAQARINA/locorréncia), C (*MACARINA/1) e, principalmente, pela letra H
(*MAHARINA /4), e apenas um caso em que foi escrita com GU (*MAGUARINA). Na
palavra GALINHA (23%), a maioria dos erros também ocorreu pela troca do G pelo H
(*HALIA/3, *HALINHA/1, *HALIHA/1), e um caso em gue também foi escrita com GU
(*GUALINHA). Podemos observar que, apesar de ter ocorrido certa variagdo nos erros
devidos a troca do G por outras consoantes, houve um predominio de erros
decorrentes da troca do G pela letra H, principalmente na palavra GALINHA. De
acordo com Soares (2016), trocas como as da silaba GA pela letra H podem ser
devidas ao nome da letra (aga), que leva criancas, em fase inicial do processo de
alfabetizacdo, a usa-la com frequéncia para grafar a silaba GA.

No final do ano, os resultados demonstraram grande diminui¢do na quantidade
de erros nas duas palavras em que a escrita dessa regularidade foi analisada, com
um pouco mais de reducdo em MARGARINA (de 40% para 13%), que teve apenas
trés erros causados pela troca do G pela letra C (ex.. MACARINA) e apenas um erro
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pela substituicdo do G pela letra H (*"MAHARINA). Na palavra GALINHA, houve
reducdo dos erros de 23% para 3%, restando apenas um erro devido a troca do G
pela letra C (*CALIA).

A partir desses resultados, podemos constatar grande aumento da escrita
correta do G antes do A, nas duas palavras no final do ano letivo, com praticamente
auséncia de erros em GALINHA, o que demonstra a rapida diminuigdo da dificuldade
na escrita dessa regularidade para a maioria das criangas, com 0s erros concentrados,
no final do ano, na escrita das criancas que, em nossa analise geral, revelavam mais
baixo desempenho global na escrita. Resultado semelhante foi encontrado no estudo
de Oliveira e Morais (2016), ja citado, em que também verificou-se o uso correto do G
antes do A, pela maioria dos aprendizes. Ressaltamos, também, a quase auséncia de
erros por troca do G pela letra H, no dltimo bimestre, que pode significar certo

“‘desapego” ao nome da letra na representagédo do fonema.

e Erros na escrita dos digrafos GUE/GUI

Verificamos, no inicio do ano letivo, expressiva quantidade de erros na escrita
do digrafo GU, nas duas palavras ditadas, com quantidade de erros um pouco maior
na palavra ENGUICOU, devido, principalmente, a escrita de apenas a letra G no lugar
do GU (*ENGISOU/3, *IGISO/2, *NEGISO/1, *EIGISO/1). Encontramos, apenas, um
caso de troca do digrafo pela letra H (*EIHISO) e um caso de troca pelo digrafo QU
(IQUISO). Na escrita da palavra AGUIAR, os erros, em sua maioria, também foram
devidos a escrita de apenas a letra G (*AGIA/9), e pela escrita de outras consoantes
no lugar do GU: o D (*ADIA/5), 0 Q (*AQIA/4) e a letra T (*ATIA/L).

Na ultima coleta de dados, realizada no ultimo bimestre, pudemos verificar que
a escrita do digrafo GU foi a regularidade contextual que impés maior dificuldade aos
aprendizes, com um pouco mais de reducéo na palavra AGUIAR (de 93% para 80%),
sendo a maioria dos erros causados pela notacdo de apenas a letra G no lugar do GU
(*AGIA/14, *AGIALA/1), pela troca do GU pelo QU (*AQUIA/3), pela escrita de outras
consoantes no lugar do GU, o C (*ACIA/2), o H (*AHIA/1), e 0 Q (*AQIA/1), e um caso
de escrita de palavra sem significado (*GIRHA). Os resultados da tabela 4 nos
mostram que a reducao dos erros em ENGUICOU foi bem menor (de 87% para 83%),

com grande variedade na forma de escrita equivocada, e com maioria dos erros
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decorrentes, assim como no inicio do ano, do uso de apenas a letra G no lugar do GU
(ex.: *ENGISOU, *EGISO), pela troca do GU pelo QU (ex.: *ENQUISO, *IQUISO), com
dois erros devidos a troca do GU pela letra H (*ENHISOL, *IHICO), e um caso de troca
pela letra D (*IDISOL).

Como ja mencionado acima, o digrafo GU foi a regularidade contextual que
mais impods dificuldade aos aprendizes, tanto no inicio como no final do ano letivo,
com muito expressivo percentual de erros na primeira ocasiao e reduzida evolucao na
escrita correta no final do ano letivo, principalmente na palavra ENGUICOU, para a
qual s6 encontramos notagdo correta entre os aprendizes com melhor desempenho
global na escrita. Podemos perceber, também, certa variedade nos erros, com a
grande maioria deles decorrentes, nas duas palavras, da substituicdo do GU pelo
QU, pelas consoantes C, Q, H, D, e, principalmente, pelo G. No estudo de Morais
(1995), em que também foi analisado o uso daquele digrafo por criancas dos anos
iniciais, foi observado maior percentual de escrita correta do GU apenas pelas
criancas com rendimento ortografico médio e alto, sendo a maioria dos erros também
causados pela substituicdo do GU pela letra G, assim como verificado no presente
estudo.

No estudo de Monteiro (1995), em que também foi analisado o uso do GU por
criangas da alfabetizacdo e dos anos iniciais do ensino fundamental, os resultados
demonstraram, em se tratando dos aprendizes das séries mais iniciais, a nao
consideracdo do digrafo, ou seja, a ndo consideracdo da possiblidade de um som
poder ser representado por mais de uma letra, notando-se apenas o G na
representacdo do GU, e outras letras, como o Q, com uso adequado do digrafo apenas
pelos aprendizes das séries mais avancadas.

Nunes e Bryant (2014), em uma analise do estudo de Rego e Buarque (2010)
sobre a representacao do som do /g/ e /k/, antes do A, O, U, por aprendizes dos anos
iniciais, observaram que o dominio de uso do digrafo € precedido por uma fase em
que a crianca atenta para a existéncia do “C” e do “G” e dos digrafos “QU” e “GU”,
mas ainda ndo sabe como escolher entre a letra e o digrafo em funcdo do contexto.
Dessa forma, a partir dos resultados do presente estudo e dos demais citados,
podemos perceber que a dificuldade no uso do digrafo parece estar relacionada tanto
a necessidade de percepc¢éo de que um som pode ser representado por mais de uma

letra, o que exige desprendimento da hipdtese alfabética, assim como a necessidade
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de conhecimento do contexto de uso do digrafo, o que pode explicar o uso mais
correto do GU por criancas de séries mais avangadas.

e Erros na escrita do digrafo QUE/QUI

Ocorreram, no primeiro bimestre, erros na escrita do digrafo QUE/QUI nas duas
palavras, com um percentual um pouco maior de erros em QUEIJO (57%), sendo a
grande maioria deles ocasionados pelo uso apenas do Q ao invés do QU, seja pelo
uso do Q acompanhado da vogal (*QEIJO/2, *QEJO/1, *QEGO/1), ou pelo uso do Q
representando a silaba, sem vogal precedente (*QJO/2, *QGO/1). Na palavra
QUIABO, que obteve metade de grafias incorretas (50%), estas, em sua maioria,
incidiram na reducdo do QU a letra Q (*QIABO/4, *QIABU/6) e pela troca do QU pelas
consoantes C (*CIABO/3), T (*TIABO/1) E N (*NIABU/1).

No ultimo bimestre, os resultados evidenciaram reducao nos erros na escrita
do QU nas duas palavras, com um pouco mais de diminui¢cdo dos erros em QUEIJO
(de 57% para 20%), que teve quatro erros decorrentes do uso de apenas 0 Q, ao invés
do QU, seguido de vogal (*QEIJO/2, *QIGO/1, *QEGO/1) e dois erros devidos a troca
do digrafo QU pela letra C (*CEBO/1, *CEGU/1). Ocorreu reducao de erros um pouco
menor em QUIABO (de 50% para 30%), com quatro erros devido a troca do QU pela
letra C (*CIABO/3, *CEABO/1), outros quatro erros ocasionados pela notacao apenas
da letra Q (*QIABO/2, *QIABU/2), e apenas um erro devido a troca do QU pelo
grafema K (*KIBOA).

A partir dos percentuais descritos acima, podemos verificar que houve
consideravel reducéo dos erros na escrita do QUE/QUI, nas duas palavras, com um
pouco mais de avanco em QUEIJO. Podemos notar a concentracdo, no ultimo
bimestre, dos erros por substituicdo do QU pelos grafemas Q e C, com excecao de
apenas um erro por troca do QU pelo K, bem como a auséncia de erros por notacao
apenas do Q representando toda a silaba /ke/ em QUEIJO, com todas as substituicdes
do QU pelo Q, seguido de vogal.

No estudo de Rego e Buarque (1999), também foram verificados erros por

substituicdo do QU pelo Q por aprendizes do 1° e 2° ano, com poucos casos de
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substituicéo pela letra C. No estudo de Morais (1995), foram verificados erros por troca
do QU pelo grafema G e pelo GU, com apenas um caso de substituicdo pela letra C.
Ja no estudo de Monteiro (1995), foi verificada dificuldade maior na notacdo do QU
apenas na escrita das criancas da alfabetizacédo, constatando-se bom rendimento no
uso do digrafo a partir da 12 série, também com erros por substituicdo pela letra C,
que, segundo a autora, poderiam ter sido decorrentes da percepg¢éo, por parte da
crianca, da possibilidade de um mesmo som poder ser representado por mais de uma
letra (se referindo a letra C), e erros devidos a notacéo de apenas a letra Q no lugar
do QU, que foi interpretado como o ndo entendimento, por parte do aprendiz, da
possibilidade de duas letras representarem um Unico som.

Com base nos resultados dos estudos acima descritos, interpretamos que 0s
erros por substituicdo do QU pelo Q, verificados no presente estudo, podem ter sido
decorrentes tanto da dificuldade de notar o digrafo, tendo em vista que se caracteriza
por duas letras representando um som, dai a notacdo apenas da letra Q, como
também pela influéncia do nome da letra, principalmente em QUEIJO (SOARES,
2016). Ja os erros por substituicdo do QU pelo C, certamente seriam decorrentes da
desconsideracédo da relacdo contextual.

Ressaltamos, também, o melhor desempenho das criancas na notacdo do QU
em comparagéo ao GU, inclusive com melhor evolugéo na escrita correta do QU no
final do ano, resultado que também foi verificado nos estudos acima citados. Segundo
Nunes e Bryant (2014, p. 88) “essa diferenca entre os dois digrafos, cujas regras de
aplicacdo sdo muito semelhantes, talvez resulte de diferencas em frequéncia ou na
ordem em que os digrafos sdo apresentados as criancas durante o processo de
alfabetizacdo”. Cogitamos, ainda, que o fato de a letra G aparecer combinando-se
com vogais para notar as silabas orais /ga/, /go/ e gu/, sem o U do digrafo GU, poderia
constituir um fator complicador, ndo presente na notacdo das silabas orais /ka/, /ko/ e
/ku/. Nestes casos, outra letra, o C, seria a adequada para o contexto, restringindo-se
o emprego do digrafo QU para as silabas orais /ke/ e /ki/ com suas variacdes (vogais

abertas, fechadas ou nasais).

e Erros na escrita do CA/CO/CU

Como podemos verificar na tabela 4 acima, foram poucos 0s erros na escrita

inicial do C antes do O e do A, havendo um pouco mais de incidéncias na palavra
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COMPRARAM (20%), com erros variados (ex.: *QUOPARA, *QUIPAMA, *PNAO,
*QPRO, *REPARO). Na escrita da palavia MACARRAO, ocorreram apenas dois
erros, um por troca do C pelo Q (*MAQARAO), e um erro por omissdo da silaba
(*MARAO). Ja no final do ano letivo, podemos verificar que houve a manutencdo na
quantidade de erros na escrita do CA da palavia MACARRAO (7%), com um erro
proveniente da substituicdo do C pela letra G (*"MAGARRAO), e um erro devido a
escrita de outra palavra (*ACESO). Observou-se reducéo dos erros, no final do ano,
apenas na palavra COMPRARAM (de 20% para 3%), que teve apenas um erro
ocasionado pela troca do C pela letra G (*GOPRARAU).

Conforme os resultados descritos acima, a escrita do C antes do O e do A, foi
uma das regularidades contextuais que menos impos dificuldade aos aprendizes,
tanto no inicio como no final do ano, inclusive com poucos erros no final do ano, em
ambas as palavras. No estudo de Oliveira e Morais (2016), também foram observados
poucos erros na escrita do C antes do A e do O, por criangas com hipotese alfabética,
inclusive com mais de 90% de acertos, o que reitera a pouca dificuldade no uso dessa
regularidade pela maioria dos aprendizes com escrita alfabética.

Chamamos a atencdo para a mudanga no tipo de erro na escrita nas duas
palavras, no final do ano, uma vez que nao houve mais erro por substituicdo do C pelo
grafema Q, observado no inicio do ano, o qual, de acordo com Soares (2016), pode
ser devido a influéncia do nome da letra (no caso a letra Q), ou pelo desconhecimento
do contexto de uso do grafema. No final do ano, podemos notar que os erros foram
decorrentes da troca do C pelo grafema G, que, de acordo com Miranda (S/D), é um
fenbmeno encontrado com frequéncia na escrita inicial, o qual, em termos fonolégicos,
se caracteriza pela troca entre consoantes surdas e sonoras, com baixa frequéncia e

com tendéncia a desaparecer a medida que a aprendizagem da escrita avanca.

e Erros na escrita do JA/JO/JU

Na primeira coleta de dados, na escrita do JA/JO/JU, ocorreram erros nas duas
palavras, com pouca diferenca no percentual entre ambas, LARANJA (47%) e CAJU
(43%). Em LARANJA, os erros, em sua grande maioria, foram provenientes da troca
do J pelaletra G (*LARAGA/3, *LARAOGA/3, *LAREGA/2). Na palavra CAJU, os erros
também foram ocasionados, em sua maioria, devido a troca do J pelo G (*CAGU/9,

*HGU/1). Ao final do ano letivo, verificamos reducdo um pouco maior dos erros na
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palavra CAJU (de 43% para 27%), com sete erros decorrentes da troca do J pelo G
(*CAGU/6, *KAGU/1) e um erro devido a substituicdo do J pela letra S (*CASU). Na
palavra LARANJA, que teve menor reducdo dos erros (de 47% para 37%),
verificamos nove erros decorrentes da substituicdo do J pela letra G (*LARAGA/6,
*LARAOGA/2, *LARANGA/2) e um outro erro que gerou palavra sem significado
(*LASA).

Podemos verificar, através dos resultados descritos acima, consideravel
percentual de erros na escrita do J antes do A e do U nas duas palavras, no inicio do
ano letivo, bem como reducdo nos percentuais de erros no ultimo bimestre, com um
pouco mais de reducdo em CAJU, e com a maioria dos erros decorrentes da
desconsideracdo da relacdo contextual, notando-se o G no lugar do J. No estudo de
Oliveira e Morais (2016), também encontrou-se percentual razoavel de erros na escrita
do J antes do A e do U, devido a desconsideracdo da relacéo contextual, por criancas
do 2° ano. J& no estudo de Pessoa (2007), diferentemente do verificado no presente
estudo, os resultados evidenciaram a quase inexisténcia de erros na escrita do J antes
do a, o0 e u, por criancas dos anos iniciais. Contudo, cabe lembrar que seus sujeitos
com menos escolaridade ja frequentavam o segundo ano do ciclo de alfabetizacao.

De acordo com Soares (2016), erros devido a substituicao do J pelo G sugerem
gue os aprendizes ainda nao se apropriaram da relacdo contextual do G antes de A,
O, U. Outro aspecto a ser ressaltado diz respeito ao fato de ter ocorrido, no ultimo
bimestre, maior reducédo dos erros na palavra CAJU, o que pode ter sido decorrente
tanto do fato de CAJU ser mais frequente em inicio da aprendizagem da escrita,
conhecido como efeito de frequéncia (PINHEIRO, 1994, 2008), como pelo fato de ser
uma palavra com menos silabas que LARANJA, e formada apenas por silabas simples
(CV), fatores que podem ter influenciado para o avanco mais significativo na escrita

correta de CAJU, no final do ano letivo.

e Erros na escrita do ZA...ZU em silaba inicial

Na escrita inicial do ZA...ZU, houve apenas um caso de erro na palavra
ZEZINHO (3%), com troca do Z pelo S (*SESIU), registrando-se um pouco mais de
erros na palavra ZORRA (20%), sendo todos os quatro casos decorrentes da troca do
Z polo S (*SORRA/2, *SORA/1), ou por outras consoantes (*FORA/1/, *VORA/1). No

altimo bimestre letivo, os resultados demonstraram aumento no percentual de erros
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na escrita do Z inicial, decorrente da troca do Z pelo S, com crescimento de 20% para
30% em ZORRA (*SORA/7, *SORRA/2), e de 3% para 10% em ZEZINHO
(*SESINHO).

Dessa forma, os resultados nos revelam que o Z inicial foi das regularidades
contextuais em que ocorreu leve aumento na quantidade de erros no final do ano
letivo, inclusive com erros cometidos por aprendizes que, no inicio do ano, fizeram
uso correto dessa regularidade, sendo todos os erros, em ambas as palavras,
decorrentes da desconsideracdo da relacdo contextual, substituindo-se o Z pelo S.
Tendo em vista 0 aumento dos erros na escrita do Z ter sido proveniente da escrita de
aprendizes que, no inicio do ano, fizeram uso correto dessa regularidade, entendemos
qgue tal oscilacdo pode ser decorrente da percepc¢do, por parte das criangas, da
possibilidade do S representar o som /z/, ndo sabendo, ainda, o contexto de uso, 0
que pode ter ocasionado a escrita do S no lugar do Z no inicio da palavra. Tais trocas
do Z pelo S, na notagdo do som /z/, na escrita de aprendizes com hipotese alfabética,
também foi verificada no estudo de Oliveira e Morais (2016). Assim como no estudo
de Monteiro (1995), que avaliou o uso do “s intervocalico”, também foi verificado a
notacdo do S para substituir o som do /z/, no inicio de palavra, por aprendizes das

séries iniciais.

e Erros na escrita do SA/SO/SU inicial

Verificamos, inicialmente, o mesmo percentual de erros na escrita do
SA/SO/SU em silaba inicial nas duas palavras (3%), ligados a substituicdo do s pelo
C: SABONETE (*CABONETE), SAPOTI (*CAPOTI). Por ocasido da ultima coleta de
dados, verificamos um leve aumento de erros na palavra SAPOTI (de 3% para 7%),
com dois erros causados pela substituicdo do S pelo C (*CAPUTIR, *CABOTI), e a
manutencdo no percentual de erros em SABONETE (3%), com apenas um erro
também causado pela mesma substituicdo do S pelo C (*CABONETE).

A patrtir de tais resultados, podemos constatar que a escrita do S antes do A,
estaria no grupo das regularidades contextuais que impuseram menos dificuldade aos
aprendizes, tanto no inicio como no final do ano, com poucos erros, sendo todos eles

decorrentes da desconsideracéo da relagéo contextual, notando-se o C no lugar do S.



96

Em nosso estudo (OLIVEIRA; MORAIS, 2016), também verificamos poucos erros na

escrita do S, com erros também por troca do S por C.

e Erros na escrita do O atono final

No inicio do ano, na escrita do O atono final, ocorreram poucos erros nas duas
palavras, ligados, em ambos vocabulos, a substituicdo do O pelo U, OVOS (*OVU),
COENTRO (*COEITU, *NITU). No ultimo bimestre, verificamos a permanéncia do
percentual de erros em OVOS (10%), sendo todos eles devidos a substituicdo do O
pelo U (*OVUS/1, *OVU/1), e aumento na quantidade de erros em COENTRO (de 7%
para 17%), sendo todos eles também decorrentes da substituicdo do O pelo U, com
variacdo apenas na forma de notar a palavra (*QUENTU/2, *QUEITU/L,
*QUENTRU/1, *KETRU/1). Tais resultados corroboram os encontrados no estudo
desenvolvido por Morais (1995), que também verificou bom rendimento na escrita do

O atono final pelos aprendizes das escolas publica e particular.

e Erros na escrita do U ténico

Ocorreram, no primeiro bimestre, poucos erros na escrita do u tdnico nas duas
palavras, com percentual um pouco maior em CAJU (13%), ocasionados pela troca
do U pelo A (*CAJO/, *CAGA). Na escrita da palavra FUBA, os poucos erros também
foram decorrentes de troca do U por outras vogais (*FIBA/, *FOBA). Os resultados do
altimo bimestre demonstraram que nao houve alteracdo no percentual de erros no U
tébnico da palavra CAJU, permanecendo com 13%, havendo variacao apenas na forma
de notar a palavra, registrando-se dois erros decorrentes da substituicdo do U pelo O
(*CAJO/1, *CAGO/1), um erro pela substituicdo do U pelo A (*CAGA) e um erro devido
a substituicdo pelo E (*CAGE). Ja na palavra FUBA, verificamos um leve aumento no
percentual de erros, de 7% para 10%, ocorrendo dois erros devidos a substituicdo do
U pelo O (*FOBA, *VOBA) e um erro causado pela troca doU pela vogal E (*FEBA).
Dessa forma, podemos verificar a ocorréncia de poucos erros na escrita do u tonico,
tanto no inicio como no final do ano, e pouca variacdo no percentual de erros.
Podemos perceber também que os erros foram causados nao apenas pela

substituicdo do U pelo O, mas por outras vogais.
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e Erros na escrita do E atono

Inicialmente, na escrita do e atono, ocorreu apenas um erro por aparente
omissdo do grafema na palavra SABONETE (*SABONEO), além de quantidade de
erros um pouco maior na palavra LEITE, sendo todos os cinco erros ocasionados pela
substituicdo do E final por | (*LEITI-2/, *LETI-2/, *LATI/1). Ao final do ano letivo, os
dados revelaram uma pequena diminuicdo do percentual de erros em LEITE (de 17%
para 13%), sendo todos os quatro erros decorrentes da notacdo do | ao invés do E
(*LETI/2, *LEITI/1, *LATI/1), enquanto que na palavra SABONETE, verificamos um
leve aumento no percentual de erros de 3% para 10%, sendo dois erros causados
pela substituicdo do E por | (*SABUNATI, *SABONETI), e um erro devido a troca do
E pela vogal A (*SABUNETA). A partir de tais resultados, pudemos constatar baixa
ocorréncia de erros na escrita do E atono tanto no inicio como no final do ano, sendo
a maioria deles decorrentes da substituicdo do E pelo I. Tais resultados se diferenciam
dos verificados no estudo de Morais (1995), uma vez que ali se evidenciou maior
dificuldade na escrita do e atono final, principalmente pelos aprendizes com baixo

rendimento escolar.

e Erros na escrita do | tbnico

Na escrita inicial do | tdnico, ocorreram poucos erros nas duas palavras. Em
SAPOTI, houve apenas um erro por troca do | por E (*SAPOTE). Na palavra
MARGARINA, também ocorreu um erro por provavel omissdao da silaba
correspondente ao | (*MAGAMA), e a escrita de uma nao palavra, sem
correspondéncia aparente com MARGARINA (*NAAN). Na ultima coleta de dados,
verificamos que houve a permanéncia no percentual de erros em SAPOTI (3%), e no
mesmo tipo de erro, com a troca do | por E (*SAPOTE), e a diminui¢ao do percentual
de erros em MARGARINA, de 7% para 3%, com apenas um erro decorrente da escrita
de palavra sem significado (*NAGARSA). Conforme os resultados, ocorreram poucos
erros na escrita do | tbnico, tanto no inicio como no final do ano, sendo alguns erros
ocasionados tanto pela troca do | por -E, como pela escrita de palavras sem
significado. Tal resultado se assemelha aos obtidos no estudo de Pessoa (2005), que

também verificou quase auséncia de erros na notacéo do | tonico.
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e Erros na escrita do AO

Ocorreram, no inicio do ano, poucos erros na escrita do AO, com maior
incidéncia na palavra FEIJAO (20%), a maioria das notacdes incorretas sendo
causadas pela troca do AO por outras letras (ex.: *FEIGO, *FEGOU, *FEJAMU), e
apenas um erro sendo decorrente do ndo uso do til (*FEIGAO). Na palavra
MACARRAO (10% de erros, no inicio do ano), ocorreu apenas uma notacao incorreta
devido & omiss&o do til *MACARAO), e dois erros pela substituicdo do AO por outras
letras (*MACARIU, *MACARNA). Ao final do ano letivo, os resultados demonstraram
reducdo no percentual de erros em FEIJAO (de 20% para 3%), com apenas um erro
devido a substituicdo do AO por outras vogais (*FEGEO). J4 em MACARRAO,
evidenciamos um leve aumento no percentual de erros de 10% para 13%, com trés
erros decorrentes da omisséo do acento marcador da nasalidade (~) *MACARAO/2,
*MAGARRAOQO/1) e um erro devido a escrita de palavra sem significado (*"MACALNA).

A partir dos resultados descritos acima, e resumidos na tabela 3, € possivel
constatar que a marcacdo da nasalizacdo com o uso do AO, foi a que impds menos
dificuldade aos aprendizes, no ambito da nasalizagdo, com poucos erros tanto no
inicio como final do ano letivo, o que pode ter explicacdo, possivelmente, na maior
frequéncia do ensino do AO no inicio da aprendizagem da escrita. Verificou-se,
ademais, consideravel reducéo dos erros em FEIJAO e aumento de um erro em
MACARRAO, no Ultimo bimestre. Em se tratando dos erros, constatamos que estes
foram decorrentes da substituicido do ditongo nasal (AO) por outras letras e silabas,
principalmente em FEIJAO, e da omiss&o do acento marcador da nasalidade, com um
pouco mais de incidéncia em MACARRAO. No estudo desenvolvido por Mendonca
(S/D), com aprendizes dos trés primeiros anos do ensino fundamental, foi verificada a
presenca de erros por omissdo do AO apenas na escrita de aprendizes do 1° ano. A
maior facilidade no uso do AO em substantivos, na marcacdo da nasalizacdo, também

foi evidenciada no estudo de Ferreira e Correa (2010).

e Erros na escrita do NH

Na primeira escrita do NH, houve o mesmo percentual de erros nas duas

palavras (60%). Na palavra GALINHA, a maioria dos erros ocorreu devido a omissao
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do NH (*GALIA/8, *HALIA/4), pelo uso de apenas o H no lugar do NH (*GALIHA/1), e
do N (*GALINA/1), além de outras letras no lugar do NH (*GALIRIA/, *HALILIA), e um
caso de omisséo da silaba correspondente ao digrafo (*GALI). Na palavra AMANHA,
houve consideravel variacdo nos tipos de erros, ocasionados pela tentativa de notar a
palavra, dentre eles, erros por omissdo da silaba correspondente ao digrafo (*AMA/,
*AMI/, *AMO), um erro por troca do NH por LH (*FAMALHA), dois erros pela notagéo
de M e N ao invés do NH (*AMANA/, *AMAMA).

Ao final do ano, os resultados revelaram, conforme tabela 3, consideravel
reducdo nos percentuais de erros na escrita do NH, em ambas as palavras, com
diminuicdo de 60% para 30% em GALINHA, com quatro erros decorrentes da omissao
do digrafo (*GALIA/3, *CALIA/1), quatro erros causados pela escrita apenas do H no
lugar do NH (*GALIHA), e um erro devido a escrita de palavra sem significado (*LASA).
Em AMANHA, houve reducdo apenas um pouco menor (de 60% para 33%), com
maior variagao nos tipos de erros. Foram quatro erros decorrentes da troca do NH por
LH (*AMALHA/2, *AMALHAN/1, *AMALHO/1), trés erros devido o uso do AO no lugar
do NH (*AMAO/2, AMANAOL1), dois erros por omisséo do digrafo (*AMAIA), e um erro
devido a troca da silaba correspondente ao grafema, por outra silaba, gerando uma
palavra sem significado (*FAMASO).

Os resultados, descritos acima, nos revelam reducdo consideravel nos
percentuais de erros na escrita do NH nas duas palavras, no ultimo bimestre, sendo
essa a regularidade contextual em que ocorreu maior evolugdo em direcdo a escrita
correta. Com relacdo aos erros, podemos verificar como uma de suas causas, a
omissao do digrafo, principalmente no inicio do ano letivo e na palavra GALINHA,
notando-se “GALIA”. Interpretamos que isso teria sido decorrente tanto da forma de
pronunciar a palavra (/ga/-/l~i/-/al), ocasionando a omissdo do digrafo também na
escrita, como, também de acordo com Soares (2016) da dificuldade que as criancas
em processo de compreensdao do principio alfabético geralmente revelam na
compreensao dos digrafos, tendo em vista que sdo duas letras representando um
unico fonema, levando-as a omiti-lo na escrita, notando-se a vogal oral pela vogal
nasalizada.

Outros erros observados dizem respeito a omissdo da silaba correspondente
ao digrafo (estando esse tipo de erro restrito ao primeiro bimestre), e a substituicdo

do NH pelo LH, e por outras consoantes, principalmente o H. No estudo de Miranda e
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Teixeira (2008), em que foram analisados os erros na escrita dos digrafos, inclusive o
NH, nas séries iniciais, também foram verificados erros por troca do NH por LH, assim
como o0 uso apenas da letra “H” na representacdo do digrafo, sendo tais erros
interpretados, no referido estudo, como relacionados a aquisicdo ortografica do
digrafo. Com relacdo a maior evolucdo na escrita correta do digrafo NH, no final do
ano, verificada no presente estudo, nas palavras de Nunes e Bryant (2014, p. 43),

Mesmo que tenham tendéncia de usar uma estratégia de
correspondéncia simples na ortografia, as criancas mais jovens e
inexperientes parecem perceber logo cedo que alguns sons né&o
podem ser representados por uma letra individualmente e, a partir dai,
aprendem rapidamente a usar os digrafos de modo apropriado e sem
instrucéo explicita.

e Erros na escrita do A

Os resultados do inicio do ano revelaram percentual elevado de erros na escrita
do A, nas duas palavras, com maior ocorréncia de erros em AMANHA (90%), com
consideravel variacao de tipos de erros, ocasionados pela tentativa de notar a palavra,
tendo sido mais frequentes os erros decorrentes da omissao do til (*AMANHA/6). Na
palavra MACA, também houve varia¢&o nos tipos de erros, com maior percentual para
aqueles devidos & omisséo do til (*MACA/9), e pelo uso do AO no lugar do A, para
marcar a nasalidade (*MASAOQ/, *MASAU/, *MACAO).

No ultimo bimestre do ano, verificamos reducao no percentual de erros no uso
do A nas duas palavras, sem grandes diferencas entre elas. Houve um pouco mais
de reducdo dos erros em AMANHA (de 90% para 70%), sendo a maioria dos erros
ainda decorrentes da omissdo do til (~) (*fAMANHA/9, *AMALHA/3, AMAIA/2,
*AMALHO); dois erros devido ao uso do til na segunda silaba da palavra
(*AMAOINHA, * AMAONHA); trés erros causados pelo uso do AO no lugar do A
(*AMAO/2, *AMANAO), e um erro devido & troca da silaba correspondente ao
grafema, por outra silaba, gerando uma palavra sem significado (*fAMASO).

No final do ano, na palavra MACA, houve reducéo dos erros de 80% para 67%.
A maioria das notagdes incorretas foi decorrente da omissao do acento marcador da
nasalidade (~) (*MACA/8, *MASA/3, *MACA/2, *NACA/1), com cinco erros devido ao
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uso do AO no lugar do A (*MACAQ/3, *MASAQO/2), e um erro ocasionado pelo uso do
acento agudo (") no lugar do til (~) (*MASA).

Conforme os resultados descritos acima, o uso do til em vogal nasal (&) esta
entre as regularidades em que ocorreu maior percentual de erros no inicio do ano,
com reducdo no ultimo bimestre em ambas as palavras, e com a maioria dos erros
sendo ocasionados pela omisséo do acento marcador da nasalidade (~), seguidos dos
erros por substituicdo do A por AO, tanto no inicio como no final do ano. Resultado
semelhante foi encontrado no estudo de Oliveira e Morais (2016), também com
criancas do 2° ano e com hipotese alfabética, no qual também foi verificado percentual
elevado de erros na escrita do &, com predominio de erros por omissdo do acento
marcador da nasalidade.

O estudo de Ferreira e Correia (2010), ja citado, em que foi avaliada a
representacdo da nasalizacdo em seus Varios contextos, por aprendizes do 2° ao 5°
ano, apontou para o tratamento nao uniforme no uso da nasalizacao pelas criancas,
com alguns contextos se apresentando mais complexos que outros, dentre eles a
marcacao da nasalizacdo em vogal nasal, caso em que se registrou maior dificuldade

para as criangas do 1° ciclo (primeiro, segundo e terceiro anos).

e Erros na escrita do M final de silaba

Ocorreu, no primeiro bimestre, elevado percentual de erros na escrita do M final
de silabas, nas duas palavras, com maior incidéncia em LAMPADA (97%), que teve
apenas um caso de notacdo correta. Os erros, em sua maioria, foram devidos a
omissao do “M” (*LAPADA/20), em menor quantidade pela troca do M por N
(*LANPADA/5), e apenas um caso de tentativa de marcacdo da nasalidade, pela
substituicdo do m por AO (*LAOPALA). Na escrita da palavra COMPRARAM, 0s erros
ocorreram em menor quantidade (68%), sendo, em sua grande maioria, devidos a
omissdo do M (*COPARO/3, *COPRARO/4), com apenas dois casos de troca do M
por N (*CONPRARAOQ/2).

No final do ano, os resultados demostraram redu¢ao no percentual de erros no
uso do m final de silaba, nas duas palavras, com um pouco mais de avangco em
LAMPADA (de 97% para 77%), sendo a maioria dos erros ainda provenientes da
omissdo do grafema (*LAPADA/9, *LAPA/2, *LAPADAR/1, *LAPATA/1). Em seguida
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houve casos de troca do M por N (*LANPADA/6), dois erros ocasionados pela troca
do M por AO (*LAOPADA) e um erro devido & troca de posicdo do M na palavra,
aparentemente proveniente da tentativa equivocada de marcar a nasalizacao
(*LAPADAM). Na palavra COMPRARAM, que teve uma reducdo de erros um pouco
menor (de 68% para 53%) e maior variacdo na forma de notar a palavra, verificamos
um pouco mais de erros ainda devidos & omissdo do grafema (*COPARO/3,
*COPARAO/2, *COPARA/1, *COUPARO/1, *COPRARO/1, *COPRARU/1,
*QOPRARAU/1, *COTRARAO/1, *COBRADO/1). Além disso, foram registrados trés
erros devidos a troca do M por N (*CONPRARAU/1, *CONPRARAM/1,
*CONPARNHAO/1).

A partir dos resultados descritos acima, podemos perceber que a notacéo do
M final de silaba esta no grupo das regularidades mais dificeis para os aprendizes,
uma vez que houve muito elevado percentual de erros no primeiro bimestre,
principalmente na notacdo do M da palavra LAMPADA, com a permanéncia do
percentual de erros acima de 50% no ultimo bimestre, apesar do aumento da escrita
correta, em ambas as palavras, no final do ano. Conforme os resultados, a maioria
dos erros foi ocasionada pela omissdo do grafema, seguidos dos erros por
substituicdo do M por N, também verificada no estudo de Ferreira e Correia (2010),
que, segundo as autoras, pode ter sua causa na maior frequéncia de uso da consoante
nasal “N” na nasalizag¢ao, sendo, por isso, escolhida para a marcag¢ao da vogal nasal
em meio de palavra, substituindo o M. Observamos, também, alguns poucos erros por
substituicdio do M por AO e pela notacéo do grafema em posicéo indevida na palavra
(ex.: LAPADAM), que, na analise de Soares (2016), pode ter origem na tentativa da
crianca de acomodar todos os constituintes da silaba e sua hierarquia, ainda que em
posicdo errada.

Essa mesma dificuldade na notacdo do M final de silaba na marcacdo da
nasalizacdo, foi verificada no estudo de Meireles e Correa (2005), que também
evidenciou tendéncia de erros por omissdo do M final de silaba na escrita das
criancas dos primeiros anos, e uso indiscriminado do marcador da nasalizacao,
ocasionando a troca do M por N, AO ou A. Resultado semelhante foi verificado no
estudo de Rego e Buarque (2010), citado por Nunes e Bryant (2014), cujos dados
revelaram um predominio da falta de nasalizagéo pelas criancas dos primeiros anos,

e 0 uso indevido do marcador da nasalizacdo decorrente da desconsideragéo das
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restricdes contextuais, com predominio de uso correto da marcag¢do da nasalizagdo

apenas pelas criancas de séries mais avancadas.

e Erros na escrita do N final de silaba

Verificamos, no inicio do ano letivo, elevado percentual de erros na escrita do
N final de silaba, nas duas palavras, com percentual de erros um pouco maior em
COENTRO (80%), e consideravel variacdo nos tipos de erros registrados nessa
palavra, sendo a grande maioria ocasionada pela omissdo do N (ex.: *COETRO/
*COETO, *CUETO, *QOETO), e apenas um caso de erro por troca do N por M
(*QUEMTO). Na palavra LARANJA (73%), a grande maioria 0s erros iniciais deveu-
se, também, a omissédo do N (EX.: *LARAJA, *LARAGA/14 casos), e seis casos de
erros ocasionados pela troca do N por AO, na tentativa de marcar a nasalizag&o (ex.:
*LARAOGA, *LARAOQJA).

