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RUIZ, Silvia Helena de Freitas. Andlise de erros ortograficos na escrita de
estudantes brasileiros e portugueses sob a perspectiva da sociolinguistica
educacional. 2025. 163 f. Tese (Doutorado em Estudos da Linguagem) -
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2025.

RESUMO

A aquisicdo da escrita, um sistema simbdlico complexo, ocorre predominantemente
no ambiente escolar por meio da alfabetizagdo, que constitui um processo moldado
pela interacdo social e pela exposicdo continua as convengdes ortograficas e
gramaticais da lingua (Cagliari, 1998, 2024). O objetivo geral da tese € investigar as
diferengas na frequéncia e nas tipologias de erros ortograficos nas produgdes escritas
de estudantes brasileiros e portugueses do ensino fundamental, de modo a
compreender se as condi¢cdes de insercao sociocultural e educacional influenciam os
processos de aquisicdo da ortografia, sob a perspectiva da Sociolinguistica
Educacional. Participaram do estudo de cento e onze estudantes do Brasil e de
Portugal. A coleta de dados foi realizada por meio de um ditado e da producédo de um
texto livre baseado no reconto de uma narrativa literaria. A analise fundamentou-se
na perspectiva da Sociolinguistica Educacional. (Bortoni-Ricardo, 2004; 2005;
Cyranka, 2013; Faraco, 2008; 2012), bem como em estudos sobre o sistema
alfabético da escrita (Ehri, 2005; Cagliari, 2009). Os resultados revelaram que os erros
mais frequentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental estdo relacionados as
convencgodes ortograficas, como o uso indevido de letras e a auséncia de marcas de
segmentacdo. Nos anos finais, observamos a persisténcia de erros decorrentes da
influéncia da oralidade sobre a escrita, especialmente na substituicdo de grafemas e
na simplificacao de estruturas morfossintaticas. A analise estatistica demonstrou uma
associagao significativa entre o desempenho em leitura e a preciséo ortografica,
indicando que estudantes com melhor habilidade leitora apresentaram menor
incidéncia de erros. Além disso, variagdes socioecondmicas, como a escolaridade
materna e o tempo de educacgao infantil, influenciaram significativamente o
desenvolvimento da escrita, beneficiando aqueles expostos precocemente a
habilidades preditoras da alfabetizacdo. Os achados reforcam a importadncia de
praticas sistematicas distintas para as competéncias do sistema de escrita,
conhecimento ortografico e fluéncia leitora. O aprimoramento dessas habilidades,
desde os primeiros anos escolares, contribui para o dominio mais consolidado da
norma ortografica e para a redugao dos impactos da oralidade na escrita.

Palavras-chave: escrita; ortografia; erros; sociolinguistica educacional.



RUIZ, Silvia Helena de Freitas. Analysis of orthographic errors in the writing of
brazilian and portuguese students from the perspective of educational
sociolinguistics. 2025. 163 f. Thesis (Doctorate in Language Studies) — State
University of Londrina, Londrina, 2025.

ABSTRACT

The acquisition of writing, a complex symbolic system, occurs predominantly in the
school environment through literacy, a process shaped by social interaction and
continuous exposure to the orthographic and grammatical conventions of the language
(Cagliari, 1998, 2024). The general objective of this thesis is to investigate the
differences in the frequency and typologies of orthographic errors in the written
productions of Brazilian and Portuguese elementary school students, in order to
understand whether sociocultural and educational insertion conditions influence the
processes of orthography acquisition, from the perspective of Educational
Sociolinguistics. One hundred and eleven students from Brazil and Portugal
participated in the study. Data collection was carried out through a dictation and the
production of a free text based on the retelling of a literary narrative. The analysis was
based on the perspective of Educational Sociolinguistics (Bortoni-Ricardo, 2004; 2005;
Cyranka, 2013; Faraco, 2008; 2015), as well as on studies about the alphabetic system
of writing (Ehri, 2005; Cagliari, 2009). The results revealed that the most frequent
errors in the initial years of elementary school are related to orthographic conventions,
such as the improper use of letters and the absence of segmentation marks. In the
final years, the persistence of errors resulting from the influence of orality on writing is
observed, especially in the substitution of graphemes and the simplification of
morphosyntactic structures. Statistical analysis demonstrated a significant association
between reading performance and orthographic precision, indicating that students with
better reading ability showed a lower incidence of errors. Furthermore, socioeconomic
variations, such as maternal schooling and time in early childhood education,
significantly influenced the development of writing, benefiting those precociously
exposed to literacy-predictive skills. The findings reinforce the importance of distinct
systematic practices for writing system competencies, orthographic knowledge, and
reading fluency. The improvement of these skills, from the first school years,
contributes to a more consolidated mastery of orthographic norms and to the reduction
of the impacts of orality on writing.

Key-words: writing; orthography; errors; educational sociolinguistics.
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1 INTRODUGAO

1.1 JUSTIFICATIVA

A alfabetizagdo constitui um dos eixos centrais da escolarizagao inicial,
sendo entendida nao apenas como o processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita,
mas como um fendémeno linguistico, cognitivo e social complexo. As criangas
chegam a escola ja inseridas em praticas orais diversificadas e, a partir delas, iniciam
a construcao de relacdes entre fala e escrita. Esse percurso ndo se caracteriza por
mera reprodugdo mecanica do codigo, mas pela elaboragdo progressiva de
representacdes linguisticas que sustentam o aprendizado da leitura e da escrita.

No caso da escrita, observamos que a crianga, ao registrar palavras, tende
a recorrer a estratégias fonoldgicas préprias, produzindo formas graficamente nao
convencionais, mas coerentes com os padrdes sonoros da lingua. Esses erros
revelam estagios distintos de consolidagdo da correspondéncia entre grafemas e
fonemas, os quais evoluem de uma fase pré-alfabética, em que a escrita ainda néo
se ancora no principio alfabético, passando por fases parcialmente alfabéticas e
alfabéticas completas, até alcancgar a fase consolidada, quando as representacdes
ortograficas tornam-se mais estaveis (Ehri, 1997; 2005). Assim, o erro deve ser
interpretado n&o como falha, mas como evidéncia de um percurso linguistico-
cognitivo de aprendizagem.

Sob a perspectiva linguistica, Cagliari (2009) ressalta que a alfabetizacao
deve ser compreendida a partir da l6gica do sistema da lingua, em que a escrita
constitui um modo auténomo de representagao, dotado de convencgdes proprias. Os
erros ortograficos, longe de serem marcas de incapacidade, sao pistas fundamentais
para compreender a relacdo que o aprendiz estabelece entre a oralidade e as
normas graficas. Nesse sentido, analisa-los permite ndo apenas mapear as
dificuldades recorrentes, mas também planejar intervengbes pedagogicas mais
consistentes, que articulem a dimensao fonoldgica, morfolégica e ortografica do
portugués.

Nesse ponto, a reflexdo de Faraco (2008) é crucial, pois enfatiza que a
alfabetizagcao deve ser concebida como pratica social situada. A norma culta, nesse

quadro, ndo € um ponto de partida, mas um objetivo de aprendizagem a ser
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alcancado por meio da interacao com textos reais e pela valorizacédo das praticas de
linguagem que os alunos ja dominam. Tal perspectiva garante que a escola nao
invisibilize os saberes linguisticos de origem e, ao mesmo tempo, assegure
condicdes de acesso pleno a cultura escrita.

A esse aspecto, somamos a contribuicdo da Sociolinguistica Educacional,
que evidencia que a variagao linguistica integra a competéncia comunicativa dos
alunos. Bortoni-Ricardo (2005) e Lemle (2009) demonstram que fenbmenos como a
reducdo de encontros consonantais ou a troca de fonemas refletem regras de
variedades legitimas da lingua portuguesa. Assim, formas como “minino” para
“menino” ndo devem ser tomadas como erros, mas como indicios da interferéncia de
padrdes vernaculos. Ao alfabetizar, portanto, o professor precisa reconhecer essa
diversidade e trabalhar a insercdo do aluno na norma padrdo como parte de um
processo de ampliagao de repertorios linguisticos.

Com base nesse entendimento, esta pesquisa investiga os erros ortograficos
produzidos por estudantes brasileiros e portugueses do ensino fundamental e do
ciclo basico, articulando trés dimensdes: i) a analise linguistica dos erros,
fundamentada em Cagliari (2009); ii) a compreensdao dos estagios de
desenvolvimento ortografico, a partir das fases descritas por Ehri (1997; 2005); e iii)
a leitura sociolinguistica da variagdo, sustentada por Bortoni-Ricardo (2005), Lemle
(2009) e Faraco (2008). A hipotese central € que a tipologia e a frequéncia dos erros
variam significativamente entre os contextos brasileiro e portugués, sendo
fortemente influenciadas por variaveis socioculturais, educacionais e linguisticas.

Este enquadre tedrico encontra ressonancia no quadro de desempenho e de
politicas publicas no Brasil e em Portugal, o que justifica e motiva a presente
investigacado. No Brasil, avaliagdes nacionais como a Prova Brasil/Saeb evidenciam
dificuldades relevantes de compreensao leitora e de producao escrita (Brasil, 2021),
demandando agdes de formagdo docente, materiais baseados em evidéncias e
monitoramento diagndstico. Instituida em 2019, a Politica Nacional de Alfabetizac&o
(PNA) foi substituida, em 2023, pelo Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada
(CNCA), que estabelece a meta de alfabetizagdo ao final do 2° ano do ensino
fundamental, com foco em equidade, formacédo continuada, apoio pedagdgico e

acompanhamento de aprendizagem.
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Orgdos internacionais também tém chamado atencdo para desafios
estruturais do pais em alfabetizacdo e letramento (Colacios; Araujo, 2024). Em
Portugal, as Provas de Afericao do Ensino Basico tém monitorizado o desempenho
em literacia;' resultados recentes indicam percentuais expressivos de alunos com
dificuldades em leitura e escrita no 1° ciclo (Portugal, 2024). O Plano Nacional de
Leitura 2027 (PNL 2027) articula escola, familia e comunidade, mas persistem
desafios ligados a leitura na populagdo adulta e a desigualdades de acesso. Em
ambos os paises, observamos convergéncia na énfase a alfabetizacdo na idade
certa, com nuances: o Brasil investe na universalizagdo e em agdes em larga escala;
Portugal enfatiza personalizagao e apoios individualizados.

Nesse contexto, iniciativas ancoradas em evidéncias como o Curso ABC
(Brasil) e o Projeto CiiL (Portugal) ilustram caminhos complementares: formagéo de
professores com foco em linguagem oral, consciéncia fonolégica e principio
alfabético; e intervengdes sistematicas, ludicas e monitoradas, desde a educagao
pré-escolar, com avaliagbes inicial e final. Esses programas reforcam que boas
praticas se alinham a ciéncia da linguagem e da aprendizagem, e sustentam a
motivacdo desta tese: compreender por que e como erros ortograficos de base
fonoldgica emergem, persistem ou se transformam, a luz de variaveis linguisticas,
pedagogicas e socioculturais.

A luz desse quadro tedérico-empirico e das politicas em curso, esta tese se
justifica por (a) articular teorias linguisticas e psicolinguisticas com evidéncias de
desempenho em larga escala; (b) tratar os erros como indicadores diagndsticos
sensiveis a variagao linguistica e a condigdes pedagdgicas; e (c) oferecer subsidios
para praticas de alfabetizagdo que integrem consciéncia dos sons, ensino ortografico
explicito e respeito a diversidade linguistica. O foco recai sobre os erros ortograficos
produzidos por estudantes dos anos iniciais € finais do Brasil e Portugal, analisando
sua distribuicdo e seus condicionamentos sociolinguisticos e pedagogicos, com

vistas a informar intervengdes mais eficazes e equitativas.