No ultimo bimestre, os resultados da ultima coleta revelaram reducéo dos erros
na escrita do N final de silaba nas duas palavras, com reducdo um pouco maior em
COENTRO (de 80% para 50%), bem como maior variacdo na forma de notar aquela
palavra, sendo a grande maioria dos erros ainda decorrentes da omisséo do grafema
(*CUETRO/1, * QUEITU/1, * COETO/2, * CUETO/1, * QUETRO/1, * QUETO/1, *
KETRU/1, * CUIDRO/1, * QETO/1, * QUETU/1, * CETO/1). Houve, ademais, um erro
devido a substituicio do N pelo NH, na tentativa de marcar a nasalizacao
(*CONHETRO), um erro causado pela inversao da silaba correspondente ao grafema
(*CONETO), e um devido a escrita de palavra sem significado (*RAOTO). Em
LARANJA, ao final do ano, houve reducédo proporcional um pouco menor dos erros
(de 73% para 60%), com a maioria deles permanecendo decorrentes da omisséo do
grafema (*LARAGA/8, * LARAJA/5). Allém disso, foram registrados trés erros devidos
a substituicdo do N por AO, na tentativa de marcar a nasalizacdo (*LARAOGA/2, *
LARAOJA/1), um erro por troca do N por M (*LARAMJA/1) e um erro proveniente da
escrita de palavra sem significado evidente (*LASA/1).

Conforme os resultados descritos acima, o N final de silaba foi uma das
regularidades que mais provocou dificuldade na escrita dos aprendizes, com elevado
percentual de erros no primeiro bimestre. Apesar da dificuldade, pudemos verificar

reducdo no percentual de erros no final do ano, com um pouco mais de reducao em
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COENTRO, que teve a grande maioria dos erros decorrentes da omissao do grafema
e consideravel variagcdo na sua notacdo. Na escrita do N da palavra LARANJA,
também houve predominio de erros por omissdo do grafema, e alguns erros por
substituicdo do N por AO, provenientes da tentativa de marcar a nasalizacdo. Tal
substituiciio pode ter explicacdo no fato do AO ser um dos primeiros marcadores da
nasalizagdo consolidados na escrita dos alfabetizandos, conforme evidenciado nos
dados do presente estudo, o que, certamente, faz com que ele seja usado em outros
contextos, inclusive no meio da palavra, na tentativa de representacéo da nasalizacao,

Em relagdo a maior quantidade de erros por omissdo do N, também verificada
na escrita do M final de silaba, analisado anteriormente, certamente tem origem na
dificuldade dos aprendizes com hipotese alfabética, na escrita de silabas que fogem
ao padrdo CV. Esta dificuldade também foi verificada em estudos realizado por
Miranda (2009, 2010, 2012), por meio dos quais buscou analisar, dentre outros
aspectos da escrita, os erros fonologicos referentes a escrita de estruturas silabicas
complexas, especificamente a grafia das codas nasal, fricativas e rética em silaba
CVC, a partir de textos espontaneos produzidos por alunos do ensino fundamental de
escola publica e particular da cidade de Pelotas-RS. Os resultados evidenciaram a
notacdo das consoantes pdés-vocalicas nasais, classificada naqueles estudos como
CVN, como a que concentrou maior percentual de erros, em comparacdo as
consoantes fricativas e roticas, principalmente nas escritas das criancas das séries
mais iniciais, com maior tendéncia de erro por omissao da consoante. Tais erros foram
interpretados pela autora como indicios de representacdes construidas pela crianca,

com escrita inicial, em relacdo a estrutura fonologica de sua lingua.
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4.3.1 SINTESE DA ORDEM DE DIFICULDADE NO DOMINIO DE REGULARIDADES DIRETAS E
CONTEXTUAIS NA ESCRITA.

Na tabela 4, a seguir, apresentamos as regularidades por ordem crescente de
dificuldade, tomando como referéncia os resultados da 22 coleta, seguidos da sintese
dos resultados apresentados no topico anterior, 0 que nos possibilita ter maior clareza
das regularidades que se configuraram mais faceis ou mais dificeis para os aprendizes

com hipotese alfabética, no inicio e no final do ano letivo.

Tabela 4- Médias Percentuais de Acertos nas Regularidades Diretas e Contextuais por Ordem de

Dificuldade

Periodo GU A RR M final de | N final de | R final de R- encontro
do Ano silaba silaba silaba consonantal
Inicio 10% 15% 17% 18% 23% 37% 38%
Final 18% 31% 31% 35% 41% 41% 51%

NH JA/JO/JU | QUE/QUI | ZA...ZU O - atono | E atono U- tbnico

final

Inicio 40% 55% 57% 88% 93% 90% 90%
Final 68% 68% 75% 80% 87% 88% 88%

GA/GO/ | AO N inicial T P R inicial de | R brando

GU de silaba silaba
Inicio 68% 85% 90% 98% 80% 93% 83%
Final 90% 91% 91% 91% 93% 93% 95%

CA/CO/ | Minicial SA/SO/S | -tdnico D F B

CuU de silaba | U
Inicio 87% 90% 96% 95% 86% 96% 100%
Final 95% 95% 95% 97% 97% 98% 100%

V L inicial

de silaba

Inicio 100% 100%
Final 100% 100%

Iniciamos pelas regularidades diretas, cujos resultados, tanto do inicio como
do final do ano, revelaram baixo percentual de erros, como ja explicitado no tépico da
‘Analise Global dos Desempenhos em Escrita de Palavras com Regularidades

Diretas”, assim como aumento da escrita correta de tais regularidades, no altimo



106

bimestre, com excecéo do T da palavra SAPOTI, em que houve reducao no percentual
de escrita correta, conforme verificado na tabela acima. Tal evidéncia corrobora com
os resultados de estudo de Morais (1995), realizado com aprendizes dos anos iniciais,
em que foram avaliados, dentre outros aspectos da ortografia, os erros na escrita de
regularidades diretas e contextuais no portugués do Brasil, com evidéncias de melhor
dominio das regularidades diretas, assim como progressiva reducdo dos erros nas
escritas de tais regularidades, nos primeiros anos da escolarizacao.

Através da descricdo dos erros em cada regularidade, em cada palavra,
realizada no topico “Analise quantitativa e qualitativa dos Erros observados nas
Regularidades Diretas”, foi possivel constatar que, com excecdo dos poucos erros
causados pela aparente omisséo da silaba correspondente ao grafema em LAMPADA
(LAPA), que indica dificuldade na escrita de palavras com maior quantidade de
silabas, por criancas em fase de alfabetizacdo, e das trocas visuais entre 0 M e 0 N,
todos os erros na escrita das regularidades P, B, T, D, F e V parecem ter decorrido de
substituicdo de grafemas que notam fonemas produzidos do mesmo ponto e que
constituem pares minimos (MORAIS, 2003), ndo se caracterizando, dessa forma,
como erros ocasionados por real desconhecimento da relacéo fonema-grafema. Isto

corrobora, assim, a interpretacdo de Soares (2016, p. 298), quando diz que,

Entre esses casos de relagfes regulares, h& erros que as criangas, na
fase inicial do processo de alfabetizacdo, costumam cometer na
escrita ndo por desconhecimento da relagido fonema-grafema, mas por
dificuldade na discriminag&o entre fonemas que, iguais no modo e no
lugar de articulag&o, distinguem-se apenas pelo vozeamento.

Com relacdo as regularidades contextuais, iniciamos a sintese dos
resultados dando destaque as regularidades com maior percentual de acertos, entre
88% e 96%, no inicio do ano, e 80% e 97%, no final de ano letivo, inclusive com
MEDIAS de acertos idénticos aos verificados nas regularidades diretas. Conforme
verificado na tabela 4, estdo nesse grupo o SA, SO, SU em inicio de palavra, com
96% no inicio e 95% no final do ano; o CA, CO, CU, com 87% no inicio e 95% no final
do ano, o GA/GO/GU, que, devido ao aumento da escrita correta no ultimo bimestre
(de 68% para 90%), ascendeu para o grupo de regularidades com maior percentual

de acertos; o AO, com 85% no primeiro bimestre e 91% no Ultimo bimestre; ZA...ZU
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em inicio de palavra, que mesmo com reducdo no percentual de acertos no ultimo
bimestre (de 88% para 80%, respectivamente), permaneceu no grupo das
regularidades com consideravel percentual de acertos; o R inicial de silaba, em que
nao houve variacdo no percentual de acertos, permanecendo com 93% de casos
corretos no final do ano, e o R brando, com 83% no inicio e 95% no final do ano.
Estes dois ultimos, se configuraram, dessa forma, como os contextos de uso do R que
menos impuseram dificuldade aos alfabetizandos.

Em se tratando do SA/SO/SU em inicio de palavra, o CA/CO/CU, o0 ZA...ZU em
inicio de palavra, o GA/GO/GU e o R inicial de silaba, com base em uma
interpretacdo inicial, entendemos que, apesar dessas regularidades serem
contextuais, uma vez que relativizam a hipotese alfabética biunivoca (LEMLE, 2009)
de “uma letra representando um som e cada som sendo representado por uma letra”,
independentemente do contexto, representam menos dificuldade para os aprendizes
com uma hipétese alfabética, pelo fato de serem mais frequentes em etapa inicial do
ensino, devido a tendéncia a um predominio do ensino de silabas CV no inicio da
escolarizacdo (ABAURRE, 2001), o que provocaria, portanto, menos dificuldade para
os alfabetizandos.

Com relac&o ao alto percentual de acertos do AO (85% no inicio do ano e 91%
no final do ano), tal resultado, juntamente com aqueles de outros estudos citados no
tépico anterior, nos permitem inferir que sua aprendizagem tem se estabelecido cedo,
logo no comeco do ensino fundamental, se caracterizando como o contexto de
marcacao da nasalizacdo que menos imp0s dificuldades a escrita dos aprendizes.

Ainda no grupo das regularidades com maior percentual de acertos, apareceu
o | ténico, com 95% de acertos no inicio do ano e 97% no final do ano; o E atono e o
U ténico, com 90% de acertos no inicio do ano e 88% no final do ano, cada um; e o
O atono final, que apresentou 93% de acertos no primeiro bimestre e 87% no ultimo
bimestre. Nesse sentido, podemos constatar que nossos sujeitos tiveram resultados
bem superiores aos constatados por Morais (1995), também ao examinar criangas de
meio popular que frequentavam escolas publicas. Quanto a agora mencionada
“artificializacdo da pronuncia”, esclarecemos que ela decorreu, assim como na
pesquisa de Branddo (2016) do fato de as criangas, enquanto escreviam (por
exemplo, a palavra LEITE) pronunciarem, em voz baixa, suas silabas, alterando a

silaba oral final (/ley/-/tE)
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Dando continuidade a descricdo das regularidades contextuais que
apresentaram acima de 50% de acertos, no final do ano, encontramos nesse grupo o
JA/JO/JU, que teve percentual de acertos de 55% no inicio do ano, com aumento
para 68%, no final do ano, com os erros sendo causados, em sua grande maioria, pela
desconsideracdo da relagdo contextual, substituindo-se o J pelo G
(*LARAGA/*CAGU). Incluimos nesse grupo, também, o digrafo QU, que apresentou
evolucdo na escrita correta de 57%, no inicio do ano, para 75%, no final do ano, com
erros causados, principalmente, pela reducdo do QU a letra Q, sendo tais erros
interpretados como a dificuldade de notar um som com mais de uma letra,
contrariando, assim, a hipotese alfabética de uma letra/um som, bem como pela
reducdo da silaba correspondente ao grafema, ao nome da letra, principalmente na
palavra QUEIJO, sem o uso da vogal seguinte (*QJO), com ocorréncia restrita ao inicio
do ano letivo, ou com uso de vogal precedente (*QEIJO), com aparecimento
principalmente no ultimo bimestre.

E, ainda, o NH, que, devido ao acréscimo de acertos no ultimo bimestre (de
40% para 68%), ascendeu para o grupo de regularidades com percentual de acertos
acima de 50%, sendo aqui os erros causados pela reducédo do NH a letra H (*GALIHA),
além de substituicdo do NH pelo LH (*fAMALHA), e, principalmente, pela omisséo do
grafema (*GALIA, *AMAIA). Tal omissdo, como ja visto, foi interpretada como a
dificuldade de notar o digrafo, tendo em vista que se caracteriza por um som notado
com mais de uma letra, bem como pela forma de pronunciar a palavra, que pode ter
provocado reducao do digrafo também na escrita, ja que nos dialetos pernambucanos
0 que se verifica é a simples nasalizagéo da vogal /i/.

Antes de passarmos para as regularidades com menos de 50% de acertos,
destacamos a nota¢cdo do R do encontro consonantal, que, de acordo com os dados
da tabela 4, se caracterizou como a Unica regularidade com percentual médio de
acertos, decorrente do aumento na escrita correta do grafema no ultimo bimestre (de
38% para 51%), com unanimidade de erros por omissdo do grafema (ex.: *COPARAO,
*COENTO), tanto no inicio como no final do ano. Isto foi interpretado, a partir das
consideracdes de Soares (2016), como a dificuldade de aprendizes com hipotese
alfabética, na notacéo da segunda consoante em silaba CCV, reduzindo-a ao padréo
silabico CV.
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Passando para as regularidades com percentuais de acertos abaixo de 50%,
iniciamos a descricao pelos contextos de uso do M e do N finais de silaba, utilizados
para marcar a nasalizacdo. Em se tratando do M, os resultados da tabela 4,
demonstraram aumento do percentual de acertos de 18% para 35%, com erros
causados pela substituicio do M por N (*LANPADA, *CONPRARAO) por AO, apenas
na notacdo de LAMPADA (*LAOPADA), e, principalmente, pela omissdo do grafema
(*LAPADA, *COPARO). Com relacéo a notacdo do N em final de silaba, que teve um
pouco mais de acertos, os resultados revelaram aumento de casos corretos de 23%
para 41%, com erros também provenientes, em sua grande maioria, da omissédo do
grafema (*LARAJA, *COETRO), e, em alguns casos, da tentativa de marcar a
nasalizacdo pela substituicdo do N por AO, sobretudo na palavra LARANJA
(*LARAOJA). Tendo em vista o maior percentual de erros por omisséo na notagéo do
M e do N, tanto no inicio como no final do ano, com base nos estudos desenvolvidos
por Miranda (2009, 2010, 2012), interpretamos tais erros como a dificuldade de
criancas em fase alfabetizacdo, na notacdo das consoantes pos-vocalicas nasais em
silaba CVC, reduzindo-as a silaba CV, mais consolidada nesse periodo.

Conforme verificado nos percentuais apresentados na tabela 4, dois dos
contextos de uso do R também se localizaram no grupo das regularidades com
percentual de acertos abaixo de 50%. O primeiro foi o R final de silaba, que obteve
percentual de erros de 37%, no primeiro bimestre, e 41%, no ultimo bimestre, com as
notacdes incorretas sendo causadas, quase unanimemente, pela omisséo do grafema
(*MAGARINA, *CANI), sendo interpretadas, com base em Silva (2007) e Soares
(2016), como causados pela dificuldade de criancas, em inicio de aprendizagem da
escrita, na notacdo da coda rética em silaba CVC. E, em seguida, encontramos o
contexto do RR, que obteve 17% de acertos, no inicio do ano, com aumento para
apenas 31%, no final do ano, sendo a maioria dos erros decorrentes do uso de apenas
um R para notar o som do R forte entre vogais. Tais casos foram entendidos como a
dificuldade de aprendizes com hipétese alfabética na notagdo de um som com mais
de uma letra (LEMLE, 2007; NUNES & BRYANT, 2014), assim como O
desconhecimento da necessidade do uso de RR para notar o som do R forte entre
vogais.

Finalizamos com as regularidades com menor percentual de acertos,

configurando-se, dessa forma, como as relagbes contextuais que se revelaram mais
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dificeis para os aprendizes com hipétese alfabética, tanto no inicio como no final do
primeiro ano letivo, apesar do aumento nos percentuais de escrita correta no ultimo
bimestre. Esta nesse grupo o A, que obteve 15% de acertos, no inicio do ano, e 31%,
no final do ano, com notacéo correta apenas por aprendizes com melhor desempenho
na escrita, com alguns erros decorrentes da substituicio do A por AO (*MACAO,
*AMANHAO), proveniente da tentativa de marcar a nasalizacéo, e, principalmente, da
omisséao do til *MACA, *AMANA).

E o digrafo GU, cujos resultados demonstram que sua notacao foi a que obteve
menor percentual de acertos, no inicio do ano (apenas 10%), e menor evolucdo na
escrita correta, no final do ano (18% de casos, com notagéo correta). Assim como
verificado na notacéo do A, os acertos foram produzidos apenas pelos aprendizes
com melhor desempenho na escrita. No caso do digrafo GU, alguns erros foram
devidos a substituicdo do GU pelo QU, e por outras consoantes (Q, C, D), mas a
grande maioria dos erros foi ocasionada pela omissdo do U do digrafo, notando-se
apenas a letra G no lugar do GU. Caracterizou-se, dessa forma, como o digrafo que
mais impos dificuldade a escrita dos alfabetizandos. Tais erros foram interpretados,
assim como nos demais digrafos analisados, como causados pela dificuldade de
aprendizes com hipétese alfabética de notarem um som com mais de uma letra, assim

como pela ndo familiaridade com as palavras ditadas.
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“Eu ndo entendo, dizem que o H é mudo, mas aqui (referindo-se ao NH) ele ndo € mudo.

Eu ainda néo sei Ié esse pedacinho

4.4.1 Analise Global dos Desempenhos em Leitura de Palavras.

»”

Iniciamos esta secdo apresentando o resultado global do desempenho dos

alunos na leitura das palavras com as regularidades diretas e contextuais, referente
a 12 e 22 coleta dos dados da pesquisa, realizadas no inicio e no final do ano letivo.
Nas secOes seguintes, traremos a analise das principais “condutas de leitura”,
verificadas na leitura das palavras com as relaces grafofénicas diretas e contextuais,
tanto dos acertos, como dos erros, seguido da analise quantitativa e qualitativa dos
erros observados na leitura de cada regularidade direta e contextual, em cada palavra,

relacionando-os as “condutas de leitura” nas quais apareceram.

Os resultados da anélise global da leitura das regularidades estéo sintetizados

na Tabela 5, a sequir:

Tabela 5- Percentagens Médias de acertos na Leitura das regularidades Diretas e Contextuais

Regularidades Diretas

Periodo | P B T D F V M inicial N inicial L inicial
do Ano de silaba | de silaba | de silaba
Inicio 98% 98% 98% 92% 100% | 100% | 92% 95% 100%
Final 97% 100% | 97% 97% 100% | 100% | 97% 95% 100%
Regularidades Contextuais

Periodo | Rinicial de R final de R brando R encontro RR GA/GO/GU
do Ano | silaba silaba consonantal
Inicio 92% 50% 78% 43% 60% 77%
Final 97% 80% 88% 78% 83% 85%

GUE/GUI CA/CO/CU QUE/QUI JA/JO/JU ZA...ZU SA/SO/SU

inicial

Inicio 30% 93% 72% 95% 97% 97%
Final 40% 97% 95% 100% 100% 100%

O- atono fina | U-tonico E- atono | - tdnico AO NH
Inicio 37% 97% 47% 95% 87% 63%
Final 50% 98% 57% 98 97% 78%

A M- final de N- final de

silaba silaba

Inicio 55% 42% 63%
Final 71% 77% 85%
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4.4.1.1 Andlise Global dos Desempenhos em Leitura de Palavras com

Regularidades Diretas.

Como podemos observar na tabela 5, os resultados da 12 coleta, referentes a
leitura de palavras com regularidades diretas e contextuais, realizada no primeiro
bimestre de 2016, evidenciaram, assim como na tarefa de escrita das palavras, maior
percentual de acertos na leitura das Regularidades Diretas, considerando o conjunto
das regularidades (de 92% a 100% de acertos), estando o maior percentual de acertos
com as regularidades F, L inicial de silaba e V (100% de acertos), o que nos permite
constatar a auséncia total de erros e de dificuldade na leitura dessas relacbes
grafema-fonema, pelas criancas que ja haviam alcancado a hipétese alfabética. Trés
regularidades obtiveram 98% de acertos (P, B, T), apenas uma obteve 95% de acertos
(N inicial de silaba), e duas apresentaram percentual um pouco mais baixo de
acertos, 92%, (D e M inicial de silaba), sendo, dessa forma, as que apresentaram
um pouco mais de erros.

Os dados da 22 coleta, realizada no ultimo bimestre, continuaram evidenciando
maior percentual de acertos na leitura das Regularidades Diretas, considerando o
conjunto das regularidades (entre 95% e 100% de acertos), com aumento do
percentual minimo de acertos de 92% para 95%. Podemos constatar aumento no
percentual de acertos na maioria das regularidades, com excecao dos grafemas P e
D, os quais tiveram leve reducdo do percentual de acertos de 98% para 97%, que
corresponde ao aumento de uma leitura incorreta em cada um. Verificamos um pouco
mais de aumento nos percentuais de acertos na leitura do D e o M inicial de silaba,
cujos percentuais passaram de 92% para 97%, alcance de 100% de acertos na leitura
do B, e manutencao nos percentuais de acertos, no ultimo bimestre, no N inicial de
silaba (95%), e no F, L inicial de silaba e no V, que permaneceram com 100% de
acertos. Sendo assim, ao compararmos o0s resultados do inicio e final do ano,
podemos constatar evolucdo na leitura correta da maioria das regularidades diretas,
inclusive com o alcance de 100% de acertos, em algumas delas, com excecao dos
grafemas P e D, os quais tiveram uma leve reducao no percentual de acertos, devido

ao aumento de uma leitura incorreta em cada um.
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4.4.1.2 Andlise Global dos Desempenhos em Leitura de Palavras com

Regularidades Contextuais.

Na tabela 5, apresentamos, também, o resultado global da 12 coleta referente
a leitura das Regularidades Contextuais, com resultados que evidenciam
consideravel variacdo nos percentuais de acertos naquelas correspondéncias
grafofonicas, a depender da regularidade. De modo semelhante aos resultados
observados na tarefa de escrita, algumas regularidades apresentaram elevado
percentual de acertos, com valores proximos aos valores apresentados pelas
regularidades diretas (entre 92% e 97%). Estdo nesse grupo o SA, SO, SU inicial,
ZA...ZU e o U tdnico (com 97% de acertos cada), o que significa a quase auséncia
de erros na leitura dessas relacdes grafofénicas. Também o JA, JO, JU e o | tbnico
(ambos com 95% de acertos); o CA, CO, CU (com 93%) e o R inicial de silaba (com
92%).

Algumas regularidades obtiveram percentuais abaixo de 90% (entre 72% e
87%), sendo elas: 0 QUE/QUI (com 72% de acertos); o GA, GO, GU (com 77%); o R
brando (com 78%) e o AO (com 87% de acertos). Outras apresentaram percentuais
um pouco acima de média (entre 60% e 63%): 0 RR (com 60%), o N final de silaba
e 0 NH, com 63% cada. Algumas ainda apresentaram percentuais medios de acertos
(entre 50% e 55%), sendo elas, o R final de silaba (com 50% de acertos) e 0 A (com
55%). E, finalmente, cinco delas obtiveram percentuais abaixo da média (entre 47% e
23%), estando, nesse grupo, o E atono (com 47%), o R do encontro consonantal
(com 43%), o M final de silaba (com 42%), o O atono final (com 37%), e 0 GUE/GUI
(com 30%).

No udltimo bimestre, conforme evidenciam os resultados da 22 coleta,
permaneceu a variacao nos percentuais de acertos na leitura das Regularidades
Contextuais, a depender da regularidade, assim como diferencas na evolucédo da
leitura correta, com algumas apresentando aumento mais consideravel de leitura
correta que outras, inclusive com alcance de 100% de acerto em algumas
correspondéncias. Assim como nas regularidades diretas, ocorreu aumento do
percentual minimo de acertos de 92% para 95%, com algumas regularidades
contextuais apresentando percentuais de acertos idénticos aos verificados naquelas
regularidades (entre 95% e 100%), sendo elas: o QUE/QUI, com 95% de acertos; o

CA/COICU e o R inicial de silaba, e 0 AO, com 97% de acertos; o | e U tdnicos, com
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98% de acertos; e o SA/SO/SU inicial de silaba e os JA/JJO/JU e ZA...ZU, com 100%
de acertos.

Algumas regularidades, que ja haviam apresentado percentuais de acertos
acima da meédia, no primeiro bimestre (entre 60% e 78%), também apresentaram
aumento da leitura correta no final do ano (entre 78% e 88%), sendo elas: o0 NH, com
78%; o RR, com 83%; o GA/GO/GU e o N final de silaba, com 85% cada; e 0o R
brando, com 88%. Ja as regularidades que apresentaram percentuais de acertos
meédios ou um pouco abaixo da média no inicio do ano (entre 42% e 55%), devido ao
aumento na leitura correta, apareceram, na ultima coleta, com percentuais acima de
média: o E 4tono, com 57%; o A, com 71%; o M final de silaba, com 77%; e o R final
de silaba, com 80%. Os dados também revelam que apenas o O atono teve
percentual médio de acertos no ultimo bimestre (50%), ficando o menor percentual de
acertos com o GUE/GUI (40%). Nessa ultima correspondéncia, assim como na escrita,
apesar do aumento na escrita correta na ultima coleta dos dados, continuou com
percentual de acerto abaixo da média. Dessa forma, é possivel afirmar que houve
evolucdo na leitura correta da maioria das regularidades definidas pelos contextos, e

leve reducado no percentual de acertos em algumas delas.
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4.5 Condutas de Letura: Regularidades Diretas

A partir desta secdo, apresentamos as principais “Condutas de Leitura”
elaboradas a partir da analise da leitura que as criancas realizaram das palavras com

relacdes grafofénicas diretas, no inicio e no final do ano letivo.

4.5.1 Principais “condutas de leitura” verificadas na leitura das palavras em que
foram analisadas as relacdes grafema-fonema Regulares Diretas, referentes aos

acertos, no inicio e no final do ano letivo.

Primeiramente, abordaremos, na tabela 6, as condutas de leitura referentes a
leitura correta das Regularidades Diretas, seguida da andlise, na tabela 7, das
estratégias referentes a leitura incorreta. Em seguida, apresentaremos, na tabela 8, a
analise quantitativa e qualitativa dos erros de leitura de cada regularidade, em cada
palavra, relacionando-os as condutas de leitura nas quais apareceram.
Posteriormente, apresentaremos essa mesma forma de andlise das regularidades
contextuais.

Para uma melhor compreensao do que denominamos de “condutas de leitura”,
apresentamos, a seguir, as categorias de tais condutas de leitura, suas principais
caracteristicas, e exemplos de como eram lidas as correspondéncias som-grafia que
examinamos nas palavras, em cada uma delas. Como o leitor vera, nosso foco se
voltou para a correspondéncia grafema-fonema que estava sendo investigada,

podendo ter ocorrido erros de leitura em outras correspondéncias da palavra.

» Leiturando segmentada, com pronuncia correta do grafema: leitura correta
do grafema, com leitura da palavra realizada sem pronuncia de letras ou
segmentacdo sildbica. Ex.: na leitura do /m/ inicial de silaba da palavra
MACARRAO: /makardu/; na leitura do /m/ final de silaba da palavra
COMPRARAM: /kdprara/.

» Leitura segmentada, sem sintese, com pronuncia correta do grafema:

leitura correta do grafema, com a leitura da palavra segmentada em letras e/ou
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silabas, sem sintese final. Ex.: na leitura do /d/ da palavra LAMPADA: /la — M
— pa —da/; na leitura do /z/ inicial da palavra ZEZINHO: /zE — zi - no/.

Leitura segmentada, com sintese, e com pronuncia correta do grafema:
leitura correta do grafema, com a leitura da palavra segmentada em letras e/ou
silabas, com sintese final. Ex.: Leitura do /v/ da palavra OVOS: /O — vO —

OvO/; na leitura do /r/ brando presente na palavra FORAM: /fO —ra — fOral.

Leitura com repeticdo de letras e/ou silabas, sem sintese, com pronuncia
correta do grafema: leitura correta do grafema, com segmentacao e repeticéo
de letras e/ou silabas da palavra, sem sintese final. Ex.: leitura do /p/ da palavra
PEGASSE: /pe — ja — sa — se/ /pe — - ja — se/; na leitura do /g/ antes do a da
palavra MARGARINA: /ma - R — gu- Ri—ri - ma/; ma — R- ga —ri — na.

Leitura com repeticdo de letras e/ou silabas, com sintese, com pronuncia
correta do grafema: leitura correta do grafema, com segmentacao e repeticéo
de letras e/ou silabas da palavra, com sintese final: Ex.: Na leitura do /m/inicial
da palavra MACARRAO: /ma-ka-re-r-re-0 — reo/ /ma-ka-rd-O/ /makardu —
makaRau/; na leitura do /k/ antes do o da palavra COMPRARAM: /Ko - pra/ /kO
— pra - Ra/ /kO — pra — ra — koparal/.

Juncéo de letras para formar silabas, sem sintese, com pronuncia correta
do grafema: leitura correta do grafema, com leitura da palavra realizada a partir
da juncéao de letras para formar a silaba, sem sintese final. Ex.: Na leitura do
/l/ inicial da palavra LEITE: /li- E - IE /il IT - E - tE — leitE/.

Juncdao de letras para formar silabas, com sintese, com pronudncia correta
do grafema: leitura correta do grafema, com leitura da palavra realizada a partir
da juncéo de letras para formar a silaba, com sintese final. Ex.: na leitura /m/
inicial da palavra MARGARINA: /M —-a-ma-R-G-a-ja—-R-i—-M-al.
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A Tabela 6, como ja dito, sintetiza os dados relativos as condutas de leituras encontradas na leitura de regularidades diretas.

Tabela 6 — Condutas de leitura verificadas na Leitura das dezoito palavras em que foram analisadas as Regularidades Diretas, referente aos acertos, no
inicio e no final do ano letivo.

Condutas de Leitura da palavra. Periodo T D \Y M N L Total
do Ano inicial inicial inicial

(] ] o © © ]

2 8 w 3 212 8|8 e g e | g

4 21385 28 |E|5|5/5(8|858/8|5|¢

> o —_
& n | L5 | n | a «j r | o O g = = &‘3 i ilu
= | =
Leitura ndo segmentada, com prondncia Inicio 14 |15 |18 |12 | 15 |15 |17 1 14 (16 | 18 | 17 |22 |13 |13 |13 |16 | 15 | 15 278
correta do grafema. Final |15 |12 | 23 | 19 | 23 13 22 | 16 |22 | 23 | 22 | 27 | 17 18 17 | 19 | 23 | 19 350
Leitura segmentada, com sintese, com Inicio 5 /8 |4 |8 /4|9 |7 |3 |8 |4 |5 3 |8 |1 |1 |5 |4 |3 90
prondncia correta do grafema. Final |8 (7 3 4 5 7 6 5 |6 4 1 - |6 |4 4 5 6 |3 64
Leitura segmentada, sem sintese, com Inicio 3 /2 /5 /3|4 |2 |1 3|2 |5 |5 |5 |5 |5 |6 2 |5 |3 65
pronincia correta do grafema, Final 3 T 13 13 - 5 - 121213 121315 213 3 - 13 =
Leitura com repeticdo de letras e/ou silabas, Inicio |4 |1 |- |4 |2 |1 |- |5 |2 |- |1 |- |2 |4 |5 |4 2 |2 39
com sintese, com pronlncia correta do Final 3 13 - 2 1 12 2 21 - 2 - 11512 1 13 T
grafema.
Leitura com repeticdo de letras e/ou silabas, | Inicio (3 |1 |2 |2 |2 |1 |- |2 |- |2 |- |- 1 /1 |1 |2 |3 23
sem sintese, com pronlncia correta do Final T 1 B U S I B R I R R R R 3
grafema.
Juncdo de letras para formar silabas, com | Inicio |1 |2 |1 |1 (2 |2 |1 |1 |1 |1 |1 |- |2 |- |- |2 |2 |1 21
sintese, com pronuncia correta do grafema e. Final T T D e T e e e 0
Juncdo de letras para formar silabas, sem Inicio - - - - - - - 1|1 |- 1 - - 2 |1 |- - 1 7
sintese, com pronuncia correta do grafema, Final S I )y B Y ) B E I R 0
Total de leitura correta do grafema. Inicio 30129 |30 |30 /29|30 |26 |29 |30 |30 |30 (30|29 |26 |27 |30 30|28 523
Total de leitura correta do grafema. Einal 30 128 29|30 |29 29|30 28|30 |30 |30 |30|28|29 28|28 30|30 527
na
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E possivel verificar, a partir dos dados da tabela 6, uma quantidade expressiva
de acertos na leitura das regularidades diretas, com 523 leituras corretas, no inicio do
ano, e um leve aumento para 527 leituras corretas, no ultimo bimestre, confirmando,
assim, os percentuais de acertos apresentados na secao anterior, o que reafirma a
pouca dificuldade causada pelas rela¢des grafofonicas diretas, na leitura das criancas
inseridas no 2° ano do Ensino fundamental, tanto no inicio como ao final do ano letivo.
Os resultados também evidenciaram variacdo na forma de leitura das palavras por
meio das quais a leitura das regularidades foi analisada, que denominamos de
“condutas de leitura”, desde a “leitura sem silabagao”, observada entre as
criangas com melhor desempenho na leitura, até a estratégia de “juntar letras para
formar silabas”, estando restrita a leitura de apenas duas criancas e ao primeiro
bimestre.

Em se tratando, especificamente, das “condutas de leitura”, os dados
revelaram que a maior parte da leitura das palavras por meio das quais as relacdes
grafofénicas diretas foram analisadas ocorreu por meio da “Leitura nao
segmentada”, com 278 das 523 leituras corretas das relacdes grafema-fonema
regular, no primeiro bimestre, e aumento para 350 das 527 leituras corretas, no ultimo
bimestre. Aquela categoria apareceu na leitura de todas as palavras, e com aumento
de frequéncia na maioria delas, ao final do ano, exceto em SAPOTI, em que ocorreu
uma leve reducdo de 15 para 12 leituras corretas do /p/, e de 15 para 13 leituras
corretas do /t/, devido ao aumento de uso da leitura Segmentada, nessa palavra. Com
um pouco mais de frequéncia, principalmente no ultimo bimestre, ela ocorreu nos
monossilabos OVOS, com 22 leituras corretas do /v/, e UVA, com 27 leituras corretas
do /v/; e nos dissilabos FUBA, com 23 leituras correta do /b/ e do /f/, PEDIU, com 22
leituras corretas do /d/, e em FEIJAO, com 22 leituras corretas do /f/ e LEITE, que
teve 23 leituras corretas do /I/.

A mesma categoria permaneceu com menor frequéncia, tanto no inicio como
no final do ano, mesmo com os acréscimos, em LARANJA, com 19 leituras corretas
do /I/ inicial; em QUIABO, com 19 leituras corretas do /b/; em MACARRAO, com 17
leituras corretas do /m/ inicial; em MARGARINA, com 18 leituras corretas do /m/ inicial
e 17 do /n/ inicial; em LAMPADA, com 16 leituras corretas do /d/; e em PEGASSE,
com 15 leituras corretas do /p/. A menor frequéncia da “leitura ndo Segmentada”,

nessas palavras, certamente se deve a
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dificuldade causada pelos digrafos e as silabas complexas presentes nelas, o que
deve ter ocasionado um pouco mais de uso da leitura segmentada em letras e/ou
silabas, em tais palavras. Veja-se, contudo, que a conversao dos grafemas regulares
diretos em fonemas era, em si, correta.

A segunda “conduta de leitura” que mais se sobressaiu na leitura das
palavras com regularidades diretas, tanto no inicio do ano como no final do ano, foi a
“Leitura Segmentada, com sintese”, presente em 90 das leituras corretas das
relacBes grafofbnicas diretas, no inicio do ano, e com uma leve reducéo para 84, ao
final do ano. Apesar de termos verificado algumas permanéncias no uso dessa forma
de leitura, em algumas palavras, no ultimo bimestre, os dados revelaram maior
ocorréncia de variacoes, devido a reducdes ou acréscimos no uso da mesma, com
maior reducdo em QUIABO, que passou de 8 para 4 leituras corretas do /b/, e em
OVOS, que passou de 5 para 1 leitura correta do /v/, ocasionada, principalmente, pelo
aumento, nessas palavras, da leitura ndo Segmentada, no final do ano, conforme
tabela 6.