" Na Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA), literacia é definida como o conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes relacionados a leitura e escrita e a sua pratica produtiva. Este conceito abrange
o desenvolvimento de competéncias que vao desde a literacia emergente até a capacidade de utilizar
a leitura e a escrita de forma produtiva e eficiente, sendo um termo baseado em evidéncias cientificas
da psicologia cognitiva. (Brasil, 2019).
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1.2 PROBLEMA E OBJETIVOS

Fundamentada na perspectiva da Sociolinguistica Educacional, esta tese
considera que o aprendizado ortografico envolve processos cognitivos, linguisticos
e sociais complexos, que podem variar, significativamente, em fungdo do contexto
cultural e educacional em que os estudantes estdo inseridos. Essa compreensao,
ancorada em autores como Bortoni-Ricardo (2004); Cagliari (2009); Faraco (2008),
permite reconhecer que a aquisicdo da ortografia ndo se restringe a um processo
unicamente individual, mas se estrutura também a partir das praticas letradas
socialmente situadas e das desigualdades estruturais que perpassam o ambiente
escolar.

Nesse sentido, estabelecemos o problema de pesquisa que apresenta dois
questionamentos:

Estudantes brasileiros e portugueses apresentam diferengas significativas
na frequéncia e nas tipologias de erros ortograficos em suas produgdes escritas?
Essas diferengas estéo relacionadas as desigualdades de acesso a praticas letradas
e as condicdes socioculturais e educacionais em que estao inseridos?

Deste modo, o objetivo geral da tese é: Investigar as diferencas na
frequéncia e nas tipologias de erros ortograficos nas producdes escritas de
estudantes brasileiros e portugueses do ensino fundamental, de modo a
compreender se as condi¢cdes de insercdo sociocultural e educacional influenciam
os processos de aquisicao da ortografia, sob a perspectiva da Sociolinguistica
Educacional.

Para atingir o objetivo geral, a pesquisa estabelece os seguintes objetivos
especificos:

(i) Comparar as categorias de erros ortograficos mais recorrentes nas
producdes escritas de estudantes brasileiros e portugueses, com base no referencial
de Bortoni-Ricardo (2005) e nas ampliagdes propostas nesta pesquisa;

(i) Analisar a influéncia de variaveis socioecondmicas - como tempo de
permanéncia na educacao infantil, escolaridade materna e recebimento de auxilio
governamental - sobre a incidéncia e tipologia dos erros ortograficos, nos dois

contextos nacionais;
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(iii) Examinar a relagdo entre o desempenho em leitura (avaliado por meio
do Teste de Rastreio da Leitura (TRL), do Teste de Idade Leitora (TIL) e a frequéncia
de erros ortograficos, identificando possiveis padrdes de associagcdo em ambos o0s
paises;

iv) ldentificar e discutir praticas pedagdgicas eficazes observadas nos
contextos investigados que possam contribuir para a superagao de dificuldades
ortograficas e o fortalecimento da aprendizagem da escrita convencional, a luz dos
dados analisados.

Dessa forma, buscamos obter um panorama amplo e fundamentado sobre o
impacto dos aspectos socioculturais e educacionais nas trajetorias de aquisigao
ortografica dos estudantes, oferecendo contribuicbes tanto para o entendimento
tedrico sobre a aprendizagem da escrita, quanto para o aprimoramento das politicas
educacionais e praticas pedagdgicas no ensino fundamental/ciclo basico,
especialmente no que diz respeito a aquisicdo ao dominio da escrita ortografica nos

dois paises pesquisados.

1.3 ASPECTOS ESTRUTURAIS DA TESE

A tese organiza fundamentos, métodos e evidéncias empiricas em um
percurso progressivo que toma os erros ortograficos no ensino fundamental como
indicadores do processo de aquisicao da escrita, entendida como convencéo cultural
e tecnologia de letramento que ndo espelha a fala, mas a estabiliza por meio de
regularidades e restricbes do sistema (Massini-Cagliari e Cagliari, 1999; Cagliari,
2009).

A secédo 1 introduz o problema, explicita a hipotese e os objetivos e justifica
o recorte sociolinguistico-educacional, situando a relevancia de compreender os
erros como manifestagdes constitutivas da alfabetizacdo e como informacéao
diagndstica para o ensino.

A secdo 2 mobiliza evidéncias de avaliagbes internacionais para
contextualizar, em perspectiva comparada Brasil/Portugal, diferentes condi¢des de
desenvolvimento da leitura e, por extensao, da escrita destacando a importancia de
acesso precoce a educacdo infantil, qualidade da oferta e oportunidades de

letramento como variaveis de cenario.
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Na segdo 3, consolidamos o enquadre teorico: articula sociolinguistica
educacional e desenvolvimento ortografico, integrando processamento fonoldgico,
consciéncia metalinguistica e usos sociais da linguagem; distingue o espaco
variacional da oralidade das convengbes da escrita, discutindo como a escola
reorienta marcas da fala para padrbes ortograficos estaveis, com énfase na
explicitagcao de regularidades e no tratamento de irregularidades frequentes (Bortoni-
Ricardo, 2005; Faraco, 2008; Morais, 1996).

A secéo 4 detalha o desenho metodoldgico e os instrumentos e explicita
variaveis socioeducacionais e leitoras, permitindo comparabilidade entre turmas e
paises e fortalecendo a interpretagao dos resultados.

Na secdo 5, apresentamos os resultados da tese: descreve a distribuicéo
dos erros por pais e grupo escolar, analisa categorias e subcategorias, e examina
associacdes com leitura e condi¢cdes socioeducacionais, evidenciando padroes de
mudanga ao longo da escolaridade e diferengas de composicéo entre os contextos.

Ja na secéo 6, discutimos os resultados a luz do quadro tedrico, explica por
que determinados perfis de alunos produzem certos tipos de erros e como a
escolarizagdo os reorienta para a escrita convencional; integra assimetrias e
convergéncias Brasil/Portugal, associagcdes entre erros e leitura, a importancia do
ensino explicito de regularidades e limites do estudo.

Por fim, a segdo 7 retomamos o problema inicial e os objetivos, sintetiza
contribui¢cdes teoricas, metodologicas e pedagodgicas, explicita limites e indica
desdobramentos para politicas e formagao docente, enfatizando intervengdes que
combinem ensino sistematico de regularidades, trabalho com irregularidades de alta

frequéncia e mediagao sociolinguistica que respeite a diversidade de repertorios.

Concluida a delimitagdo do problema e dos objetivos, o capitulo seguinte
examina evidéncias externas de larga escala sobre proficiéncia leitora (PISA e
PIRLS) no Brasil e em Portugal, com vistas a situar, em perspectiva comparada, os
desafios estruturais que atravessam a alfabetizacdo e que, em ultima instancia,
incidem sobre a constituicdo da ortografia no inicio da escolaridade. Essa cartografia
gquantitativa amplia o horizonte do estudo e prepara o terreno para o enquadre tedrico

que sustenta a analise do corpus.
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2 RESULTADOS DO PISA E PIRLS NO BRASIL E EM PORTUGAL

2.1 PROGRAMME FOR INTERNATIONAL STUDENT ASSESSMENT (PISA)

O Programme for International Student Assessment (PISA) € uma avaliagao
global conduzida pela OCDE (Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econbmico) que mede o desempenho de estudantes de 15 anos em matematica,
leitura e ciéncias, com foco na capacidade de resolver problemas, pensar
criticamente e comunicar de forma eficaz. O objetivo do PISA é avaliar como os
sistemas educacionais ao redor do mundo preparam os alunos para os desafios da
vida adulta, oferecendo subsidios para a formulagao de politicas publicas. Sendo a
leitura uma das variaveis centrais desta tese, o foco recaira sobre os resultados
dessa habilidade no Brasil e em Portugal.

Portugal participa do PISA desde 2000 e tem apresentado variagdes no seu
desempenho ao longo das edigdes. O Brasil também integra o estudo desde 2000,
mas enfrenta desafios estruturais quanto a qualidade e a equidade educacional. A
Tabela 01 apresenta os principais indicadores dos dois paises na area de leitura na
edicao de 2022.

Tabela 01 - Desempenho geral do Brasil e Portugal no Pisa (2022)

Pais Média em leitura  Média OCDE
Brasil 410 pontos

474 pontos
Portugal 492 pontos

Fonte: OCDE, 2023.

Portugal ficou acima da média da OCDE (474 pontos) e superou seu proprio
desempenho em anos anteriores, ja o Brasil ficou muito abaixo da média, com 410
pontos, com dificuldades significativas na compreensao leitora. O PISA classifica os
alunos em niveis de proficiéncia, sendo o nivel 2 o0 minimo esperado € os niveis 5 e
6 os mais avangados. O grafico 01 apresenta os resultados dos dois paises de

acordo com a classificagao estabelecida de acordo com os niveis alcangados.
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Grafico 01 - Distribuicio de estudantes brasileiros e portugueses por nivel de
proficiéncia leitora

B Abaixo do nivel2 [ Nivel 50u6
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Brasil Portugal

Fonte: OCDE, 2023.

A proficiéncia leitora é avaliada em trés dimensodes: localizacdo e extragao
de informacgdes; integracao e interpretagao; e reflexdo e avaliagéo critica. A primeira
dimenséo - Localizagao e extragao de informagdes - exige identificar dados explicitos
sem interpretacdo complexa, selecionar informagdes corretas entre varias opgoes e
reconhecer elementos basicos da estrutura textual. Neste quesito, 50% dos
estudantes brasileiros ndo conseguem localizar informagdes basicas, enquanto 77%
dos portugueses o fazem com facilidade.

Integracdo e interpretacdo refere-se a segunda dimensdo e envolve
relacionar diferentes partes do texto para compreender o significado global. Inclui
inferéncias basicas, identificacdo de conexdes entre ideias e compreensado de
relagbes causais. Os resultados mostram que 30% dos estudantes brasileiros
alcangam bom desempenho nessa dimensao, contra 65% dos portugueses. Assim,
Portugal apresenta mais que o dobro de alunos capazes de conectar ideias e
construir interpretacdes adequadas.

Reflexdo e avaliagao critica é a dimensao mais avangada e requer distinguir
fatos de opinides, analisar a confiabilidade de fontes e reconhecer o ponto de vista
do autor. Apenas 2% dos estudantes brasileiros atingem niveis elevados nessa

competéncia, contra 5% dos portugueses. Embora Portugal tenha desempenho
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superior, ambos os paises apresentam baixa proporcao de leitores criticos, o que

evidencia a necessidade de maior estimulo a leitura analitica.

Tabela 02 — Comparativo entre Brasil e Portugal nas dimensbes da
proficiéncia leitora

Dimenséo Brasil (%) Portugal Diferenca
(%)

Localizacao e extragao 50% 77% +27% Portugal

Integracéao e interpretagao 30% 65% +35% Portugal

Reflexao e avaliagao critica 2% 5% +3% Portugal

Fonte: OCDE, 2023.

A analise do PISA evidencia que os estudantes brasileiros permanecem
concentrados em niveis de leitura elementares, enquanto os portugueses
conseguem avancar para niveis mais interpretativos. De acordo com os relatérios da
OCDE, os niveis elementares de leitura, especialmente os niveis 1 e 2 da escala de
proficiéncia do PISA, sao caracterizados pela capacidade de localizar informagdes
explicitas em textos curtos, reconhecer o tema principal e realizar inferéncias simples
baseadas em evidéncias textuais claras. Por exemplo, um estudante nesse nivel
pode ser capaz de identificar o horario de funcionamento de uma loja a partir de um
panfleto informativo ou compreender uma instrugao direta em um texto funcional.