Registramos um pouco mais de acréscimo em MARGARINA, que passou de 1
para 4 leituras corretas do /m/ e /n/ final do silaba, e um pouco mais de frequéncia,
tanto no inicio como no final do ano, apesar das variacdes, nos dissilabos, FEIJAO,
com 6 leituras corretas do /f/; PEDIU, com 6 leituras corretas do /d/, e LEITE, com 6
leituras corretas do /I/ inicial; e nos trissilabos, MACARRAO, com 6 leituras corretas
do /m/ inicial, SAPOTI, com 7 leituras corretas do /p/ e do /t/, e PEGASSE, com 8
leituras corretas do /p/. Com menor frequéncia na leitura de LARANJA, com 3 leituras
corretas do /l/, FUBA, com 3 leituras corretas do /b/ e 4 leituras corretas do /f/, e
OVOS, com 1 leitura correta do /v/, e total auséncia na leitura de UVA, em que
avaliamos a leitura do /v/.

A “Leitura segmentada, sem sintese” também estava entre as formas de
leitura com um pouco mais de frequéncia, no inicio e no final do ano letivo, presente
em 65 das leituras corretas das regularidades diretas, na primeira coleta de dados,
com leve reducao para 52 leituras, ao final do ano. Podemos verificar maior
distribuicdo do uso dessa “conduta de leitura” na leitura das diversas palavras agora
enfocadas, sem grandes diferencas entre elas. De modo idéntico ao verificado na
categoria anterior, os dados revelaram algumas permanéncias no uso da mesma, ao

final do ano, mas, também, variacdes, ocasionadas pelas reducdes e acréscimos.
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Ela esteve ausente, no ultimo bimestre, na leitura dos dissilabos, LEITE e
PEDIU. Houve um pouco mais de reducdo em MARGARINA, que passou 5 para 2
leituras corretas desse tipo do /m/ inicial, e de 6 para 3 leituras corretas segmentadas
sem sintese do /n/ inicial; e com pouco mais de acréscimo em SAPOTI, que passou
de 2 para 5 leituras desse tipo no /t/, de 2 para 6 leituras corretas do /p/, com dois
casos de revisdo da pronudncia, ex. /sa - bO — ti —» sa — pO - te/. Houve maior
frequéncia, além de SAPOTI, em MACARRAO, com 5 leituras corretas do /m/ inicial
de silaba, e um caso de revisdo da prondncia: ex.: /na — ka —rau — ma - ka — Rau/; e
menor frequéncia na palavra FEIJAO, com 2 leituras corretas segmentadas sem
sintese do /f/, tanto no inicio como no final do ano.

Com relacdo as “condutas de leitura” corretas que tiveram menor presenca
na leitura das palavras em que foram analisadas as regularidades diretas, de acordo
com os dados da tabela 6, estavam a “Leitura com repeticao de letras e/ou silabas
e com sintese”, caracterizando-se como a conduta de leitura em que ocorreu menor
reducao no final do ano, com presenca em 39 leituras corretas das relacdes grafema-
fonema regular, no primeiro bimestre, e 38, no ultimo bimestre. De acordo com 0s
dados da pesquisa, um dos fatores para a menor reducédo no uso dessa forma de
leitura, no final do ano, diria respeito a mudanca na forma de leitura dos dois sujeitos
que se utilizaram, no inicio do ano, da “jungao de letras para formar silabas”, na
leitura das palavras, ja que teriam “migrado” para a leitura com repeticdo de letras e
silabas, no ultimo bimestre.

Essa categoria ocorreu na leitura da maioria das palavras, tanto no inicio como
no final do ano, exceto na leitura nos dissilabos FUBA, PEDIU e FEIJAO; e no
monossilabo, UVA. Assim como nas estratégias analisadas anteriormente, também
verificamos permanéncias e variagcbes no uso dessa estratégia, no final do ano,
ocasionadas pelos acréscimos e reducdes na sua utilizacdo. Com um pouco mais de
reducdo em LAMPADA, que passou de 5 para 2 leituras corretas do /d/; e em
SABONETE, com diminui¢éo de 4 para 1. Ela ocorreu, ainda na leitura correta do /n/
inicial de silaba; e houve um pouco mais de acréscimo na leitura das palavras
SAPOTI, de 1 para 3 leituras corretas do /p/, e de 1 para 4 leituras corretas do /t/; e
em LARANJA, com acréscimo de 2 para 5 leituras corretas do /I/ inicial de silaba.

A segunda forma de leitura com menor presencga na leitura das palavras foi a

“Leitura com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, com frequéncia, no



121

inicio do ano, em 23 leituras corretas das regularidades diretas, e na maioria das
palavras, com excecao do dissilabo PEDIU, dos monossilabos OVOS e UVA, e em
MACARRAO. Houve uma frequéncia um pouco maior na leitura da palavra
PEGASSE, com 3 leituras corretas desse tipo para o /p/; e LARANJA, com 3 leituras
corretas do /I/ inicial. Nas demais leituras corretas das regularidades diretas, a
frequéncia dessa conduta de leitura, esteve entre 1 ou 2 palavras. Ja no final do ano,
os dados revelaram consideravel reducdo no uso dessa forma de leitura, com
presenca em apenas 3 palavras: em PEGASSE, com 1 leitura correta do /p/; em
LAMPADA, com 1 leitura correta do /d/; e em OVOS, com 1 leitura correta do /v/.

De acordo com os dados da tabela 6, as “condutas de leitura” com menor
aparecimento na leitura correta das regularidades diretas foram a “Jungao de letras
para formar silabas, com sintese” e a “Jungao de letras para formar silabas, sem
sintese”, pelo fato de terem sido utilizadas, no inicio do ano, por apenas duas
criangas, com total auséncia no final do ano, como ja mencionado anteriormente. Com
relacdo a “Juncao de letras para formar silabas, com sintese”, os resultados
revelaram a presenca dessa estratégia, no inicio do ano, em 21 das 523 leituras
corretas das relacbes grafema-fonema diretas, com auséncia apenas na leitura do
monossilabo, UVA, e em MARGARINA, e com frequéncia de uma e duas leituras nas
demais palavras. A “Juncao de letras para formar silabas, sem sintese”, foi a que
teve menor frequéncia, apenas 7 casos, aparecendo na leitura de LAMPADA, com 1
leitura correta do /d/; em FEIJAO, com uma leitura correta do /f/; em OVOS, com 1
leitura correta do /v/; em MARGARINA, com 2 leituras corretas do /m/ inicial de silaba,
e uma leitura do /n/ inicial de silaba; e em LARANJA, com 1 leitura correta do /I/ inicial
de silaba.

A partir dos resultados descritos acima, é possivel ressaltar alguns aspectos
importantes, decorrentes da verificacdo das “condutas de leitura”, utilizadas pelos
sujeitos na leitura das palavras. Uma delas é a constatacdo da maior tendéncia a
leitura ndo segmentada, que denominamos de “leitura ndo Segmentada”, tanto no
inicio como no final do ano, com maior ocorréncia no ultimo bimestre e nas palavras
com menor quantidade de silabas e formadas por silabas simples (CV), com aumento
na leitura de algumas palavras com padrbes silabicos mais complexos, no ultimo

bimestre.
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Contudo, apesar da maior ocorréncia da leitura ndo Segmentada, verificamos,
também, tendéncia a leitura segmentada em letras e/ou silabas, assim como a
busca de sintese das letras e silabas da palavra, tendo em vista a maior frequéncia
da “leitura com sintese” em comparagao a “leitura sem sintese”, com um pouco
mais de presenca da “leitura com sintese”, em alguns dissilabos e na maioria das
palavras formadas apenas por silabas CV, sendo a “conduta de leitura”, em que
verificamos revisado da leitura em algumas palavras.

Chamamos a atencdo, também, para a maior quantidade de leitura com
repeticdo de letras e/ou silabas, nas palavras com maior quantidade de silabas e
padrbes silabicos complexos, principalmente no inicio do ano letivo, que parece ter
sido decorrente da dificuldade e tentativa das criancas em ler tais palavras,
ocasionando uma leitura com menor fluéncia e maior repeticdo de algumas silabas ou
letras da palavra. Outro ponto a ser ressaltado, diz respeito a auséncia da leitura
baseada na juncdo de letras para formar silabas, no final do ano, indicando
evolucdo na leitura das duas criancas que se utilizaram dessa forma de leitura, no
inicio do ano letivo, com ambas apresentando, no ultimo bimestre, a leitura das

palavras baseada, sobretudo, na repeti¢cao de letras e/ou silabas.

4.5.2 Principais “condutas de leitura” verificadas na leitura das palavras em que
foram analisadas as rela¢gdes grafema-fonema Regulares Diretas, referentes aos

erros, no inicio e no final do ano letivo.

Como poderemos observar, a partir da tabela 7, a seguir, as “condutas de
leitura”, referentes a leitura incorreta das relacdes grafema-fonema diretas sao
semelhantes as utilizadas na leitura correta, o que também se aplica as regularidades
contextuais, como veremos em secao posterior, diferenciando-se, apenas, pelo fato

de se referirem a leitura incorreta.
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Tabela 7 — Condutas de leitura verificadas na Leitura das dezoito palavras em que foram analisadas as Regularidades Diretas, referente aos erros, no inicio
e no final do ano letivo.

Condutas de Leitura das palavras. Periodo P B T D F \ M N L Total
do Ano S o o
inicial inicial inicial

(<] © o @ @ )

0w | s ] S o o | . w | S| S| @ <,

21 5|82 25|88 |/&8|2|8|8|g|5|8|§8|5|2|%§

AHEHEE I HEEEE IR IR

ol © 3 = 2 2 6 -
Leitura ndo segmentada, com erro na leitura Inicio - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0
do grafema. Final : 1 - : 3 : § 3 § § 3 § 3 3 1 - § a >
Leitura segmentada, sem sintese, com erro Inicio - - - - 1 - - 1 |- - - - 112 |- - - - 5
na leitura do grafema. :

Fimal |- |- [- |- [- |2 [- [2 |- |- |- |- J2 |2 |- |- |- |- 4
Leitura segmentada, com sintese, e com erro Inicio - 1 - - - - 2 |- - - - - - - - - - - 3
na leitura do grafema.
Final = = TL = & = T= @ [« = T=T= 1= = T= = = T= 3

Leitura com repeticdo de letras e/ou silabas, Inicio - - - - - 1 - - - - - - - - - - - 1
sem sintese, com erro na leitura do grafema, Final I O Oy O O IS RO R R 1
Leitura com repeticédo de letras e/ou silabas, Inicio |- |- |- |- |- |- |12 |- |- |- |- |- |- |2 |2 |- |- |2 7
com sintese, com erro na leitura do grafema. Final 1 - - 3
Juncédo de letras para formar silabas, sem Inicio S e e e T T e A A S T R A 0
sintese, com erro na do grafema. Final A D e e e A e A A A e e D )
Juncdo de letras para formar silabas, sem Inicio R T e T T A N A I AT AR AR R H S A R A B 1
sintese, com erro na leitura do grafema. Final A R D e e e e A D A e e D )
Total de leitura incorreta do grafema. Inicio o |1 |0 O |2 |O 4 1 |0 |O O |O |12 4 3 |0 O 17
Total de leituraincorreta do grafema. Final 0 /2 1 /0 2 |1 |0 2 |0 |0 O O |1 2 |2 |0 |0 13
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De acordo com os dados da tabela acima, verificamos a ocorréncia de apenas
17 leituras incorretas das relagbes grafofénicas diretas, no inicio do ano letivo, e
apenas 13, ao final do ano, concentrando-se 0s erros apenas na leitura de algumas
regularidades. Devido a isso, verificamos poucos erros na leitura dos grafemas em
todas as “condutas de leitura”, com excegédo da “Juncéo de letras para formar
silabas, sem leitura correta, com sintese”, a qual ndo apareceu na leitura incorreta
das relacfes grafofonicas diretas, em nenhum dos bimestres analisados, com menor
guantidade na categoria “Jung¢ao de letras para formar silabas, sem sintese” e na
“Leitura com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, ambas com apenas
um caso de erro, tanto no inicio como no final do ano; e na “Leitura ndo Segmentada,
com sintese”, com aparecimento de dois erros, no ultimo bimestre.

Registrou-se um pouco mais de erros na “Leitura Segmentada, sem sintese”,
em que verificamos cinco leituras incorretas das relagbes grafofonicas diretas, no
inicio do ano, e quatro leituras incorretas ao final do ano; e a “Leitura com repeticéo
de letras e/ou silabas, com sintese”, que teve sete casos de leituras incorretas, no
primeiro bimestre, com reducado para trés leituras incorretas dos grafemas, no altimo
bimestre, sendo a “conduta de leitura” em que ocorreu pronuncia de palavras
diferentes das palavras ditadas, como sera demonstrado, a seguir. Podemos
perceber, a partir dos dados da tabela acima, a quase unanimidade no uso de tais
estratégias, nas palavras com maior quantidade de silabas e com padrbes silabicos
complexos, o que evidencia a dificuldade na leitura de tais palavras, gerando uma
leitura com maior repeticdo de letras e/ou silabas, e/ou com a auséncia de sintese

final.
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4.6 Analise quantitativa e qualitativa dos Erros de Leitura observados nas

Regularidades Diretas por palavra e a cada coleta dos dados.

Na tabela 8, a seguir, apresentamos 0s percentuais de erros sobre cada
Regularidade Direta, considerando as duas palavras usadas para medir cada uma
delas. Em seguida, faremos uma analise qualitativa dos erros de cada regularidade,
em cada palavra, no inicio e no final do ano letivo, relacionando-os as “condutas de
leitura” nas quais apareceram. Chamamos a atencao do leitor para o fato de que,

nessa secao, estaremos discutindo mudancas em percentuais dos erros registrados.

Tabela 8- Percentagens médias de erros por regularidade, na leitura de cada palavra, no inicio e no
final do ano letivo.

Leitura: Regularidades Diretas

Periodo do P B T
Ano.
Pegasse Sapoti Fuba Quiabo Leite Sapoti
Inicio 0% 3% 0% 0% 3% 0%
Final 0% 7% 3% 0% 3% 3%
D F Y,
Pediu Lampada Feijao Fuba Ovos Uva
Inicio 13% 3% 0% 0% 0% 0%
Final 0% 7% 0% 0% 0% 0%
M inicial de silaba N inicial de silaba L inicial de silaba
Macarrao Margarina Margarina | Sabonete Leite Laranja
Inicio 3% 13% 10% 0% 0% 0%
Final 3% 3% 7% 3% 0% 0%

Iniciamos esta sec¢éo ressaltando a total auséncia de erros na leiturado F, L e
do V, no inicio e no final do ano, conforme comentado, previamente. Veremos, agora,
as variacbes nos percentuais de erros encontrados para as demais regularidades
diretas e as transformacdes que as criangcas operaram na conversdo dos grafemas

em fonemas, ao errar.
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e Erros na leitura do P /p/

A partir dos dados da tabela 8, acima, podemos verificar que, no inicio do ano
letivo, ndo houve erros na leitura do P inicial da palavra PEGASSE, com apenas um
erro na leitura do P medial da palavra SAPOTI, devido a troca do /p/ por /b/, na
“Leitura com sintese”: /sa — bO —ti — sabOte/. Ao final do ano, os erros continuaram
concentrados na leitura do /p/ de SAPOTI, com aparecimento de dois erros, também
decorrentes da troca do /p/ por /b/, com um erro na “Leitura ndao Segmentada”:
/sabdti/; e um erro na “Leitura com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”:
/sa— b0/ /sa — bO/ /sa — bO —ti — sabOti/.

Dessa forma, podemos notar a ocorréncia de erros apenas no P medial de
SAPOTI, sendo todos decorrentes da troca do /p/ por /b/. Assim como na tarefa de
escrita, entendemos que essas substituicdes entre o /p/ e o /b/ sugerem, como
identificado por Nunes, Buarque e Bryant (2011), uma troca pela semelhanca dos
grafemas quanto ao modo de producéo e ponto de articulagdo no aparelho fonador.
O fato dos erros terem ocorrido apenas no /p/ medial de SAPOTI parece reafirmar a
dificuldade imposta pela posi¢céo da relacdo grafema-fonema na palavra, assim como
verificado na tarefa de escrita, tornando sua leitura um pouco mais dificil. Podemos
notar, também, que os erros ocorreram tanto na leitura sem segmentacdo, como na

leitura com segmentacéo e repeticdo de letras/e ou silabas.

e Erros na leitura do B /b/

Conforme os dados da tabela 8, ndo houve erros na leitura do /b/ em nenhuma
das palavras, no inicio do ano, com aparecimento, no ultimo bimestre, de apenas um
erro, em FUBA, devido a troca do /b/ por /t/, na “Leitura Segmentada, com sintese”:
/fu — t& — futa/. Assim como na escrita, tal erro também sugere troca entre pares

minimos (b/t).
e Erros na leiturado T /t/
Com relacéo a leitura do T verificamos que, no inicio do ano, ndo houve erros

de leitura desse grafema em SAPOTI, com excecdo de um uUnico caso de erro em

LEITE, devido a troca do /t/ por /d/, estando tal erro inserido em “Leitura
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Segmentada, sem sintese”: /IE — i — dE/. Ao final do ano, os resultados revelaram a
permanéncia de um erro na leitura do /t/ de LEITE, também proveniente da troca do
It/ pelo /d/, na “Leitura Segmentada, com sintese”: /IE — i — dE — IEIdE/; e
aparecimento de um erro na leitura do /t/ da palavra SAPOTI, também decorrente da
troca do /t/ pelo /d/, na “Leitura Segmentada, sem sintese”: /sa - - po - - di/.

Dessa forma, podemos notar que, além de terem ocorrido poucos erros na
leitura do /t/, nos dois periodos do ano analisados, tanto na leitura sem sintese, como
na leitura com sintese, todos eles foram decorrentes da troca do /t/ por /d/, sendo
interpretados, assim como nha escrita, como causados pelo fato dos sons em questao
serem muito parecidos quanto a sua realizacdo no aparelho fonador (MORAIS, 2003).
Tais resultados também sugerem oscilacéo na leitura do grafema, tendo em vista que

houve o aumento de um erro, no final do ano.

e Erros na leitura do D /d/

No inicio do ano letivo, verificamos erros na leitura do /d/ nas duas palavras,
com apenas um erro em LAMPADA, ocasionado pela troca do /d/ pelo /t/, na “Leitura
incorreta, sem sintese”: /la — ba - ta/. Houve um pouco mais de erros na leitura do
/d/ da palavra PEDIU, sendo todos devido a troca do /d/ pelo /t/, com um erro de
“Leitura com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”: /pE — ti - u/ /pE - ti —
u/; um erro na estratégia “Leitura com repeticdo de letras e/lou silabas, com
sintese”: /pE — pER - tu/ /pER - ti - u — pERtiu/; e dois casos de erros na estratégia
“‘Leitura com sintese”: ex.: /pE — ti — u — pEtiu/. Os resultados do final do ano
revelaram total auséncia de erros na leitura do /d/ da palavra PEDIU, com aumento
de um erro na leitura do /d/ de LAMPADA, sendo todos os dois casos decorrentes da
troca do /d/ pelo /t/, com um erro na “Leitura Segmentada, com sintese”: /la — pa —
ta — lapata/, e um erro na “Leitura Segmentada, sem sintese”: /la—-n-pa- - ta/.

A partir dos resultados descritos acima, é possivel perceber que todos os erros
na leitura do /d/ foram decorrentes da substituicdo do /d/ por /t/, em ambas as palavras,
com auséncia de erros em PEDIU, no ultimo bimestre, e concentracdo dos erros em
LAMPADA. De modo semelhante ao verificado na tarefa de escrita, interpretamos as
trocas entre o /d/ e o /t/ como resultantes do fato de os sons em questao serem muito

by

parecidos quanto a sua realizacdo no aparelho fonador (MORAIS 2003). Outro
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aspecto a ser ressaltado, foi a auséncia da “Leitura com repeticdo de letras e/ou
silabas”, no ultimo bimestre, com os dois erros do final do ano, concentrados na leitura

Segmentada, com ou sem sintese.

e Erros na leitura do M /m/ inicial de silaba.

No inicio do ano letivo, verificamos erros na leitura do /m/ inicial de silaba, nas
duas palavras, com apenas um erro em MACARRAO, devido a troca do /m/ por /n/,
na “Leitura sem sintese”: /na — ka - R - R - ao/. Houve um pouco mais de erros na
leitura do /m/ inicial de silaba da palavra MARGARINA, com dois erros por troca do
/m/ por /n/, ambos na “Leitura sem sintese”: /na — R — ja — Ri - na/; e dois erros na
estratégia “Leitura com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, sendo um
erro devido a pronuncia de outra palavra, sem relacdo aparente com a palavra de
origem: ma — rO/ /Ri — ma/ /Rima/ /ma — go — a — ba — goiaba/; e um erro devido a
aparente omissao da silaba correspondente ao grafema: /ma — ka - ka/ /ja — Ri - na
— jaRinal.

No ultimo bimestre, conforme a tabela 8, houve a permanéncia de apenas um
erro na leitura do /m/ inicial de silaba de MACARRAO, devido a troca do /m/ por /n/,
na “Leitura Segmentada, sem sintese”: /na — sa - rau/, e reducdo no percentual de
erros na leitura do /m/ inicial de silaba da palavra MARGARINA, de 13% para 3%,
ficando com apenas um erro, também decorrente da troca do /m/ por /n/, na “Leitura
Segmentada, sem sintese”: /na — R — ja — ri - na/, tendo ambos os erros sido
cometidos pela mesma crianca, o que pode explicar a concentracdo dos erros na
“Leitura Segmentada, sem sintese”.

A partir de tais resultados, é possivel verificar a reducdo dos erros na leitura do
/m/ inicial de silaba, no ultimo bimestre, e a concentracdo dos erros por substituicdo
do /m/ por /n/, em ambas as palavras, decorrentes da leitura de um Unico sujeito.
Entendemos que a mesma interpretagdo para tal erro, direcionada a escrita, também
se aplica a leitura, sendo decorrentes, como entendido por Morais (1995), como

causadas por possiveis confusdes visuais entre as formas graficas de M/N.

e Erros na leitura do N /n/ inicial de silaba.
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Em se tratando dos erros na leitura do /n/, no inicio do ano letivo, nédo
verificamos dificuldade na leitura do /n/ em comeco de silaba da palavra SABONETE,
estando todos os erros na leitura do /n/ na palavra MARGARINA. Nesta ultima, houve
um erro por troca do /n/ por /m/ na estratégia “Juncéo de letras para formar silabas,
sem sintese”: /m—-a—-ma-R-g—-a-ja—r—i—-m- al; e dois erros devidos a
pronancia de outra palavra, sem aparente relagdo com o grafema, na estratégia
“Leitura com repeticao de letras e/ou silabas, com sintese”: /ma/ /ma/ It/ ljel Ire/
/méau/ /mau/ /Ima-r-ja-re-mau — mau/; /ma —rO/ /Ri — ma/ /Rima/ /ma—-go—a— ba —
goiabal/.

No ultimo bimestre, pudemos perceber o aparecimento de um erro na leitura do
In/ da palavra SABONETE, causado pela pronuncia de palavra sem significado,
devido a aparente omissdo da silaba correspondente ao grafema, na “Leitura com
repeticao de letras e/ou silabas, com sintese”: /sa — pa — tE/ /sa — pa — tE —
sapatE/; e reducédo no percentual de erros da palavra MARGARINA, com os dois erros
decorrentes da troca do /n/ por /d/, gerando a pronuncia de palavra semelhante, com
um erro na “Leitura com repeticao de letras e/ou silabas, com sintese”: /ma — ga
—ri/f maR — ga - ri — da — maRgarida/, e um erro na “Leitura nao Segmentada”:
/maRgarida/.

Dessa forma, podemos perceber que, além de ter ocorrido reducdo no
percentual de erros na leitura do /n/, no ultimo bimestre, apesar do aumento de um
erro em SABONETE, os dados também revelaram concentracdo dos erros em
MARGARINA, decorrentes da troca do /n/ por /d/, que gerou, igualmente ao verificado
na tarefa de escrita, a prondncia de palavra semelhante (*“MARGARIDA), o0 que nos
permite interpretar tal erro, assim como naquela tarefa, como causados pelo efeito de
vizinhanca, o qual, de acordo com SOARES (2016), é caracterizado pela influéncia
que exercem, sobre a leitura ou escrita de uma palavra, palavras semelhantes
arquivadas no léxico mental, denominadas de vizinhos ortograficos.

Em sintese, a partir da descricdo dos erros nas regularidades diretas, acima
exposta, é possivel percebemos que, diferentemente do observado na tarefa de
escrita, em que ocorreu um pouco mais de variacdo nos tipos de erros, na tarefa de
leitura de tais regularidades, os erros estiveram concentrados, quase unanimemente,
nas substituicbes de grafemas que notam fonemas produzidos no mesmo ponto e que

constituem pares minimos (MORAIS, 2003), com exce¢ao dos poucos erros causados
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por trocas visuais entre 0 M e 0 N, e por troca de pronuncia entre o /n/ e do /d/, que
gerou a pronuncia de palavra semelhante, (MARGARINA/*MARGARIDA), também
verificado na tarefa de escrita.

Outro ponto a ser ressaltado, diz respeito a reduzida quantidade de erros na
leitura de tais regularidades, nos dois periodos do ano analisados. Assim como na
escrita, entendemos que o melhor desempenho dos aprendizes na leitura das
regularidades diretas, se deve ao fato de elas funcionarem a partir do principio original
da escrita alfabética de “uma letra, um som” (LEMLE, 2007), o que possibilita que tais
letras sejam as primeiras a serem lidas de modo correto por aprendizes com uma
hipotese alfabética. Concordamos, mais uma vez, com Soares (2016), quando diz que
as relacdes biunivocas normalmente ndo oferecem dificuldades para a crianca que ja
compreendeu os principios da escrita alfabética. E, como nossos dados sugerem,
essa reduzida dificuldade nas regularidades diretas, se aplica tanto a escrita, como a
leitura. No estudo desenvolvido por Lucio, Pinheiro e Nascimento (2010), com
criancas da 12 a 42 série de escolas publica e particular de Belo Horizonte — MG,
também foi verificado desempenho superior na leitura de palavras com relacéo
grafema-fonema independente do contexto, em comparacao a leitura de palavras com

regularidades contextuais.



131

4.7 Condutas de Leitura: Regularidades Contextuais.

Nesta secdo, apresentamos as principais “Condutas de Leitura” verificadas
na leitura das palavras em que foram analisadas as relacdes grafofénicas contextuais
(vide tabelas 9 e 10), referentes aos acertos, no inicio e no final do ano letivo, as quais
sdo comuns, como ja mencionado previamente, as condutas de leitura verificadas na
leitura das palavras em que foram analisadas as regularidades diretas. Em seguida,
apresentaremos, nas tabelas 11 e 12, as “condutas de leitura” referentes a leitura
incorreta. Finalizamos com a andlise quantitativa e qualitativa dos erros presentes em
cada relacdo grafema-fonema de tipo contextual (vide tabela 13), a partir da analise
de cada palavra, no inicio e no final do ano letivo, relacionando-os as categorias de

“condutas de leitura” nas quais apareceram.

4.7.1 Principais “Condutas de Leitura” verificadas na leitura das palavras em
gue foram analisadas as relagcfes grafema-fonema Contextuais, referentes aos

acertos, no inicio e no final do ano letivo.

Devido & maior quantidade de regularidades contextuais analisadas no
presente estudo (total de 21 relagbes grafema-fonema contextuais), a apresentagcao
das “condutas de leitura” referentes a leitura correta e incorreta das relagdes
grafofénicas contextuais, sera feita em dois momentos. Assim, 10 regularidades
grafofbnicas contextuais serdo apresentadas na tabela de numero 9, e 11
regularidades serdo apresentadas, em seguida, na tabela de nimero 10. A mesma
forma de apresentacao sera feita em relacdo as condutas de leitura referentes a leitura
incorreta, na qual 10 regularidades serdo apresentadas na tabela de nimero 11, e 11

regularidades serdo apresentadas na tabela de nimero 12.
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Tabela 9 — Condutas de Leitura verificadas na leitura de vinte palavras em que foram analisadas Regularidades Contextuais, referente aos acertos, no inicio

e no final do ano letivo.

R R final | R R RR GA/GO | GU CA/ QUE/ JA/JO/ | Total
. Periodo | inicial de brando | encont /IGU CO/CU | QuI Ju
Condutas de Leitura das palavras. do Ano | de silaba cons.
silaba
g 2 -g o | g | & % S 3 = .E °| = | 3 % @ o o o
5 | = = c = = = =[RIET S| £ 8 o 5 E|l = 2 c | 3
< o © =i El @ E, = I} = g = =) =) T [ < ] © T
8 5 8|85 ¢el8|8R B gl@dczeddzl56
x| | = S E|9|= =|© mw| 5| = =
S d
Leitura nao segmentada, com Inicio 12 |15 |12 | 11 |14 | 15 | 7 10 | 5 13 /13 |13 |5 8 8 13 116 | 13 | 15 | 19 237
prontncia correta do grafema. Final |14 21 18 18 16 19 12 |14 |15 18 19 20 |8 | 10 12 17 21 18 19 | 24 333
Leitura segmentada, com sintese, e Inicio 5 1 /2 /4 |3 |2 |3 |4 5|1 |4 |2 |1 |6 |8 |5 2 |3 |3 73
prontncia correta do grafema. Final |7 |5 3 |4 |5 |3 |5 |6 |6 3 (3 2|27 6 6 |7 5 3 |3 91
Leitura Segmentada, sem sintese, e Inicio 3 |2 |2 |1 |4 2 |2 |- 3 /2 |3 |6 (1 2 |4 |5 |1 |3 |4 |7 55
prondncia correta do grafema.
Final 5 2 - 1 1 2 2 2 5 1 1 2 - - 3 5 1 2 3 2 40
Leitura com repeticdo de letras e/ou Inicio 4 (2 |1 |1 |1 |1 |- - 2 |12 |2 |2 |- - 2 |2 |- - 2 |- 24
silabas, com sintese, e pronudncia Final 1 1 4 - a1 2 1 - 3 - - > 11 |- 3 T2 - >7
correta do grafema.
Leitura com repeticdo de letras e/ou Inicio 2 |1 |- - 1 - 2 |- - - 1 |- - - 7 /1 |- - 1 |- 16
segrr}en'gada, sem sintese, com Final T 11 - - 12 - 13 - |- T - 1 - T - - - 171 16
pronuncia correta do grafema.
Juncéo de letras para formar silabas, Inicio 1 /1 |- - - 1 |- - 1 1 |- - - - - 1 /1 |- 1 11 9
com sintese, com pronuncia correta do Final — T T T T T T T T T T T T T 0
grafema.
Juncéo de letras para formar silabas, Inicio - - - - - 1 |- - - - - 1 |- - 1 - - - 1 |- 4
sem sintese, com pronuncia correta do Final T T T A e e T A e e o
grafema.
Total de leitura correta do grafema. Inicio 27 |28 |16 |15 |24 |23 |13 |13 |14 |23 |20 |26 |8 11 |28 | 29 | 23 | 18 | 27 | 30 416
Total de leitura correta do grafema. Final 28 | 30 | 25 |23 | 24 28 |23 |24 |27 |23 |26 |24 |10 17 |29 | 29 |29 |28 30 | 30 507
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Inicialmente, podemos observar que, das 600 leituras das relacfes grafofonicas
contextuais, analisadas a partir da leitura das palavras especificadas na tabela 9,
acima, 416 (69%) foram corretas, no primeiro bimestre, com aumento para 507
(84,5%), no ultimo bimestre, e com frequéncia em todas as “condutas de leitura”.
Os dados da tabela acima também revelam maior presenga da “Leitura ndao
segmentada” na leitura das palavras por meio das quais analisamos a leitura das
regularidades contextuais, tendo estado presente em 237 leituras corretas das
relacbes grafema-fonema contextuais, em pauta, no primeiro bimestre, com aumento
para 333, no ultimo bimestre. Também houve avanco de auséncia de silabacdo na
leitura de todas as palavras. Ao final do ano, a “leitura ndo segmentada” foi um pouco
mais frequente, sobretudo em CAJU, em que apareceu com 24 leituras corretas do
“‘ju”; mas também foi muito comum na leitura de QUEIJO, com 21 leituras corretas do
“‘qu”; em REPOLHO, com 21 leituras corretas do “r inicial”; e em GALINHA, em que
verificamos 20 leituras corretas do “ga”.

Com menor ocorréncia, apesar dos acréscimos, no ultimo bimestre, ela
apareceu na leitura de COMPRARAM, com apenas 12 leituras corretas do “r do
encontro consonantal’, e 12 leituras corretas do “co”; em ENGUICOU, em que
verificamos s6 10 leituras corretas do “gu”; e em AGUIAR, em que apareceu com 8
leituras corretas do “gu”. Dessa forma, podemos perceber menor presencga da “leitura
ndo segmentada”, na leitura das palavras menos frequentes, com padrdes silabicos
complexos e digrafos, principalmente o “gu”. Nas demais palavras, a frequéncia da
“leitura ndo segmentada”, na leitura correta das regularidades, esteve entre 14 e 19
leituras.

Assim como verificado nas regularidades diretas, a segunda “conduta de
leitura” com maior frequéncia no caso das relagdes grafofénicas contextuais, aqui
analisadas, foi a “Leitura segmentada, com sintese”, presente em 73 leituras
corretas das relacbes grafema-fonema contextuais, no inicio do ano, com aumento
para 91, ao final do ano, se caracterizando como a conduta de leitura em que ocorreu
maior presenca de revisao da leitura de alguns grafemas. Registrou-se trés revisoes
na leitura do “r do encontro consonantal” de COMPRARAM: /Ko- pa —ra — kdprara/-
2; kb — pra — Rau — kopraRau/-1; trés revisdes no “r inicial” de RAPADURA: /ra — pa
— du — ra — Rapadura/-3; e duas revisdes no “r inicial de REPOLHO: /rE — po — I*O
— Repol*u/-2. Houve, ainda, uma revisdo na leitura do “rr” de MACARRAO: /ma — ka
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— ra- o —» makaR&uO/; e uma revisdo no “r do encontro consonantal de COENTRO:
/KO — e~ - tO — kue~trO/; além de no “gu” de ENGUICOU: /e~ - ji - sOu/ /e~gisOu/,
no “rr” de ZORRA: /zo - - ra — zoRa/; e no “ga” de MARGARINA: /ma—ja—ri—na —
maRgarina/.

A partir dos dados da tabela 9, podemos perceber que, apesar de terem
ocorrido algumas permanéncias no uso da “leitura segmentada, com sintese”, em
algumas palavras, no ultimo bimestre, verificamos maior ocorréncia de oscilacdes,
devido as reducdes e acréscimos na sua utilizacdo, geralmente de duas leituras. Em
se tratando das reducdes, verificamos que elas ocorreram na leitura de MACARRAO,
gue passou de 8 para 6 leituras corretas do “ca”; em GALINHA, com reducéo de 4
para 2 leituras corretas do “ga”; em ZORRA, que passou de 5 para 3 leituras corretas
do “rr”; e na leitura de REPOLHO, que passou de 7 para 5 leituras corretas do “r
inicial”. Tais redugbes da “leitura segmentada, com sintese”, nessas palavras,
parece ter sido decorrente do aumento do uso da “leitura ndo segmentada”, no
altimo bimestre, conforme verificado nos dados da tabela 9. Apesar das reducdes,
podemos verificar maior ocorréncia de acréscimos no uso dessa forma de leitura, na
maioria das palavras, no ultimo bimestre, com maior acréscimo em ENGUICOU, que
passou de 1 para 7 leituras corretas do “gu”, nessa forma de leitura, no ultimo
bimestre, com acréscimo de duas leituras nas demais palavras.

Conforme os mesmos resultados, a “Leitura segmentada, sem sintese”, foi
a terceira “conduta de leitura” mais frequente na leitura das palavras em que foram
analisadas as regularidades, com aparecimento em 55 das leituras corretas, no inicio
do ano, e 40, ao final do ano. Apesar de ter ocorrido algumas permanéncias na
frequéncia dessa forma de leitura, em algumas palavras, no ultimo bimestre, os dados
revelaram maior variacdo no uso da mesma, devido aos acréscimos e auséncias, e,
principalmente, redugdes, decorrentes do aumento do uso da “leitura nao
segmentada” na leitura das palavras. Em se tratando da auséncia dessa forma de
leitura, no ultimo bimestre, podemos notar que ela ocorreu na leitura de MARGARINA,
referente a leitura do “r final de silaba”; e em AGUIAR e ENGUICOU, referente a
leitura do “gu”.