Em contraste, os niveis interpretativos, geralmente associados aos niveis 4,
5 e 6, exigem do estudante habilidades mais complexas, como integrar informagdes
de diferentes partes de um texto, interpretar significados implicitos, avaliar a
credibilidade de uma fonte ou comparar multiplos pontos de vista. Um aluno que
alcanga esses niveis pode, por exemplo, analisar o argumento principal de um artigo
de opinido, justificar seu ponto de vista com base em evidéncias do texto, ou até
mesmo identificar ironia ou ambiguidade discursiva.

A analise mais recente do PISA 2022 evidencia que os estudantes brasileiros
permanecem concentrados nos niveis mais elementares de proficiéncia em leitura,
enquanto os portugueses demonstram avangos significativos rumo a niveis mais
interpretativos e criticos. Segundo o relatério da OCDE (2023), 50% dos estudantes

brasileiros de 15 anos nao alcangaram o nivel 2, considerado o patamar minimo para
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gue um aluno possa participar de forma plena na sociedade letrada. Alunos nesse
nivel tém dificuldade para identificar informacdes explicitas ou fazer inferéncias
basicas em textos simples.

Por outro lado, Portugal apresenta um desempenho mais elevado, com cerca
de 80% dos estudantes alcancando pelo menos o nivel 2, e aproximadamente 10%
chegando aos niveis 5 ou 6, faixas que correspondem as chamadas leituras
interpretativas e criticas. Nestes niveis, o estudante € capaz de comparar multiplos
textos, identificar contradigbes, distinguir fato de opinido e interpretar significados
implicitos, inclusive em contextos complexos e ambiguos. Essa diferenga entre os
dois paises revela nao apenas desigualdades na qualidade da educagado, mas
também no modo como as praticas escolares promovem, ou limitam, o

desenvolvimento da leitura como pratica social, analitica e critica.

2.2 PROGRESS IN INTERNATIONAL READING LITERACY STUDY (PIRLS)

O Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS), conduzido
desde 2001, pela Associacédo Internacional para a Avaliagdo do Desempenho
Educacional (IEA), constitui um dos principais instrumentos comparativos
internacionais no campo da leitura. Seu propdésito ultrapassa a simples afericao de
habilidades: trata-se de compreender em que medida os sistemas educativos
favorecem a transicao fundamental do 4° ano do ensino fundamental, momento em
que os alunos passam de um estagio inicial de alfabetizagdo para a leitura como
instrumento de aprendizagem para praticas consolidadas de compreenséo leitora.

Ao avaliar, de modo padronizado, duas dimensdes centrais, a experiéncia
literaria (textos narrativos) e a aquisicdo/uso da informacéao (textos informativos), o
PIRLS busca também examinar os fatores socioculturais e institucionais que moldam
os desempenhos nacionais. A média internacional é fixada em 500 pontos, e a
aplicagao ocorre a cada cinco anos, permitindo o estudo das tendéncias histdricas e
a comparacao entre contextos.

Portugal participa da avaliagdo desde 2011 e, em 2021, apresentou
desempenho notavelmente superior a média internacional: 520 pontos no formato

digital e 531 no formato em papel. Embora tenha ocupado apenas a 222 posigéo no
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ranking digital, os resultados revelam a consolidagdo de politicas de leitura, pois 6%
dos estudantes alcangaram o nivel avangado, 36% o nivel elevado e 94% atingiram
ao menos o nivel basico (Portugal, 2021).

Essa robustez ndo pode ser dissociada de variaveis estruturais, entre as
quais se destacam: o género, com melhor desempenho das meninas (523 pontos
contra 517 dos meninos); a natureza da escola, com vantagem de 39 pontos para os
alunos das instituicdes privadas; os recursos domésticos, em que a posse de mais
de 100 livros correspondeu a 63 pontos a mais em relagdo a lares com menos de 10
exemplares; e a educagao pré-escolar, cuja frequéncia por trés anos ou mais
adicionou em média 36 pontos ao desempenho. Tais fatores evidenciam que o
investimento em politicas de acesso precoce a educacéo e de promog¢ao da leitura
doméstica desempenha papel decisivo.

O caso brasileiro, por sua vez, revela um quadro alarmante. Na primeira
participacdo do pais, em 2021, envolvendo 4.941 estudantes, a média foi de 419
pontos, posicionando o Brasil entre os dez piores desempenhos globais e muito
agquém da média internacional. Mais grave ainda é a distribuigdo interna: 38% dos
estudantes situam-se abaixo do nivel basico, 24% permaneceram nesse patamar
minimo e apenas 13% alcangcaram niveis altos ou avangados, um contraste
significativo quando comparado aos 35% de Portugal. Essa assimetria ndo pode ser
atribuida apenas a diferengas pedagogicas, mas sobretudo a fatores estruturais.

O PIRLS apontou a desigualdade socioecondmica como um dos
determinantes mais incisivos, com uma diferenca de 156 pontos entre alunos de
contextos de maior e menor nivel socioeconémico, uma das mais altas do estudo.
Ademais, repetiu-se a tendéncia internacional de vantagem das meninas (431 pontos
contra 408 dos meninos), enquanto a infraestrutura escolar revelou-se um fator de
forte impacto: alunos em instituicbes com melhores condigdes fisicas e de recursos
apresentaram desempenho significativamente superior.

Ao confrontar os dados dos dois paises, expressos na tabela 03,
compreendemos que a distancia ndo se reduz apenas a numeros, mas expressa a
histérica desigualdade de oportunidades educacionais. Em Portugal, os resultados
sugerem que politicas consistentes de valorizagdo da educagao pré-escolar e de
promogé&o do acesso a leitura se converteram em ganhos tangiveis de desempenho.

Ja no Brasil, os dados denunciam a auséncia de politicas estruturais de longo prazo,
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a fragilidade das condigdes escolares e a profunda desigualdade social, que
convergem para a manutengao de resultados insatisfatérios.

Essa disparidade evidencia que, sem uma articulagdo entre politicas
publicas de equidade, valorizacio da profissdo docente e democratizacdo do acesso
a bens culturais, dificilmente o pais conseguira romper o ciclo de baixo desempenho

registrado em avaliagbes internacionais.

Tabela 03 — Comparativo dos resultados do PIRLS (Brasil e Portugal)

Indicador Brasil Portugal
Pontuagéo média 419 520 (digital)/ 531 (papel)
- . entre os 10 0 /i o
Posicao no ranking piores 22° (digital) e 29° (geral)
o .
% de estudantes no nivel 20, 6%
avangado
% de estudantes no nivel elevado 11% 36%
% de estudantes no nivel basico 38% 6%
D’lferenga} entre Aest_udantes de _ 156 pontos 67 pontos
nivel socioeconémico alto e baixo
Desgmpenho de meninas x 431 contra 523 contra 517
meninos 408
26 pontos a
Impacto na educacéo pré-escolar mzljeesra 36 pontos a mais
frequentou

Fonte: Brasil, 2021; Portugal; 2021.

Estes resultados evidenciam a necessidade de compreender o desempenho
em leitura a partir de uma perspectiva longitudinal. O fato de o Brasil ja apresentar
no 4° ano do ensino fundamental médias tdo distantes daquelas observadas em
Portugal sugere que as dificuldades se acumulam desde a alfabetizacgao inicial e se
projetam em etapas posteriores da escolarizagdo. Nao surpreende, portanto, que os
baixos indices registrados no PIRLS encontrem correspondéncia em avaliagdes
como o PISA, confirmando a existéncia de lacunas estruturais que ndo sao sanadas

ao longo do percurso escolar. A leitura, nesse sentido, deixa de cumprir sua fungao
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de base para a aprendizagem e transforma-se em obstaculo a continuidade dos
estudos.

A analise articulada dos dados do PIRLS e do PISA permite observar que,
em diferentes momentos da trajetdria escolar, persistem desigualdades marcantes
entre Brasil e Portugal. Enquanto este ultimo sustenta politicas que favorecem o
acesso precoce a educacao e a cultura escrita, o Brasil enfrenta entraves historicos
que se refletem em desempenhos muito inferiores.

Tais evidéncias quantitativas n&o constituem apenas indicadores
estatisticos: elas oferecem suporte empirico para compreender os erros ortograficos,
que serao examinados no capitulo seguinte como manifestagbes do processo de
aquisicao da escrita. A investigagao dos desvios ortograficos, longe de ser reduzida
a falhas individuais, sera tratada como um elemento constitutivo da aprendizagem,
capaz de revelar os mecanismos cognitivos e socioculturais que sustentam, ou
limitam, a consolidagao da alfabetizacao.

Os indicadores internacionais, longe de esgotarem a questdo, reforcam a
necessidade de um referencial que explique como sujeitos concretos se apropriam
da escrita em contextos sociolinguisticos especificos. Por isso, o capitulo seguinte
organiza a fundamentacgao tedrica: discute a ortografia como tecnologia cultural, as
relagcbes entre fala e escrita, os modelos de desenvolvimento ortografico e a
sociolinguistica educacional, compondo a matriz conceitual que orienta a

categorizagao e a interpretacédo dos erros analisados nesta tese.
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3 FUNDAMENTAGAO TEORICA

3.1 SOCIOLINGUISTICA EDUCACIONAL

Esta se¢cdo adota a Sociolinguistica Educacional como eixo interpretativo
que integra variagao linguistica, escola e letramentos ao assumir a heterogeneidade
como constitutiva da lingua, deslocamos o foco de um modelo normativo para
praticas de ensino capazes de mediar repertérios orais e convengdes da escrita,
reconhecendo diferengas regionais e de classe sem converté-las em déficit. Esse
enquadre sustenta a leitura dos erros ortograficos como marcas do percurso de
escolarizagdo, em dialogo com a historia de letramento dos alunos e com o trabalho
docente (Bortoni-Ricardo, 2005; Faraco, 2008).

A Sociolinguistica Educacional emerge como um campo tedrico e aplicado
que busca articular os achados da pesquisa sociolinguistica com os desafios
concretos da escola. Parte do principio de que a lingua ndo € homogénea nem
estatica, mas sim um fenébmeno social, sujeito a variagdes de ordem historica,
geografica, social e estilistica. Essa perspectiva modifica a concepgéo tradicional da
linguagem, que por muito tempo orientou o ensino a partir de um modelo normativo,
excludente e dissociado das praticas reais dos falantes. Ao reconhecer a
heterogeneidade linguistica como constitutiva da lingua, a Sociolinguistica
Educacional propde uma educacao critica e inclusiva, na qual as variedades sao
vistas como manifestagdes legitimas e ndo como desvios a serem corrigidos.

Essa constatagdo nos direciona a um dos conceitos cruciais desenvolvidos
por Bortoni-Ricardo; Machado; Castanheira (2015): a pedagogia culturalmente
sensivel. Fundamentada nas pesquisas de Erickson e Labov (2008), tal proposta
identifica a disparidade entre a cultura escolar e a vivéncia de criangas provenientes
de familias iletradas, areas rurais ou regides periféricas. Tal incongruéncia, se nao
enfrentada, aprofunda desigualdades e reforga a exclusédo, ja que a escola tende a
invisibilizar ou estigmatizar as formas de falar que nao coincidem com as variedades
prestigiadas. A pedagogia culturalmente sensivel busca, portanto, reduzir essa
distancia, legitimando o repertdrio linguistico dos alunos como ponto de partida para
o letramento. Nao se trata de substituir a norma de prestigio, mas de construir pontes

entre variedades, explicitando seus usos e fungoes.
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A operacionalizagdo da proposta da autora ocorre em quatro niveis de
atuagao: (i) a etnografia de sala de aula, que observa interacbes e dinamicas
espontaneas; (ii) a descricdo das estratégias comunicativas dos alunos em contextos
de oralidade e escrita; (iii) a analise sociolinguistica das variedades em uso,
permitindo dimensionar quantitativamente padrdes e tendéncias; e (iv) a elaboragao
de curriculos e materiais didaticos que favoregam o desenvolvimento da
competéncia comunicativa em registros diversos. Esse detalhamento revela que a
Sociolinguistica Educacional ndo se limita a apontar desigualdades, mas fornece
instrumentos metodoldgicos para reconfigurar a pratica pedagogica.