Com relacéo aos aumentos de ocorréncia dessa terceira categoria, podemos
verificar que estes apareceram apenas na leitura de MACARRAO, que passou de 3

para 5 leituras corretas do “rr”, com dois casos de revisao da pronuncia: na — ka - rau/
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/ma - - ka - - Rau/; e em RAPADURA, que passou de 3 para 5 leituras corretas do “r
inicial”. Com relacdo as reducdes de ocorréncia, os dados revelam que elas se deram
um pouco mais em CAJU, que teve reducédo de 7 para 2 leituras corretas do “ju”; em
GALINHA, que passou de 6 para 2 leituras corretas do “ga”; e em FORAM, que teve
reducdo de 4 para 1 leitura correta do “r brando”. Tais redugbes, de acordo com 0s
dados, deveram-se, novamente, ao aumento do uso da “leitura nao segmentada”
nessas palavras, no ultimo bimestre. Nas demais palavras, as reducfes foram de uma
ou duas leituras. Registramos, ainda, o aparecimento dessa conduta de leitura, em
COENTRO, no final do ano, com duas leituras corretas do “r do encontro consonantal”,
e duas revises da pronuncia em COMPRARAM: /kO - pa - ra/ /kb- pra —ra/.

Em se tratando das “condutas de leitura” menos frequentes na leitura das
palavras, de modo semelhante ao verificado na leitura das palavras em que foram
analisadas as regularidades diretas, os dados da tabela 9 revelam que aparecia,
nesse grupo, a “Leitura com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, com
presenca em 24 leituras corretas das relacfes grafema-fonema contextuais, em pauta,
no primeiro bimestre, com um leve aumento para 27, no Ultimo bimestre. Em se
tratando dos aumentos de ocorréncia da categoria “Leitura com repeticao de letras
e/ou silabas e com sintese”, os resultados revelam que eles apareceram apenas em
LARANJA, que passou de 2 para 4 leituras corretas do “ja”, e de 1 para 4 leituras
corretas do “r brando”; e em MARGARINA, que teve aumento de 1 para 4 leituras
corretas do “r final de silaba”, além do aumento de 2 para 3 leituras corretas do “ga”.
Registrou-se o aparecimento da mesma categoria, no Ultimo bimestre, na leitura de
COMPRARAM, com 1 leitura correta do “r do encontro consonantal”; em COENTRO,
com 2 leituras corretas do “r do encontro consonantal; e em QUEIJO, com 3 leituras
corretas do “qu”. Em se tratando da auséncia no uso dessa forma de leitura, os dados
revelam que ela néo foi verificada, tanto no inicio como no final do ano, na leitura de
CAJU, QUIABO, AGUIAR e ENGUICOU; e, no final do ano, em FORAM, CARNE,
ZORRA e GALINHA, devido a mudanga para outras “condutas de leitura”, na leitura
dessas palavras, por algumas criancgas.

A segunda “conduta de leitura” com menor frequéncia foi a “Leitura correta,
com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, apenas presente em 16 das
leituras corretas das relagcdes grafema-fonema contextuais, tanto no inicio como no

final do ano. Conforme os resultados descritos na tabela 9, essa forma de leitura
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esteve presente apenas em algumas palavras, principalmente naguelas com padrbes
silabicos complexos, sendo elas, FORAM, com 2 leituras corretas do “r brando”;
COMPRARAM, com 3 leituras corretas do “r do encontro consonantal”’ e 6 leituras
corretas do “co”; LARANJA, com 1 leitura correta do “ja”; RAPADURA e REPOLHO,
com 1 leitura correta do “r inicial, cada; e CAJU, também com 1 leitura correta desse
tipo para o “ju”.

As “condutas de leitura” corretas, “Jung¢ao de letras para formar silabas, com
leitura correta e com sintese”, e a “Juncgdo de letras para formar silabas, com
leitura correta e com sintese”, foram as menos frequentes, no inicio do ano letivo,
com total auséncia no final do ano. A “Juncao de letras para formar silabas, com
leitura correta e com sintese”, esteve presente em 9 leituras corretas dos grafemas,
especificados na tabela 9. Ja a estratégia “Jungao de letras para formar silabas,
com leitura correta e com sintese”, esteve presente em apenas 4 das leituras

corretas, no inicio do ano.
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Com base na tabela 10, abaixo, daremos continuidade a andlise das Condutas de leitura verificadas nas 11 Regularidades

Contextuais restantes, referente aos acertos.
Tabela 10 — Condutas de Leitura verificadas na leitura de vinte e duas palavras em que foram analisadas outras Regularidades Contextuais, referentes aos
acertos, no inicio e no final do ano letivo.

periodo | ZA+ZU | SAISO/ u I AO NH A Mfinal | N final | O - | E- Total
Condutas de Leitura das palavras. | 45 ano SU tébnico | ténico de de atono atono
inicial silaba silaba | final
o — | 8 — | £ Ll g @ | w 8 8| g| o o i
< El2 5 8% 2 5|8 5 £|5|5/%/ %2855 8 5|/8¢
Q o = < = I
e N » 8 o n g L g R g g = § 3 818 O Sl- 3
Leitura ndo segmentada, com Inicio 14 16|15 |15 |17 |19 |11 |13 | 15|13 |13 |11 |11 |16 |8 8 15 12 |11 | 10 | 13 | 12 288
prondncia correta do grafema. Final |19 20 13 20 22 24 13 18 |22 17 19 18|19 19 13 16 19 | 16 | 12 | 10 | 14 | 13 | 377
Leitura segmentada, com sintese, e Inicio |8 |7 |9 |5 |4 3 |5 |2 |7 |7 |5 |- - 2 |3 |1 |3 |4 |- 2 |- 1 76
prondncia correta do grafema. Final 16 16 |7 |5 |5 |3 |5 |5 |5 |4 |2 [3 2 |2 |6 |1 (4 (4 [1 |- [2 |1 79
Leitura Segmentada, sem sintese, e Inicio |2 |2 /2 |3 |5 7 |2 |7 |3 |3 |5 |- - - 3 /1 2 |3 |- 1 - 1 50
prondncia correta do grafema.
Final 5 1 6 3 2 2 6 3 2 6 2 - - - 1 2 1 2 - - - 2 46
Leitura com repeticdo de letras e/ou Inicio |1 |2 |1 |4 |- |- |- |3 (2 |1 |2 |2 |3 |- |- |- |12 |- |- |- |- [- 22
silabas, com sintese, e pronuncia = 1 2 2 7 a 1 1 > 3 2 5 1 57
correta do grafema.
Leitura com repeticéo de letras e/ou Inicio |1 |1 |1 |- 1 /- 1 |1 |- /- - - -2 - e 9
segrr}en'gada, sem sintese, com I 5 1 1 11 12 7 11
pronuncia correta do grafema.
Juncdo de letras para formar silabas, Inicio |2 |12 |2 |2 |1 |1 |12 |- |2 |2 |- |- |- |- |- |- |2 |- |~ |- |- |1 14
com sintese, e com pronuncia correta -
Final 0
do grafema.
Juncéo de letras para formar silabas, Inicio | - T 0- |- |- |- |- 01 |- - - 3
sem sintese, com prondncia correta -
Final 0
do grafema.
Total de leitura correta do grafema. Inicio |28 |30 1 30 |29 |28 |30 |20 |27 |29 |26 |25 14|14 |18 |15 |10 | 22|17 |11 |12 13 |15 | 463
Total de leitura correta do grafema. Final 30 |30 30 |30 |29 |30 |28 30|29 |28 |25 |23|23 |21 2619 |27 |24 13 |13 16 17 539




138

A partir dos resultados descritos acima, podemos verificar que, das 660 leituras
das relagbes grafofénicas contextuais, analisadas a partir da leitura das palavras
especificadas na tabela 10, acima, 462 leituras (70%) foram corretas, no primeiro
bimestre, com aumento para 540 (82%), no ultimo bimestre, e com frequéncia em
todas as “condutas de leitura”, exceto na “jungao de letras para formar silabas”,
gue nao apareceu na leitura de nenhuma das palavras, ao final do ano. Igualmente ao
verificado nas regularidades diretas, e nas regularidades contextuais, analisadas na
tabela 9, ocorreu maior frequéncia de leitura correta na “Leitura nao segmentada”,
presente em 288 leituras corretas das regularidades especificadas na tabela 10, no
primeiro bimestre, com aumento para 377, no Ultimo bimestre. Conforme os dados,
esse aumento da leitura ndo segmentada na leitura correta das regularidades foi
decorrente, principalmente, do fato de a leitura de algumas criancas, que se utilizaram
da leitura segmentada, no inicio do ano, ter evoluido para esta forma de leitura, ao
final do ano.

A “leitura ndo segmentada” ocorreu, ademais, em todas as palavras, com
aumento na frequéncia em todas elas, ao final do ano. Apareceu com um pouco mais
de ocorréncia, principalmente no ultimo bimestre, na leitura dos dissilabos, CAJU,
com 24 leituras do “u ténico”, e FUBA, com 22 leituras corretas do “u tonico”; ja em
FEIJAO foram verificadas 22 leituras corretas do “40”, em ZORRA houve 20 leituras
corretas do “z inicial”; e em SABONETE, referente a leitura do “s inicial”’, encontramos
20 leituras corretas dessa regularidade. Com menor frequéncia, ainda que tenham
ocorrido alguns acréscimos, na leitura de SAPOTI, devido ao maior uso da “leitura
segmentada”, nessa palavra, com 13 leituras corretas do “s inicial” e 13 leituras
corretas do “i tbnico”; em COMPRARAM, cuja menor frequéncia da “leitura nao
segmentada” foi decorrente do uso, também, da leitura segmentada e com repeticédo
de letras e/ou silabas, nessa palavra, com 13 leituras corretas do “m final de silaba”;
em OVOS, com 12 leituras corretas do “o atono”; em COENTRO, que apareceu com
10 leituras corretas do “o atono”; em LEITE, em que verificamos 14 leituras corretas
do “e atono”; e em SABONETE, referente a leitura do “e atono”, com 13 leituras
corretas dessa regularidade.

Assim como verificado nas demais regularidades diretas e contextuais, a
segunda conduta de leitura com maior presencga na leitura das palavras em que

analisamos as regularidades contextuais foi a “leitura segmentada, com sintese”,
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presente em 76 leituras corretas das regularidades contextuais, aqui analisadas, no
primeiro bimestre, com um leve aumento para 79, no ultimo bimestre, se
caracterizando como a “conduta de leitura” em que houve maior ocorréncia de revisao
da pronuncia. A partir dos dados da tabela 10, acima, podemos observar que a
manutencao, e até acréscimo, da “leitura segmentada, com sintese”, no final do
ano, deveu-se, principalmente, ao aumento da leitura correta da maioria das
regularidades, nessa forma de leitura, com um pouco mais de acréscimo na leitura de
COMPRARAM, que passou de 3 para 6 leituras corretas do “m final de silaba”, com
um caso de revisdo da pronuncia (/Ko- pa —ra/ /kbprard/); e com leve aumento em
FUBA, que passou de 4 para 5 leituras corretas do “u ténico”, e em LARANJA, que
passou de 3 para 4 leituras corretas do “n final de silaba”, com trés leituras corretas
devido a revisdo da pronuncia: /la — Ra - ja — lardja/-1; /la — ra — ja — lardja/-2. A
“leitura segmentada, com sintese” apareceu, também, no ultimo bimestre, na leitura
de AMANHA, com 3 leituras corretas do “nh” e 2 leituras corretas do “4”; em LEITE,
com 2 leituras corretas do “e atono”; e em OVOS, com 1 leitura correta do “o atono”.

A terceira “conduta de leitura” que mais se sobressaiu na leitura correta das
palavras com as relacdes grafofonicas contextuais, aqui analisadas, apesar da leve
reducado ao final do ano, foi a “Leitura segmentada, sem sintese”, presente em 50
das palavras em foco, no primeiro bimestre, e em 46, no ultimo bimestre. De acordo
com os dados da tabela 10, as Unicas palavras em que ocorreu aumento dessa forma
de leitura, ao final do ano, foram SAPOTI, que passou de 2 para 6 leituras corretas do
“s inicial’, e de 2 para 6 leituras corretas do “i tonico”; e ZEZINHO, que teve um
aumento de 2 para 5 leituras corretas do “z inicial”. Verificamos, também, a auséncia
dessa conduta de leitura, tanto no inicio como no final do ano, nas palavras AMANHA,
MACA, OVOS e LEITE, e reducdo no seu uso, na maioria das palavras, ao final do
ano, devido, pincipalmente, a ascensao, para a “Leitura nao segmentada”, no ultimo
bimestre, na leitura de algumas criangas.

Em se tratando das “condutas de leitura” corretas menos frequentes, 0s
dados revelaram que, assim como verificado nas regularidades diretas e nas
regularidades contextuais, ja analisadas, esteve nesse grupo, a “Leitura com
repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, presente em 22 leituras corretas
das relacbes grafema-fonema contextuais, no primeiro bimestre, com leve aumento

para 27 leituras corretas, no ultimo bimestre. Houve acréscimo na leitura de SAPOTI,
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referente a leitura do “s inicial’, que passou de 1 para 4 leituras corretas dessa
categoria; em MARGARINA, que passou de 3 para 4 leituras corretas do “i tbnico”
feitas do mesmo modo; e em LARANJA, em que verificamos aumento de 1 para 3
leituras corretas com repeticdo de letras ou silabas e sintese no caso do “n final de
silaba”. Os dados também revelaram aparecimento dessa conduta de leitura, em
SAPOTI, referente a leitura do “i tdnico”, com 4 leituras corretas dessa regularidade;
em COMPRARAM, com 2 leituras corretas do “m final de silaba”; em COENTRO, em
que verificamos 2 leituras corretas do ‘n final de silaba” e 2 leituras corretas do “o
atono”; e em SABONETE, com o aparecimento de 1 leitura correta do “e atono”.
Verificamos, também, reducédo do uso dessa forma de leitura, no final do ano, em
algumas palavras, bem como a auséncia na leitura dos dissilabos FUBA, CAJU,
FEIJAO, MACA, LEITE, e em OVOS, tanto no inicio como no final do ano.

A “Leitura com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, também
esteve entre as “condutas de leitura” menos frequentes na leitura das palavras agora
analisadas, com aparecimento em apenas 9 casos, no inicio do ano, e com leve
aumento para 11, ao final do ano, decorrente do acréscimo de 2 para 4 leituras
corretas desse tipo do “m final de silaba” de COMPRARAM; e de 1 para 2 leituras
corretas do “z inicial” de ZORRA. Apareceu, ao final do ano, na leitura de AMANHA,
com 2 leituras corretas do “a4” e 1 leitura correta do “nh”; e GALINHA, com 1 leitura
correta do “nh”; e em CAJU, com 1 leitura correta do “u tonico”. Nas demais palavras,
os dados evidenciaram auséncia do uso dessa forma de leitura, sobretudo no ultimo
bimestre. Finalmente, as “condutas de leitura” “Jun¢ao de letras para formar
silabas, com leitura correta e com sintese” e a “Jungao de letras para formar
silabas, com leitura correta e com sintese” foram as menos frequentes, no inicio

do ano letivo, com total auséncia no final do ano.

4.7.2. Principais “condutas de leitura” utilizadas pelas criangas na leitura das
palavras em que foram analisadas as relagbes grafema-fonema Contextual,
referente aos erros, no inicio e no final do ano letivo.

Como poderemos observar, a partir da tabela 11, a seguir, as “condutas de
leitura”, referentes a leitura incorreta das relagdes grafema-fonema contextuais, sao
semelhantes as utilizadas na leitura correta, diferenciando-se, apenas, pelo fato de se

referirem a leitura incorreta.
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Tabela 11 — Condutas de leitura verificadas na leitura das vinte palavras em que foram analisadas as Regularidades Contextuais, referente aos erros, no
inicio e no final do ano letivo.

R R final | R R RR GA/GO | GU CA/ QUE/ JA/JO/ | Total
. Periodo | inicial de brando | encont /GU CO/ CU | QUI JuU
Condutas de Leitura das palavras. do Ano | de silaba cons.
silaba
© @ £ o oo €| o
S/ 8|€lels|e| g 8|8 g 5 &l E|E e|lg 2l
® =1 ped} © pa} (] = Gl = =] > = (] @ © @© 53
5888 F¢8glidrRgyge2dedags s
c X = S| E|O|= = © o g = ol -
8 dl
Leitura ndo segmentada, com erro na Inicio 2 /1 /1 |3 |1 |- 1 /3 |8 |3 |- - 4 |1 |- - - - - - 28
leitura do grafema. Fnal |1 |- |L |2 |2 |- |- | |22 |- |2 |4 ]z [- |- |- [-1] |- 15
Leitura Segmentada, sem sintese, com | Inicio |- |- |- |2 |1 |- |2 |3 |4 |2 |- |1 |83 |1 |- |- |2 |6 |- |- 27
erro na leitura do grafema. Final - 3 13 |- 1T 12 111 - 13 11212 1 11 1 11 -1 57
Leitura segmentada, com sintese, e Inicio - |- /5 |3 |1 |1 |4 4 |3 |- |4 |2 |7 |9 |- |- |2 |- |- |- 44
com erro na leitura do grafema.
Final 1 - 1 4 - 1 2 - 2 1 1 9 2 - - - 1 - - 27
Leitura com repeticdo de letras e/ou Inicio - |- /51|32 |2 (4 3 |- |- |4 |2 |2 1 /1 |- |1 |3 |2 |- 34
silabas, sem sintese, e com erro na Final T - 1 - 12 21 11 21z 15 - - - - - 16
leitura do grafema.
Leitura com repeticdo de letras e/ou Inicio - -1 ]2 |- |4 4 |2 |- 1 |- |- |4 |5 |- |- |1 |2 |1 |- 28
silabas, com sintese, e com erro na Final P O T O S I S IS B R T O R IO RS IO I 8
leitura do grafema.
Juncéo de letras para formar silabas, Inicio - - - - - 1 /1 |1 |1 |- - 1 /1 |1 1 |1 |1 |- - 10
sem sintese, com erro na leitura do -
Final - - - - - - - - - - - - - - - = = = = = 0
grafema.
Juncéo de letras para formar silabas, Inicio - /1|2 }2 j1 |- |1 1 |1 |1 |2 |1 |1 |1 |- |- |- |- |=/]- 14
com sintese, e com erro na leitura do :
Final - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0
grafema.
Total de leitura inncorreta do | |pjcio |3 |2 |14 156 |7 |17 [17 |16 7 [10|4 [22[19]2 |1 |7 [12|3 |0 | 184
grafema.
Total de leitura incorreta do Final 2 |0 |5 7 |6 |2 |7 6 (3 7 |4 6 (2013|121 1 |1 |2 |0 |0 93
grafema.
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Com base na tabela 11, verificamos que, no inicio do ano letivo, das 600
leituras das relagdes grafofonicas contextuais, analisadas a partir da leitura das
palavras especificadas na tabela acima, 184 (30%) foram incorretas, no inicio do ano,
com erros em todas as condutas de leitura e na maioria das regularidades, exceto no
‘ju” da palavra CAJU, em que nao foi verificado erro na leitura em nenhum dos
periodos do ano analisados. Ao final do ano, os dados revelaram diminui¢cao para 93
leituras incorretas (15,55%), com reducdo dos erros na leitura da maioria dos
grafemas, exceto no “r brando” da palavra FORAM e no “rr” de ZORRA, em que houve
manutengao na quantidade de erros. Registrou-se redugdo dos erros na maioria das
condutas de leitura, exceto na “leitura segmentada, sem sintese”, em que foi
mantida a quantidade de erro, no ultimo bimestre.

Em se tratando das “condutas de leitura” que implicaram em erros, que agora
estamos enfocando a partir da tabela 11, acima, a “Leitura segmentada, com
sintese”, foi a conduta de leitura em que ocorreu maior quantidade de erros na leitura
dos grafemas, com 44 erros, no inicio do ano, e com reducéo para 27 erros, ao final
do ano. Verificou-se reducao, no ultimo bimestre, na frequéncia dos erros na maioria
das regularidades em que apareceu no inicio do ano, sobretudo no “gu” de
ENGUICOU, que diminuiu de 9 para 2 leituras incorretas, nessa conduta de leitura.
Houve, em contrapartida, aumento na frequéncia na leitura de AGUIAR, que passou
de 7 para 9 leituras incorretas do “gu”, nessa conduta de leitura; auséncia, no final do
ano, na leitura incorreta do “qu” de QUEIJO, no “rr" de MACARRAO, e no “r brando”
de LARANJA. A mesma conduta apareceu na leitura de QUIABO, com 1 leitura
incorreta do “qu”; na leitura de ZORRA, com 2 leituras incorretas do “rr”’; e na leitura
de RAPADURA, com 1 leitura incorreta no “r inicial’. Nas demais irregularidades, nao
houve erros, tanto no inicio como no final do ano, decorrentes da “Leitura
segmentada, com sintese”.

A segunda conduta de leitura com um pouco mais de frequéncia nos casos de
erros sobre as regularidades contextuais, descritas na tabela 11, foi a “Leitura com
repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, presente em 38 leituras incorretas
dos grafemas, no primeiro bimestre, com reducdo para 16 leituras incorretas, no
altimo bimestre. Registrou-se reducéo na frequéncia daquela categoria na maioria das
palavras em que apareceu, no inicio do ano, exceto em ENGUICOU, que teve

acréscimo de 1 para 5 leituras incorretas do “gu’, nessa conduta de leitura; e também
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em GALINHA, que passou de 1 para 2 leituras incorretas do “ga”. Houve auséncia da
“Leitura com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, no final do ano, na
leitura incorreta do “ja” de LARANJA, no “qu” de QUEIJO e QUIABO, no “co” de
COMPRARAM, no “ga” de MARGARINA, no “r brando” de FORAM, e no “r final de
silaba” de MARGARINA, e com aparecimento de 1 leitura incorreta no “rr” de ZORRA.

A “leitura nao segmentada” foi a terceira conduta de leitura em que ocorreu
um pouco mais de erros na leitura das regularidades contextuais, agora analisadas,
tendo estado presente em 28 leituras incorretas dos grafemas, no inicio do ano, com
redugéo para 15 leituras incorretas, ao final do ano. Houve redug&o na frequéncia
da leitura incorreta em todas as relagcbes grafema-fonema contextuais em que foi
verificada, no primeiro bimestre, exceto no “gu” da palavra AGUIAR, em que ocorreu
a manutencao de 4 erros nessa conduta de leitura, além do aparecimento de 1 leitura
incorreta no “ga” de GALINHA.

Igualmente ao verificado na conduta de leitura anterior, a “leitura com
repeticao de letras e/ou silabas, com sintese” também esteve presente em 28
leituras incorretas das regularidades contextuais, no inicio do ano, mas apresentou
significativa reducédo para 8 leituras incorretas, ao final do ano. Houve redugéo na
frequéncia da leitura incorreta na maioria das relacdes grafema-fonema contextuais
em que foi verificada no primeiro bimestre, exceto no “rr” de ZORRA, que passou de
1 para 2 leituras incorretas, nesta conduta de leitura, ao final do ano, e com
aparecimento de 1 leitura incorreta no “ga” de GALINHA, e no “r brando” de FORAM.
Com relagéo as condutas de leitura “jungao de letras para formar silabas” (com ou
sem sintese), os dados revelaram a presenca de tais categorias apenas no primeiro

bimestre, e na leitura de apenas dois sujeitos.
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A partir da Tabela 12, a seguir, examinaremos os erros e condutas de leitura a eles vinculadas, relativas as 11 ultimas

regularidades de tipo contextual que tratamos em nossa pesquisa.
Tabela 12 — Condutas de leitura verificadas na Leitura das vinte e duas palavras em que foram analisadas as Regularidades Contextuais, referente aos
erros, no inicio e no final do ano letivo.

Periodo | zA. 7 SA/SO/ U | B B M final | N final O - E.
Condutas de Leitura 4o ARG U su nico | tonico Ao NH A de de atono |~ Total
inicial silaba silaba final
) © o © )
2 s 58 8 |w 5|5 E|lg| € & 212 g g Sl 2| E|lg|E|g|C
s | 8|<s|2|=|8|s|®| 5| =€ = = o | = ] c ) S — S
NR|g|a|2|8 g 2|&| 85 E|E|2|E8l5|5|8|8|8|3|s
N W 2 3 L 10 << S || 3]0 @) o
Leitura ndo segmentada, com erro Inicio -0 - - 1 |- 5 |- - - - 4 |4 |3 |- 6 |- 1 /6 [3 |2 |4 39
na leitura do grafema. Final T . - 1 - - - L L Tl - - 95 9 s 36
Leitura segmentada, com sintese, Inicio 1/- |- - - - 3 |- 1|12 |1 |4 (4 6 (3 |2 |- 2 |5 |5 |4 |3 47
e com erro na leitura do grafema. Final . . . . T 2 111 221 T s T3 27 s a4 36
Leitura segmentada, sem sintese, Inicio -0- - - - - - - - 1 /1 |2 |2 |2 |3 3 |1 |3 |5 |4 |6 |3 34
e com erro na leitura do grafema. Final T - L - - - 1 211 12 2 13 2 115 3 - 1 6
Leitura com repeticdo de letras Inicio - |- |12 |- |- |2 |2 |- |- 1 {3 |3 |- |4 |5 |3 |3 |1 |3 2 |3 36
e/ou silabas, com sintese, e com = e T T 8
erro na leitura do grafema.
Leitura com repeticdo de letras Inicio - - -l - - - -2 2 j1 |4 2 13 |2 |- |2 |2 |1 22
e/ou silabas, sem sintese, e com = e R T N T R 14
erro na leitura do grafema.
Juncdo de letras para formar Inicio - - - - - y- 117 f17 (2 j2 {2 |1 - |1 |1 |1 |- |1 11
silabas, com sintese, e com erro na ,
. Final - |- - - - - - - - - - - - - = = = = = = = = 0
leitura do grafema.
Juncéo de letras para formar Inicio S N T A R R S AT ET A 1 {1 |1 |- |2 |1 |12 |1 |1 |1 |- |- 10
silabas, sem sintese, e com erro ,
. Final ol - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0
na leitura do grafema.
Total de leituraincorreta do grafema. Inicio 2/0 |0 1 2 0 10 | 3 1 |4 5 16 {16 |12 | 16 | 20 | 8 1319 |19 | 17 | 15 198
Total de leituraincorreta do grafema. | 0/0 [0 |O 1 /0 |2 |0 |1 |2 5 |7 |7 |9 (4 |11 |3 |6 17 | 17 | 14 | 13 | 120
Fina
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Conforme evidenciado na tabela 12, acima, ocorreram, no inicio do ano, 198
leituras incorretas (29%), das 660 leituras realizadas das relagbes grafofbnicas
elencadas na tabela acima, com erros em todas as “condutas de leitura” e na maioria
das relacdes grafema-fonema, exceto na leitura do /z/ da palavra ZORRA, do /s/ da
palavra SAPOTI, e do /u/ tbnico de CAJU, em que n&o foram verificados erros em
nenhum dos periodos do ano analisados. No ultimo bimestre, pudemos observar que
houve reducéo para 120 leituras incorretas (18%), com reducao dos erros em todas
as condutas de leitura e na maioria das regularidades, exceto no “nh” da palavra
GALINHA, em gue ocorreu manutencao na quantidade de erros.

Com relagdo as “condutas de leitura”, os resultados demonstraram que, no
inicio do ano letivo, houve maior incidéncia de erros na leitura das relacdes
grafofénicas contextuais da tabela 12, na “Leitura segmentada, com sintese”,
igualmente ao verificado nas regularidades contextuais, descritas na tabela 11, tendo
tal categoria estado presente em 47 leituras incorretas, no primeiro bimestre, com
reducdo para 36 leituras incorretas dos grafemas, ao final do ano. Houve reducéo
dos erros desse tipo, no Ultimo bimestre, no “4” de MACA, que passou de 6 para 1
leitura incorreta; no “o atono” de OVOS, com reducao de 5 para 2 leituras incorretas;
no “nh” e no “4” de AMANHA, com reducéo de 4 para 2 leituras incorretas, em cada
grafema; no “a40” de MACARRAO, que passou de 2 para 1 leitura incorreta; e no “i
ténico” de SAPOTI, com reducao de 3 para 2 leituras incorretas. Ja quanto aos
acréscimos nessa conduta de leitura, pudemos observar que ocorreram no “o atono”
de COENTRO, de 5 para 7 leituras incorretas; no “m final de silaba” de LAMPADA,
com aumento de 2 para 5 leituras incorretas; no “n final de silaba” de COENTRO,
passando de 2 para 3 leituras incorretas; no “e atono de LEITE, que passou de 4 para
5 leituras incorretas; e no “e atono” de SABONETE, com acréscimo de 3 para 4 leituras
incorretas. Registrou-se manutencgéo de 1 leitura incorreta no “nh” de GALINHA, e no
“40” de FEIJAO, e auséncia, no final do ano, no uso incorreto do “m final de silaba” de
COMPRARAM. Também registramos total auséncia daquela categoria de leitura com
erro nas demais regularidades.

A segunda “conduta de leitura” com maior frequéncia na leitura incorreta das
relacbes grafema-fonema contextuais da tabela 12 foi a “Leitura ndo segmentada”,
presente em 39 leituras incorretas das regularidades, no inicio do ano, com leve

reducéo para 36 leituras incorretas, ao final do ano. Com reducéo apenas na leitura
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incorreta do “4” e do “nh” de AMANHA, de 4 para 1 leitura incorreta, em cada um.
Houve acréscimo na frequéncia da leitura incorreta dos “e atonos” de LEITE
(passando de 2 para 9 leituras incorretas) e de SABOENTE (que passou de 4 para 6
leituras incorretas). Também encontramos aumento na ocorréncia de erro vinculado a
“Leitura ndo segmentada” no “o atono” de OVOS (de 6 para 9 leituras incorretas), e
de COENTRO (de 3 para 5 leituras incorretas), além do aparecimento de 1 leitura
incorreta no “nh” de GALINHA e no “40” de MACARRAO. Nao encontramos erro ligado
a essa conduta de leitura, no ultimo bimestre, nos casos de leitura incorreta do “m final
e silaba” de LAMPADA, no ‘i ténico” de SAPOTI, e no “u tdnico” de FUBA. Nas demais
regularidades, tampouco apareceu nos casos de leitura com erros.

Continuando com as condutas de leitura incorretas com um pouco mais
frequéncia, tanto no inicio como ao final do ano letivo, tivemos, em terceiro lugar, a
“‘Leitura segmentada, sem sintese”, presente em 34 leituras incorretas das
relacdes grafofbnicas contextuais, no primeiro bimestre, com reducao para 26 leituras
incorretas, no ultimo bimestre. Houve reducéo na leitura incorreta do “e atono” de
LEITE (de 3 para 1 leitura incorreta); no “o atono” de COENTRO (passou de 4 para 3
leituras incorretas); no “n final de silaba” de COENTRO (de 3 para 1 leitura incorreta);
no “m final de silaba” de COMPRARAM (de 3 para 2 leituras incorretas); e no “a4” de
AMANHA (passando de 2 para 1 leitura incorreta). Ainda com relacdo a “leitura
segmentada sem sintese”, verificamos, ao longo do ano, acréscimo na frequéncia
da leitura incorreta a ela vinculada apenas no “4” de MACA (de 2 para 4 leituras
incorretas), e no “n final de silaba” de LARANJA (de 1 para 2 leituras incorretas).
Houve manutencao na frequéncia de 5 leituras incorretas no “o atono” de OVOS; de
3 leituras incorretas do “m final de silaba” de LAMPADA; e de 2 leituras incorretas do
“nh” de AMANHA e 1 leitura incorreta do “nh” de GALINHA. A mesma categoria,
apareceu, no Ultimo semestre, ademais, na leitura incorreta no “u ténico” de FUBA, e
deixou de estar relacionada a erros na leitura do “e atono” de LEITE.

A “Leitura com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, também foi
uma das condutas de leitura mais presentes na leitura incorreta das regularidades,
sobretudo no inicio do ano, com frequéncia em 36 leituras incorretas, mas com
consideravel reducéo na frequéncia da leitura incorreta das relagdes grafofonicas, ao
final, presente em apenas 8 casos, sem acréscimo na frequéncia em nenhuma das

regularidades em que foi verificada no primeiro bimestre. Houve reducéo de 3 para 1
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leitura incorreta do “e atono’ de SABONETE; de 5 para 1 leitura incorreta do “m final
de silaba” de LAMPADA; de 3 para 2 leituras incorretas do “4” de AMANHA; e de 3
para 1 leitura incorreta do “nh” de AMANHA. Registrou-se manutencéo na frequéncia
de 1 leitura incorreta do “o atono” de OVOS e do “nh” de GALINHA, e aparecimento
de 1 leitura incorreta do “4” de MACA.

Em se tratando das condutas de leitura com menor frequéncia de apari¢cdo nos
casos de erros, estava, nesse grupo, a “Leitura com repeticdo de letras e/ou
silabas, sem sintese”, presente em 22 leituras incorretas das relacdes grafofonicas
contextuais, no primeiro bimestre, com reducédo para 14 leituras incorretas, no ultimo
bimestre. Conforme os dados, ocorreu reducéo da presenca dessa conduta de leitura,
na leitura incorreta do “n final de silaba” de LARANJA (passando de 3 para 1 leituras
incorretas), no “m final de silaba de COMPRARAM (de 4 para 2 leituras incorretas), e
no “4’ de AMANHA (de 2 para 1 leitura incorreta). Observou-se manutencdo de 1
leitura incorreta no “e atono” de SABONETE, de 2 leituras incorretas do “o atono” de
COENTRO, de 2 leituras incorretas do ‘n final de silaba” de COENTRO, de 2 leituras
incorretas do “m final de silaba” de LAMPADA, e de 2 leituras incorretas do “nh” de
AMANHA. Ademais, sugiram 1 leitura incorreta do “nh” de GALINHA e com total
auséncia nas demais regularidades em que foi verificada, no inicio do ano.

Verificamos nesse grupo, também, a “Jung¢ao de letras para formar silabas,
sem leitura correta e com sintese” e a “Juncao de letras para formar silabas,
sem leitura correta e sem sintese”, ambas com presenca apenas no inicio do ano,
na maioria das regularidades contextuais, mas com frequéncia de apenas uma leitura

incorreta em todas elas.
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4.8 Analise quantitativa e qualitativa dos Erros de Leitura observados nas
Regularidades Contextuais por palavra e a cada coleta de dados.

Na tabela 13, a seguir, apresentamos 0s percentuais de erros sobre cada

Regularidade Contextual, considerando as duas palavras usadas para medir cada

uma delas. Em seguida, faremos uma analise qualitativa dos erros de de cada

regularidade, em cada palavra, no inicio e no final do ano letivo, relacionando-os as

“condutas de leitura” nas quais apareceram. Chamamos a atengao do leitor para o

fato de que, nessa sec¢ao, estaremos discutindo mudancas em percentuais dos erros

registrados.

Tabela 13- Percentagens médias de erros por regularidade, na leitura de cada palavra, no inicio e no
final do ano letivo.

Leitura: Regularidades Contextuais

Periodo R inicial de silaba R final de silaba R brando R encontro consonantal
do Ano
Rapadura | Repolho | Margarina | Carne Foram Laranja @ Compraram | Coentro
Inicio 10% % 47% 53% 20% 23% 57% 57%
Final 7% 0% 17% 23% 17% 7% 20% 23%
RR GA/ GO/ GU GU CA/ CO/ CU
Macarrao Zorra Margarina | Galinha | Aguiar Enguicou | Compraram | Macarrdo
Inicio 53% 23% 33% 13% 73% 63% 7% 3%
Final 10% 23% 10% 20% 73% 47% 3% 3%
QUE/ QUI JA/JO/JU ZA/...ZU SA/ SO/ SU inicial
Queijo Quiabo Laranja Caju Zezinho Zorra Sapoti Sabonete
Inicio 23% 40% 10% 0% 7% 0% 0% 3%
Final 3% 7% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
O — atono final U - tdnico E- 4tono | —ténico
Ovos Coentro Fuba Caju Leite Sabonete Sapoti Margarina
Inicio 63% 60% 7% 0% 57% 50% 30% 10%
Final 57% 57% 3% 0% 47% 43% 7% 0%
AO NH A M final de silaba
Feijao Macarrdo . Galinha | Amanhd& | Amanha Maca Compraram | Lampada
Inicio 3% 13% 17% 57% 53% 40% 53% 67%
Final 3% 7% 17% 23% 23% 30% 13% 37%
N- final de silaba
Laranja | Coentro
Inicio 27% 43%
| Final | 10% 20%
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e Erros na leitura do R inicial de silaba

Os resultados da tabela 13, acima, evidenciaram percentual baixo de erros na
leitura do “R inicial de silaba”, tanto no inicio como ao final do ano letivo, nas duas

palavras, com todos os erros decorrentes da desconsideracao da relacdo contextual.