Camacho (2007) defende que a competéncia comunicativa ndo pode ser
reduzida ao dominio de uma unica variedade, mas deve contemplar a capacidade
de adequacgéo da linguagem a contextos distintos. Essa visdo é aprofundada por
Oliveira e Cyranka (2013), que argumentam que o ensino da lingua precisa ampliar
a competéncia comunicativa dos alunos, permitindo-lhes transitar entre diferentes
situagdes sociais de uso. Para esses autores, uma escola que ignora a pluralidade
linguistica corre o risco de reproduzir preconceitos e de reduzir o aprendizado a
exercicios formais desvinculados da vida real.

Entendemos que ha grande distanciamento entre a orientagao tedrica dos
documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (1997) e a BNCC
(2018), e a pratica efetiva nas salas de aula. Marine e Bertucci (2017) observam que,
embora esses documentos defendam uma concepgao sociolinguistica de ensino,
persistem metodologias prescritivas que ignoram a realidade sociocultural dos
estudantes. Essa contradicdo revela-se em crengas e atitudes linguisticas que
reforgam preconceitos e reduzem a lingua a um modelo abstrato, distante do uso
real.

Bochenek (2020) acrescenta que a auséncia de formacgao sociolinguistica
nos cursos de Pedagogia compromete a atuagao dos alfabetizadores, que acabam
recorrendo a praticas tradicionais de memorizagcdo e correcido, reproduzindo a
chamada cultura do erro. A pedagogia da variagao, por outro lado, busca justamente
transformar essas crencas e atitudes, mostrando que o ensino da escrita deve
dialogar com a diversidade oral dos alunos, de modo a promover a reflexao critica

sobre os diferentes contextos de uso.
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Nesse horizonte, a Sociolinguistica Educacional ndo se limita a descrever a
variagao, mas assume uma dimensao ética e politica: formar cidadaos capazes de
compreender a lingua como pratica social, vinculada a relagcbes de poder e
identidade. Portanto, a escola deve funcionar como mediadora entre variedades
linguisticas, ampliando o repertério dos estudantes sem deslegitimar suas formas de
expressao. Esse processo, como defende Bortoni-Ricardo (2015), implica também
repensar a formagao docente, de modo a instrumentalizar o professor para lidar com
a diversidade em sala de aula e promover um ensino mais equitativo.

Ao inserir essas reflexbes no campo da alfabetizacdo, tornamos evidente
que a Sociolinguistica Educacional oferece uma chave interpretativa crucial. A
crianga, em processo de apropriacdo da escrita, traz consigo marcas de sua
oralidade e de sua comunidade linguistica, que influenciam suas hipoteses iniciais
sobre o sistema de escrita. Se a escola interpreta essas marcas apenas como erros,
reforga estigmas e produz exclusao; se, ao contrario, reconhece nelas manifestagcoes
legitimas da variacéo, pode transforma-las em oportunidades de reflexdo sobre o
funcionamento da lingua. Essa mudanga de olhar possibilita uma alfabetizagdo mais
inclusiva, que combina o ensino das convengdes graficas com a valorizacdo da
diversidade linguistica.

Desta forma, a Sociolinguistica Educacional oferece uma base soélida para
repensar o ensino da lingua em sociedades marcadas por desigualdades sociais e
heterogeneidade cultural. Ao propor uma pedagogia culturalmente sensivel,
metodologicamente estruturada e socialmente engajada, esse campo contribui para
que a escola assuma sua funcdo de mediadora entre diferentes repertorios,
promovendo equidade e justigca linguistica. Trata-se de superar uma pedagogia que
corrige e pune a diferenga, para instaurar um ensino que reconhece, valoriza e
amplia os repertérios dos alunos, preparando-os para atuar em multiplos contextos

comunicativos e sociais.

3.2 NORMA PADRAO E NORMA CULTA: DISTINCOES CONCEITUAIS E IMPLICAGOES
PEDAGOGICAS

A distincdo entre norma padrdo e norma culta é aqui mobilizada para

esclarecer que a escrita escolar opera sob convengdes que estabilizam a leitura
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publica dos textos, sem apagar a pluralidade de usos legitimos na comunidade. A
norma padrao € um projeto de unificagdo grafico-discursiva; a norma culta descreve
usos efetivos de grupos letrados. Compreender essa diferengca evita confundir
variagao legitima com erro e orienta intervengdes didaticas que explicitem quando e
por que determinadas escolhas séo preferiveis em textos formais (Faraco, 2008).

A distingao entre norma padrao e norma culta € um dos pontos centrais para
compreender o ensino da lingua portuguesa. A primeira corresponde a um modelo
prescritivo, resultante de processos histéricos de codificacdo e de centralizagao
cultural, cuja fungdo é garantir unidade em contextos formais e institucionais. A
segunda, por sua vez, diz respeito ao uso efetivo de grupos socialmente
escolarizados em situacdes de prestigio, refletindo praticas reais de fala e escrita. A
confus&o entre esses conceitos gera implicagdes pedagdgicas profundas: quando a
escola trata a norma padrao como a unica forma legitima de expressao, obscurece
a heterogeneidade do portugués e reforgca hierarquias que desvalorizam os
repertérios linguisticos dos alunos.

Essa confusdo € antiga e alimenta a retdrica do erro como marca de
inferioridade linguistica. Estudos de natureza variacionista mostram, contudo, que a
chamada norma culta falada no Brasil aproxima-se daquilo que se pode designar
como linguagem urbana comum, isto &, a variedade regularizada praticada por
falantes com alta escolarizacdo em contextos monitorados. Essa caracterizacao
desloca a visao que vinculava a norma culta a um padrao arcaizante e evidencia que
as variedades linguisticas, inclusive as de prestigio, sdo dinamicas e heterogéneas.
O problema central, portanto, ndo € a existéncia de multiplas normas, mas a forma
como se estabelece sua hierarquizacdo no espacgo escolar.

A norma padrdo, enquanto artefato historico, cumpre papel social
importante: assegura a circulacdo de textos em larga escala, funcionando como
cédigo de inteligibilidade nacional. Ocorre que, no Brasil, sua codificagdo herdou uma
tradicdo marcada pelo purismo, muitas vezes distante das praticas efetivas dos
falantes. O resultado é uma pedagogia da homogeneizagao, em que a norma padrao
€ apresentada como esséncia da lingua e a variagdo como desvio. Essa perspectiva
cria 0 que Faraco (2008) descreve como uma cultura do erro: a escola passa a
fiscalizar a lingua em vez de ensinar sua pluralidade e de preparar o aluno para o

transito entre registros.
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A critica torna-se mais clara quando se observa a tensao entre fala e escrita
culta. Na oralidade monitorada, por exemplo, € comum o apagamento de objetos
anaféricos ou a preferéncia por pronomes retos em lugar dos obliquos, fenbmenos
que ndo encontram aceitagdo plena na norma escrita. Essas diferengas, longe de
indicar decadéncia ou corrupg¢ao da lingua, revelam as fronteiras entre géneros e
estilos e a necessidade de uma pedagogia que explique essas variagbes em vez de
condena-las. Ensinar lingua implica ensinar a adequacao a contextos comunicativos,
explicitando critérios de escolha e ampliando a competéncia discursiva dos alunos.

A consequéncia pedagogica desse quadro é clara: a norma padrao deve ser
ensinada como instrumento de circulagao social e de acesso ao letramento publico,
sem que se apague o direito do aluno a legitimidade de sua variedade linguistica. Ja
a norma culta precisa ser compreendida como objeto descritivo, evidéncia das
praticas dos grupos letrados, e ndo como um ideal homogéneo. A ortografia, por sua
vez, deve ser apresentada como conveng¢ao que da estabilidade a escrita, e nao
como prova de superioridade de uma variedade oral. O rigor conceitual, sustentado
por autores como Faraco (2008) e Cagliari (2009), aponta para uma pedagogia que
forma sujeitos capazes de reconhecer a diversidade linguistica, apropriar-se do

padrao escrito e compreender a escrita como pratica cultural e socialmente situada.

3.3 ORTOGRAFIA E ENSINO

A ortografia é tratada como tecnologia cultural que n&o espelha a fala, mas
organiza uma convengao estavel para a circulagéo social dos textos escritos. No
ensino, isso implica explicitar regularidades fonograficas, grafotaticas e morfolégicas
e, simultaneamente, tratar irregularidades de alta frequéncia como itens de ensino
deliberado. A centralidade da instrucéo explicita e da pratica distribuida fundamenta
a abordagem das categorias de erro adotadas nesta tese (Massini-Cagliari; Cagliari,
1999; Cagliari, 2009).

A ortografia, embora se apoie no principio alfabético, constitui um sistema
autdbnomo e culturalmente instituido, que nao pode ser reduzido a simples
correspondéncia entre sons e letras. Cagliari (1998; 2002; 2024) lembra que a

ortografia ndo é reflexo da fala, mas um mecanismo de representagéo historicamente
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consolidado para garantir estabilidade grafica e permitir a circulagdo dos textos em
diferentes contextos. Essa funcao neutralizadora da variagao dialetal € fundamental:
independentemente da diversidade de pronuncias, a escrita ortografica assegura
que leitores de distintas regides ou épocas possam compartilhar os mesmos textos.
Segundo Cagliari (2024), a principal funcdo da ortografia é garantir a legibilidade
social e a automatizagdo da leitura, de modo que o sistema grafico mantenha
previsibilidade e coeréncia, ainda que a oralidade varie.

Massini-Cagliari e Cagliari (1999) reforgam essa perspectiva ao demonstrar
que o alfabeto, baseado no principio acrofnico, € insuficiente para representar a
complexidade fonética das linguas naturais. A ortografia surge, assim, como solugao
cultural que “congela” a forma das palavras, atribuindo valores graficos que ja nao
se deduzem diretamente da fala. Cagliari (2024) acrescenta que esse congelamento
nao deve ser interpretado como rigidez, mas como mecanismo de estabilidade
cognitiva e social, indispensavel para que a leitura seja automatizavel e a
comunicacgao escrita, compartilhavel entre falantes de dialetos distintos. Escrever,
portanto, ndo € apenas transcrever sons, mas participar de uma pratica social em
que se privilegia uma forma legitima e historicamente pactuada de grafar.

A histéria da ortografia portuguesa confirma essa fungao estabilizadora.
Desde a Gramatica de Jodo de Barros (1540), passando pelos trabalhos de Duarte
Nunes de Ledo no século XVII, até as reformas do século XX, observamos uma
tensao permanente entre tendéncias etimoldgicas que buscavam preservar a origem
latina e grega das palavras e tendéncias fonéticas, que privilegiavam a simplificagao
(Cagliari, 2002). Essa tensdo nao é defeito, mas condigdo de historicidade do
sistema, pois a ortografia é, simultaneamente, uma convencgao linguistica e um
arquivo da memoaria da lingua. A publicagdo de Os Lusiadas (1572) foi decisiva
nesse processo, ao contribuir para a fixacdo de um padrdo mais uniforme,
abandonando grafias medievais e consolidando um modelo de uso publico da
escrita.

Essa dimensdo historica exige considerar também o carater social da
ortografia. Bortoni-Ricardo (2005) enfatiza que os erros ortograficos podem refletir
tracos da oralidade de comunidades de fala e, por isso, nao devem ser tratados com
estigma, mas como material pedagogico que valoriza a heterogeneidade linguistica

e orienta a adequacao as convengoes. Faraco (2008; 2012) reforga essa visdo ao
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afirmar que a ortografia € uma tecnologia cultural que padroniza a escrita e garante
sua circulagdo, configurando-se como requisito para a cidadania. Nessa mesma
linha, a ortografia deve ser ensinada como pratica cultural e nd&o como imposigcao
normativa, de modo que a crianga compreenda suas fungdes sociais e comunicativas
(Cagliari, 2024).

No contexto da alfabetizagdo, o processo de ensino-aprendizagem da
ortografia demanda uma abordagem equilibrada, que contemple tanto a explicitagcao
sistematica das regras quanto sua aplicagdo em praticas significativas de leitura e
escrita. Cagliari (2002; 2024) adverte sobre dois extremos igualmente prejudiciais:
de um lado, a mecanizacdo de exercicios repetitivos, que esvazia o sentido da
escrita; de outro, a auséncia de intervencao pedagogica, que abandona o aluno as
proprias hipoteses. O erro, nesse processo, deve ser reconhecido como parte
intrinseca da aprendizagem, e nédo como falha, pois sinaliza o avango do aluno na
formulacao de hipoteses sobre o funcionamento da lingua.

Para isso, a escola deve integrar atividades que explorem padrdes graficos,
como familias de palavras, sufixos e digrafos, com situagdes auténticas de escrita,
nas quais a norma ortografica se manifesta como pratica social. Cagliari (2024)
ressalta que a memorizagao continua a desempenhar papel importante, desde que
articulada a reflexo critica e ao uso social da escrita. Aprender a grafar corretamente
envolve tanto o reconhecimento de regularidades fonoldgicas e morfolégicas quanto
a fixagao de palavras de alta frequéncia, cuja grafia é produto da histéria da lingua.

Documentos como a BNCC (Brasil, 2018) e os PCNs (Brasil, 1997)
convergem com essa perspectiva ao defender que o ensino da ortografia seja
incorporado ao trabalho com géneros textuais, evitando tanto a negligéncia quanto
a mecanizagao excessiva. Para Cagliari (2024), o ensino da ortografia precisa
articular-se ao ensino da leitura, pois € pela leitura que a crianga internaliza padrdes
graficos e consolida representagdes ortograficas estaveis. O contato recorrente com
textos e a pratica deliberada da escrita - cépia orientada, revisdo e reescrita - séo
instrumentos pedagogicos decisivos para automatizar a ortografia e ampliar a
competéncia de leitura.

Aprender ortografia na alfabetizacéo é, portanto, um processo multifacetado
que exige a articulacdo de trés dimensdes interdependentes. A primeira € a

exploragcéo das regularidades e o dominio de padrdes recorrentes, como familias
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lexicais, sufixos e restricbes grafotaticas. A segunda €& o enfrentamento das
irregularidades, que exigem memorizagao e reflexao sobre zonas opacas do sistema.
Palavras de alta frequéncia e grafias etimologicas devem ser objeto de estudo
deliberado, pois revelam a historicidade do sistema grafico (Massini-Cagliari;
Cagliari, 1999). Por fim, a terceira dimensao envolve as praticas sociais de escrita,
nas quais a ortografia aparece como instrumento de clareza, coesao e inteligibilidade
textual.

Ao integrar essas trés dimensdes, a alfabetizagdo possibilita que a crianga
compreenda a ortografia ndo como um conjunto de regras arbitrarias, mas como um
sistema organizador da lingua escrita, produto de uma convencgao historica e pratica
cultural. O dominio da ortografia € o dominio de uma “tecnologia da leitura”, que
exige automatizagdo cognitiva e compreensao social. O ensino, portanto, ndo deve
limitar-se @ memorizagdo exaustiva nem confiar exclusivamente em hipdteses
espontaneas, mas articular instrucdo explicita, reflexao metalinguistica e inser¢cao
social da escrita.

Uma abordagem critica deve ainda evitar trés reducionismos recorrentes: o
linguistico, que restringe a ortografia a transcri¢gao fonética; o social, que a confunde
com uma norma culta homogénea; e o pedagdgico, que insiste em praticas
mecanicas ou abdica da intervencgéo sistematica. A ortografia, enquanto convengéo
cultural e histérica, exige um ensino que alie rigor cientifico, valorizagdo da
diversidade e insergao social. Para o aluno, apropriar-se da ortografia significa mais
do que memorizar regras: € incorporar um patriménio cultural e simbdlico que
legitima sua participagdo na vida social e fortalece sua identidade linguistica. A
alfabetizacdo, nesse sentido, deve capacita-lo a compreender a ortografia como
sistema que organiza a escrita, convengao histérica e pratica cultural, preparando-o

para uma participacgao critica e consciente na cultura escrita (Cagliari, 2024).

3.3.1 As REFORMAS ORTOGRAFICAS

As reformas e acordos ortograficos luso-brasileiros sao reconstituidos para

demonstrar que as convengdes graficas sé&o historicamente contingentes, mas

essenciais para a legibilidade publica. Compreender esse percurso historico permite
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separar transcrigao fonética de ortografia e refor¢a que o erro ndo é desvio da fala,
mas desencontro com uma convengao grafica pactuada (Cagliari, 2009; 2024).

A historia das reformas ortograficas do portugués se organiza, de modo
recorrente, em torno de um duplo programa: simplificar e unificar. Esses vetores
nunca atuam isoladamente; eles se friccionam sobre um sistema grafico que é, ao
mesmo tempo, convencgao cultural sedimentada e instrumento de padronizagao para
a circulacao de textos em comunidades pluricéntricas. Essa duplicidade confirma,
como explica Cagliari (2024), que a ortografia € uma tecnologia de legibilidade, ndo
uma simples codificagdo da fala. Ao estabelecer um padrao estavel, a ortografia
permite que leitores de tempos e regides diferentes acessem os mesmos textos,
mesmo pronunciando-os de formas distintas. Essa capacidade de neutralizar a
variagéo dialetal € o que faz da ortografia uma instituicdo social essencial a cultura
escrita.

O Acordo Ortografico de 1990 (AO90) reencena, com intensidade politica
inédita, esse projeto de unificagdo. Seu objetivo primeiro é a uniformizag&o da grafia
entre os paises lusofonos, sem interferir na gramatica nem na pronuncia, o que fica
explicito na literatura técnica do préprio acordo (Cagliari, 2024). Essa distingao é
central na analise do autor: a ortografia ndo deve espelhar a fala, mas oferecer um
coédigo comum de leitura, no qual a previsibilidade e a inteligibilidade prevalecem
sobre as diferencgas fonéticas. Do ponto de vista do discurso politico, a unificagao é
apresentada como meio de mitigar custos de duplicidade normativa e reforgar a
circulagao cientifica, literaria e editorial no espagco da CPLP. Assim, o AO90 se
inscreve na longa tradigdo de tentativas de harmonizagéao entre o eixo portugués e o
brasileiro, motivadas tanto por razées pragmaticas quanto simbdlicas.

Do ponto de vista histérico, a reforma republicana de 1911, em Portugal, € o
primeiro grande marco técnico e simbdlico da tendéncia simplificadora, consolidando
a substituicao de grafias arcaicas (pharmacia — farmacia; diphthongo — ditongo), a
supressédo de consoantes mudas e a substituigdo do y por i. Tratava-se de uma
racionalizagcao fonético-fonoldgica sem a pretensédo de “fonetizar” integralmente o
sistema, como observa Cagliari (2002; 2024). O movimento, no entanto, nunca
eliminou a tensdo com o polo etimoldgico, que ressurgia sempre que a unificagao

exigia escolhas que tocavam valores identitarios e culturais.
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A relagao luso-brasileira quanto a ortografia foi marcada por avangos e
recuos significativos. A Convencao de 1943 da Academia Brasileira de Letras e a
Convengao Luso-Brasileira de 1945 da Academia das Ciéncias de Lisboa
inauguraram uma divergéncia duradoura: Portugal manteve a convengao de 1945,
enquanto o Brasil, por meio de decreto de 1955, restabeleceu a de 1943. Essa
discordancia repercutiu no ensino, nas publicagdes e na formacgao docente, levando
a uma multiplicidade de usos que se estendeu até as tentativas de unificacdo das
décadas de 1970 e 1980. O Acordo de 1986, por sua vez, buscou simplificar e
reaproximar as normas, mas fracassou devido ao impasse sobre as consoantes nao
articuladas — tragco da escrita portuguesa que nao encontra correspondéncia
fonética no Brasil. O AO90 nasce, assim, como tentativa de estabilizacdo apds
sucessivos “quase-acordos”’, com cronologia juridica que inclui protocolo
modificativo, entrada em vigor por quérum reduzido e janelas de transicdo até
2013/2015, com implementacao desigual entre os paises signatarios (Cagliari,
2009).

No desenho técnico do AO90, dois aspectos sao decisivos para
compreender suas logicas e seus limites. Primeiro, a gestdo das consoantes
etimoldgicas nao articuladas: o acordo prevé sua supressao quando nao ha apoio
fonético, mas admite variac&o interna e entre normas nacionais, institucionalizando
grafias duplas motivadas por pronuncia (facto/fato; contactar/contatar,
receg¢do/recepgdo). Segundo, a manutengdo de zonas convencionais (uso do h,
regras de hifen, emprego de maiusculas e minusculas) que reafirmam a natureza
nao estritamente fonética da ortografia e seu equilibrio entre regularidades e
excegodes, equilibrio que, segundo Cagliari (2024), visa a estabilidade de leitura e a
previsibilidade escolar, sem eliminar a historicidade do registro grafico.

Essa leitura confirma, num plano teérico mais amplo, o ponto de principio
defendido por Cagliari (1998; 2002; 2024): ortografia e transcricdo fonética sao
dominios distintos. A ortografia ndo representa a fala de ninguém, mas organiza uma
convengao de leitura comum, neutralizando a variagao dialetal e promovendo a
legibilidade social dos textos. Converter fala em letra como regra geral conduz a
dificuldades praticas e pedagdgicas. Para o autor, a solugao histérica das linguas foi

criar um coédigo ortografico compartilhado, que se distancia das pronuncias
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particulares para garantir que a leitura se torne automatizavel e socialmente
acessivel.

Essa perspectiva dialoga com sua critica recorrente as reformas
fonetizantes, que buscam aproximar a escrita da fala em nome da facilidade. Cagliari
(2024) demonstra que tais propostas ignoram que a ortografia € uma tecnologia de
legibilidade e ndo um espelho da fonética. A tentativa de simplificar pela fonetizagao
tende a produzir efeitos colaterais graves: desestrutura a previsibilidade grafica,
desestabiliza o Iéxico e gera incerteza ortografica entre geragdes de leitores.
Reformar ortografias sem considerar seus fundamentos socioculturais equivale,
portanto, a ignorar o principio de continuidade que sustenta a cultura escrita.

A luz dessa teoria, a critica de Cagliari ao deslocamento da ortografia para o
campo juridico ganha densidade. A histéria recente das relagbes entre Portugal e
Brasil consolidou a ortografia como questdo legislativa, com a adog¢do de
vocabularios oficiais e decretos. Contudo, o autor alerta que o problema da ortografia
nao € legal, mas pedagdgico. Reformas legais ndo produzem, por si soOs,
competéncia ortografica efetiva, especialmente em sociedades em que a cultura
escrita ainda é desigual. O risco é confundir eficacia normativa com aprendizagem,
reduzindo a ortografia a um instrumento de padronizagdo burocratica em vez de
compreendé-la como ferramenta de cidadania linguistica.