Na palavra RAPADURA, ocorreram dois erros na “Leitura ndo segmentada”:
/rapadura/-2; e um erro na “Jungao de letras para formar silabas, sem sintese”: /r
—a—-ra-p—-a—-pa—-d-u-du-r-a-ra/-l. Ja em REPOLHO, ocorreram dois
erros, um erro na “Leitura ndo segmentada”: /repol*u/; e um erro na “Juncéo de
letras para formar silabas, sem sintese”: r—-e—rE—-p-0-pO—-L-H-0/.

Ao final do ano, os dados revelaram auséncia de erros no “R inicial de silaba”
de REPOLHO, e aparecimento de apenas dois erros em RAPADURA, ambos
decorrentes da desconsideracéo da relacdo contextual, estando um erro na “Leitura

ndo segmentada”: /rapadura/, e outro erro na “Leitura segmentada, com sintese”:
/ra — pa — du — ra — rapadural/.

A partir dos resultados descritos acima, podemos notar que o uso do “R inicial
de silaba” foi uma das regularidades que imp6s menos dificuldade a leitura dos
aprendizes, assim como na tarefa de escrita, com todos os erros ocasionados pela

desconsideracio do contexto de uso do “R forte inicial”. Tal erro se verificou na “leitura

ndo Segmentada” e na “leitura Segmentada, com sintese” Em relacdo a pouca
dificuldade imposta pelo uso do “R inicial” a leitura de criangas em inicio de
aprendizagem da leitura, resultado semelhante foi evidenciado no estudo de Monteiro
(1995), com aprendizes da alfabetizacéo a 42 série, em que foi verificado bom dominio

das restricbes do contexto na leitura do “R inicial”’, desde a 12 série.

e Erros na leitura do R final de silaba

Conforme demonstrado na tabela acima, no inicio do ano, ocorreu percentual
médio de erros na leitura do “r final de silaba”, nas duas palavras em que a leitura
dessa relacdo grafema-fonema contextual foi analisada, com um pouco mais em
CARNE (53%), e um pouco menos em MARGARINA (47%). Ao final do ano, pudemos
notar que houve redugao dos erros no uso do “r final de silaba”, nas duas palavras,
com maior reducao dos erros em MARGARINA, para 17%, e um pouco menos em

CARNE, que apresentou percentual de erros de 23%. Juntamente com a redugao dos
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erros, verificamos a reducao na quantidade de “condutas de leitura” utilizadas na

leitura das palavras, no ultimo bimestre.

Erros em CARNE

Com relagao aos erros do “r final de silaba” da palavra CARNE, os resultados
do inicio do ano mostraram aparecimento de erros em todas as condutas de leitura.

Houve trés erros devidos & omissdo do grafema na “Leitura ndo segmentada”:

/kani/1, /kane/-2; trés erros na “Leitura segmentada, sem sintese”, sendo dois deles

ocasionados pela pronuncia do nome da letra: /ka — R — nE/-2, e um erro devido a

omissdo do grafema: /ka — nE/1. Encontramos dois erros devidos a omissdo do

grafema na “Leitura com sintese”: /lka — nE — kanE/-2. Trés erros por omisséo do
grafema na “Leitura com repeti¢cao de letras e/ou silabas e com sintese”: ex.: ka

— ma/ ka — mE- nE/ /ka — nE — kanE/; um erro devido a omissdo do grafema na

“Leitura com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”: /ka/ /ka/ /ka - ne/ /ka

- - nE/; e dois erros ocasionados pela pronudncia do nome da letra na “Juncao de

letras para formar silabas, sem sintese”: ex.: /c- a- ka— R- N- E- nE-//C - A—ka
- N-E—-nE//C-A-ka—-R—-N-E-nE/
Ao final do ano, os resultados revelaram a presenca de erros em quatro

condutas de leitura, com um erro devido a omissdo do grafema na “Leitura nao

segmentada”: /kane/-1. Registrou-se o aparecimento de trés erros na “Leitura

segmentada, sem sintese”, sendo dois erros ocasionados pela pronuncia do home

da letra: /lka — R — nE/-1; /sa — R- nE/-1, e um erro devido a omissdo do grafema: /ka

— Ne/-1. Houve, ademais, dois erros na “Leitura segmentada, com sintese”,

decorrentes da omissdo do grafema: /lka — nE — kanE/-1; /ka - - - nE — ka&nE/-1; e um

erro devido a pronuncia do nome da letra na “Leitura segmentada, com repeticao

de letras e/ou silabas, sem sintese”: /lka—ka—-ka—-ka—-R -n-E/-1.

Erros em MARGARINA

Na palavra MARGARINA, no inicio do ano, verificamos um erro por omisséo
do grafema na “Leitura ndo segmentada”: /magarina/; cinco erros na “Leitura

segmentada, sem sintese”, sendo dois erros devidos a pronuncia do home da letra:

ex.: /na— R —ja— Ri - nal/; dois erros decorrentes da omissédo do grafema: /ma — ga

—ri—na/-1, /ma —ja—ri—na/-1; e um erro devido ao acréscimo de fonema a silaba
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correspondente ao grafema, transformando a silaba CVC (MAR), huma sequéncia

CVCV:/ma—-ra-ja—Ra—-ni—al. A“Leitura com repeticdo de letras e/ou silabas
e com sintese”, esteve ligada a quatro erros, sendo dois erros decorrentes da

pronuncia de outra palavra: /ma/ /ma/ /r/ /je/ Ire/ Imadu — mau/; /ma — R - ja- re - mau

— mau/; ma — rO/ /Ri — ma/ /Rima/ /ma — go — A — ba — goiaba/; um erro devido a

omisséo do grafema: /ma — ga — Ri - na/ /ma — ga — Ri - ri- na — magarina/; e um erro

ocasionado pela omissao da silaba correspondente ao grafema: /ma — ka/ /ka nao /ja

— Ri- na — jaRina/. Verificamos a existéncia de apenas um erro na “Leitura com
repeticao de letras e/ou silabas, sem jungao silabica”, decorrente da prondncia do
nome da letra: /ma/ /ma — R — gu- Ri —ri - ma/ /ma — R- ga — ri — na/; e dois erros na

“‘Juncao de letras para formar silabas, sem sintese”, ambos decorrentes, também,
da pronuncia do nome da letra: ex.. m—a—-ma-R—-g—-a-ja—-r—i—-m-a//m-a-
ma—-R-a-Ra-R-i-n-al.

Ao final do ano, os dados evidenciaram a existéncia de erros em apenas duas

condutas de leitura, com um erro decorrente da omissdo do grafema na “Leitura ndo

segmentada”: /magarina/; trés erros na “Leitura segmentada, sem sintese”,

sendo dois deles causados pela pronuncia do nome da letra: /ma— R —ga—r - Ri —

al-1; Ina— R —ja—ri - na/-1; um erro devido a omissdo do grafema: /ma —ja —ri —

na/-1; e um erro decorrente do acréscimo de fonema a silaba correspondente ao

grafema, transformando a silaba CVC (MAR), em CVCV, na “Leitura segmentada,

com sintese”: /ma — ra — ka — ni — marakarina/-1

Dessa forma, podemos observar que a redugao dos erros no uso do “r final de
silaba”, no ultimo bimestre, esteve relacionada apenas ao quantitativo de erros, uma
vez que foi mantida a variacdo nos tipos de erros, em ambas as palavras. Em CARNE,

verificamos a permanéncia de erro por omissdo do grafema, decorrente,

principalmente, da “leitura Segmentada, com sintese”, e dos erros devidos a pronuncia

do nome da letra, verificados, sobretudo, na “leitura Segmentada, sem sintese” e na

“leitura com repeticdo de letras e/ou silabas, sem sintese”. J& em MARGARINA, em
que foi verificada maior variagdo nas condutas de leitura e nos tipos erros, no inicio

do ano, pudemos notar a permanéncia de erros por omissao do grafema, tanto na

“‘leitura ndo Segmentada” como na “leitura Segmentada, sem sintese”; de erro por

prondncia do nome da letra, também na “leitura sem sintese”, e de erro por acréscimo

de fonema a silaba correspondente ao grafema, transformando a silaba CVC (MAR),
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em CVCV (MARA). Néao foi registrado erro decorrente da pronuncia de outra palavra,

tal como verificado na “leitura com repeticdo de letras e/ou silabas”, no primeiro

bimestre.

e Erros na leitura do R brando

Conforme mostram os resultados da tabela 13, no inicio do ano, ocorreram
erros na leitura do “r brando” nas duas palavras usadas para avaliar a leitura dessa
relagdo grafofébnica, com um pouco mais de erros na leitura do “r brando” da palavra
LARANJA (23%), em comparagao a leitura do “r brando” da palavra FORAM (20%).
Ao final do ano, podemos notar redugao dos erros na leitura do “r brando”, em ambas
as palavras, com um pouco mais de reducdo dos erros em LARANJA (7%), e bem
menos reducao dos erros em FORAM (17%). Especulamos que tal diferenca se deva
ao fato de, na palavra FORAM, a leitura do /aw/ final aparecer contiguamente a

conversao do R intervocalico em /r/ brando.

Erros em LARANJA.

Em se tratando dos erros verificados na leitura do “r brando” da palavra
LARANJA, os resultados do inicio do ano evidenciaram a existéncia de erros em trés
condutas de leitura. Houve um pouco mais de erros na “Leitura segmentada, com
repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, em que verificamos um erro devido

a desconsideracdo da relacdo contextual: laRa - na—jO - ja/ /la - ja/ /lavaja/ /la — Ra

— ja —a — laRajata/-1, e dois erros devidos a pronuncia de outra palavra: /la-ra-ma-

jo/ Imajo/ /la-ra-n-ja-tos/ /la-ra-n-jo-au — /joau/-1; /IE - la —ri - - na/ /lari/ lara/ /lara/ lare/
llarana/ /la — rd — na — mariana/-1. Vinculados a “Leitura segmentada, com
repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, identificamos dois erros causados

pela desconsideracao da relacdo contextual: /la — Ra - ia/ /la — Ra - fa-1/; /la — Ra —

ga/ /la — Ra — ja -1/. Ainda verificamos um erro na “Leitura segmentada, sem

sintese”, proveniente da desconsideracdo da relacdo contextual: /la — Ra — N - ja/.

No ultimo bimestre, devido a reducéo dos erros, identificamos a existéncia de apenas
dois erros na leitura do “r brando” de LARANJA, ambos decorrentes da

desconsideracao da relacdo contextual, com um erro na “Leitura segmentada, sem

sintese”: /IE — RE - n—ja/-1; e um erro na “Leitura segmentada, com repeticdo de
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letras e/ou silabas, sem sintese”: /la— Ra—ja//la--Ra--//la--Ra/la—Ra-N
—jal-1.
Erros em FORAM

Os erros de leitura do “r brando” da palavra FORAM, no inicio do ano,

ocorreram em quatro condutas de leitura. Com erro por desconsideracdo da relacdo

contextual, na “Leitura ndo segmentada”: /foR&/-1; na “Leitura segmentada, sem
sintese”: /fo — Ra/-1; na “Leitura segmentada, com sintese”: /fO — Ra — fORal/-1.
Houve dois erros na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas

e com sintese”, também por desconsideracdo da relacdo, com acréscimo de fonema

a silaba correspondente ao grafema, transformando a silaba CVC (ram), em
seqguéncia CVCV, /fO - Ra/ /fO — Ra/ /fO - - Ra/ /fO - Ra— ma — fORama/-1; /fO — Ra

- u/ fO — Ra - Ra - mi — fORami/-1, e um erro decorrente da pronUncia do nome da

letra na “Jungao de letras para formar silabas, sem sintese”: f—-0-fO-R-a -
m/-1.

Ao final do ano, os resultados mostraram a ocorréncia de erros na leitura do “r
brando” da palavra FORAM, em trés condutas de leitura. Com um erro classificado
na categoria “outros”, na “Leitura ndo Segmentada”: /fOR/-1. Enquanto que na
“Leitura Segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas, e com sintese”,

identificamos um erro por desconsideracao da relacdo contextual /fO — Ra4/ /fO — R&

— foRa/-1; e quatro erros na “Leitura segmentada, com sintese”, com dois erros

ocasionados pela desconsideracdo da relacdo contextual: /fo - - Ra — fORa/-1; /fu —

Rai — fuRai/-1; e dois erros também ocasionados pela desconsideracao da relacédo

contextual, com acréscimo de fonema a silaba correspondente ao qgrafema,
transformando a silaba CVC (ram), em CVCV,: /fa - fa — Ra — Ne —»faRenE/-1; /fO —
Ra — mE — fORame/1.

Com base em tais resultados, podemos perceber que a leitura do “r brando”,
também esta entre as regularidades “menos dificeis” para os aprendizes, com
reduzido percentual de erros desde o inicio do ano letivo. Em LARANJA, onde ocorreu
maior reducdo dos erros no ultimo bimestre, podemos verificar que, juntamente com
a reducao na quantidade de erros, também ocorreu a auséncia de certos erros, uma

vez que nao houve mais erro decorrente da pronuncia de outra palavra, tal como tinha
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sido verificado na “leitura com repeticdo de letras e/ou silabas, com sintese”,

registrando-se erros apenas por desconsideracéo da relacéo contextual.

Enquanto isso, em FORAM, ocorreu menor reducdo dos erros no ultimo
bimestre, impossibilitando, inclusive, a corre¢cao da pronuncia, podemos verificar que,
a reducdo dos erros esteve relacionada apenas a quantidade, tendo em vista a
manutencdo dos erros por desconsideracdo da relacdo contextual e por

desconsideracdo da relacdo contextual, com acréscimo de fonema a silaba

correspondente ao grafema, transformando a silaba CVC (ram), em CVCV, na leitura

com sintese.

e Erros na leitura do R do encontro consonantal

Como demonstrado na tabela 13, ocorreu 0 mesmo percentual de erros na
leitura do “ R do encontro consonantal’, nas duas palavras, COMPRARAM e em
COENTRO (57%), no inicio do ano. No ultimo bimestre, os dados revelaram reducéo
no percentual de erros na leitura do “R do encontro consonantal” em ambas as
palavras, com um pouco mais de redu¢cdo em COMPRARAM, que apareceu com 20%
de erros, e um pouco menos reducdo em COENTRO, com 23% de erros.

Erros em COMPRARAM

Com relacdo aos erros de leitura do “r do encontro consonantal’, de
COMPRARAM, os resultados evidenciaram erros em todas as condutas de leitura, no

primeiro bimestre, com um erro devido a omissdo do grafema na “Leitura néo

segmentada”: /kdpara/; dois erros na “Leitura segmentada, sem sintese”, com um

erro devido a transformacdo da silaba CVV (PRA), correspondente ao grafema, em

CVCV, devido ao acréscimo de fonema a silaba correspondente ao grafema: /kO —

pE —ra—ra—m/; e um erro devido a reducdo da silaba CVV (PRA), correspondente

ao grafema, em CV: /kO — N - P — Ra— Ra - n/; dois erros na “Leitura segmentada,

com sintese”, com um erro decorrente da omissdo do grafema: /ké — pa — ra —

kdpara/, e um erro na categoria “outros”: /kO — mo — kOmal/.
Na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas, com
sintese”, verificamos a existéncia de trés erros, com dois deles decorrentes da

omissao do grafema: /Ko - pra/ /kO — pra - Ra/ /kO — pra — ra — kopara/-1; /kO — pra
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- R4/ /KO - pra - ra — kopara-1/; um erro ocasionado pela pronuncia de outra palavra:
/kuleira/ /kOlEira/ /kO — ra — ra / kO- ra — ra — arara/-1. Na “Leitura segmentada,
com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, ocorreram quatro erros, com
dois erros devido a reducéo da silaba CCV (PRA) correspondente ao grafema, em
CV:/ko—M-P —ra-ra-m//ma/ /ma/ mau/ /ma/ /ko—M—-P —-ra—-ra-M-ma/l-1;

IKO—kO-M-pa—-ra—ra—m/kO —-M-P —ra-ra—m/-1; um erro decorrente da

inversao da silaba correspondente ao grafema: /kO - ma — P-R-A — pra — ra — ma/ /Ko
—m- OR — paR- Ra- M/-1; e um erro na categoria “outros”. /kO — Ra — Ra/ KO — RA
- RA/-1.

No ultimo bimestre, tendo em vista a redugdo dos erros na leitura do “r do

encontro consonantal”, verificamos a ocorréncia de erros na palavra COMPRARAM,

apenas em trés condutas de leitura. Com dois erros decorrentes da_reducéo da silaba

CCV (PRA), correspondente ao grafema, em CV, na “Leitura Segmentada, sem

sintese”: kKO—-N-P-Ra-Ra-n/-1;/sO-N-P—-ra—-ra-n/-1. Com um erro

devido a omisséo do grafema na “Leitura Segmentada, com sintese”: /kd — pe —ra

— kOperd/; e dois erros na “Leitura Segmentada, com repeticdo de letras e/ou

silabas, sem sintese”, com um erro decorrente da reducdo da silaba CCV (PRA),

correspondente ao grafema, em CV: /kd - -pa--ra/ /kb--pa--//kd--pal//kd--P

— Ra —ra/-1; e um erro classificado na categoria “outros”. kO —ra — jem/ /kO — ra —
ka/ /kO —ra — ka/l.

Erros em COENTRO

Em se tratando dos erros na leitura do “r do encontro consonantal” da palavra
COENTRO, semelhante a COMPRARAM, também ocorreram erros em todas as
condutas de leitura, no primeiro bimestre. Verificamos dois erros por omissédo do
grafema, na “Leitura ndo segmentada”: /kue~tu/-2; e um erro classificado na
categoria “outros”. /kOErO/-1. Com trés erros na “Leitura segmentada, sem
sintese”, sendo dois erros decorrentes da reducdo da silaba CCV (TRO),
correspondente ao grafema, em CV: /kO -E—-N-D - RO/-1; /kO—-E -N-T - RO/-1,;
e um erro devido a pronuncia do nome da letra: /kO - E-N-T - R - O/-1. Na

“‘Leitura segmentada, com sintese”, ocorreram trés erros, sendo um erro

decorrente da omissdo do grafema: /kO — E — trO — kue~to/-1; um erro devido a




156

pronuUncia de outra palavra: /lko —E — N - T - ro — i~teRo/-1; e um erro classificado

na categoria “outros”: /kO — nE — rO — kOnErO/-1.
No ultimo bimestre, os dados evidenciaram o aparecimento de erros na leitura
do “r do encontro consonantal” de COENTRO, em quatro condutas de leitura. Com

um erro na “Leitura nao segmentada”, decorrente da omissao do grafema: /kue~tu/-

1; um erro na “Leitura segmentada, sem sintese”, causado pela reducdo da silaba
CCV (TRO), correspondente ao grafema, em CV: /sO -E—-N -T - rO/-1; dois erros

na “Leitura segmentada, com sintese”, sendo um erro devido ao acréscimo de

fonema a silaba correspondente ao grafema, transformacao da silaba CVV (TRO), em

CVCV: /KO - nE - te — rO — kORnEtero/-1, e um erro decorrente da pronuncia de

outra palavra: /kO — E - I*O — kOel*O/-1; e dois erros na “Leitura segmentada, com

repeticdo de letras e/ou silabas, sem sintese”, com um erro devido a reducéo da
silaba CCV (TRO), correspondente ao grafema, em CV: kO—-E-N-T-R -0 -
RO/ /kO —E —N —-1tO/ /kO — E - N - T — RO/-1; e um erro classificado na categoria
“outros”: /kO — rO — korO/ /kO — E —ri — no/ /kO — ri — nO/-1.

A partir da descricdo detalhada dos erros na leitura do “r do encontro
consonantal” das palavras COMPRARAM e COENTRO, realizada acima,

destacamos, incialmente, o consideravel percentual de erros na leitura dessa relacéo

grafofbnica, no inicio do ano, e a dificuldade de leitura de ambas as palavras, expressa
na variedade de “condutas de leitura” utilizadas na leitura de ambas, principalmente
da “leitura Segmentada” e da “leitura com repeticdo de letras e/ou silabas”, podendo
tal dificuldade estar relacionada tanto a pouca familiaridade com tais palavras, como
também, as silabas complexas presente nelas. Sem deixar de ressaltar, no entanto, a
significativa reducao dos erros na leitura do “r do encontro consonantal”, ao final do
ano, em ambas as palavras.

Com relagao as redugdes dos erros no uso do “r do encontro consonantal”, no
altimo bimestre, podemos perceber que, em se tratando da palavra COMPRARAM, a
reducao esteve relacionada tanto a quantidade de condutas de leitura utilizadas, como
a quantidade de erros e a variagao dos erros, uma vez nédo foi mais verificado erros

devido ao acréscimo de fonema a silaba correspondente ao grafema, nem erros

devido a pronuncia de outra palavra e nem erros devido a_inversdo da silaba

correspondente ao grafema. Com a manutencdo, no ultimo bimestre, embora em

menor proporcao, de erro por omissdo do grafema, e de erros devido a reducdo da
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silaba CCV (PRA), correspondente ao grafema, em CV, verificados na “leitura sem

sintese”.
Ja em COENTRO, podemos verificar que, além da reducédo na quantidade de
condutas de leitura e dos erros, no ultimo bimestre, também houve auséncia de erro

decorrente da pronuncia do nome da letra. Com permanéncia de erro por omissdo do

grafema, na “leitura ndo Segmentada”, de erro causado pela pronuncia de outra

palavra, e de erro devido a reducéo da silaba CCV (TRO), correspondente ao grafema,

em CV, devido a “leitura Segmentada, sem sintese”. Reportando-nos mais uma vez
aos estudos de Monteiro (2007), vemos que, na analise dos erros da silaba CCV,
semelhante ao presente estudo, também foram verificados erros por omissdo da
consoante. Ja no estudo de Simdes (2015), foram verificados mais erros devido a

insercao de fonema a silaba e a inversao da silaba.

e Erros na leitura do RR

Os resultados da tabela 13, revelaram erros na leitura do “R forte” intervocalico,
nas duas palavras, no inicio do ano, com maior percentual de erros na palavra
MACARRAO (53%) e menor percentual em ZORRA (23%). Enquanto que os dados
da ultima coleta evidenciaram reducao consideravel dos erros na leitura do “R forte”
entre vogais em MACARRAO (10%), e manutencdo do percentual de erros em
ZORRA (23%)).

Erros em MACARRAO

Com relagdo aos erros na leitura do “R forte” intervocalico da palavra
MACARRAO, verificamos que, no inicio do ano, eles ocorreram em quatro condutas
de leitura, com maior quantidade de erros (8 erros) na “Leitura nao segmentada”,

todos decorrentes da desconsideracdo da relacdo contextual: /makarau/-8; trés erros

na “Leitura segmentada, sem sintese”, com dois erros por desconsideracédo da

relacdo contextual: /ma — ka — rau/-2, e um erro decorrente da prondncia do nome

da letra: /na — ka — R — R - ao/-1. Com trés erros por desconsideracdo da relacdo

contextual, na “Leitura segmentada, com sintese”: /ma — ka — rdu — makarau/-2;
/ma—ka—rO —au — makarauQO/-1. Constatamos ainda um erro na “Juncéo de letras

para formar silabas, sem leitura correta e com sintese”, ocasionado pela
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desconsideracao da relacdo contextual: /m-a-ma/ /c-a-ka/ IR/ IR/ Im-a-ma/ /c-a-ka/ IR/

/R/'IR/ /al o/ — marao/-1. Ja no final do ano, identificamos apenas trés erros na

leitura do “R forte” entre vogais, nessa palavra, todos por desconsideracéo da relacao

contextual, estando dois erros na “Leitura nao segmentada”: /makardu/-1;

/makarauo/-1; e um erro na “Leitura segmentada, sem sintese”: /na — sa - rau/1.

Erros em ZORRA

Os erros na leitura do “R forte” intervocalico da palavra ZORRA, no inicio do
ano, estiveram distribuidos em quatro condutas de leitura, com a maioria deles

ocasionados pela desconsideracdo da relacdo contextual. Verificamos trés erros na

“Leitura nao segmentada”, dois deles por desconsideracéo da relacdo contextual:

/zora/-2; e um erro na categoria “outros”. /zoubra/-1; dois erros também por

desconsideracdo da relacdo contextual na “Leitura segmentada, com sintese”: /zo

- -ra — zora/-2; um erro devido a desconsideracdo da relacdo contextual na “Leitura

segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”: /zO - - ra/ /zO —
ra/-1; e um erro na “Juncgao de letras para formar silabas, com sintese”, também

ocasionado por desconsideracdo da relacdo contextual: /z-0-zo/ /R/ r-a- Ra/ /z-0-zo/

ltezoura/ /z-0-zo/ IR/ Ir-a-Ra/ RO/ zo-ra — zoura/-1.
Ao final do ano, notamos que, além de nao ter ocorrido variacao na quantidade
de erros na leitura do “R forte” entre vogais, nessa palavra, os erros continuaram

distribuidos por quatro condutas de leitura, sendo todos devido a desconsideracdo da

relacdo contextual. Com dois erros na “Leitura nao segmentada”: /zOra/-1; /zoura/-

1; dois erros na “Leitura segmentada, com sintese”: /zo - - Ra — zora/-2; e dois
erros na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas, sem
sintese”: /ze — bra/ /zO —ra/ /zO — ra — zOra/-1; fO — Ra — foRa/ /zO - - ra — zOra/-
1.

A partir da descricdo dos erros na leitura do “RR”, em ambas as palavras,
podemos destacar, primeiramente, a consideravel reducéo dos erros na leitura dessa
regularidade, no ultimo bimestre, em MACARRAO, e a ndo reducdo dos erros em
ZORRA, bem como o aparecimento da “leitura com repeticao de letras e/ou silabas”
apenas nessa palavra, o que nos chama a atencéo, pelo fato de MACARRAO ser uma
palavra com maior quantidade de silabas, o que poderia provocar um pouco mais de

erro e dificuldade, conforme evidenciado no inicio do ano. Outro aspecto a ser
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destacado, diz respeito a quase unanimidade de erros por desconsideracdo do

contexto no uso do “RR”, semelhante ao verificado na tarefa de escrita, principalmente

no inicio do ano, independente da “conduta de leitura” utilizada pelas criangas, e a
quase auséncia da “leitura com repeticao de letras e/ou silabas”, na leitura incorreta
do grafema, com aparecimento de erros, maioritariamente, na ‘“leitura nao
Segmentada” e na “leitura Segmentada’”.

Apesar da permanéncia do percentual de erros na leitura do “RR” de ZORRA,
que apareceu com reduzido percentual de erros desde o inicio do ano letivo,
destacamos o significativo aumento na leitura correta dessa regularidade, no altimo
bimestre, principalmente em MACARRAO, o que evidencia evolugdo na leitura do “R
intervocalico”, pela maioria dos aprendizes, diferentemente do resultado verificado na
tarefa de escrita, em que foi evidenciado dificuldade no uso dessa regularidade,
inclusive no final do ano. No estudo de Monteiro (1995), ja citado, também foi
verificado desempenho satisfatério na leitura do “RR”, desde as primeiras séries do
ensino fundamental, inclusive com consideravel quantidade de leitura correta de
palavras com “RR”, na leitura de aprendizes da alfabetizagdo. No estudo desenvolvido
por Sim&es (2015) também foi verificado dominio no uso dessa regularidade na leitura,
por alunos do 2° ano.

e Erros na leitura do “g” antes do A, O, U.

Os resultados evidenciaram que, no inicio do ano, ocorreram erros na leitura
do “ga” nas duas palavras, com maior percentual de erros no “ga” medial da palavra
MARGARINA (33%), e percentual um pouco menor no “ga” inicial da palavra
GALINHA (13%). J& no ultimo bimestre, de acordo com os dados da tabela 13,
enquanto houve redugao nos erros de leitura do “ga” da palavra MARGARINA para

13%, em GALINHA ocorreu um leve aumento no percentual de erros para 20%.

Erros em MARGARINA

Os resultados mostraram que os erros na leitura do “ga” da palavra
MARGARINA, concentraram-se, no primeiro bimestre, em trés condutas de leitura.

Com trés erros por desconsideracdo da relacdo contextual na “Leitura segmentada,

sem sintese”: /na—- R —-ja— Ri—na/-2, /ma—-ja—-ri—na/-1;/ma—-ra-ja—Ra—ni-

a/-1. Quatro erros na “Leitura segmentada, com repeticéo de letras e/ou silabas,
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com sintese”, com um erro devido a omissao da silaba correspondente ao grafema:

/ma—ma-—ra—ri/ /marari - - na — marina/-1; um erro por desconsideracao da relagéo

contextual: /ma — ka/ /ka/ /ja — Ri- na — jarina/-1; e dois erros decorrentes da

pronuncia de outra palavra: /ma/ /mal/ It/ /el Ire/ Imau/ /méau/ /ma-R-ja-re-mau — mau/-

1; ma—-rO//Ri—ma/ /Rima/ /ma—go—a— ba — goiaba/-1. Identificamos, ainda, dois
erros na “Juncdo de letras para formar silabas, sem sintese”, também por
desconsideracdo da relacdo contextual: /ma/ /ma/ /ra/ IR/ /g-a - ja/ /r-a- Ra/ n-a- na/
/ma/ Imal/ IR/ /g-a - j&/ Ir-i-Ri/ In-a- na/-1;/m—a-ma-R—-g—-a-ja—-r—i—m-a/-1.

Ao final do ano, identificamos apenas trés erros no uso do “ga” da palavra

MARGARINA, na “Leitura segmentada, sem sintese”, todos por desconsideracao

da relacdo contextual: /ma —ja — ri — na/-2; /na— R —ja —ri - na/-1; e um erro na

“Leitura segmentada, com sintese”, devido a troca do /g/ pelo /k/: /ma —ra — ka —

ni — na — marakarina/.

Erros em GALINHA

Verificamos erros na leitura do “ga” da palavra GALINHA, no inicio do ano, em
trés condutas de leitura, mas com apenas um erro em cada uma delas. Na “Leitura

segmentada, sem sintese”, ocorreu um erro por desconsideracdo da relacéo

contextual: /ja — li — na/-1; um erro devido a pronuncia de outra palavra, na “Leitura

segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas e com sintese”: /je — li—n - ga/
/jogar/ /jo — gar — jogar/-1; e um erro na “Juncéao de letras para formar silabas,

com sintese”, decorrente da pronuncia de palavra sem significado: /g -a -j&/ /I-i-li/ /n-

h-a - ga/ /ga/ /gal/ In/ Ig - a—ja/ /g — a - ja/ /I-i-li/ In-h-a - ga — maralil*a/-1.
Ao final do ano, verificamos que 0s erros estiveram presentes em cinco
condutas de leitura, devido ao aumento da leitura incorreta do “ga”, nessa palavra,

com todos os erros decorrentes da desconsideracdo da relacdo contextual. Com um

erro na “Leitura nao segmentada”: /jalinaka/-1; um erro na “Leitura segmentada,

com sintese”, /ja — li — Aidu — jal*au/-1; um erro na “Leitura segmentada, sem
sintese”: /ja — li— gO/; um erro na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras
elou silabas e com sintese”: /[E — li — I*a/ /ja — ni — | *a — janil*a/-1; e dois erros na

“‘Leitura segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas, com sintese”: /ja - - |i
--na—ja—lnallja--li--//ja--li--nallja--li—nal-1;/ja--Ili/ja-Ilillja—Ii- fAal-
1.
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Com base em tal descricdo, podemos perceber que o uso do /g/ antes do “a”
presente em MARGARINA e GALINHA, esta no grupo das regularidades que impos
menos dificuldade a leitura dos aprendizes, mesmo como leve aumento dos erros no
“‘ga” de GALINHA, no ultimo bimestre, evidenciado oscilagao na leitura de alguns
aprendizes. Com relacao especificamente aos erros, verificamos que, em se tratando
da palavra MARGARINA, a reducao dos erros esteve relacionada ndo apenas ao
guantitativo de erros, mas, também, a auséncia de certos erros verificados no inicio

do ano, sem a presenca de erros decorrentes da omisséo da silaba correspondente

ao grafema e de erros devido a pronuncia de outra palavra, ambos verificados na

“leitura com repeticdo de letras e/ou silabas, com sintese”. Com a permanéncia de

erros apenas devido a desconsideracdo da relacdo contextual, na “leitura

Segmentada, com sintese”.
Enquanto que em GALINHA, apesar de ter ocorrido leve aumento dos erros na
leitura do “ga”, no ultimo bimestre, verificamos auséncia de erros decorrentes da

pronuncia de outra palavra e de palavra sem significado, identificados no inicio do ano

na “leitura com repeticao de letras e/ou silabas, com sintese”, com permanéncia de

erros apenas devido a desconsideracdo da relacdo contextual, ao final do ano. No

estudo de Monteiro (1995), também foi verificada pouca dificuldade no uso adequado

dessa regularidade na leitura das palavras, com bom desempenho desde a 12 série.

[{psl)

e Erros na leitura do “g” antesdo E e I.

Conforme demonstrado nos dados da tabela 13, e confirmando os resultados
da secao que abordou a “Analise Global dos Desempenhos em Leitura de Palavras
com Regularidades Contextuais”, a leitura do “gu” foi a que causou mais erros e
dificuldade na leitura das criancas do 2° ano do ensino fundamental, tanto no inicio
como ao final ano letivo, com percentual de erros acima da média, no inicio do ano,
nas duas palavras em que a leitura dessa relagéo grafema-fonema foi analisada, com
um pouco mais de erro no “gu” da palavra AGUIAR (73%) e um pouco menos no “gu”
de ENGUICOU (63%). No ultimo bimestre, verificamos redug&o no percentual de erros
em ENGUICOU para 47%, e a manutencao do percentual de erros em AGUIAR em
73%.
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Erros em AGUIAR

Com relagéo aos erros na leitura do “gu” da palavra AGUIAR, os resultados do
inicio do ano revelaram a existéncia de erros em todas as condutas de leitura, com
maior quantidade de erros (7 erros) na “Leitura segmentada, sem sintese”, com

cinco erros decorrentes da reducdo da silaba CVV(GUI) , correspondente ao

grafema, em CV, com troca do grafema: /A -ju—ia/-2, /A—ju—i—-al-2,/[A--ju--i-

-a-—r/-1; e dois erros devido a reducado da silaba CVV (GUI) , correspondente ao

grafema, em CV: /A - gu —fia/-1, /A - gu — |- A/-1. Verificamos cinco erros na “Leitura

ndo segmentada”, todos causados pela reducdo da silaba CVV (GUD),

correspondente ao grafema, em CV: /agu-ia/-2, /agu-iar/-1, /agu-la/-2.

Identificamos, ainda, cinco erros na “Leitura segmentada, com repeticdo de

letras e/ou silabas, sem sintese”, sendo trés erros devido a reducao da silaba CVV

(GUI), correspondente ao grafema, em CV: /A —gu—1-A//A-ju-1- A/ /A-gu—1—Al-

1;/A-gu—1-A//A-gu—1-A/-1;/a-gu-alla-gu—i-al-1, e dois erros ocasionados

pela_reducédo da silaba CVV (GUI), correspondente ao grafema, em CV, com troca do

grafema: /A—A-ju//A—ju—-1-A/-1;/A—ju—1I//A-ju—1-A/-1. Com dois erros na
“Leitura segmentada, com sintese”, sendo um erro ocasionado pela pronuncia de

outra palavra: /A — gu - - | — agul*a/-1; e um erro devido a pronuncia de palavra sem

significado: /A — ja — | — ra — ajaira/-1. A menor quantidade de erros esteve na
“Juncdao de letras para formar silabas, com sintese”, com um erro decorrente da

pronuncia de outra palavra: /g-a-ja/ /u/ /il r-a- Ra/ /ja-u-i/ /r-a- Ra — jaula/-1; na

“‘Juncgao de letras para formar silabas, sem sintese”, com um erro classificado na
categoria “outros”. /A—g—-u—-ju—A-R//lg—a-ja—U—-1-ui—A-R/-1; e na “Leitura
segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, devido a
prondncia de outra palavra: /ju - -- ra/ /ju —ra — jura/-1.

Ao final do ano, devido a nao redugédo no percentual de erros do “gu” de
AGUIAR, os dados continuaram evidenciando presenca dos erros em todas as
condutas de leitura, exceto da “Juncgéao de letras para formar silabas”, pelo fato de
nao ter aparecido na leitura das criangas, no ultimo bimestre. Conforme demonstrado
na tabela 12, ocorreu maior quantidade de erros (9 erros), na “Leitura segmentada,

com sintese”, com trés erros decorrentes da pronuncia de outra palavra: /A —gu- I*a

— agul*a/-1; /A—-gu--1—A — agul*a/-1; /A - - ju - - | —daR — ajuda/-1; dois erros
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causados pela pronuncia de palavra sem significado: /A - ju — | — A — ra — ajuiara/-1;

aR - gaia — aRgaia/-1; e quatro erros devido a reducdo da silaba CVV (GUI),

correspondente ao grafema, em CV (GU): /a — guia — aguia/-1; /A —gu -1 —-aR —
aguiaR/-1; /A—gu—I1—-A — aguia/-1; /A— A —-gu — | — A — aguia/-1. Os dados também

revelaram quatro erros na “Leitura nao Segmentada”, com dois erros decorrentes

da pronuncia de outra palavra: /agul*a/-2; e dois erros causados pela reducdo da

silaba CVV (GUI), correspondente ao grafema, em CV (GU): /aguiar/-2.

Na “Leitura segmentada, sem sintese”, identificamos a presenca de quatro
erros, sendo trés erros provenientes da reducdo da silaba CVV (GUI),
correspondente ao grafema, em CV (GU): /A—gu—-1—-A—-R/-1;/A-gu—1-Ra/l; /A -

gu — | - ar/-1; e um erro também devido a reducdo da silaba CVV (GUI),

correspondente ao grafema, em CV (GU), mas com troca do grafema: /A --ju--1-A

- R/-1. As menores quantidades de erros estiveram na “Leitura segmentada, com
repeticdo de letras e/ou silabas, sem sintese”, com dois erros decorrentes da

reducdo da silaba CVV (GUI), correspondente ao grafema, em CV (GU), com troca do

grafema: /A — ju — dar/ /A — ju- A — na — kajuina/ /A — ju- I- na/-1; /A —ju—gu—1—A/
IA —ju—1-ar/-1; e na “Leitura segmentada, com repeti¢cdo de letras e/ou silabas

e com sintese”, com um erro também devido a reducdo da silaba CVV (GUI),

correspondente ao grafema, em CV (GU), com troca do grafema, gerando a pronuncia

de palavra sem significado: /A —ju—1—-ra/ /A - ju -1 —ra — ajuira/-1.

Erros em ENGUICOU.

Com relagéo aos erros na leitura do “gu” da palavra ENGUICOU, os resultados
do inicio do ano, revelaram que, assim como na palavra AGUIAR, houve erros em
todas as condutas de leitura, com maior quantidade de erros (9 erros), na “Leitura

segmentada, sem sintese”, com seis erros ocasionados pela reducdo da silaba

CVV (GUI) , correspondente ao grafema, em CV (GU), com troca do grafema: E — N
—ju—-1l—-ko—-U/-1;/E-ju—1-kou/-1; /E - ES—ju—1-z&au/-1; /E - N- ju—|—-Ko — U/-
2, JE — ju - jo — U/-1; e trés erros devido a reducdo da silaba CVV (GUI) |,

correspondente ao grafema, em CV (GU): /e~--gu—1-co—-U/-1;/E-gu—-1-5sO —

U/-1, /E- N- gu- I- kO — U/-1. A segunda conduta de leitura com maior quantidade de
erros (4 erros), na leitura do “gu” em ENGUICOU, foi a “Leitura segmentada, com

repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, com dois erros devido a reducéo
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da silaba CVV (GUI), correspondente ao grafema, em CV (GU), com troca o grafema:
JE—-gu-i-sou//E—-ju-Il-sou/-1,/nE-ju—-ki—0O-U//nE -ki—ju—-0—U/-1,um

erro decorrente da reducao da silaba CVV (GUI), correspondente ao grafema, em CV

(GU):/E—-qgu—-1-ka-U//E—-gu-I-kO -U/-1; e um erro classificado na categoria
“outros” /JE —E —nu —1-o - fio - U/ /E - E-N - gu/-1.

Nas condutas de leitura “Jungao de letras para formar silabas, sem sintese”,
com um erro devido a reducéo da silaba CVV(GUI), correspondente ao grafema, em
CV(GU:/E-N-G-U-ju—-1- C-0-KO —u/-1; e na“Juncao de letras para

formar silabas, com sintese”, com um erro decorrente da prondncia de outra

palavra: /n-e - ne/ /g-u- ju/ /I/ Ine- ju- I*u — jul*u/-1. A menor quantidade de erros foi
verificada na “Leitura ndo segmentada”, com um erro decorrente da reducdo da

silaba CVV _(GUI) , correspondente ao grafema, em CV (GU): /e~gu-isou/-1; na

“Leitura segmentada, com sintese”, com um erro decorrente da pronuncia de

palavra sem significado: /Enu — | — sO — EnuisO/-1; e na “Leitura segmentada, com

repeticao de letras e/ou silabas, com sintese”, com um erro também ocasionado

pela pronuncia de palavra sem significado: /E-N-ja-I-ko-bi/ /E-M-ja-I-ko-U — jakO/-1.
Ao final do ano, conforme os dados da tabela 12, os erros na leitura do “gu” da
palavra ENGUICOU, continuaram distribuidos pelas cinco condutas de leitura,
identificadas na leitura dos sujeitos, exceto, como ja foi dito, na “Juncao de letras para
formar silabas”, por nao ter aparecido na leitura das criancas no ultimo bimestre. Com
maior ocorréncia de erros na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou

silabas, sem sintese”, com cinco erros decorrentes da reducdo da silaba CVV

(GUI), correspondente ao grafema, em CV (GU), com troca do grafema: /ne —ju— 1 —
kO-U/INnE-l-ju—ju/ NE—-ju-1-kO-U/-1;/E—-ju—-kO-U//E —ju-kO - U/-1;
/IE —e~-gu—I|-kou//E-ju-1-kou/-1; /E --- e~ - jul e~ --- e~ --- ju --- | --- kou/-1; e

um erro devido reducdo da silaba CVV(GUI), correspondente ao grafema, em CV

(GU): /E — gu/ li~gu-i-sou/ /E — gu — | — sou/-1. Na “Leitura segmentada, sem
sintese”, identificamos a presenca de quatro erros, com dois deles causados pela

reducado da silaba CVV (GUI), correspondente ao grafema, em CV (GU): /e~ - gu — |

—sO —-U/-1; /e~ -gu—1-séau/-1; e um erro decorrente da reducdo da silaba CVV

(GUI), correspondente ao grafema, em CV (GU), com troca o grafema: /E— N —ju - |
-sO-U/-1.
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Jana “Leitura segmentada, com sintese”, pudemos notar a presenca de dois

erros, com um erro devido a reducdo da silaba CVV (GUI), correspondente ao

grafema, em CV (GU), com troca o grafema: /e~- jui - zou — e~juizou/-1, e um erro

causado pela reducao da silaba CVV (GUI), correspondente ao grafema, em CV (GU):

|E —Es —gu — | — EsguikOu/-1. A menor quantidade de erros foi verificada na “Leitura

ndo segmentada”, com apenas um erro decorrente da reducédo da silaba CVV (GU),

correspondente ao grafema, em CV (GU), com troca o grafema: /e~juisou/-1; e na

“Leitura segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”,

proveniente da reducéo da silaba CVV (GUI) , correspondente ao grafema, em CV

(GU): /[E~- gu —isu/ E~ - guisu — e~guisu/ /e~ - gu — | — sou — e~guisou/-1.

Os resultados descritos acima confirmam a significativa dificuldade na leitura
do “gu”, demonstrada ndo apenas no consideravel percentual de erros no inicio do
ano, mas, também, na pouca reducéo dos erros ao final do ano, e na variedade de
condutas de leitura utilizadas na leitura das palavras, com uso, sobretudo, da “leitura
Segmentada” (com ou sem sintese), e da “leitura Segmentada, com repeticdo de
letras e/ou silabas”. Em se tratando de AGUIAR, podemos verificar que, além da
manutencao na quantidade de erros, no final do ano, também foram mantidos os tipos

de erros, com a grande maioria deles decorrente da reducdo da silaba CVV,

correspondente ao digrafo, em CV (GU), e, em alguns casos, com troca do (GU) por

(JU), com alguns erros devido a pronuncia de outra palavra e de palavra sem

significado, decorrente, principalmente, da “leitura Segmentada, com sintese” e da
“leitura com repeticdo de letras e/ou silabas”.

Ja em ENGUICOU, podemos notar que, além da reducao na quantidade de
erros na leitura do “gu”, ao final do ano, também ocorreu auséncia de erros devido a

pronuncia de outra palavra, verificados na “leitura com repeti¢cao de letras e/ou silabas,

com sintese” e na “juncéo de letras para formar silabas, com sintese”, com os erros

concentrados na reducdo da silaba CVV, correspondente ao digrafo, em CV (GU), e,

em alguns casos, com troca do (GU) por (JU), tanto na “leitura com sintese”, como na

“leitura sem sintese”.

Diferentemente dos resultados verificados no estudo de Monteiro (1995), em
que foi identificado bom desempenho na leitura dessa regularidade, principalmente a
partir da 22 série, nossos resultados evidenciaram bastante dificuldade no uso

adequado do “gu” na leitura, inclusive no ultimo bimestre, principalmente na leitura
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dos alunos com reduzido desempenho na leitura. J& no estudo de Simdes (2015),
também foi verificado como principal erro na leitura dos alunos do 2° ano, a reducao

da silaba “gui” ao “gu”, semelhante ao verificado no presente estudo.

e Erros na leitura do “k” antes do A, O, U

De acordo com os resultados da tabela 13, ocorreram poucos erros na leitura
dessa regularidade, em ambas as palavras, nos dois periodos do ano analisados. No
primeiro bimestre, na leitura do “ca” da palavra MACARRAO verificamos apenas 3%
de erros, enquanto que no “co” da palavra COMPRARAM, identificamos 7% de erros.
No ultimo bimestre, conforme os dados, ocorreu reducdo no percentual de erros na
leitura do “co” de COMPRARAM para 3%, e a manutencao no percentual de erros no
“ca” de MACARRAO em 3%.

Erros em MACARRAO

Na palavra MACARRAO, no inicio do ano, foi identificado apenas um erro
devido a omissao da silaba correspondente ao grafema, na “Juncéo de letras para
formar silabas, com sintese”: /m-a-ma/ /c-a-ka/ /R/ IR/ Im-a-ma/ /c-a-ka/ IR/ IR/ IR/

/al lo/ — marao/-1. Enquanto que ao final do ano, identificamos um erro na “Leitura

segmentada, sem sintese”, decorrente da desconsideracdo da relacdo contextual:

/na — sa - rau/-1.

Erros em COMPRARAM

Em COMPRARAM, verificamos, no primeiro bimestre, um erro devido a

pronuncia de outra palavra na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou

silabas, com sintese”: /kuleira/ /kOIEira/ /kO —ra —ra /kOrara — arara/-1; e um erro,

também devido a pronuncia de outra palavra, na “Juncéo de letras para formar

silabas, com sintese”: /c—-0-kO-M-P-R-A-pra—-R-A-M//s—-0-s0O -
M — P- R — A — pra /acho que é programa/-1. No ultimo bimestre, identificamos a

existéncia de apenas um erro na leitura do “co” de COMPRARAM, também devido a
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desconsideracédo da relacdo contextual, na “Leitura segmentada, sem sintese”: /sO
—N-P-ra-ra-N/-1.

Dessa forma, de acordo com a descri¢do dos erros realizada acima, podemos

notar que, enquanto no inicio do ano, ocorreu um pouco mais de variacdo dos erros
na leitura do “ca” de MACARRAO, e do “co” de COMPRARAM, inclusive com erro

devido a omissdo da silaba correspondente ao grafema, e de erros decorrentes da

pronuncia de outra palavra, ao final do ano, os dois erros verificados na leitura dessa

regularidade foram provenientes apenas da desconsideracdo da relacdo contextual,

concentrados na “leitura Segmentada, sem sintese”, advindos da leitura de um Unico
sujeito, o qual, de acordo com os dados do estudo, foi um dos que apresentou menor
evolucdo na leitura correta das regularidades e na fluéncia na leitura das palavras, ao

final do ano.

e Erros na leitura do “k” antes de E e I.

De acordo com a tabela 13, os erros na leitura do “qu”, no inicio do ano,
ocorreram nas duas palavras, com maior quantidade de erros em QUIABO (40%), e
menor quantidade em QUEIJO (23%). Ao final do ano, conforme podemaos verificar na
tabela 13, ocorreu consideravel redugao nos erros na leitura do “qu”, em ambas as
palavras, com apenas 3% de erros em QUEIJO, e 7% de erro em QUIABO, no ultimo

bimestre.

Erros em QUIABO

Com relagao aos erros na leitura do “qu” da palavra QUIABO, os resultados
revelaram que eles s6 ndo ocorreram, no inicio do ano, na “Leitura ndo segmentada”
e na “Leitura segmentada, sem sintese”. Com maior quantidade de erros (6 erros)
na “Leitura segmentada, com sintese”, com cinco erros decorrentes da reducao
da silaba CVV, correspondente ao grafema (QUI), em CV (KU): /ku - bO — kubO/-1;
/kua — bo —kuabO/-1; ku - i — a — Bo — kuiabO/-1; /ku — I*a — Bo — kul*abO/-1; kui -
ba — bO — KuibO/-1; e um erro devido a reducdo da silaba CVV (QUI),
correspondente ao grafema, em CV, com troca do grafema: /ju —i —a — bO — juiabO/-

1. Verificamos, ainda, dois erros na “Leitura segmentada, com repeticao de letras

by

e/lou silabas e com sintese”, todos eles devido a reducdo da silaba CVV,
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correspondente ao grafema (QUI), em CV (KU): /ku — e/ /ku — i — a — ba — kuiaba/-1;
/kue/ /ku — i —a - ba — goiaba/ /ku — i — a - bO/ /kuia - - bO — kuiabO/-1. E dois erros

na “Leitura segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, com

um erro devido a pronuncia das letras correspondentes ao grafema: /Q-1-A-ba/ /a/ /ka/

/Q-1-A-ba — ba-1/; e um erro causado pela reducdo da silaba CVV (QUI),
correspondente ao grafema, em CV (KU): /ku — I — A —tO/ /ku — ri — abO/-1. No ultimo

bimestre, devido a reducao dos erros na leitura do grafema, identificamos apenas dois

erros nessa palavra, em apenas duas condutas de leitura. Com um erro devido a

troca do grafema na “Leitura segmentada, sem sintese”: /ji — A — bO/; e um erro

decorrente reducdo da silaba CVV (QUI), correspondente ao grafema, em CV (KU),

na “Leitura segmentada, com sintese”: /kui — ba — Kuiba/-1.

Erros em QUEIJO

Em se tratando dos erros na leitura do “qu” da palavra QUEIJO, os resultados
da 12 coleta, realizada no inicio do ano, revelaram que eles ocorreram em quatro

condutas de leitura. Com dois erros decorrentes da reducao da silaba CVV (QUE),

correspondente ao grafema, em CV (KU): /koi — ni- Jo — kulinijO/-1; /ku — ri- jO —

kurijO/-1 na “Leitura segmentada, com sintese”. Identificamos, também, dois erros

na “Leitura segmentada, sem sintese”, com um erro devido a reducéo da silaba

CVV (QUE), correspondente ao grafema, em CV, com troca do grafema: /ju—E -1 —

jO/-1; e um erro ocasionado pela reducdo da silaba CVV (QUE), correspondente ao

grafema, em CV (KU): /ku — E — | — Jo/-1. Verificamos, ainda, um erro na “Leitura

segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, decorrente da

reducao da silaba CVV (QUE), correspondente ao grafema, em CV (KU), levando a

pronuncia de palavra sem significado: /ku — E — E - | - jO/ /korujO/ /[E- U — | — JOo —
kurujiu/-1; um erro na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas,

sem sintese”, causado pela reducdo da silaba CVV (QUE) , correspondente ao

grafema, em CV (KU): /ku- Ei- jO/ /ku — E — 1 = jO/-1; e um erro na “Juncéao de letras

para formar silabas, sem leitura correta”, devido a reducéo da silaba CVV (QUE),

correspondente ao grafema, em CV (KU): IQ-U—-ku-E-1-J-0-jO—-ku-1I-

jO/ /kuijO/. No ultimo bimestre, verificamos a ocorréncia de apenas um erro na leitura

do “qu”, nessa palavra, devido a reducdo da silaba CVV (QUE), correspondente ao

grafema, em CV (KU), na “Leitura segmentada, sem sintese”: /ku — | — jE/-1.
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Conforme evidenciado na descri¢do acima, o digrafo “qu” se configurou como
uma das regularidades em que houve maior evolu¢do na leitura correta, no ultimo
bimestre, com a maioria dos erros decorrente da reducdo da silaba CCV,
correspondente ao digrafo, a silaba CV, pronunciando-se o “qu” como “ku”, tanto no
inicio como no final do ano, com excecao de apenas de um erro devido a pronuncia
do grafema, e de um erro por substituicdo do digrafo por consoante. Com presenca
de erros na maioria das condutas de leitura, exceto na “leitura ndo Segmentada”, nos
dois periodos do ano analisados. No estudo de Monteiro (1995), que também avaliou
a leitura do “qu” por criangas das séries iniciais, também foi verificado o uso adequado
dessa regularidade desde as primeiras séries, com quase nenhuma dificuldade. No
presente estudo, vemos que o melhor desempenho na leitura do “qu” foi obtido,

sobretudo, no ultimo bimestre, evidenciando evolucéo na leitura correta do digrafo.

e Erros na leitura do “” antes do A, O, U.

Os resultados da tabela 13 mostraram que, no inicio do ano letivo, a leitura do
‘ja” da palavra LARANJA, e do “ju” da palavra CAJU, foi das relagbes grafofonicas
gue obteve menor percentual de erros na leitura das criangas. Sem a ocorréncia de
erros na leitura do “ju” da palavra CAJU, com apenas 10% de erros na leitura do “ja”
da palavra LARANJA. No ultimo bimestre, podemos notar total auséncia de erros
no uso dessa regularidade, em ambas as palavras. Com relacao aos erros verificados
no primeiro bimestre na leitura do “ja” de LARANJA, verificamos que eles s6
ocorreram na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas e com

sintese”, com dois erros ocasionados pela pronuncia de outra palavra: /la-ra-ma-jo/

/majo/ /la-ra-N-ja-tos/ /la-ra-N-jo-au — joau/-1; /IE - la — ri - - na/ /lari/ lara/ /lara/ lare/
/larana/ /la — rd — na — mariana/-1; e na “Leitura segmentada, com repeticédo de
letras e/ou silabas, sem sintese”, com um erro devido a troca do grafema: /la — Ra
- Na/ /la- Ra- ifa/-1.

Dessa forma, podemos notar que, diferentemente da tarefa de escrita, em que

ocorreu consideravel quantidade de erros no uso dessa regularidade, principalmente
no primeiro bimestre, com a maioria dos erros por desconsideracdo da relagao

contextual, notando-se o G no lugar do J, na tarefa de leitura, além de ter ocorrido
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reduzida quantidade de erros, nenhum deles foi devido a desconsideracéo da relacao

contextual. Com apenas um erro por troca grafema, e um erro devido & pronuncia de

outra palavra ocasionado pelo uso da “leitura com repeticao de letras e/ou silabas,
com sintese”, a qual se caracterizou como a conduta de leitura em que mais ocorreu

a pronuncia de outra palavra e de palavra sem significado.

e Erros na leitura do “Z” inicial

O “z inicial” também foi uma das relagbes grafofénicas que obteve menor
percentual de erros no inicio do ano letivo, com erros apenas no “z inicial” da palavra
ZEZINHO (7%). Com um erro na “Leitura segmentada, com sintese”, decorrente

da desconsideracdo da relacdo contextual: /se — si - u — sesiu/-1; e um erro na

“Leitura segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, devido

a pronuncia de outra palavra: /ve-1-M-H-go/ /ve-I*i-ne-ve — neve/-1. Enquanto que ao

final do ano, conforme os dados da tabela 13 houve total auséncia de erros no uso
dessa relacao grafofénica, em ambas as palavras. Sendo assim, podemos notar que
praticamente nao houve dificuldade no uso correto do “z inicial” na leitura, tanto no
inicio como ao final do ano letivo, com apenas um erro por desconsideracdo do

contexto de uso dessa relacao grafofénica, na leitura.

e Erros na leitura do “s” antes do A, O, U.

De acordo com os dados da tabela 13, no primeiro bimestre, ocorreu apenas
um erro na leitura do “sa” da palavra SABONETE, na “Leitura segmentada, com
repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, classificado na categoria “outros”:
sa-ba-no-tE/ /anote/ /sa-ba-no-to — noto/-1. Sem erros na leitura do “sa” da palavra
SAPOQOTI. Ja no ultimo bimestre, ndo verificamos erros no uso dessa regularidade,
em nenhuma das duas palavras. Dessa forma, podemos afirmar que praticamente néo
houve dificuldade no uso dessa relacdo grafema-fonema, com total auséncia de erros
por desconsideracao da relacdo contextual. Diferentemente do verificado na tarefa de
escrita, que mesmo com poucos erros na escrita desse grafema, ainda verificamos

alguns erros por troca do S por C.
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e Erros na leitura do “o atono final”

Conforme demonstrado nos resultados da tabela 13, no inicio do ano
ocorreram erros acima da media na leitura do “o atono final”’, nas duas palavras, com

60% de erros na palavra OVOS, e 63% em COENTRO, com a maioria dos erros

causados pela artificializacdo da pronuncia, nas duas palavras. Enquanto que no
altimo bimestre, verificamos uma leve reducao no percentual dos erros, em ambas as

palavras, com 57% de erros tanto em OVOS como em COENTRO.

Erros em COENTRO

No primeiro bimestre, ocorreram erros na leitura do “o atono final” da palavra
COENTRO, em todas as condutas de leitura, com maior frequéncia na “Leitura
segmentada, com sintese”, em que identificamos trés erros causados pela
artificializacdo da pronuncia: /kO — E — trO — kue~tO/-1; /kO — E - trO — kue~trO/-1,;
/KO — kOE - - tO — kOEtO/-1; um erro devido a pronuncia de outra palavra: /ko-E-N-

T-ro — i~teRo/-1; e um erro decorrente da pronuncia de palavra sem significado: /kO

—nE - rO — kOnErO/-1. A segunda conduta de leitura com maior frequéncia de erro

foi a “Leitura segmentada, sem sintese”, com um erro decorrente da artificializacéo

da pronuncia: /ko — - e~ - - trO/-1; dois erros devido a pronuncia do nome da letra:

IKO—E-N-T-R-0/-1; e um erro classificado na categoria “outros”: /kO - E — N -
D — RO/-1. Ja na “Leitura ndo segmentada”, identificamos dois erros também

ocasionados pela artificilizacdo da pronuncia: /koe~trO/-1; /kOe~trO/-1; um erro

devido a pronuncia de outra palavra: /kOél*O/-1; e um erro decorrente da pronuncia

de palavra sem significado: /kOErO/-1. Na “Leitura segmentada, com repeticdo de

letras e/ou silabas e com sintese”, verificamos um erro decorrente da pronuncia de
palavra sem significado: /KO — nE - tA/ /kORneta?//kOR- nE- RE — tO — kORnetO-1/;
e dois erros devido a pronuncia de outra palavra: /kO — kOE - - tO/ /KOEtO —
kOREtO-1/; /kO — E — I*O/ /kOel*O//Ko - E/IkO- E- I*a — kOEIl*al/.

Verificamos ainda, dois erros na “Leitura segmentada, com repeticao de

letras e/ou silabas, sem sintese”, classificados na categoria “outros: /kO — RE —
RO/; kO — RE - RO/-1; /kO —RE -RO//; kO—e —-nE -i—RO/ /KO- nE -t - RO-1; e

um erro na “Juncao de letras para formar silabas, com sintese”, devido a
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pronuncia de palavra sem significado: /kO-nE/ /kOnE- to-pro/ /konEtoro/ /c-0-ko/ n-e-

ne/ /t/ /r-o-Ro/ /kOneterO/; e um erro na “Juncdo de letras para formar silabas, sem
sintese”, devido a prondncia do nome daletra: IC—-O-kO—-E-N-T-R -0 -t0O/
IC-0-sO-E-N-T-R-0/.

Ao final do ano, identificamos erros na leitura do “o atono” de COENTRO, em

quatro condutas de leitura, com um pouco mais de erros (7 erros) na “Leitura

segmentada, com sintese”, com cinco erros causados pela artificializacdo da
pronuncia: /kO — e~ - tO — kue~trO/-1; /kO — e~- trO — kOe~trO/-2; /kO — E — trO —
kOe~trO/-1; /kbd — e~ - trO — kue~tO/-1; : /kO - kO — nE — trO — kOnEtrO/-1; e um
erro devido a pronuncia de outra palavra: /kO — E - IO — kOel*O. Na “Leitura nao

segmentada”, verificamos o aparecimento de cinco erros, todos causados pela

artificializacdo da pronuncia: /kOe~trO/-5. Ja na “Leitura segmentada, sem

sintese”, identificamos dois erros, também causados pela artificializacdo da

pronuncia: kO — e~ - trO/-2; e um erro na categoria “outros” /sO - E— N - T - rO/-1.
Enquanto que na “Leitura segmentada, com repeticédo de letras e/ou silabas, sem
sintese”, verificamos dois erros classificados na categoria “outros”: /kO — rO — korO/
/KO —e—ri—no/ kO —ri—nO/-1; KO—-E-N-T-R-0-RO//kO-E -N-t0O//kO
—E-N-t-RO/-1.

Erros em OVOS

Com relagao aos erros na leitura do “o atono final” de OVOS, os resultados do
inicio do ano revelaram que eles s6 n&o ocorreram na “Leitura segmentada, com
repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”. Nas demais condutas de leitura, a

maioria dos erros foi decorrente da artificializacdo da prondncia. Com maior

quantidade de erros (6 erros) na “Leitura ndo segmentada”: /OvOs/-3; /ovO/-2;
/ovOs/-1. Na “Leitura segmentada, sem sintese”, verificamos a presenca de cinco
erros: /O —-vOs/-1; /O —vO/-1; VO —s/-1; /O - - vO — S/-1; /O — vO — Se/-1. A terceira
conduta de leitura com maior frequéncia de erros foi a “Leitura segmentada, com
sintese”, em que identificamos trés erros devido a artificializacdo da pronuncia: /O -
vOs — ovOs/-2; /O - - vO — OvO/-1; e um erro na categoria “outros”. VO - - sO —

vOsO/. Na “Jung¢ao de letras para formar silabas, com sintese”, verificamos um
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erro devido classificado na categoria “outros”: /v-o- vO/ /o/ /OssO/ /ol vl Is- o- sO/ /s-
0- sO/ /6s0/ /kdsO/ /ol WOl /sO/ WOusO/. A menor quantidade de erros foi verificada
na “Leitura segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”,

com um erro devido a artificializacdo da pronuncia: /vo — sg/ /IvOsE/ /O —vO — OvO/.

No ultimo bimestre, a partir dos dados da tabela 12, verificamos que 0s erros
na leitura do “o atono” de OVOS, ocorreram em quatro condutas de leitura, com a

maioria deles decorrentes da artificializacdo da prontncia. Com maior ocorréncia de

erros na “Leitura ndao segmentada”, em que identificamos nove erros: /OvOs/-9;
com cinco erros na “Leitura segmentada, sem sintese”: /O -- vOs/-4; / O — vO/-1.
Na “Leitura segmentada, com sintese”, verificamos a ocorréncia de dois erros: /O
—vOs — OvOs/-1; /O - - vOs — OvOs/-1; e um erro na “Leitura segmentada, com
repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, classificado na categoria “outros”:
IvO — sO/ /vo — vo - vou - sO — vousO/-1.

Conforme explicitado nos dados acima, ocorreu pouca reducao dos erros na
leitura do “o atono”, no ultimo bimestre, em ambas as palavras, com erros ndo apenas
devido a artificializagcdo da pronuncia, mas, também, decorrentes da pronuncia de
outra palavra, de palavra sem significado e alguns erros classificadas na categoria
“outros”, assim como consideravel variagdo nas condutas de leitura utilizadas, o que
demonstra a dificuldade na leitura das palavras usadas para avaliar essa relagéao
grafofénica.

Em se tratando dos erros identificados em COENTRO, no ultimo bimestre,
verificamos que, mesmo com a permanéncia consideravel de variagdo nas condutas
de leitura utilizadas na leitura das palavras, ocorreu redugcédo na variagdo dos erros,

com aparecimento de erros devido a prondncia de outra palavra, alguns erros

classificados na categoria “outros”, e, principalmente, de erros decorrentes da

artificializacdo da pronuncia. Com auséncia de erros devido a pronlUncia do nome da

letra e de palavra sem significado. J& em OVOS, cuja dificuldade de leitura esteve

bastante relacionada ao s do plural, de acordo com os dados, mesmo com a
significativa variacdo nas condutas de leitura utilizadas, os erros foram decorrentes,

guase unanimemente, da artificializacdo da pronuncia, nos dois periodos do ano, com

aparecimento de alguns erros classificados na categoria que denominamos de

“outros”.
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e Erros na leitura do “u tbnico”

O “u tbnico” estd entre as relacbes grafofénicas que impuseram menos
dificuldade aos aprendizes, no inicio do ano letivo, sem erros na leitura do “u ténico”
da palavra CAJU, e com apenas 7% de erros no /u/ ténico da palavra FUBA. Com um
erro decorrente da troca do u por outra vogal, na “Leitura ndo segmentada”: /foba/;

e um erro decorrente da pronuncia de outra palavra na “Leitura segmentada, com

repeticdo de letras e/ou silabas, sem sintese”: /fa-da/ /fada/ /fu-la/ /fa-da/. No ultimo
bimestre, verificamos, mais uma vez, a auséncia de erros na leitura do “u ténico” de
CAJU, e a reducéo no percentual de erros em FUBA para 3%, com apenas um erro

devido a troca do /u/ pela vogal /o/, na “Leitura segmentada, sem sintese”: /fO - bé/.

e Erros na leitura do “e atono”

De acordo com os resultados da tabela 13, no inicio do ano, as duas palavras
em que foi analisado o uso do “e atono”, tiveram médias de erros na leitura dessa
relacdo grafofénica, com 50% de erros na palavra SABONETE, e um pouco mais de

erros na palavra LEITE (57%), com erros em todas as “condutas de leitura”, sendo a

maioria decorrente da artificializacdo da pronuncia. Ao final do ano, podemos verificar
gue houve leve reducao dos erros na leitura do “e atono” em ambas as palavras, com
47% de erros em LEITE, e 43% de erro em SABONETE.

Erros em SABONETE

Na palavra SABONETE, no primeiro bimestre, com exce¢do de um erro
classificado na categoria “outros” na “Leitura segmentada, com repeticao de letras
elou silabas e com sintese”: /sa-ba-no-tE/ /anote/ /sa-b&a-no-to — noto/-1, todos os

demais erros na leitura do “e atono” foram ocasionados pela artificializacdo da

pronuncia. Na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas e com
sintese”, verificamos mais dois erros decorrentes da artificializacdo da pronuncia:
/sa — bO/ /sa- bO — na — tE — sabOnetE/-1; /sabO - ne - ta/ /sa — bO — ne — tE —
sabOnetE/-1. Com maior frequéncia de erros na leitura do “e atono” na “Leitura néo
segmentada”, com quatro erros: /sabOnetE/-2; /sabunetE/-2; trés erros na “Leitura
segmentada, com sintese”: /sa-pO-nE-ta — sabOnetE/-1; /sa — bO- ne- tE —
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sabOnetE/-2. A menor frequéncia de erro estive na “Leitura segmentada, sem
sintese”, com dois erros: sa - - bO - - nEtE/-1; /sa — bO — ne — tE/-1; na “Leitura
segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, com um erro:
/sa — bO- nE —tE/ /sa — bO- nE —tE/-1; e na “Jungao de letras para formar silabas,
com sintese”, também com um erro decorrente da artificializacdo da pronuncia: /s-
a-sa/ /b-o-bo/ /n-e-ne/ /t-e-te/ /sa-bO-nE-tE — sabonetE/-1.

Os resultados do final do ano revelaram a presenga de erros no “e atono” de

SABONETE, nas cinco condutas de leitura, com maior quantidade de erros por

artificializacdo da pronuncia (6 erros), na “Leitura ndo segmentada”: /sabOnetE/-6.

Os dados da tabela 12 também revelaram quatro erros por artificializacdo da
pronuncia do “e atono”, nessa palavra, na “Leitura segmentada, com sintese”: /sa
— bO — ne — sabOnetE/-3; /sa - - bO — - ne- - tE — sabOnetE/ -1. Com a presenca de

um erro nas demais condutas de leitura, com dois deles devidos a artificializacdo da

pronuncia, na “Leitura segmentada, sem sintese”: /sa — bu — nE — tE/-1; “Leitura
segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”: /sa — pa — tE/

/sa — pa — tE/ /sapatE/-1; e um erro devido a troca do “e” por outra vogal, na “Leitura

segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”: /sa — bO- nE —
kO/ Isa — bO — nE — Ko — sabOnekO/-1.

Erros em LEITE

Na palavra LEITE, no primeiro bimestre, com excec¢do de um erro ocasionado

pela troca do grafema na “Leitura segmentada, sem sintese”: /lei — ta/, todos os

demais erros na leitura do /e/ atono foram decorrentes da artificializacdo da pronuncia.

Na “Leitura segmentada, sem sintese”, ocorreram também mais quatro erros,
todos decorrentes da artificializacdo da pronuncia: /le — | — tE/-2; /IE — | —tE/-1; /IE — |
— dE/-1. A segunda conduta de leitura com maior quantidade de erros foi a “Leitura
segmentada, com sintese”, com quatro erros: /IE — | — tE — IEitE/-2; /IE — tE —
leite/-1; /IE — |IE — tE — leitE/-1. Nas demais condutas de leitura, a frequéncia foi de
dois erros: na “Leitura ndo segmentada”: /leitE/-2; “Leitura segmentada, com
repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”: /e-i-ti/ /es-le-i-tE — IEitE/-1, /IE — |
-tO/ /IE - | - To — leitE/-1; na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou
silabas, sem sintese”: /IE - | - tO/ /IE — | — tE/1; /IEi - - ta/ /IEi — tE/-1; e na “Jung¢ao

de letras para formar silabas, com sintese”: /I- e - le/ /il It- e —tE — leite/-1; /L — E
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—IE-1-T-E — litE/-1. Ao final do ano, de acordo com os dados da tabela 12, os
erros na leitura do “e atono” de LEITE, estiveram concentrados em apenas duas

condutas de leitura, sendo todos decorrentes da artificializacdo da pronuncia. Com

maior quantidade de erros (9 erros), na “Leitura ndao segmentada”: /leitE/-9; e cinco
erros na “Leitura segmentada, com sintese”: /I[E- tE — leitE/-1; /IE — i — tE — leitE/-
2; lle - i —tE — leitE/-1; /lei — i — leitE/-1; /IE — i — dE — IEIdE/-1.

A partir dos resultados descritos acima, percebemos que, com excecdo de
alguns erros devido a troca do “e” por outra vogal, todos os demais erros no uso dessa

relacao grafofénica foram devidos a artificializacdo da pronuncia. Com permanéncia,

no ultimo bimestre, de maior variacdo nas condutas de leitura em SABONETE,
inclusive com maior presenca da “leitura com repeticdo de letras e/ou silabas”,
aparentemente devido ao tamanho da palavra, que parece ter provocado um pouco
mais de dificuldade a leitura de alguns dos aprendizes, e menor variacao das condutas
de leitura em LEITE, com os erros restritos, ao final do ano, a apenas duas condutas

de leitura.

e Erros na leitura do “i tbnico”

Conforme verificado nos dados da tabela 13, ocorreram, no primeiro bimestre,
poucos erros na leitura do “i tbnico”, nas duas palavras, com um pouco mais de erros
na palavra SAPOTI (30%), e menor percentual de erro em MARGARINA (10%). No
ultimo bimestre, podemos constatar a auséncia total de erros no “i tonico” de
MARGARINA, e a redugao dos erros no “i tdbnico” de SAPOTI para 7%.

Erros em SAPOTI

Os erros na leitura do “i tdnico” da palavra SAPOTI, no primeiro bimestre, foram

todos decorrentes da ndo marcacdo da silaba forte, com presenca em trés das

condutas de leitura. Com maior frequéncia na “Leitura ndo segmentada”, em que
identificamos quatro erros: /sapOte/-3; /sapate/-1; trés erros na Leitura
segmentada, com sintese”: /sa — sa - pO —ti — sapOte/-1; /sa — pO —ti — sapOte-
1/; Isa — bO —ti — sabote/-1; e um erro na “Leitura segmentada, com repeticdo de

letras e/ou silabas, com sintese”: /sa — pa - - ti/ /sa — pa/ /sa — pO — ti — sapOte/-1.
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Ao final do ano, ocorreram apenas dois erros na “Leitura segmentada, com
sintese”, ambos devido, também, a ndo marcacdo da silaba forte: /sa — po — ti —
sapOte/-2.