Portanto, é indispensavel investir em politicas de ensino que privilegiem o
desenvolvimento da competéncia ortografica como dimensao da leitura e da escrita,
e nao como imposicao legal. Isso implica formar professores capazes de mediar a
reflexdo metalinguistica, de explicar aos alunos por que a ortografia equilibra
regularidades e irregularidades e de promover atividades de leitura, copia e reviséo
que fortalegam a automatizacdo do padrao grafico. Reformas, sem esse suporte
pedagdgico, tendem a fracassar por auséncia de base social e formativa.

Ainda assim, o alcance efetivo das alteragdes lexicais mostra-se restrito,
aproximadamente 0,5% no Brasil e 1,6% em Portugal, o que evidencia que grande
parte do conflito social em torno do Acordo Ortografico de 1990 tem natureza
predominantemente simbdlica e identitaria, mais do que propriamente cognitiva ou
estrutural (Cagliari, 2024). A tensao entre conservagao e inovagao, portanto, nao
constitui uma falha do sistema, mas expressao de sua historicidade, pois toda

ortografia equilibra fun¢cdes de memoaria cultural e exigéncias de inteligibilidade.
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O que se requer, portanto, é: (i) uma politica linguistica que reconhega a
impossibilidade de uma uniformizagao absoluta em uma lingua pluricéntrica, na qual
a variacao grafofonética é legitima onde a pronuncia diverge; (ii) a necessidade de
explicar, na escola, por que a ortografia equilibra regularidades e irregularidades -
como o uso do h, do hifen ou das maiusculas - em nome da legibilidade coletiva; e
(iif) a compreensao dos acordos como arranjos politicos contingentes, cuja eficacia
depende menos do decreto e mais da mediacdo pedagogica e editorial que os

transforma em pratica de letramento (Cagliari, 2024).

3.4 A ESCRITA: HISTORIA, SISTEMAS E FUNCOES SOCIAIS

A escrita representa uma das maiores invencdes humanas, pois transformou
a linguagem em um meio duradouro de registro e transmissdo do conhecimento,
convertendo o efémero da oralidade em permanéncia simbdlica. Antes de seu
surgimento, o homem recorreu a formas graficas de representagdo, como as pinturas
rupestres de Lascaux e Altamira (c. 15 mil a.C.), que, embora ricas em conteudo
simbdlico, n&o constituiam escrita, uma vez que representavam o real, e ndo a lingua
(Cagliari, 2009). O salto civilizatério ocorreu quando os signos graficos passaram a
designar unidades linguisticas, deslocando-se do plano figurativo para o plano
abstrato, em que a escrita se torna instrumento de codificagdo do discurso e da
memoria.

A Mesopotamia € considerada o bergo da escrita, com a invencao da escrita
cuneiforme pelos sumérios, por volta de 3300 a.C., inicialmente usada para registros
econdmicos. No Egito Antigo, os hierdglifos (c. 3000 a.C.) combinaram pictogramas
e sinais fonéticos, expressando a intima ligacao entre escrita, poder e religiosidade.
Na China (c. 1500 a.C.), surgiu um sistema logografico que permanece em uso até
hoje, revelando uma valorizagdo singular da continuidade historica. Na
Mesoamérica, os maias elaboraram, entre os séculos Ill e IV d.C., um sistema que
combinava elementos logograficos e silabicos, destinado a registros religiosos e
astronbmicos. Esses sistemas ilustram a diversidade de solugdes culturais

encontradas pela humanidade para estabilizar a linguagem e garantir sua circulagao.
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De acordo com a tipologia proposta por Cagliari (1998; 2009; 2024), é
possivel distinguir quatro modalidades principais de sistemas de escrita: pictografica
ou ideografica, silabica, alfabética e ortografica. Essa classificacdo ndao descreve
uma sequéncia evolutiva linear, mas expressa a pluralidade de respostas culturais
ao mesmo desafio: representar graficamente a lingua de forma estavel, legivel e
socialmente funcional.

A escrita pictografica ou ideografica foi a primeira tentativa de fixar a
memodria coletiva em suportes duradouros. Nas representagcdes pré-histéricas, os
tragos evocavam agdes e objetos, constituindo uma meméria visual da experiéncia
humana. Posteriormente, a escrita ideografica atribuiu aos sinais o poder de
representar ideias e conceitos, e ndo apenas objetos concretos. Em sociedades
plurilingues, como a chinesa, essa modalidade mostrou-se especialmente eficaz,
pois permitia a comunicagdo escrita entre falantes de dialetos mutuamente
ininteligiveis, funcionando como mecanismo de unificagao cultural e politica (Cagliari,
2009). O carater ideogréafico revela, como destaca Cagliari (2024), que a escrita ndo
é reflexo da fala, mas um sistema autdbnomo de representacao simbolica, destinado
a garantir a inteligibilidade e a memaria social.

A escrita silabica introduziu uma simplificacdo expressiva ao reduzir a
unidade grafica da palavra para a silaba. Tornou-se possivel registrar uma lingua
com algumas dezenas de sinais, substituindo o repertério extenso das escritas
logograficas. Exemplos notaveis incluem o silabario Linear B da Grécia micénica, o
silabario cuneiforme acadiano e os sistemas japoneses hiragana e katakana, ainda
em uso. Sua persisténcia em sociedades de alta complexidade, como a japonesa,
demonstra que o valor de uma escrita ndo reside em sua transparéncia fonética, mas
em sua adequacéo histérica, linguistica e cognitiva (Cagliari, 2024). Em linguas cuja
estrutura silabica é simples e regular, como o japonés, o registro silabico garante
uma relagao direta entre fala e grafia, favorecendo a fluéncia e a leitura.

O sistema alfabético representou uma abstracdo simbdlica mais radical ao
associar grafemas a fonemas. Criado pelos povos semitas (c. 1200 a.C.) e
aperfeicoado pelos gregos, que introduziram as vogais, o alfabeto permitiu registrar
qualquer palavra com numero reduzido de sinais. Os romanos o difundiram sob a
forma latina, que se tornaria base da escrita ocidental e da lingua portuguesa.

Cagliari (1996; 2002) lembra que o principio alfabético, baseado no acrofénico,
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jamais assegurou correspondéncia direta entre som e letra. No portugués, por
exemplo, o fone /s/ pode ser grafado de multiplas formas (cedo, seda, explicar, caga,
passo, descida, luz), enquanto o grafema <x> pode representar multiplos sons
(e[z]ame; li[flo; e[s]pulso, fiks]o; e[s]ecdo). Essas irregularidades revelam que a
escrita alfabética ndo é mera transposicdo da fala, mas um sistema convencional
que institui sua propria légica.

Massini-Cagliari e Cagliari (1999) destacam que o alfabeto é insuficiente
para representar a fala em toda sua complexidade, sendo necessaria uma ortografia
que fixe convencgdes e estabilize o sistema. Cagliari (2024) aprofunda essa reflexao
ao mostrar que a ortografia € uma tecnologia de legibilidade, cuja fungao é organizar
a leitura publica e neutralizar a variagao dialetal. A ortografia, portanto, nao reproduz
sons, mas padroniza formas graficas que tornam a leitura automatizavel e a
comunicacao escrita socialmente acessivel.

A escrita ortografica constitui o estagio mais complexo entre os sistemas
graficos, pois transcende a simples correspondéncia fonema-grafema e incorpora
dimensdes morfoldgicas e etimoldgicas que conferem estabilidade ao I1éxico. Cagliari
(2009; 2024) define a ortografia como instituigdo cultural e politica, responsavel por
garantir a inteligibilidade social e preservar a memoaria histoérica da lingua. Ao fixar
grafias convencionadas, ela estabiliza o discurso e assegura a circulagdo textual
entre grupos e geragdes. Faraco (2012) concorda ao afirmar que a ortografia € uma
tecnologia cultural que, ao mesmo tempo em que promove unidade, estabelece
fronteiras simbdlicas de pertencimento e exclusao.

Do ponto de vista cognitivo, Treiman (1998) e Ehri (1997; 2005) mostram que
o dominio ortografico depende da formacdo de representagdes lexicais e da
internalizagcao de padrdes morfoldgicos e estatisticos, adquiridos pela leitura e pela
escrita frequente. Seymour, Aro e Erskine (2003) classificam o portugués como
ortografia semitransparente, pois apresenta correspondéncias regulares entre
grafemas e fonemas na leitura, mas exige esfor¢co adicional na escrita devido a
coexisténcia de multiplas possibilidades graficas para o mesmo som.

A dimensao historica e estrutural da escrita esta intimamente ligada as suas
fungdes sociais. Cagliari (1998; 2002; 2024) ressalta que a escrita € uma convengao
cultural que estabiliza o discurso, neutraliza a variagdo e assegura a inteligibilidade

coletiva, sendo também um instrumento politico que estrutura as relagdes de poder.
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Faraco (2012) acrescenta que sua normatividade é o que garante a circulagao textual
e o reconhecimento da autoridade do texto escrito.

Uma das fungbes mais expressivas da escrita € sua capacidade de
constituir-se como memoéria social. Jack Goody (1987) descreve-a como tecnologia
intelectual que reorganiza o pensamento, permitindo o acumulo e a analise
sistematica do conhecimento. Halbwachs (1990) reforca que a memoaria coletiva é
uma construcao social que a escrita objetiva e estabiliza, selecionando o que cada
comunidade decide lembrar e, consequentemente, o que escolhe esquecer. Ao
registrar mitos, leis, tradicbes e descobertas, a escrita assegura a continuidade
historica das sociedades humanas.

Essa funcdo memorial revela também seu poder politico: controlar o registro
€ controlar a narrativa. Desde os escribas da Antiguidade até as instituicbes
escolares modernas, a escrita € simbolo de prestigio e poder. Cagliari (2024)
observa que alfabetizar significa inserir o sujeito na cultura escrita, tornando-o
participe de uma tecnologia de leitura e escrita que organiza a vida social. Nesse
sentido, alfabetizar é tanto um ato cognitivo quanto um ato de inclus&o cultural.

Integrando as contribuicbes de Cagliari (1998; 1999; 2002; 2009; 2024),
Faraco (2012), Morais (2012), Treiman (1998), Ehri (1997; 2005), Seymour, Aro e
Erskine (2003) compreendemos que alfabetizar, ortograficamente, é muito mais do
que ensinar grafias corretas: é formar leitores e produtores de texto conscientes de
que a escrita € uma tecnologia de memoaria e poder. Nela se entrelagam, de modo
inseparavel, histéria, estrutura e sociedade, o que faz da escrita ndo apenas um
sistema de representacgdo linguistica, mas uma pratica cultural que sustenta a vida

civilizada.

3.5 HISTORIA DA ALFABETIZAGCAO NO BRASIL E EM PORTUGAL

A alfabetizagdo em Portugal e no Brasil consolidou-se historicamente pela
mediacdo de cartiihas e compéndios escolares, cuja eficacia pragmatica na
escolarizagdo de massas é reconhecida, ainda que seus limites tenham sido
intensamente debatidos. Em Portugal, a Cartilha maternal ou arte de leitura, de Jodo

de Deus (1876/1877), difundida em campanha publica e apoiada por uma rede de
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escolas, rompeu com a soletragdo ao privilegiar a palavra significativa, a leitura em
voz viva e a recusa do silabario mecanico, ganhando consagracao oficial como
meétodo de ensino da leitura e tendo sido objeto de guia pratico no inicio do século
XX.