Erros em MARGARINA

Os erros no uso do “i ténico” da palavra MARGARINA, estiveram restritos,
como jA mencionado previamente, ao primeiro bimestre, com aparecimento em

apenas duas condutas de leitura. Com dois erros provenientes da pronuncia de outra

palavra na “Leitura Segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas, com
sintese”: Ima — rO/ /Ri — ma/ /Rima/ /ma — go — A — ba — goiaba/-1; /ma/ /mal/ I/ lje/

Irel /Imau/ /mau/ /ma-r-ja-re-mau — mau/-1; e um erro devido a prondncia do nhome

da letra na “Juncgao de letras para formar silabas, sem sintese”: /M- A—-ma - R
-G-A-ja-R-1-M-A/-1.

Com base em tais resultados, podemos verificar ndo apenas a pouca
dificuldade no uso do “i ténico”, evidenciada, sobretudo, na reducéo dos erros no
altimo bimestre, mas a diferenca nos erros, a depender da palavra, uma vez que em
MARGARINA, os erros pareceram estar mais relacionados a dificuldade de leitura da
palavra, tendo em vista os erros devido a prondncia de outra palavra e de pronuncia
do grafema. Enquanto que em SAPOTI, podemos constatar a unanimidade de erros
devido a ndo marcacao da silaba forte, independente da conduta de leitura utilizada.
Chamamos a atengao, para os erros provocados pelo uso da “leitura Segmentada,
com sintese” (com ou sem repeticao de letras e/ou silabas), onde podemos observar
que houve a pronuncia correta do grafema, com uso correto da tonicidade no decorrer

da silabagdo, com prondncia incorreta apenas no momento da sintese final da palavra.

e Erros na leitura do “au”

Na leitura do “au”, os resultados do inicio do ano, revelaram a existéncia de
poucos erros em ambas as palavras em que a leitura dessa relacdo grafofénica foi
analisada, com apenas 3% de erros na leitura do “4u” da palavra FEIJAO, e 13% de
erros na leitura no “a4u” de MACARRAO. Enquanto que ao final do ano, os dados
evidenciaram a permanéncia de 3% de erros em FEIJAO, e reducéo no percentual de
erros para 7% em MACARRAO.
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Erros em FEIJAO

Em FEIJAO, identificamos a ocorréncia de apenas um erro, no inicio do ano,
classificado na categoria “outros” na “Leitura segmentada, com sintese”: /fE — ji —

O — fEjiO/-1. E apenas um erro também ao final do ano, devido a prondncia de outra

palavra na “Leitura segmentada, com sintese”: /fE — is — ta — festa/-1.

Erros em MACARRAO

Em MACARRAOQ, noinicio do ano, ocorreram erros em trés condutas de leitura.

Com um erro devido a omissdo da nasalizacdo na “Leitura segmentada, sem

sintese”: /na-ka- R - R -ao/-1; dois erros na “Leitura segmentada, com sintese”,

sendo um erro ocasionado pela omissdo da nasalizagdo: /ma — ka — rO — au —

makarauO/-1, e um erro que gerou a pronuncia de palavra sem significado: /ma — ka
— Ra - tO — makaRatO/-1, Verificamos, ainda, um erro devido a omissdo da
nasalizacdo na “Juncao de letras para formar silabas, com sintese”: /m-a-ma/ /c-
a-ka/ It/ Irl Im-a-ma/ /c-a-ka/ /r/ It/ Ir/ Jal lo — marao/-1. J& ao final do ano letivo,
identificamos apenas dois erros, ambos causados, também, pela omissdo da
nasalizacdo, com um erro na “Leitura ndo Segmentada”: /makarauo/-1; e um erro
na “Leitura Segmentada, com sintese”: /ma — ka — rau — makarau/-1.

Dessa forma, podemos perceber que a marcacéo da nasalizagdo com o uso do
acento til, foi a que provocou menos dificuldade a leitura das criancas, assim como na
tarefa de escrita, com poucos erros nos dois periodos do ano analisados. Com a
maioria dos erros decorrentes da omissdo da nasalizacdo, principalmente em
MACARRAO, aparecendo de forma predominante na “leitura Segmentada” e na
“‘leitura Segmentada, com sintese”, e sem aparecimento de erros na “leitura com
repeticdo de letras e/ou silabas”. No estudo desenvolvido por Nunes (1990), citado
por Nunes (2001), em que foi avaliado, dentre outras regras, o uso gerativo do “a0” e
do “am” em palavras inventadas, por aprendizes dos anos iniciais, também foi
verificado bom desempenho na leitura do “a0”, ndo constituindo mais problemas a

leitura das criancas a partir da 22 série.

e Erros na leitura do “nh”
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Os resultados revelaram que, no inicio do ano letivo, ocorreu maior percentual
de erros na leitura do “nh” na palavra AMANHA (57%), e menor percentual de erros
na palavra GALINHA (17%). Ja no final do ano, conforme os dados da tabela 13,
ocorreu a permanéncia do percentual de 17% de erros em GALINHA, e consideravel

reducdo no percentual em AMANHA, para 23%.

Erros em AMANHA

Em se tratando dos erros na leitura do “nh” de AMANHA, verificamos que eles
ocorreram, no inicio do ano, em todas as condutas de leitura, com um pouco mais de
erro (4 erros) na “Leitura ndo segmentada”, sendo todos eles ocasionados pela troca
do grafema: amal*a/-4. Na “Leitura segmentada, com sintese”, identificamos a

ocorréncia de dois erros decorrentes da troca do grafema: /a - - ma — I*a — amal*a/2;

um erro decorrente da omissdo grafema: /A — ama — ia/ /amaia/-1; e um erro devido

a pronuncia de palavra sem significado: /a - - na - - ja — anaja/. Nas demais condutas

de leitura, a frequéncia foi de dois erros. Na “Leitura segmentada, sem sintese”,

identificamos um erro ocasionado pela aparente omissédo da silaba correspondente

ao _grafema: /A- na/-1; e um erro provocado pela troca do grafema: /A - ma - ga/-1.

Enquanto que na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas e com

sintese”, os dois erros foram decorrentes da prondncia de palavra sem significado:

/ma — na — kO - ka/ /nakakO/ /ma — na — ka — manaka/-1; /a-ma-n/ /a-ma-n-h-ga-ga/
/a-ma-na-ga — naga/-1.
Na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas, sem

sintese”, verificamos um erro devido a omissdo da silaba correspondente ao

grafema: /A —ma/ /A —ma/ /A —ma/-1; e um erro proveniente da troca do grafema: /A

—ma/ /A - -mal/ A—-ma - I*O/-1. Por fim, na “Junc¢ao de letras para formar silabas,

by

sem com sintese”, verificamos um erro devido a pronuncia de palavra sem

significado: /m-a-ma/ /n-a-na/ /h-a-ga/ /magada/ /m-a-ma/ /n-a-na/ /h-a-ga/ /ma-na-ga
— magada/-1; e um erro “Juncao de letras para formar silabas, sem sintese”, por

troca do grafema: /A —M — A —ma — N- H — AU — gau/-1.

Ao final do ano, conforme os dados da tabela 12, permaneceu a ocorréncia de
erros em todas as condutas de leitura, no ultimo bimestre, embora com pouca

quantidade, uma vez que houve reducado dos erros na leitura do “nh” nessa palavra.
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Com um erro ocasionado pela troca do grafema, com troca, também, da vogal,

ocasionando a pronuncia de palavra sem significado, na “Leitura segmentada, com

sintese”: /A - ma— gO — amagO /-1; e um erro devido a pronuncia de palavra sem

significado /A - ma — nE - ka — amaneka/-1. Dois erros na “Leitura segmentada,
com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, com um erro decorrente da

troca do grafema: /A — ma - sau/ /A — ma — I*&/-1; e um erro classificado em “outros”

IA--na-N-G-A//A-na-N -ga/-1. Nas demais condutas de leitura, verificamos a
ocorréncia de um erro em cada uma. Com um erro na “Leitura ndo segmentada”,

decorrente da pronlncia de palavra sem significado: ana/-1; um erro devido a troca

do grafema na “Leitura Segmentada, sem sintese”: /A- ma - na/-1; e um erro

também decorrente da troca do grafema na “Leitura segmentada, com repeticdo de

letras e/ou silabas e com sintese”: /A —ma —ia// A —ma - I*au — amal*au/-1.

Erros em GALINHA

Com relacao aos erros na leitura do “nh” da palavra GALINHA, os resultados
revelaram que eles ocorreram em quatro condutas de leitura, no primeiro bimestre.
Com um erro na “Junc¢ao de letras para formar silabas, sem sintese”, devido a

pronuncia do nome daletra: /G—A-ga—L-1-li—=N-H-A/-1; e um erro na “Jungao

de letras para formar silabas, com sintese”, devido a pronuncia de palavra sem

significado: /g-a-ja/ /I-i-li/ In-h-a-ga/ /ja-li-n-h-a-ga/ /g-a-ja/ /I-i-li/ In-h-a-ga/ /gallgal In/
/g-a-ja/ /g-a-ja/ /I-i-li/ In-h-a-ga — maralil*a/-1. Nas demais condutas de leitura, a

frequéncia foi de apenas um erro. Verificamos um erro devido a troca do grafema na

“Leitura segmentada, sem sintese”: /ja— li - na/-1; um erro decorrente da pronuncia

de outra palavra na “Leitura segmentada, com sintese”: /ja — IE — na — ka - ia —

janEla/-1; e um erro também decorrente da pronuncia de outra palavra na “Leitura

segmentada, com repeti¢cao de letras e/ou silabas e com sintese”: /je —li— N - ga/
ljogar/ /jo- - ga — jogal/-1.

No ultimo bimestre, os resultados revelaram a existéncia de erros na leitura do
“nh” da palavra GALINHA nas cinco condutas de leitura, embora com apenas um erro
em cada uma delas. Com um erro na “Leitura ndo segmentada”, decorrente da

pronuncia de palavra sem significado: /jalinaka/-1; um erro devido a troca do grafema,
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que também gerou a pronuncia de palavra sem significado, na “Leitura segmentada,

sem sintese”: /ja — li — gO/-1; um erro também decorrente da troca do grafema, e

que também gerou a pronuncia de palavra sem significado, na “Leitura segmentada,
com sintese”: /ja — li— ndu — jal*au/-1. Na “Leitura segmentada, com repeticdo de
letras e/ou silabas e com sintese”, também identificamos um erro por troca do
grafema, levando a pronuncia de palavra sem significado: /jE — li — I*a/ /ja — ni — | *a

— janil*a/-1; e mais um erro por troca do grafema na “Leitura segmentada, com

repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”: /ja--li--na — ja—lina//ja--1Ii--/
/ja--li--nal fja--li—nal/-1.

Com base na descricdo dos erros na leitura do “nh”, realizada acima,
ressaltamos, inicialmente, a significativa variedade de condutas de leitura utilizadas
na leitura de ambas as palavras, mesmo com o baixo percentual de erros em
GALINHA, e com a consideravel reducéo dos erros em AMANHA, no ultimo bimestre,
0 que evidencia a dificuldade na leitura de tais palavras. Com relagéo aos erros, em
se tratando de AMANHA, de acordo com os dados acima, podemos perceber que
houve reducédo ndo apenas do quantitativo de erros, ao final do ano, mas, também,
auséncias dos erros por aparente omissao da silaba correspondente ao grafema e de
erros por omissao do grafema, com permanéncia, embora em menor quantidade, de

erros por troca do grafema e de erros devido a pronuncia de palavra sem significado,

decorrente, principalmente, do erro na pronuncia do grafema.

Enquanto que em GALINHA, mesmo com a permanéncia no percentual de
erros, no ultimo bimestre, podemos verificar a auséncia de erros devido a pronuncia
de outra palavra, identificado no primeiro bimestre, na “leitura com sintese”, com a

permanéncia de erros devido a pronuncia de palavra sem significado e de erros por

troca do grafema, principalmente “Ih” e, em alguns casos, pelo “g”. No estudo realizado

por Simdes (2015), que avaliou, dentre outros aspectos da relagéo grafema-fonema,
a leitura dos digrafos vocalicos e consonanticos, também foi verificado erros por
substituicdo do “nh”, principalmente pelo “Ih”, por criangas do 2° ano, considerado
como principal erro na leitura do digrafo em tal estudo. Nossos dados também

demonstraram a substituicdo do “nh” por “Ih”, assim como por outras consoantes.

e Erros na leitura do “a”
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Os resultados do inicio do ano revelaram percentual consideravel de erros no
uso do “@”, nas duas palavras por meio das quais a leitura dessa relagao grafofonica
foi analisada, com um pouco mais de erros em AMANHA (53%), e percentual um
pouco menor em MACA (40%). Ao final do ano, podemos verificar reducéo no

percentual de erros no “4”, em ambas as palavras, com maior redu¢ado nos erros do
“4” de AMANHA (23%), e menor reducdo em MACA (30%).

Erros na leitura de AMANHA

Com relacéo aos erros da leitura do “a4”, de AMANHA, verificamos que eles
ocorreram, no inicio do ano, em todas as condutas de leitura, com maior quantidade
de erros (4 erros) na “Leitura ndo segmentada”, com todos eles decorrentes da

omissdo da nasalizacdo: /amal*a/-4. Na “Leitura segmentada, com sintese”,

também identificamos dois erros ocasionados omissdo da nasalizacado: /a - - ma — I*a

— amal*a/-1; /a— ama —ia — amaia/-1; e um erro devido a pronuUncia de palavra sem

significado: /a - - na - - ja — anaja/-1. Nas demais condutas de leitura, a frequéncia foi
de dois erros. Na “Leitura segmentada, sem sintese”, ocorreu um erro devido a

omisséo da nasalizacdo: /a - ma - ga/-1; e um erro decorrente da aparente omisséo

da silaba correspondente ao grafema: /a - na/-1.

Ja na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas e com

sintese”, ocorreram dois erros decorrentes da pronuncia de palavra sem significado:

/ma — na — kO - ka/ /nakakO/ /ma — na — ka — manaka/-1; /a-ma-n/ /a-ma-n-h-ga-ga/
/a-ma-na-ga — naga/-1. Enquanto que na “Leitura segmentada, com repeticao de

letras e/ou silabas, sem sintese”, verificamos um erro devido a omissao da silaba

correspondente ao grafema: /A — ma/ /A —ma/ /A — ma/-1; e um erro proveniente da

omissdo da nasalizacdo, com troca da vogal: /A — ma/ A — ma - I*O/-1. Verificamos

erros também na “Juncgao de letras para formar silabas, sem sintese”, com um

erro proveniente da leitura do & como &u: /A—M —A —ma— N- H— AU — gau/-1; e na

“Juncao de letras para formar silabas, com sintese”, com um erro devido a

prondncia de palavra sem significado: /m-a-ma/ /n-a-na/ /h-a-ga/ /magada/ /m-a-ma/

/n-a-na/ /h-a-ga/ /ma-na-ga — magada/-1.
Ao final do ano, de acordo com os dados da tabela 12, apesar de ter ocorrido
redugdo consideravel de erros na leitura incorreta do “4” da palavra AMANHA, no

ultimo bimestre, identificamos erros em todas as condutas de leitura, embora com
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baixa frequéncia. Com dois erros na “Leitura Segmentada, com sintese”, sendo

um erro devido a omissdo da nasalizacdo, com troca da vogal: /A - ma—-gO — amagO

/-1; e um erro decorrente da pronuncia de palavra sem significado: /A - ma — nE - ka

— amaneka/-1. Verificamos mais dois erros na “Leitura segmentada, com
repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, com um erro causado pela troca
do & por du: /A —ma—ia// A—ma - I*au — amal*au/-1; e um erro devido a omisséo

da nasalizacdo: /ma — A — IYa — mal*aR/ /ma — A — I*a — mal*a/-1. Nas demais

condutas de leitura, identificamos apenas um erro em cada uma delas. Com um erro

na “Leitura ndo segmentada”, decorrente da pronuncia de palavra sem significado:

/@na/-1; um erro na “Leitura segmentada, sem sintese”, devido a omissédo da
nasalizacdo: /a- ma- na/-1; e um erro na “Leitura segmentada, com repeticdo de
letras e/ou silabas, sem sintese”, classificado na categoria “outros™. /A - -na - N —
G-A//A—na-N - ga/-1.

Erros em MACA

Em se tratado dos erros na leitura do “a4” da palavra MACA, verificamos que
eles ocorreram, no primeiro bimestre, em quase todas as condutas de leitura, exceto
na “Leitura segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”.
Com maior quantidade de erros (6 erros) na “Leitura segmentada, com sintese”,

com quatro erros decorrentes da omissédo da nasalizagdo: /ma - -sa — masa/-3; /ma

- - ka — maRka/-1; /na — ka — naka/-1, e um erro devido a troca do a por au: /ma - -

kau — makau/-1. Na “Leitura ndo Segmentada”, identificamos trés erros causados

pela omisséo da nasalizacdo: /masa/-2, sendo um erro por omissdo da nasalizacéo,

com troca da vogal: /makO/-1. As demais condutas de leitura tiveram apenas um erro

no uso do “a”. Na “Leitura segmentada, sem sintese”, ocorreu um erro por omissao

da nasalizacdo: /na - ka/-1; da mesma forma na “Leitura segmentada, com repeticao

de letras e/ou silabas, sem sintese”: /ma - - - ka/ /ma - - ka/-1. Ja na “Juncao de
letras para formar silabas, sem leitura correta”, o erro foi proveniente da troca do
a porau: /M- A -ma-C —au — masau/-1.

No ultimo bimestre, identificamos a presenca de erros no “4” de MACA, em
quatro condutas de leitura, com um pouco mais de erros (4 erros) na “Leitura

segmentada, sem sintese”, com trés erros decorrentes da omisséo da nasalizacéo:

/ma — ka/-3; e um erro devido a troca do & por au: /ma - - Rau/-1. Enquanto que na
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“Leitura nao segmentada”, verificamos trés erros, também decorrentes da omissao

da nasalizacdo:/masa/-2; /maka/-1. Nas demais condutas de leitura, identificamos a

presenca de apenas um erro. Com um erro devido a omissdo da nasalizacdo na

“‘Leitura segmentada, com sintese”: /na - - sa — nasa/-1; e um erro decorrente da

troca do & por au, na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas e

com sintese”: /maR — kau/ /maR — ka/ /makaR&u/ /maR — maR — kdu — maRk&u/-1.

A partir de tais resultados, podemos verificar que além de ter ocorrido
diferengas na redugao do percentual de erros no uso do “a”, em ambas as palavras,
com maior reducdo em AMANHA, mesmo com maior percentual de erros nessa
palavra, no primeiro bimestre, também ocorreram diferengas na quantidade de
condutas de leitura usadas na leitura em ambas as palavras, com um pouco mais de
variacdo de condutas de leitura e maior variacao nos tipos de erros, nessa palavra,
evidenciando maior dificuldade na sua leitura, com menor variagdo em MACA.

Em se tratando de AMANHA, de acordo com os dados descritos acima, além
da redugao na quantidade de erros na leitura do “a@”, nessa palavra, no ultimo bimestre,

também ocorreu auséncia do erro que classificamos como aparente omisséo da silaba

correspondente ao grafema, com permanéncia de erros decorrente da pronuncia de

palavra sem significado, da troca do & por au, e, principalmente, da_omisséo da

nasalizacdo. Enquanto que em MACA, os dados revelaram que, apesar de ter
ocorrido menor reducao dos erros no uso do “a4”, nessa palavra, ao final do ano, os
erros estiveram concentrados, tanto no primeiro como no ultimo bimestre, na omisséo

da nasalizacao e na troca do “a” por “au”, independente da conduta de leitura utilizada.

e Erros na leitura do “m em final de silaba”

Conforme podemos verificar nos resultados da tabela 13, o uso do “m final de
silaba”, para marcar a nasalizagao, esta entre as relagdes grafofénicas que provocou
mais dificuldade a leitura das criangas, no inicio do ano letivo, com percentual médio
de erros na leitura do “m final de silaba” da palavra COMPRARAM (50%), e percentual
de erros acima da média, na leitura do “m final de silaba” da palavra LAMPADA (67%).
Ao final do ano, conforme evidenciado nos dados da tabela 13, ocorreu reducao no
percentual de erros no uso de “m final de silaba” nas duas palavras, com acentuada
reducao dos erros em COMPRARAM (13%), e menor reducdo em LAMPADA (37%).
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Erros em LAMPADA

Com relagéo aos erros no uso do “m final de silaba” de LAMPADA, os dados
do inicio do ano revelaram a existéncia de erros em todas as condutas de leitura, com
maior frequéncia de erros (6 erros) na “Leitura ndo segmentada”, todos os erros

decorrentes da ndo marcacdo da nasalizacdo: /lapada/-6. A segunda conduta de

leitura com maior quantidade de erros no uso do “m final de silaba” em LAMPADA foi
a “Leitura segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, com

trés erros causados pela ndo marcacao da nasalizacéo: /la— ma— M - ma/ /la - M-

pa—tO/ /la- me — pa —da — lapada/-1; /ma - - ta/ /ma - - da/ /la — ma/ /lama --- da —
lapada/-1; /la — pi — da - a/ /la - pi — da — a — lapida/-1; e dois erros decorrentes da

pronuncia de palavra sem significado: /la-pEs/ /lapEs/ /la-ma-pEs-da/ /pedra/ /la-m-

pe-das — pedas/-1; /la—la - da/ /la - - fase — pada — lafasepada/-1. A terceira conduta
de leitura com um pouco mais de erro, foi a “Leitura segmentada, sem sintese”, com

dois erros decorrentes da ndo marcacdo da nasalizacdo: /la — pa — da/-1; /la - ba —

ta/-1; e um erro devido a pronuncia do nome da letra: La — M - pa — da/-1. Nas demais

condutas de leitura, a frequéncia foi de dois erros.
Na “Leitura segmentada, com sintese”, verificamos dois erros causados

pela omissdo da nasalizacdo: /la — pa — da — lapada/-2. Na “Leitura segmentada,

com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, ocorreu um erro devido,

também, a ndo marcacéo da nasalizacdo: /la - - pE - - da//la— pE — da/-1; e um erro

decorrente da pronuncia do home da letra, com troca do grafema: /la— N - pa - - da/

lla - N- pada/-1. Finalmente, na “Jungao de letras para formar silabas, com

sintese”, verificamos a ocorréncia de um erro causado pelo acréscimo de fonema a

silaba correspondente _ao grafema: /l-a-la/ /m/ /p-a-pa/ /d-a-da/ /la-ma-pa-da —

lamapada/-1; e um erro na “Junc¢ao de letras para formar silabas, sem sintese”,

devido a pronuncia do nome da letra: /l—a—la—-m-p- a-pa—d—a-da//l-a-la

-m-a-ma//l-a-la—-m-p—-a-d-a-da/-1.

J& no ultimo bimestre, de acordo com os dados da tabela 12, ocorreram erros
no uso do “m final de silaba” em LAMPADA, em quatro condutas de leitura. Com
maior aparecimento de erros (5 erros) na “Leitura segmentada, com sintese”, todos

decorrentes da omissdo da nasalizacao: /laR- la — paR — da — lapada/-1; /la - pa - da

— lapadal/-1; /la — pa — ta — lapata/-1; /la — ma — pa — da — lapada/-1; la — la — pa —
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da — lapada/-1. Na “Leitura segmentada, sem sintese”, identificamos o
aparecimento de trés erros no uso do “m final de silaba”, sendo dois erros devido a

pronuncia do nome da letra, com troca do grafema: /la— N — pa—da/-1; /la—- N - pa

- - ta/-1, e um erro decorrente da omissao da nasalizacao: /la — pa - da/-1. Os dados

ainda revelaram a existéncia de dois erros na “Leitura segmentada, com repeticao
de letras e/ou silabas, sem sintese”, com um erro decorrente da omissao da
nasalizacdo: /la— pa—da//la—la—E — pa—da/-1, e um erro causado pela pronuncia

do nome da letra: /la--la--M—-pa—-da//la--la--M-pa—-da/-1l; eum erro na

“‘Leitura segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, devido

a omissao da nasalizacdo: /la — la — pE/ la — pE/ /la — pa — da — lapada/-1.

Erros em COMPRARAM

Em se tratando dos erros no uso do “m final de silaba” da palavra
COMPRARAM, conforme os dados da tabela 12, estes ocorreram, no inicio do ano,
na maioria das condutas de leitura, exceto na “Leitura ndo segmentada”. Com maior
ocorréncia de erros (4 erros) na “Leitura segmentada, com repeticao de letras e/ou
silabas, sem sintese”, com quatro erros decorrentes da pronuncia do nome da letra:
/ko—M — P —ra-ra-m//ma/ /ma/ mau/ /ma/ /lko — M - P —ra —ra -M — ma/-1; /kO —
kO-M-pa-ra—ra-M//KO—-M-P -ra-ra—-M/-1;/kO - ma— P-r-a—pra-ra—ma/
/Ko — M- OR - paR- Ra- M/-1; e um erro classificado na categoria “outros”: /kO — Ra

— Ra/ /Ko- RA — RA/-1. Na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou

silabas e com sintese”, identificamos dois erros decorrentes da ndo marcacao da

nasalizacdo: /kO - pra/ /kO — pra - Ra/ /kO — pra — ra — kopara/-2; um erro causado
pela pronuncia de outra palavra: /kuleira/ /kOIEira/ /kO — ra — ra /kOrara — arara/-1; e

um erro decorrente da pronuncia de palavra sem significado: /Ko — kO — kO — ma —

ra — kOmara/-1.
Seguida da “Leitura segmentada, sem sintese”, com trés erros, sendo um

erro devido a omissao da nasalizacéo: /kO — pE —ra —ra— M/-1; um erro decorrente

da prondncia do grafema, com troca do grafema: /kO- n- p — Ra — Ra — N/-1; e um

erro devido ao acréscimo de fonema & silaba correspondente ao grafema,

transformando _a silaba CVC em CVCV: /kO - me — Ra- Ra — ma/-1; e na “Leitura

segmentada, com sintese”, com dois erros decorrentes da pronuncia de palavras
sem significado: /kO — mO — kOma/-1; /kO — pE — Ra — Ra— mO — kOpEtiRamO/-1.
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Ainda verificamos o aparecimento de erros na “Juncao de letras para formar
silabas, sem sintese”, com um erro decorrente da pronincia do nome da letra: /ko/
/m/ Ip/ IRal IRal/ Im/ [c-o-ko/ Im/ Ipl Ip/ Ip/ Ir-a- Ral /r-a- Ra/ Im-1/; e na “Jung¢ao de
letras para formar silabas, com sintese”, com um erro devido a pronuncia de outra
palavra: /C-O-kO-M-P-R-A-pra-R-A-M//S-0-sO-M-P-R-A

— pra / acho que é programa/-1.

Ja no final do ano, devido a redugao no percentual de erros no uso do “m final
de silaba” da palavra COMPRARAM, identificamos o aparecimento de erros em

apenas duas condutas de leitura. Com dois erros decorrentes da pronuncia do nome

da letra, com troca do grafema, na “Leitura segmentada, sem sintese”: /kO—- N — P
-Ra-Ra—-N/-1;/sO-N-P-ra—-ra-N/-1; e dois erros na “Leitura segmentada,
com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, sendo um erro devido ao

acréscimo de fonema a silaba correspondente ao grafema, transformando a silaba

CVC em uma sequéncia CVCV: /kO — me — pra — pra— mE/ kO — me — pra— mE/-1; e

um erro classificado na categoria “outros”. /kO —ra — jem/ /kO — ra — ka/ /kO — ra —
ka/-1.

De acordo com os dados descritos acima, verificamos que, além de ter ocorrido
maior percentual de erros no uso do “m final de silaba” em LAMPADA, e menor
reducdo da leitura incorreta, no ultimo bimestre, também houve maior variacdo de
“condutas de leitura” utilizadas na leitura dessa palavra, principalmente no inicio do
ano. Em se tratando dos erros, podemos verificar a ocorréncia de reducéo, ao final do

ano, nao apenas da quantidade de erros, mas, também, nos tipos de erros, uma vez

que ndo houve o aparecimento de erros devido a pronudncia de palavra sem
significado, caracteristico da “leitura com repeticdo de letras e/ou silabas, e com

sintese”, e de erro decorrente do acréscimo de fonema a silaba correspondente ao

grafema, com 0s erros restritos, no ultimo bimestre, a pronuncia do nome da letra,

proveniente da “leitura sem sintese”, e, sobretudo, de erros por omissdo da
nasalizacédo, verificado tanto na “leitura com sintese” como na “leitura sem sintese”.
Em se tratando de COMPRARAM, podemos constatar que houve redugédo nao
apenas na quantidade de erros, mas, também, na quantidade de condutas de leitura
utilizadas, e auséncia de alguns erros identificados no primeiro bimestre, com

aparecimento de erros apenas decorrentes da pronuncia do nome da letra e devido

ao acréscimo de fonema a silaba correspondente ao grafema, transformando a silaba
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CVC em CVCV, ambos na “leitura sem sintese”. Dessa forma, podemos perceber

diferencas nos erros a depender da palavra, ao final do ano, uma vez que, enquanto
em LAMPADA, verificamos erros omissdo e pronuncia do grafema, e uso da “leitura
com sintese”, em COMPRARAM, nao verificamos erros por omissao da nasalizagao,
mas apenas erros devido a pronuncia do grafema e acréscimo de fonema & silaba,

com uso apenas da “leitura sem sintese”.

e Erros na leitura do “n em final de silaba”

Verificamos a ocorréncia de erros no uso do “n final de silaba” nas duas
palavras, no inicio do ano, com maior percentual de erros na leitura em COENTRO
(43%), e menor percentual de erros em LARANJA (27%). Os dados do ultimo
bimestre demonstraram reduc¢ao no uso do “n final de silaba” em ambas as palavras,
com aparecimento de apenas 10% de erros em LARANJA, e 20% de erros em
COENTRO.

Erros em COENTRO

Os erros no uso do “n final de silaba” de COENTRO, de acordo com os dados
da tabela 12, ocorreram, no inicio do ano, em todas as condutas de leitura, com maior
frequéncia de erros (4 erros), na “Leitura segmentada, sem sintese”, todos

decorrentes da prontncia do nome da letra: /lkO-E—-N-D-RO/-1;/kO—-e—-n-T -

R —-0/-2; kO —E — N -T — RO/-1. Seguida da “Leitura segmentada, com repeti¢cao
de letras e/ou silabas e com sintese”, em que identificamos a presenca de dois
erros, sendo um decorrente da pronuncia de outra palavra: /kO — E — I*O/ /Ko - E/ /kO-
E- I*a/ /kOEI*a/; /kO — kOE - - tO/ /kOEtO — kOREtO/-1; e um erro devido a pronuncia
de palavra sem significado: /KO — nE - tA/ /kORneta?/ /kOR- nE- RE — tO — kORnetO/-

1. Com a mesma frequéncia de dois erros na “Leitura segmentada, com sintese”,

sendo um erro decorrente da prontncia de outra palavra: ’lko —E-N-T —-ro —

i~teRo/-1; e um erro causado pela inversdo da silaba correspondente ao grafema:
/kO — nE — Ro — kOnErQ/.
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Na “Leitura segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas, sem

sintese”, identificamos a presenca de um erro decorrente da inverséo da silaba: /kO

—E—-NE-1-RO/ /KO - nE — T — RO/; e um erro classificado na categoria “outros”:
/kO — RE — RO/ /kO — RE — RO/. Enquanto que na “Jung¢ao de letras para formar

silabas, com sintese”, verificamos com um erro devido ao acréscimo de fonema a

silaba correspondente ao grafema: /kO-nE/ /kOnE- to-pro/ /konEtoro/ /c-0-ko/ n-e-ne/
It/ Ir-0-Ro/ /kOneterO/-1; e um erro na “Jung¢ao de letras para formar silaba, sem

sintese”, decorrente da pronuncia do grafema: /c—0—-kO-E-N-T-R -0 -t0O/

IC—0-sO-E-N-T-R-0/-1. Amenor quantidade de erros foi verificada na

“Leitura ndo segmentada”, com apenas um erro proveniente da pronuncia de outra

palavra: /kOEI*O/-1.

Ao final do ano, de acordo com os dados da tabela 12, ocorreram erros no uso
do “n final de silaba”, em trés condutas de leitura. Com um pouco mais de erros (trés
erros) na “Leitura segmentada, com sintese”, sendo um erro devido a prondncia

de outra palavra: /kO — E - IO — kOel*O?/-1; e dois erros causados pela inverséo

da silaba correspondente ao grafema, ocasionando a prondncia de palavra sem
significado: /kO - kO — nE — trO — kOnEtrO/-1; /KO — nE — te — rO — kORnEtero/-1.

Na “Leitura Segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”,

verificamos o aparecimento de dois erros, com um erro decorrente da pronuncia do
nome da letra:  KO—E-N-T-R-0-RO//kKO-E—-N-tO//kO—-E—-N-T-RO/-

1; e um erro classificado na categoria “outros”: /kO — E — ri — no/ /kO — ri — nO/-1.

Enquanto que na “Leitura Segmentada, sem sintese”, identificamos apenas um

erro decorrente da pronuncia do nome da letra: /sO-E—-N -T - rO/-1.

Erros em LARANJA

Em se tratando dos erros no uso do “n final de silaba” de LARANJA, os
resultados do inicio do ano evidenciaram que eles ocorreram na maioria das condutas
de leitura, exceto na “Leitura ndo segmentada” e na “Leitura segmentada, com
sintese”. Com a maior parte dos erros (3 erros) identificados na “Leitura
segmentada, com repeticao de letras e/ou silabas e com sintese”, com dois erros

decorrentes da pronuncia de outra palavra: /la-ra-ma-jo/ /majo/ /la-ra-N-ja-tos/ /la-ra-

N-jo-au — joau/-1; /IE - la —ri - - na/ /lari/ lara/ /lara/ lare/ /larana/ /la — rd4 — na —

mariana/-1; e um erro devido a pronuncia de palavra sem significado: /laRa- na — jO
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- ja/ lla - ja/ Nlavaja/ /la — Ra — ja — A — laRajata/-1. Na “Leitura segmentada, com
repeticao de letras e/ou silabas, sem sintese”, verificamos a presenca de dois

erros ocasionados pela ndo marcacédo da nasalidade: /la — Ra — ga/ /la — Ra — ja/-1;

/la — Ra - fa/ /la- Ra- na/-1; e um erro decorrente da pronincia do nome da letra: /la

--Ra--njja/ /Ina— N - ja/ /la- Ra—- N - ja/-1. Com apenas um erro na “Leitura

segmentada, sem sintese”, devido a pronuncia do home da letra: /la— Ra — N - ja/-

1; e na “Juncgao de letras para formar silabas, sem sintese”, com um erro também

devido a pronuncia do nome da letra: /L-A—-la—-R—-A—-ra—N-J—-A—jal-1.

Ja ao final do ano, devido a redugao dos erros no uso do “n final de silaba” em
LARANJA, identificamos erros em apenas duas condutas de leitura. Na “Leitura
segmentada, sem sintese”, verificamos dois erros, ambos ocasionados pela

pronuncia do nome da letra: /IE — RE - N — ja/-1; /la - ra— N — ja/-1; e um erro na

“Leitura segmentada, com repeti¢ao de letras e/ou silabas, sem sintese”, também
devido a pronuncia do nhome da letra: /la— Ra—ja//la - - Ra - -/ /la - - Ra — Radio /
la— Ra—N-—ja/l-1.

Com base nos dados descritos acima, podemos verificar que, no ualtimo

bimestre, juntamente com a reducdo no percentual de erros, ocorreu reducdo na
quantidade de condutas de leitura, em ambas as palavras. Em se tratando de
COENTRO, podemos verificar que, se no inicio do ano, foram identificados erros em
todas as condutas de leitura, principalmente na “leitura Segmentada” e na “leitura com
repeticao de letras e/ou silabas”, e maior variedade nos tipos de erros, ao final do ano,

os erros estiveram restritos a apenas trés das condutas de leitura, todas “leitura

Segmentada”, com desaparecimento de erros devido a prondncia de outra palavra e

de palavra sem significado, decorrente da “leitura com repeticado de letras e/ou

silabas”, e de erros devido ao acréscimo de fonema a silaba correspondente ao

grafema, todos verificados no inicio do ano. Com permanéncia, ao final do ano,

apenas de erros devido a inversao da silaba correspondente ao grafema, advindo da

“leitura com sintese”, e, principalmente, de erros decorrentes da prondncia do nome

da letra, verificados na “leitura sem sintese”.
Enquanto que em LARANJA, verificamos redugéo na quantidade de condutas

de leitura e a auséncia de erros devido a pronuncia de outra palavra e de palavra sem

significado, identificados no primeiro bimestre, com erros apenas devido a prondncia

do nome da letra, decorrentes da “leitura sem sintese”. Diferentemente do verificado
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no estudo de Simdes (2015), que, ao avaliar o uso dos digrafos vocalicos, “an”, “en”,
“in”, por alunos do 2% ano, verificou maior ocorréncia de erros devido a omissao da
nasalizacdo e acréscimo de fonema a silaba, no presente estudo, verificamos maior
ocorréncia de erros devido a pronuncia do grafema, inclusive no ultimo bimestre,
proveniente da maior utilizagdo da “leitura Segmentada, sem sintese”, na leitura de

tais palavras.
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4.9 Sintese dos percentuais de acertos nas Regularidades Diretas e Contextuais

na Leitura e na Escrita, no inicio e no final do ano letivo.