No Brasil, o ciclo de circulagdo e reinvencédo de cartilhas foi amplo: da
tradicao luso-brasileira (Jodo de Barros, Castilho) as experiéncias do escolanovismo
e da psicologia educacional (Cartilha do Povo e Teste ABC, de Lourencgo Filho),
chegando as cartilhas mistas do pés-guerra como Caminho Suave, que combinaram
recursos sintéticos e analiticos, e, mais tarde, a entrada de propostas construtivistas
nos anos 1990 (Cagliari, 1998).

Em ambos os paises, portanto, os dispositivos didaticos foram decisivos para
universalizar um repertorio basico de leitura e escrita com custos pedagogicos
relativamente baixos, sobretudo em contextos de caréncia material e de grandes
turmas; o problema é que a desmetodizacao subsequente nao foi acompanhada de
alternativas tecnicamente equivalentes e escalaveis, com efeitos mensuraveis nos

desempenhos contemporaneos.

3.5.1 Portugal: Do Legado De Jodo De Deus As Politicas Por Evidéncia

Aqui discutimos a passagem de métodos historicamente influentes para um
ecossistema de politicas baseadas em evidéncias, destacando iniciativas que
articulam avaliagcdo, formacédo docente e materiais didaticos, em dialogo com
resultados de larga escala e com a tradigao filolégica portuguesa.

O percurso da alfabetizagdo em Portugal, desde o século XIX, é indissociavel
do legado deixado por Jodo de Deus e sua Cartilha Maternal (1876). Essa obra, mais
do que um manual didatico, representou um projeto cultural e politico em dialogo
direto com os ideais da chamada Geracgao de 70, que buscava reformar a sociedade
portuguesa pela via da educacdo. Jodo de Deus rompeu com a tradigdo da
soletracdo e da silabacao, defendendo a palavra como unidade fundamental de
aprendizagem da leitura. Sua proposta analitica, fundamentada na palavragao,
pretendia reduzir o carater mecanico do ensino, privilegiando a significagéo e a

inteligibilidade. Dessa forma, aprender a ler ndo era apenas decodificar sinais, mas
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compreender a lingua em seu funcionamento vivo, aproximando a escrita da
oralidade (Boto, 2012; Mortatti, 2000).

A circulagao da Cartilha Maternal foi favorecida tanto pelo prestigio social do
autor, reconhecido como poeta e intelectual, quanto por sua insercéo politica em um
contexto marcado pela defesa da escolarizagdo popular como forma de regeneragao
nacional. O método de Joao de Deus nao se restringiu ao espaco escolar: difundiu-
se também por meio das Escolas Moveis e da atuagao de republicanos e magons,
revelando que a alfabetizagdo era concebida como um instrumento ideologico de
transformacao social. Nao por acaso, a obra foi exportada para o Brasil, onde
encontrou difusores atentos as reformas da instrugdo publica (Menezes, 2024).

A alfabetizagdo portuguesa do século XIX deve ser compreendida como
parte de um projeto civilizatorio que buscava aproximar o pais do padrao europeu de
modernidade. O ensino da leitura tornava-se simbolo da superacdo do atraso
cultural, elevando-se a condicdo de chave para a participagdo cidada e para a
formacdo de uma consciéncia critica. Nesse sentido, alfabetizar era também
democratizar o acesso a cultura escrita e reformar o tecido social por meio da escola
(Magalhaes, 1996).

Portugal enfrentou taxas elevadas de analfabetismo até meados do Estado
Novo (1933 a 1974), quando as reformas educacionais passaram a priorizar a
universalizacdo do ensino primario. A alfabetizacdo, entretanto, manteve-se
fortemente associada a disputas ideoldgicas: de um lado, a pedagogia renovadora
inspirada em Joao de Deus e, de outro, a utilizagdo escolar como mecanismo de
disciplina e moralizagdo social. Essa tensao revela que a alfabetizagdo nunca foi
apenas técnica, mas também politica e cultural.

No cenario contemporaneo, observamos uma mudanga significativa.
Portugal passou a investir em politicas de alfabetizagcado orientadas por evidéncias
cientificas, em sintonia com as ciéncias cognitivas e a linguistica aplicada. Os
estudos de Santos (2015) reforcam a importéncia da consciéncia fonolégica e da
instrucao sistematica das correspondéncias grafema-fonema como fundamentos do
ingresso no sistema alfabético, em linha com as pesquisas internacionais da
psicologia cognitiva da leitura. A autora defende que a eficacia da alfabetizacao

depende de praticas pedagdgicas explicitas e estruturadas, capazes de responder
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as dificuldades de aprendizagem da leitura, sobretudo nos primeiros anos de
escolaridade.

Esse movimento coloca Portugal em sintonia com a agenda internacional de
alfabetizacdo baseada em evidéncias, que busca superar a histérica disputa entre
métodos ao priorizar a eficacia comprovada de determinadas abordagens no
desenvolvimento das competéncias de leitura. Assim, do legado cultural da Cartilha
Maternal as atuais politicas orientadas por resultados empiricos e pela defesa da
alfabetizacdo fbnica, a trajetdria portuguesa ilustra como tradi¢ées histéricas e
inovagodes cientificas se entrelagam em torno do mesmo objetivo: garantir que todas

as criangas tenham acesso pleno a cultura escrita.

3.5.2 Brasil: O Uso Das Cartilhas, A Disputa Dos Métodos E A Politica Nacional Da
Alfabetizacao (PNA)

A histoéria da alfabetizacdo no Brasil € marcada pelo uso das cartilhas por
décadas que se consolidaram como simbolos pedagdgicos e culturais da escola
republicana. Desde o fim do século XIX, quando a Cartilha Maternal de Joao de Deus
foi introduzida, o pais assistiu a expansao de materiais didaticos que se tornaram
centrais para a pratica docente. Ao longo do século XX, trés cartilhas assumiram
posicdo paradigmatica: a Cartilha Maternal, a Cartilha do Povo de Lourengo Filho
(1928) e a Caminho Suave de Branca Alves de Lima (1948).

A Cartilha do Povo refletiu os ideais da Escola Nova e da Geragao de 1920,
defendendo uma educagédo publica universal, laica e gratuita como instrumento de
progresso. Sua proposta metodoldgica era eclética, conciliando o sintético e o
analitico, ancorada na psicologia do desenvolvimento e no conceito de maturagao
infantil. Esse relativismo metodologico visava tornar o ensino da leitura mais eficiente
em uma nagdo marcada por altos indices de analfabetismo (Bertoletti, 2006;
Monarcha, 2010).

No Brasil, a circulagdo de compéndios portugueses foi seguida por uma
produgao propria, com marcas do ensino mutuo, da escolarizagdo massiva e da
pedagogia ativa. A tradigao cartilhada consolidou quatro familias metodolégicas:

sintético (alfabeto — soletracdo — silabac¢do), analitico (palavra — partes), misto e
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propostas inspiradas na psicogénese da escrita. A querela dos métodos,
reconstruida por Mortatti, evidencia ciclos de hegemonia e de substituicdo que ora
deslocaram o eixo para a maturidade psicoldgica (testes de prontidao), ora para o
ensino programado, ora para uma critica a mecanizagédo, frequentemente, sem
garantir instrumentos didaticos equivalentes em escala (Cagliari, 1998; Mortatti,
2000).

Os métodos sintéticos, como destaca Soares (2019), partiram de unidades
minimas da lingua (letras, fonemas ou silabas) para depois alcangar a palavra e a
frase. Essa concepgao estruturou a tradicdo cartilhada no Brasil, que via na
soletracao e na silabagdo caminhos graduais para o dominio da leitura. Sua principal
implicacdo pedagogica foi a énfase na decodificagdo como nucleo da alfabetizagao,
0 que garantiu certa uniformidade e previsibilidade, mas reduziu a leitura a um
processo mecanico frequentemente descolado do sentido. A pratica excessivamente
centrada na técnica de juntar letras e silabas gerou criticas pela dificuldade em
despertar nos alunos o interesse pela leitura como pratica significativa.

Os métodos analiticos, por outro lado, surgiram como reacgéo a rigidez dos
sintéticos. Inspirados em propostas de leitura global ou de palavragao, partiam de
unidades maiores, palavras, frases ou mesmo textos, para, em seguida, chegar aos
elementos menores que as compdem. Sua implicagdo pedagogica foi valorizar a
compreensao global e a significagdo do texto desde o inicio, associando a
alfabetizacao a leitura funcional e ao uso da linguagem em contextos reais. Contudo,
esses métodos enfrentaram limites importantes: ao desconsiderarem a
sistematizagdo das correspondéncias grafema-fonema, deixaram lacunas no
dominio do principio alfabético, comprometendo a proficiéncia leitora de muitos
alunos.

Ja os meétodos mistos buscaram conciliar as virtudes e superar as
fragilidades de cada tendéncia. Sua proposta era iniciar pela palavra ou frase,
garantindo sentido e motivagdo, mas, progressivamente, introduzir o trabalho
sistematico com silabas e fonemas. Segundo Soares (2019), essa abordagem se
tornou majoritaria no Brasil, sobretudo nas cartilhas do século XX, como a Cartilha
do Povo e a Caminho Suave. A implicacao pedagdgica dos métodos mistos foi dar a
escola um instrumento de facil difusdo e grande alcance, pois combinavam

compreensao e sistematizacdo. No entanto, seu carater eclético, muitas vezes,
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resultou em praticas pouco consistentes, sem uma base tedrica sélida que orientasse
a integracdo entre o global e o fonético, o que levou a sucessivas criticas e
reformulacoes.

A cartilha Caminho Suave, publicada em 1948, resultou da experiéncia de
Branca Alves de Lima no ensino primario. Seu método de alfabetizagao pela imagem
buscava suavizar o processo de aprendizagem, associando letras, silabas e palavras
a figuras conhecidas do universo infantil. A obra foi adotada em larga escala,
vinculada a programas federais, e alcangou milhdes de exemplares, tornando-se um
dos maiores sucessos editoriais da educacgao brasileira. Sua difusdo revela a
centralidade da alfabetizacdo na agenda de inclusdo social e de formagao do bom
cidadao (Peres, Vahl, Thie, 2016; Mortatti, 2000).

Em termos de materiais, a transi¢ao das cartilhas classicas como a Cartilha
do Povo para cartilhas mistas como a Caminho Suave produziu solugdes de custo
baixo e rapida difusdo. Com a desmetodizacdo dos anos 1990, multiplicaram-se
materiais ecletizados nem sempre ancorados em principios linguisticos soélidos, o
que Cagliari critica ao mostrar como a alfabetizagdo exige dominar a relagao entre
fala e escrita, com lugar central para a ortografia como sistema (ndo mero
acabamento), e para sequéncias didaticas que explicitem as correspondéncias e as
regularidades do portugués brasileiro (Cagliari, 1998).

A presenca das cartilhas e o debate em torno dos métodos ndo podem ser
vistos apenas como questdes técnicas, mas como parte de um campo de disputas
que definiu a identidade da escola brasileira. E nesse ponto que a contribuigéo de
Soares (2019) se torna decisiva. A autora problematiza a falsa dicotomia entre
métodos e defende que a alfabetizagcdo n&do se resume a escolha de uma técnica,
mas exige a compreensao do funcionamento do sistema alfabético articulado as
praticas sociais da leitura e da escrita. Para a autora, a alfabetizacado so se realiza
plenamente quando articulada ao letramento, isto €, a insergdo dos alunos em
praticas culturais significativas de leitura (Soares, 2004; 2019).