Nesta secdo, abordaremos, comparativamente, os percentuais de acertos
verificados nas Regularidades Diretas e Contextuais, na Leitura e na Escrita, no inicio
e no final do ano letivo. Iniciaremos pelas Regularidades Diretas, cujos dados estao
descritos na tabela 14, seguida da analise das Regularidades Contextuais, a partir
dos dados da tabela 15.

4.9.1 Percentuais de acertos nas Regularidades Diretas na Leitura e na Escrita,

no inicio e no final do ano letivo.

Tabela 14 — Médias percentuais de acertos verificados na Leitura e na Escrita das Regularidades
Diretas, no inicio e no final do ano letivo.

Regularidades Diretas
Periodo P B T D F V M inicial N inicial L inicial
do Ano de silaba | de silaba de
silaba
ESCRITA 80% | 100% | 98% 86% 96% | 100% 90% 90% 100%
Inicio
LEITURA 98% 98% 98% 92% | 100% | 100% 92% 95% 98%
ESCRITA 93% 100% 91% 97% 98% 100% 95% 91% 100%
Final
LEITURA 97% | 100% | 97% 97% | 100% | 100% 97% 95% 100%

Inicialmente, podemos notar, a partir da analise quantitativa dos erros, que, com
excecao dos grafemas B e L, que obtiveram menor percentual de acertos na leitura
em comparacao a escrita, no primeiro bimestre, mas com o mesmo percentual de
acertos, ao final do ano, do T, que apareceu com o0 mesmo percentual de acertos em
ambas as tarefas, no inicio do ano, mas com maior percentual de acertos na leitura,
ao final do ano, e do D, também com o mesmo percentual de acertos na leitura e a
escrita, ao final do ano, todas as demais regularidades obtiveram percentual de
acertos superior na leitura em comparacdo a escrita, nos dois periodos do ano
analisados, mas sem grandes diferencas no percentual de acertos entre elas.

Essa pouca diferenca entre as regularidades diretas, na leitura e na escrita,

também foi observada na andlise qualitativa dos erros, uma vez que, ocorreu pouca
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variagao nos tipos de erros nas regularidades diretas, nas tarefas de leitura e escrita,

com os erros concentrados, quase unanimemente, nas substituicées de grafemas que

notam fonemas produzidos do mesmo ponto e que constituem pares minimos

(MORAIS, 2003), com excecdo dos poucos erros causados por trocas visuais entre o

M e o N, e por troca de pronuncia entre o /n/ e do /d/, que gerou a pronuncia de palavra
semelhante, (MARGARINA/*MARGARIDA), também verificado na tarefa de escrita.

4.9.2 Percentuais de acertos nas Regularidades Contextuais na Leitura e na

Escrita, no inicio e no final do ano letivo.

Tabela 15 — Percentual de leitura correta verificados na Leitura e na Escrita das Regularidades
Contextuais, no inicio e no final do ano letivo.

Regularidades Contextuais

Periodo R inicial de R final de R brando R encontro RR GA/GO/GU
do Ano silaba silaba consonantal
ESCRITA 93% 37% 83% 38% 17% 68%
Inicio
LEITURA 92% 50% 78% 43% 60% 77%
ESCRITA 93% 41% 95% 51% 31% 93%
Final
LEITURA 97% 80% 88% 78% 83% 85%
GUE/GUI CA/CO/CU | QUE/QUI JA/JO/JU ZA...ZU SA/SO/SU
inicial
ESCRITA 10% 87% 57% 55% 88% 96%
Inicio
LEITURA 30% 93% 72% 95% 97% 97%
ESCRITA 18% 95% 75% 68% 80% 95%
Final
LEITURA 40% 97% 95% 100% 100% 100%
O- atono U-ténico E- atono | - ténico AO NH
final
ESCRITA 93% 90% 90% 95% 85% 40%
Inicio
LEITURA 37% 97% 47% 95% 87% 63%
ESCRITA 87% 88% 88% 97% 91% 68%
Final
LEITURA 43% 98% 55% 97% 95% 78%
A M- final de | N-final de
silaba silaba
ESCRITA 15% 18% 23%
Inicio
LEITURA 55% 42% 63%
ESCRITA 31% 35% 45%
Final

LEITURA

73%

75%

85%
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Conforme evidenciado na tabela 15, acima, houve maior percentual de acertos
na tarefa de leitura, na maioria das relagcbes grafema-fonema contextuais, em
comparacao a tarefa de escrita, tanto no inicio como ao final do ano. Esta diferenca
foi influenciada pela revisdo da pronuncia em algumas relagdes grafema-fonema,
conforme evidenciado em momento anterior. Com excecao apenas do R brando, que
apresentou menor percentual de acertos na leitura, nos dois periodos do ano, o G
antes do A, O, U, que obteve percentual de acertos um pouco menor na leitura no
altimo bimestre, o O e E atonos, em que podemos verificar a ocorréncia de percentual
de acertos bem menor na leitura, tanto no inicio como ao final do ano, e o | ténico, que
apareceu com o mesmo percentual de acertos na leitura e na escrita, nos dois
periodos do ano analisados.

Podemos verificar, também, que em algumas relacbes grafema-fonema a
diferenca nos percentuais de acertos entre a leitura e na escrita foi pouco significativa,
enquanto que em outras, houve consideravel diferenca nos percentuais de acertos,
nas duas tarefas, sobretudo no ultimo bimestre, com percentual de acerto bem mais
consideravel na leitura. No primeiro grupo podemos verificar que estdo o R inicial de
silaba, 0 G e 0 C antes de A, O, U, 0 Z e S inicial, o U ténico, AO e o NH. Enquanto
gue no grupo das regularidades com maior diferenca no percentual de acertos entre
leitura e escrita, podemos notar o R final de silaba, o R do encontro consonantal e o
RR, os digrafos QU e GU, o J antes de A, O, U, A, e o M e N final de silaba.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa pesquisa, tivemos como principal objetivo a andlise da evolucdo na
aprendizagem das relacfes grafema-fonema e fonema-grafema na leitura e escrita de
palavras, por aprendizes com hipotese alfabética, a partir do registro dos erros e
acertos que evidenciaram na leitura e escrita de regularidades diretas e contextuais,
buscando-se perceber os principais avancos e dificuldades apresentados pelos
sujeitos na aquisicao de tais regularidades. Conforme os resultados, as regularidades
diretas foram as que menos impuseram dificuldade a leitura e a escrita dos
aprendizes, desde o inicio do ano letivo, com um pouco mais de dificuldade apenas
em SAPOTI, em que verificamos acréscimo de erros por troca do T por D, na escrita,
e de substituicdo do /p/ por /b/, na leitura, no ultimo bimestre.

Com relagéo as regularidades contextuais, verificou-se evolu¢éo na escrita e
leitura correta da maioria delas, com maior éxito na leitura e escrita do AO; do R
brando; das vogais ténicas O/U; e das regularidades baseadas no padrao silabico
consoante-vogal (CV), com excecao apenas do “JA”, na escrita, e do “ga”, na leitura,
em que verificamos um leve aumento dos erros por desconsideracdo da relacéo
contextual, no ultimo bimestre, lendo-se o “ga” como “ja”, e notando-se o “JA” como
“GA”, o que demonstra que algumas criangas ainda ndo haviam se apropriando da

relagao contextual do “g” antes do A, na leitura, e do J antes do A, na escrita.

Como indice de evolucédo na tarefa de escrita, registramos a auséncia total de

erros por desconsideracao da relagdo contextual no uso do R brando, com erros
apenas por substituicdo do R por L, no final do ano, proveniente, talvez, da pronutncia
do R como L; a quase auséncia de erros por troca da silaba GA, das palavras
GALINHA e MARGARINA, pelo grafema H, no final do ano, que pode significar
desapego ao nome da letra na representacdo do fonema; a auséncia da notacao
apenas da letra Q na representacéao do digrafo QU, principalmente em QUEIJO, com
notacdo do Q seguido de vogal (*QEIJO), no ultimo bimestre, e 0 aumento da escrita
correta do QU, e a auséncia de erros por substituicdo do C pelo grafema Q, nas
silabas CA/CO das palavras MACARRAO e COMPRARAM, no final do ano. De acordo
com Soares (2016), ao conhecer o nome das letras, € comum crian¢as que estdo se
apropriando da escrita alfabética notarem certas letras na representagcédo da silaba.

Na concepc¢cao de Miranda (2009), tais erros s&o comuns na escrita inicial, com
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tendéncia a desaparecer a medida que o0 processo de escolarizagdo avanca, nao
devendo ser vistos como problemas, a ndo ser que se tornem persistentes.

Com relacdo aos contextos que se mostraram mais complexos, com menor
evolucdo na escrita correta, os resultados deixaram claro que esses se referiam a
notacdo dos grafemas em silabas complexas, cuja dificuldade pareceu ter relagédo
com a dificuldade dos aprendizes com escrita alfabética, na notacdo de silabas que
fogem ao padrdo consoante-vogal, mais consolidado no periodo alfabético
(ABAURRE, 2001; SILVA, 2007; MENDONCA, 2009; SOARES, 2016). A marcacgao
da nasalizacdo com o uso do A, e do M e N em final de silaba CVC, pareceu estar
relacionada ndo apenas a dificuldade na notagdo de silabas complexas, mas a propria
dificuldade de marcar a nasalizacdo da lingua, pois, de acordo com Abaurre (1998)
apud Soares (2016), a representacdo da nasalidade da ortografia do portugués é um
dos aspectos mais dificeis da ortografia convencional, pelo fato de parecer
contraintuitivo a crianca representar na escrita a nasalidade por uma sequéncia de
vogal mais consoante nasal.

Os dados também revelaram como contextos mais dificeis a notacdo dos
digrafos, principalmente o RR e GU, sendo os erros em tais regularidades
interpretados como a dificuldade dos aprendizes com hipétese alfabética, na notacéo
de um som com mais de uma letra, contrariando a hipotese alfabética de “uma letra,
um som” (LEMLE, 2007). A partir de tais resultados, ficou evidenciado que algumas
regularidades representaram bem mais dificuldade que outras, na escrita dos
alfabetizandos. Dessa forma, corroboramos os resultados dos estudos de Morais
(1995), Monteiro (1995), Nunes (1995), Rego e Buarque (1999), Pessoa (2007),
Meireles e Correa (2005), Ferreira e Correia (2010), Miranda (2009, 2010, 2012),
Oliveira e Morais (2016), dentre outros, 0s quais, ao investigar as dificuldades
apresentadas pelos diferentes contextos ortograficos na transicdo de uma fase
alfabética de escrita para uma fase ortografica, também demonstraram que as
regularidades ortograficas ndo sao aprendidas ao mesmo tempo, com algumas se
mostrando bem mais complexas que outras, ndo podendo, portanto, falar-se de um
“estagio” de dominio de tais regularidades.

Em se tratando da tarefa de leitura, de acordo com os dados, os Unicos

contextos em que néo houve evolucdo na leitura correta, mantendo-se o percentual

de erros verificados no inicio do ano, foi o “nh” de GALINHA, e o “gu” de AGUIAR.
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Como indice de evolugcdo na tarefa de leitura, dentre as vérias evolucdes
evidenciadas, destacamos a reducéo significativa de erros por redugéo do digrafo “qu”
ao padrao silabico CV, no ultimo bimestre; a desconsidera¢cdo da relagdo contextual
na leitura do “rr”; e a reducéo de erros decorrentes da pronuncia de outra palavra e de
palavra sem significado, embora ainda tenhamos verificado a presenca de tais erros,
no ultimo bimestre, na leitura das palavras que pareceram mais complexas para as
criancas, sendo elas, COENTRO, AMANHA, ENGUICOU e AGUIAR,

Com relacdo aos contextos mais complexos para a leitura dos aprendizes, com
consideravel percentual de erros no inicio do ano, e menor redugéo dos erros ao final
do ano, verificamos a marcacdo da nasalizacdo com “m final de silaba”, em
LAMPADA, no “4” de MACA; e, principalmente, o “gu”, com erros, sobretudo, devido
a reducdo do digrafo a silaba CV, e devido a pronuncia de outra palavra e de palavra
sem significado; e o /e/ e /o/ &tonos, com erros, principalmente, por artificializacdo da
prondncia.

Na comparacao dos percentuais de acertos na leitura e na escrita, entre o

primeiro e ultimo bimestre, ficou evidenciado melhor desempenho dos aprendizes na
leitura da maioria das regularidades contextuais, em comparagéo a escrita, diferenga
essa, influenciada, também, pela revisdo da pronuncia de algumas regularidades, por
alguns dos sujeitos. De acordo com os resultados, os Unicos contextos em que foi
verificado maior percentual de erros, na leitura, foram o /e/ e /o/ atonos, devido a maior
artificializacdo da pronuncia. Houve consideravel dificuldade no uso correto do digrafo
GU, em ambas as tarefas, e na leitura e escrita das silabas complexas, com tendéncia
a reduzi-las ao padréo silabico CV, com menor tendéncia a essa reduc¢éo, ao final do
ano.

Dessa forma, nossos dados sugerem que, ap0s o alcance da hipotese
alfabética, a escrita das regularidades parece impor mais dificuldade aos aprendizes
do que a leitura das mesmas, com poucas excec¢oes, corroborando assim, com Soares
(2016), quando, com base na teoria de Frith (1985), ressalta que a maior facilidade da
escrita sobre a leitura ocorre durante o processo de compreensdo do principio
alfabético, ap0s essa compreensao, a direcdo é revertida, e as criangcas passam a
usar habilidades ortograficas primeiro na leitura, e sé posteriormente as utilizam na

escrita, para produzir palavras.
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O melhor desempenho dos aprendizes na tarefa de leitura corrobora os
resultados do estudo de Monteiro (1995), que também evidenciou melhor
desempenho na leitura das regularidades contextuais investigadas no estudo, em
comparacao a escrita. Essa diferenca, com melhor desempenho para a leitura das
regularidades, parece ter explicacdo, também, nas consideracbes de Alvarenga
(1988), quando diz que, enquanto na leitura, o aprendiz precisa ter o conhecimento
das regras de correspondéncia grafema-fonema, na escrita, ele precisa ter o dominio
das regras de correspondéncia fonema-grafema, o que exige o dominio da ortografia,
tornando a tarefa de escrita mais complexa.

Com base em tais resultados, chamamos a atencdo para a necessidade e
importancia de se investigar, na formacdo inicial e continuada dos professores
alfabetizadores do Brasil, as especificidades da leitura e da escrita inicial.
Especificidades estas nao consideradas, de modo tdo cuidadoso, pela teoria da
psicogénese da escrita, bastante difunidida entre os educadores brasileiros a partir da
década de 1980.

Conforme evidenciado na analise das regularidades diretas e contextuais, além
da verificacdo dos erros e da mudanca nos percentuais de erros nas relagcoes
grafema-fonema, entre o primeiro e Ultimo bimestre, buscamos analisar e categorizar
a forma como as criancas leram as palavras, que denominamos de “condutas de
leitura”, destacando as mais frequentes e menos frequentes, tanto na leitura correta
como na leitura incorreta dos grafemas, no inicio e no final do ano letivo, com indicios
da influéncia das caracteristicas das palavras sobre determinadas “condutas de
leitura”, e a influéncia de certas “condutas de leitura” sobre alguns acertos e erros
verificados na leitura das regularidades.

Em se tratando da leitura correta dos grafemas, de acordo com os dados,

esta foi mais frequente na categoria que denominamos de “Leitura ndao
segmentada”, com maior aparecimento na leitura dos aprendizes com melhor
desempenho na leitura, e com aumento na frequéncia da leitura correta da grande
maioria das regularidades contextuais, inclusive das inseridas em padrdes silabicos
complexos, o que evidencia evolucdo na leitura de palavras em alguns dos sujeitos.
Entendemos que, por se tratar de criangcas em inicio de aprendizagem da leitura e em
fase de transicdo de uma fase alfabética para uma fase ortografica, portanto, com o

|éxico ortografico em expansao, a maior utilizacdo da “leitura ndao segmentada” pode
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ter sua origem ndo apenas no aumento do uso da rota lexical, a qual, de acordo com
Pinheiro (1994, 2008), possibilita & leitura de palavras com correspondéncia grafema-
fonema regulares e irregulares, assim como palavras formadas por silabas com
padrdes silabicos complexos, mas, principalmente, no avan¢o no conhecimento das
relagbes grafema-fonema de tipo contextual e na consideracdo das silabas
complexas, tendo em vista 0 aumento da leitura correta da maioria das regularidades,
no ultimo bimestre, que possibilitou maior fluéncia na leitura e, em alguns casos, 0
aumento, também, da leitura correta das palavras.

Apesar da maior frequéncia da “leitura ndo segmentada” na leitura correta
das regularidades, os dados também revelaram aumento da leitura correta dos
grafemas na “leitura segmentada”, ao final do ano. Em se tratando da “leitura
segmentada, sem sintese”, a sua frequéncia na leitura das palavras parece ter sido
decorrente ndo apenas da dificuldade de algumas criancas em realizar a sintese final
da palavra, sobretudo nas palavras menos frequentes e com silabas complexas, mas,
também, da ndo necessidade de sintese da palavra, por parte de alguns dos sujeitos,
qguando, por meio da leitura segmentada e da pronuncia correta do grafema,
demonstravam alcancar o significado da palavra, ndo havendo, dessa forma,
necessidade de juncéo das silabas pronunciadas.

Com relacao a “leitura segmentada, com sintese”, os dados revelaram que
esta foi mais frequente na leitura da maioria das palavras, tanto no inicio como no final
do ano letivo, em comparacao a “leitura segmentada, sem sintese”, configurando-se
como a conduta de leitura na qual ocorreu maior revisdo da prondncia de alguns
grafemas, principalmente nas palavras em que as criancas pareciam alcancar o
significado, antes mesmo da sintese final, propiciando a leitura correta ndo apenas do
grafema, mas também da palavra.

Essa revisdo da pronuncia do grafema, em leitura de palavra segmentada em
silabas e com sintese, também foi verificada por Carraher e Rego (1981), em estudo
gue teve por objetivo verificar a relagdo entre o realismo nominal e o progresso na
leitura de 42 criangas, numa faixa etaria entre 5 e 7 anos, em inicio de alfabetizacao,
de uma escola particular de Recife. Na analise da leitura das palavras, dentre as
formas de leitura utilizadas pelas criangas, também foi verificada, assim como no
presente estudo, a leitura segmentada em silabas, que as pesquisadoras

denominaram de leitura “com analise”, e a leitura com “analise e sintese” das silabas
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das palavras. Nesta ultima forma de leitura, como ja mencionado, foi verificada, na
leitura de alguns dos sujeitos, a corre¢cdo da pronuncia de certos grafemas, no
momento da sintese da palavra, propiciada, de acordo com as autoras do estudo, pelo
conhecimento da representacdo das demais letras da palavra, que levou a correcao
da pronuncia do grafema e leitura correta. Segundo as pesquisadoras, a grande
conquista das criancas que realizaram a sintese das silabas das palavras, em
comparacao as criancas que nao o fizeram, refere-se ao fato de investirem na tentativa
de decifrar a palavra, buscando recuperar o sentido da mesma, através da sintese.

Em se tratando da leitura incorreta dos grafemas, os resultados revelaram

que, apesar de terem ocorrido erros na leitura “ndo segmentada”, inclusive no ultimo
bimestre, a maior frequéncia da leitura incorreta das relacdes grafema-fonema
contextuais ocorreu na leitura que denominamos de “segmentada”, com a maior parte
dos erros, nessa conduta de leitura, identificados na decodificagdo de palavras com
silabas ndo canbnicas (CVC e CCV) e com digrafos, o que sugere o uso da rota
fonoldgica, uma vez que, de acordo com Pinheiro (1995, 2008) e Salles e Parente
(2005, 2007), na rota fonoldgica, cuja leitura é sequencial e depende da utilizacdo do
conhecimento das regras entre grafema e fonema para a construcdo da pronuncia
correta, tanto a leitura como a escrita sdo afetadas pela quantidade de letras contidas
na palavra, de modo que, quanto maior a palavra, mais lenta e menos precisa tende
a ser a leitura e a escrita, provocando o efeito de extensdao. Como nossos dados
sugerem, somado a esse efeito de extenséo da palavra, ocorreu o “efeito da estrutura
silabica”, tendo em vista a maior presenca de erros nas palavras com silabas
complexas e digrafos, que levou, também, a um maior uso da leitura segmentada e
com repeticdo de letras e/ou silabas em tais palavras, ocasionando uma leitura com
menos fluéncia.

Nas palavras com silaba CVC, em que analisamos o “r final de silaba”
(CARNE/MARGARINA), o “m final de silaba” (LAMPADA/COMPRARAM) e o “n final
de silaba” (LARANJA), para marcar a nasalizagdo, bem como nas palavras com
silabas CCV (COMPRARAM/COENTRO), em que analisamos o “r do encontro
consonantal”, a “leitura segmentada, com sintese”, ocasionou erros, principalmente,
por omissao do grafema, levando a omissao da nasalizagédo nas silabas com “m final
de silaba”, e a redugédo da silaba complexa ao padrao silabico CV. Ja na ‘leitura

segmentada, com repeticdo de letras e/ou silabas, com sintese”, aléem de erros por
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omissao do grafema, também foram verificados erros devidos a pronuncia de outra
palavra e de palavra sem significado, com maior aparecimento de tais erros,
sobretudo, no primeiro bimestre.

J& na “leitura segmentada, sem sintese”, além dos erros por omissao do
grafema, também foram verificados erros decorrentes da prondncia do nome da letra,
erros devido a reducéo da silaba ao padréo sildbico CV, e, em menor proporc¢ao, erros
por acréscimo de fonema a silaba, transformando a silaba CVC em uma sequéncia
CVCV, também verificado na silaba CVC da palavra FORAM, em que avaliamos o “r
brando”. Ainda verificamos erros por inversado da silaba VC, transformando-a em CV,
no “n final de silaba” de COENTRO, decorrente da “leitura segmentada, com sintese”.
Tais erros também foram verificados na “leitura segmentada, com repeticao de letras
e/ou silabas, sem sintese”.

No estudo desenvolvido por Monteiro (2007), que teve como objetivo a
compreensao das dificuldades na aprendizagem da silaba em alunos do 2° ano,
considerados com dificuldade de aprendizagem, de uma escola municipal de Belo
Horizonte, na analise dos erros na leitura da coda em silabas CVC, e da ramificacédo
do ataque em silaba CCV, também foram verificados erros por acréscimo de vogal a
silaba, transformando-a em CVCV, e, sobretudo, erros decorrentes da omisséo da
consoante, transformando a silaba complexa em CV. A autora menciona erros devidos
a pronuncia do nome da letra, sendo tais erros verificados no presente estudo, de
forma significativa, inclusive no ultimo bimestre, decorrente da “leitura segmentada,
sem sintese”.

Tal dificuldade na leitura de silabas complexas também foi evidenciada no
estudo de Monteiro e Soares (2014), com alunos do primeiro ciclo, considerados com
dificuldade no processo de alfabetizac&o, de uma escola municipal de Belo Horizonte.
As autoras também encontraram erros por omissdo do grafema, inser¢éo de vogal a
silaba, e erros devidos a atribuicho de valor sonoro incorreto a determinados
grafemas, originando a prondncia de outra palavra e de palavra sem significado,
semelhante ao verificado no presente estudo. Monteiro e Soares atribuem tais erros a
pouca capacidade das criancas em lidar com a complexidade dos sons da palavra e
a aprendizagem incompleta dos padrdes ortograficos da lingua.

Esses erros em silabas complexas, também foram verificados na pesquisa

realizada por Simdes (2015), com aprendizes dos anos iniciais de escola publica e
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particular da cidade de Lisboa, portanto, baseado no portugués europeu. Naquela
pesquisa, os erros em silabas complexas foram verificados, principalmente, na leitura
de alunos do 1° e 2° ano, tendo-se registrado erros, também, por inversao da silaba
VC em CV, igualmente ao verificado no presente estudo.

Em nossos dados, essa reducao da silaba complexa ao padréo silabico CV, na
leitura, também foi evidenciada nos digrafos “qu” analisados por meio da leitura das
palavras QUIABO e QUEIJO, e “gu”, cuja leitura foi avaliada por meio das palavras
AGUIAR e ENGUICOU, ambos os digrafos inseridos na silaba complexa CVV. A
maioria dos erros foi decorrente da reducdo da silaba ao padréo silabico CV, na
maioria das condutas de leitura, inclusive na “leitura ndo segmentada”. Houve reducao
significativa dos erros em QUIABO e QUEIJO, no ultimo bimestre, e a permanéncia
consideravel de erros no “gu”, sobretudo em AGUIAR, o que nos leva a supor a
influéncia do efeito de frequéncia na leitura das palavras, uma vez que, em estudos
como os de Pinheiro (1994) e Salles (2005), com alunos do primeiro ciclo, foi
evidenciada leitura com mais erros e com menos fluéncia nas palavras menos
frequentes em comparacao as mais frequentes.

Nas conclusdes dos estudos citados acima, é unanime a concordancia sobre a
dificuldade de aprendizes em processo de alfabetizacéo, portanto, com leitura ainda
bastante baseada na rota fonolégica, na decodificacéo de silabas ndo canénicas, com
tendéncia a reduzi-las ao padréo silabico CV, mais consolidado no periodo alfabético,
desconsiderando a estrutura interna da silaba. Essa dificuldade, também verificada
no presente estudo, foi evidenciada ndo apenas nos erros, ja bastante descritos e
analisados, mas, também, na forma como algumas criancas leram as palavras com
silabas complexas e digrafos, o que ocasionou uma leitura mais segmentada e com
repeticdo de letras e silabas, e, muitas vezes, sem sintese final, decorrente, também,
dos erros por desconsideracdo da relacdo contextual. Tal dificuldade nas silabas
complexas pareceu se acentuar na leitura das criancas que, no inicio do ano,
realizaram a leitura das palavras a partir da juncdo das silabas, com tendéncia a
prondncia do nome da letra e/ou a omissdo do grafema, evidenciando, assim, a
dificuldade causada pela metodologia de “junc¢ao de letras para formar silabas”, na
leitura e aprendizagem de silabas n&o canénicas.

Com base em tais resultados, consideramos a aprendizagem das silabas nao

canbnicas condicao imprescindivel para o avango na alfabetizacdo, pois, de acordo



203

com Soares (2016, p. 314), “s6 apos atingido o dominio de leitura e escrita de silabas
complexas, pode-se considerar que a crianca esteja plenamente alfabetizada”.
Juntamente com tal aprendizagem, faz-se necessario o desenvolvimento da leitura da
palavra com mais fluéncia, uma vez que, de acordo com Soares (2016), s6 quando a
crianga se torna capaz de construir representacdes ortograficas da palavra, com uma
decifracdo r4pida e correta, € que se pode considerar que ela realmente adquiriu
habilidades de leitura, necessarias, embora nao suficientes, para o alcance da
competéncia em leitura e producéo fluente de textos.

A partir da analise do que denominamos no estudo de “condutas de leitura”, e
a influéncia de tais condutas sobre a leitura correta e incorreta dos grafemas,
explicitada acima, ressaltamos a importancia da analise da influéncia das
caracteristicas das palavras sobre a forma como aprendizes, em inicio de
aprendizagem da leitura, estdo lendo as palavras e sobre alguns dos erros cometidos.
Dessa forma, concordamos com Soares (2016), quando ressalta a necessidade de
conhecimento dos efeitos das caracteristicas das palavras sobre a leitura e a escrita,
0 que, de acordo com ela, pode possibilitar uma melhor compreensao ndo apenas dos
processos envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita, mas, também, dos tipos
e causas de dificuldades que podem aparecer ao longo da aprendizagem da leitura e
da escrita, sendo essa compreensao necessaria para uma orientacdo adequada da

alfabetizacao.

Principais contribuicdes do estudo, algumas de suas limitacdes e encaminhamentos

para pesquisas futuras.

Diante dos resultados evidenciados no presente estudo, entendemos que a
andlise das notacdes efetivamente produzidas pelas criancas, juntamente com a
leitura de palavras, pode nos dar pistas sobre como estdo analisando as complexas
relacbes entre fonemas e grafemas e grafemas e fonemas, tal como ocorrem na
escrita do portugués. Vemos essa como uma das principais contribui¢cdes do presente
estudo, que, obviamente, ndo esgota a complexidade envolvida na aprendizagem
inicial da notacdo escrita, mas traz elementos que podem auxiliar na ampliacdo do

entendimento de algumas das dificuldades enfrentadas pelos alfabetizandos, quando
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da andlise das relacdes grafofénicas, dos padrdes silabicos complexos e digrafos, na
leitura e escrita de palavras, apds o alcance da hipétese alfabética.

Nossa pesquisa se diferenciou dos importantes estudos citados sobre leitura e
escrita de palavras, pelo fato de ter analisado as dificuldades dos aprendizes com
hipotese alfabética na notacéo e leitura das relacdes grafofénicas, em dois periodos
do ano, o que propiciou uma compreensdo mais abrangente de quais relagdes
grafofénicas que se configuraram “mais complexas” para aquelas criangas. Além de
termos investigado um amplo repertério de regularidades diretas e contextuais, nossa
pesquisa também inovou ao verificar, detalhadamente, a forma como as criancas
leram as palavras, e a influéncia das “condutas de leitura”, sobre alguns dos erros.

Como toda investigacéo tem suas limitacdes, com a nossa nao seria diferente.
Apesar de termos analisado as dificuldades na escrita e leitura de silabas complexas,
ndo aprofundamos a andlise e discusséo de tais dificuldades, uma vez que néo era
esse nosso objetivo a analise especifica de silabas complexas. Outra limitacdo que
apontamos diz respeito a falta de um maior aprofundamento na comparacao entre as
dificuldades verificadas na leitura e na escrita, bem como o fato de termos analisado
apenas a leitura e escrita de regularidades ortograficas, sendo importante, também, a
andlise das irregularidades, na leitura e na escrita de palavras.

A partir disso, entendemos como aspectos importantes para pesquisas futuras,
a andlise dos avancos e dificuldades na leitura e escrita de palavras com regularidades
e irregularidades, e com diferentes padrbes ortograficos, ndo apenas por aprendizes
de uma Unica turma, mas de todo o ciclo de alfabetizacdo. Consideramos importante
um maior acompanhamento do ensino que as professoras e professores estariam
praticando com as criancas nas salas de aula investigadas, de modo a verificar se as
evolucBes variavam muito em funcédo do tipo de ensino na leitura e na escrita, no
dominio das correspondéncias grafema-fonema e fonema-grafema, ou se seriam
fendmenos mais independentes. Além de um controle mais rigoroso da frequéncia de
uso das palavras envolvidas, sugerimos o acompanhamento com menor intervalo de
tempo entre as coletas, que pode proporcionar uma andlise mais refinada das
dificuldades e avancgos apresentados pelos aprendizes.

Nossos dados sugerem a necessidade de sermos mais cuidadosos e exigentes
com o ensino sistematico das correspondéncias fonema-grafema e grafema-fonema

no ciclo de alfabetizacdo, ap0s as criangas terem compreendido o principio alfabético,
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algo que certas interpretacbes do construtivismo, em nosso pais, estiveram
negligenciando, como aponta Morais (2012). Concordamos com Soares (2016),
qguando propde que, sO ao ler e escrever palavras com silabas complexas podemos

considerar uma crianca realmente alfabetizada.
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APENDICES

APENDICE 1: Ditado (“Zezinho”) de Mapeamento dos Conhecimentos Ortograficos.

Aluno:

Zezinho e sua mae / foram no mercadinho de seu Aguiar / fazer feira./

Antes de sair casa, / sua mae ficou / fazendo a lista de compras / e pediu ao filho que

/ pegasse sua bolsa. / Eles compraram:

1. Feijdo 11. Caju

2. Sal 12. Coentro

3. Fuba 13. Quiabo

4. Macarréo 14. Lampada

5. Margarina 15. Uva

6. Ovos 16. Maca

7. Leite 17. Sabonete

8. Rapadura 18. Carne

9. Galinha 19. Queijo

10. Laranja 20. Repolho
21. Sapoti

Na volta, o carrinho enguicou / e foi uma zorra total. / Amanha / Zezinho

e seu pai/irdo consertar o carrinho.
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APENDICE 2: Lista de palavras lidas para Mapeamento dos Conhecimentos sobre

AGUIAR
AMANHA
BODE
CAJU
CAPACETE
COENTRO

COMPRARAM

ENGUICOU
FEIJAO
FORAM
FUBA
GALINHA
JACARE
LAMPADA
LARANJA
LEITE
MACARRAO
MACA
MARACUJA
MARGARINA
OVOS

PA

PEDIU
PEGASSE
QUEIJO
QUIABO

RA
RAPADURA
REPOLHO
SAL
SABONETE
SACOLA
SAPOTI
UVA
ZEZINHO
ZORRA

relacdes grafema-fonema.



APENDICE 3: Mapa do desempenho em ortografia
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Suj.:

P B T D F Y
Pegasse Fuba Leite Pediu Feijao Ovos
Sapoti Quiabo Sapoti Lampada Fuba Uva

Minicial de [N inicial de|L inicial de|Rinicial R final de silaba | R brando

silaba silaba palavra
Macarrdo Margarina | Leite Rapadura Margarina Foram
Margarina Sabonete Laranja Repolho Carne Laranja
R encontro RR GA/GO GU CA/CO/CU QUE/QUI
consonantal
Compraram Macarréo Margarina Aguiar Compraram Quiabo
Coentro Zorra Galinha Enguicou Macarrio Queijo
JA/JO/JU ZA...ZU SA/SO/SU O —&tono final U -tdnico E - 4tono
inicial inicial
Laranja Zezinho Sapoti Ovos Fuba Leite
caju Zorra Sabonete Coentro Caju Sabonete
| —tdnico AO NH A M final de silaba [N  final de
silaba

Sapoti Feijao- Galinha Amanha Compraram Coentro
Margarina Macarréo Amanha Macéa Lampada Laranja




APENDICE 4: Mapa do desempenho na rela¢do grafema-fonema
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Suj.:

p b t d f %
Pegasse Fuba Leite Pediu Feijao Ovos
Sapoti Quiabo Sapoti Lampada Fuba Uva

m inicial de |n inicial de |l inicial de|rinicial r final de silaba |r brando
silaba silaba palavra
Macarrao Margarina | Leite Rapadura Margarina Foram
Margarina Sabonete Laranja Repolho Carne Laranja
r encontro rr ga/go gu ca/co/cu gue/qui
consonantal
Compraram Macarrao Margarina Aguiar Compraram Quiabo
Coentro Zorra Galinha Enguicou Macarrio Queijo
jaljolju za...zu sal/so/su inicial |0 —atono final |u -tdnico e - atono
inicial
Laranja Zezinho Sapoti Ovos Fuba Leite
caju Zorra Sabonete Coentro Caju Sabonete
i —tbnico do nh a m final de silaba |n  final de
silaba
Sapoti Feijao- Galinha Amanha Compraram Coentro
Margarina Macarrédo Amanha Macéa Lampada Laranja




216

APENDICE 5: Quadro de acompanhamento da leitura das palavras.

Turma: Sujeito: Periodo do ano:

Turma: Sujeito: Periodo do ano:
Palavra ditada Leitura da palavra realizada pelo sujeito

01 Aguiar

02 Amanha

03 Bode

04 Caju

05 Capacete

06 Coentro

07 Compraram

08 Enguicou

09 Feijao

10 Foram

11 Fuba

12 Galinha

13 Jacaré

14 Lampada

15 Laranja

16 Leite

17 Macarréo

18 Maca

19 Maracuja

20 Margarina

21 Ovos

22 Pa

23 Pediu

24 Pegasse

25 Queijo

26 Quiabo

27 Ra

28 Rapadura

29 Repolho

30 Sal

31 Sabonete

32 Sacola

33 Sapoti

34 Uva

35 Zezinho

36 Zorra