No plano normativo, a BNCC (2018) estabeleceu direitos de aprendizagem
e campos de atuagédo, mas ndo explicitou um método, salvaguardando a autonomia
de redes e escolas. Essa abertura, embora positiva em termos de diversidade,
transferiu as instancias locais a responsabilidade de selecionar e qualificar

abordagens coerentes com principios linguistico-cognitivos. Foi nesse cenario que o
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Brasil deu um passo importante ao formular a Politica Nacional de Alfabetizagcéo
(PNA), em 2019. Diferentemente de politicas anteriores, marcadas pela oscilagéo
entre modismos pedagdgicos, a PNA fundamenta-se em evidéncias cientificas
robustas, priorizando a alfabetizacao fénica sistematica.

Ao privilegiar a instrugdo explicita da consciéncia fonolégica e das
correspondéncias grafema-fonema, combinada a leitura de textos e a escrita com
sentido, a PNA dialoga diretamente com os consensos internacionais da ciéncia da
leitura. Como sustenta Sargiani (2022), o ensino fonico estruturado é hoje o método
mais recomendado por especialistas, pois se apoia em resultados consistentes das
ciéncias cognitivas, da linguistica e da neurociéncia, garantindo as criangas um
ingresso soélido no sistema alfabético. O programa, ao articular teoria e método,
representa uma tentativa de recompor o elo entre pesquisa cientifica e pratica
pedagogica, reagindo a déficits persistentes de aprendizagem e reposicionando a
alfabetizacdo como prioridade nacional.

Dessa forma, a trajetoria brasileira revela um constante movimento entre
tradicdo e inovacao, da massificacido cartilhada a adocao de politicas ancoradas em
evidéncias cientificas. Se a histoéria mostra como a alfabetizacdo foi campo de
disputas e tensdes, o presente indica uma convergéncia com o que ha de mais
consolidado internacionalmente em termos de eficacia pedagdgica sustentada pela
ciéncia da leitura, (Dahaene, 2012) pela BNCC e pelo PNA.

Se Portugal e Brasil caminham sob a mesma perspectiva cientifica, os
desafios de implementacdo diferem em intensidade e natureza. Em Portugal, a
dificuldade maior € assegurar que politicas baseadas em evidéncias alcancem todas
as escolas, superando desigualdades regionais e garantindo a continuidade de
programas em um sistema educacional ja relativamente consolidado. No Brasil, os
obstaculos sdo mais complexos: as desigualdades sociais profundas, a
heterogeneidade cultural e as fragilidades historicas na formagéo docente impdem
barreiras a concretizagdo plena da PNA, exigindo politicas de formag¢ao, materiais

didaticos consistentes e monitoramento sistematico.
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3.6 PORTUGUES EUROPEU (PE) E PORTUGUES BRASILEIRO (PB)

O portugués europeu (PE) e o portugués brasileiro (PB), embora partilhem a
mesma origem historica, constituiram-se ao longo dos séculos em contextos
socioculturais radicalmente distintos, dando origem a variantes que, a0 mesmo
tempo em que preservam uma base estrutural comum, revelam divergéncias
fonoldgicas, morfoldgicas, sintaticas, lexicais e prosddicas significativas. Dessa
forma, examinamos processos fénicos, morfossintaticos e lexicais salientes em cada
variedade, explicitando seus mecanismos e sua projegao potencial na escrita infantil.
A delimitagdo entre marca dialetal e convengao ortografica prepara a analise dos
processos de transposi¢ao da fala para a escrita que compdem parte das ocorréncias
do corpus.

A chegada da lingua portuguesa ao Brasil, no século XVI, inseriu-a em um
ambiente plurilingue, no qual coexistia com as linguas indigenas e, posteriormente,
africanas. Essa interagéo, caracterizada pela supremacia cultural portuguesa e pela
politica de silenciamento das linguas nativas, culminou em um processo de
mesticagem linguistica que imprimiu marcas no Portugués Brasileiro (PB),
notadamente nos planos fonético, lexical e na simplificagdo morfologica (Biderman,
2001).

A independéncia do Brasil, no século XIX, intensificou os debates em torno
de uma lingua brasileira, movimento que, embora n&o tenha instituido oficialmente
um idioma separado, consolidou a legitimidade de uma norma do PB pautada por
praticas culturais proprias. Autores como José de Alencar e Monteiro Lobato foram
defensores dessa autonomia, articulando a lingua a afirmagé&o identitaria nacional
(Biderman, 2001). Esse processo contrasta com a trajetéria do PE, que manteve
maior continuidade com o padrao europeu e conservou tragos mais arcaicos da
lingua.

No campo fonolégico, uma das diferengas mais notorias € a neutralizagao,
no PB, entre /s/ e /z/ em posicao final de silaba, distingao ainda preservada no PE
(Soares da Silva, 2016). O PB também apresenta processos de redugao vocalica em
silabas atonas, como cadera por cadeira (Callu; Almeida, 2009), fenbmenos que
demonstram sua tendéncia a simplificacdo. No plano morfolégico, observamos no

PB a predominancia do mais-que-perfeito composto (tinha amado) sobre a forma
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simples (amara), frequente no PE (Martins, 2016). O uso dos pronomes também
evidencia a diferenciagao: o PB generalizou o vocé em contextos formais e informais,
enquanto o PE preserva amplamente o fu (Biderman, 2001).

As diferencas sintaticas e de colocacdo pronominal reiteram esse
distanciamento. No PB, predomina a préclise em quase todos os contextos, mesmo
formais, ao passo que no PE persiste a alternancia entre proclise e énclise, regida
por fatores gramaticais. Outro traco distintivo é a tendéncia do PB a explicitacdo do
sujeito, como em ele disse que ele iria, enquanto o PE tende a omissao quando o
contexto o permite (Rio-Torto, 2022).

No campo lexical, destacamos divergéncias que vao da designacao de
objetos cotidianos como énibus no PB e autocarro no PE (Figueira, 2017), a
polissemia divergente, como no caso de puto, que no PE designa menino e no PB
assume conotagao pejorativa. Estudos apontam que tais discrepancias impactam
diretamente o ensino e a comunicagao intercultural, exigindo metodologias que
contemplem ambas as variantes (Vieira; Tavares, 2014).

O ritmo e a entoagdo também configuram contrastes relevantes: o PE
caracteriza-se por uma entonacao melodiosa e ritmo mais acelerado, enquanto o PB
apresenta cadéncia mais lenta e entonagdo mais plana (Soares da Silva, 2016).
Essas diferengas repercutem tanto na aprendizagem da oralidade quanto no ensino
da pronuncia em contextos bilingues, evidenciando que as variantes refletem
adaptagdes historicas e sociais distintas, sendo o PE mais préximo do portugués
arcaico e o PB fortemente influenciado por linguas africanas e indigenas, além de
marcado por tendéncias simplificadoras (Rio-Torto, 2022).

Ambas as variantes permanecem sujeitas a processos de mudanga. O PB,
em particular, tem revelado grande dinamismo, incorporando construgcdes
inovadoras e empréstimos do inglés, como streamar e deletar, fenbmeno
intensificado pela globalizagdo e pela urbanizagdo. O PE, em ritmo mais lento,
também se abre a influéncias externas, sobretudo de outras linguas europeias
(Castro, 2006). Essas transformagdes mostram que a lingua portuguesa, em
qualquer de suas variantes, € um organismo vivo, atravessado por for¢as historicas
e sociais que garantem sua constante renovacao.

Essas divergéncias tém implica¢des diretas no ensino da leitura e da escrita.

A correspondéncia som-grafia, por exemplo, pode gerar dificuldades adicionais para
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aprendizes em contato com ambas as variantes, sendo necessario que os programas
educacionais explicitem tais diferencgas (Vieira; Tavares, 2014). Do mesmo modo, a
diversidade lexical e cultural demanda que os materiais de ensino apresentem os
significados nas duas variantes, a fim de preparar os estudantes para situagbes
interculturais e evitar mal-entendidos (Silva; Gongalves, 2011).

Nesse quadro, o ensino da gramatica nao pode assumir carater
hierarquizante, mas deve expor com clareza as particularidades de cada variante,
valorizando-as como expressdes legitimas da lingua. A capacitacdo docente €&
elemento-chave para que o professor compreenda e ensine essas diferencas de
forma critica, promovendo praticas que combatam o preconceito linguistico e
reafirmem a riqueza do portugués como lingua pluricéntrica (Freire, 2020).

As politicas curriculares em vigor no Brasil e em Portugal refletem esse
esforgo de conciliagdo entre diversidade e unidade. A BNCC (Brasil, 2017) destaca
a oralidade, a leitura e a produgdo de textos como eixos fundamentais da
aprendizagem. A oralidade é tratada como competéncia comunicativa essencial, que
envolve ndo apenas clareza de expressdo, mas também respeito a diversidade de
falares regionais e sociais (Antunes, 2009). A leitura, compreendida como processo
de construcao de sentidos, € articulada a formagao de leitores criticos, capazes de
mobilizar estratégias interpretativas e de fruir o texto literario como experiéncia
estética. Ja a producgao textual € concebida como pratica discursiva que exige
planejamento, clareza e adequagao, sustentada pelos PCNs (Brasil, 1997) e por
autores como Bronckart (2003), que ressaltam a importancia da revisao e do trabalho
com os géneros.

Em Portugal, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Portugal, 1986) e o
Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001) organizam a aprendizagem em torno
das mesmas vertentes (oralidade, leitura e escrita), definindo metas curriculares
progressivas para cada ano de escolaridade. A oralidade é trabalhada como
competéncia de comunicagdo adequada a diferentes situacdes, a leitura como
pratica de fluéncia e interpretagao de textos literarios e nao literarios, e a escrita
como producao de textos coerentes e ortograficamente corretos, com énfase na
revisao e na clareza. Reconhecemos, ainda, a variagao linguistica como fenémeno

natural, que deve ser abordado de forma positiva, embora se destaque a importancia
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da aprendizagem da norma-padrdo como requisito de cidadania e inser¢do em
contextos formais.

A analise comparativa revela que, em ambos os paises, os documentos
curriculares avangam no reconhecimento da pluralidade linguistica, mas ainda
enfrentam o desafio de transformar essa diretriz em pratica pedagdgica efetiva. A
democratizagcdo do ensino de lingua materna exige superar modelos excludentes,
que privilegiam apenas uma variedade, e valorizar a experiéncia dos alunos como
parte constitutiva da aprendizagem. Assim, a lingua portuguesa, em suas variantes,
deve ser ensinada ndo como cédigo homogéneo, mas como espacgo de diversidade
e identidade cultural compartilhada, condi¢cdo indispensavel para formar sujeitos

criticos e conscientes de seu papel social.

3.7 O MODELO DE ERROS ORTOGRAFICOS E CATEGORIAS DE ANALISE

A categorizacao dos erros ortograficos constitui elemento essencial para a
compreensao das dificuldades enfrentadas pelos aprendizes na aquisicdo da escrita
e para desenvolver intervengbes pedagodgicas eficazes. Bortoni-Ricardo (2005)
destaca, em seus estudos, as contribuicées da analise e diagnose de erros em textos
produzidos por estudantes para o ensino da lingua materna e argumenta que essa
técnica permite identificar os erros e elaborar materiais didaticos que atendam as
areas cruciais de incidéncia desses problemas, promovendo um ensino mais
direcionado e eficaz. O enfoque sociolinguistico € uma caracteristica central em seu
trabalho.

A autora propde uma classificagao dos erros ortograficos em duas grandes
categorias: (1) aqueles decorrentes da natureza arbitraria do sistema ortografico e (ll)
0s que resultam da influéncia da oralidade sobre a escrita. Esta segunda classe
subdividimos em trés tipos especificos: regras fonologicas categoricas, graduais e
descontinuas (Figura 01; Bortoni-Ricardo, 2005, p. 54). Com excecédo dos erros
ligados a arbitrariedade do sistema, os demais estdo diretamente associados a

interferéncia dos padrdes da fala na producgéao escrita.
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Figura 01 - Categorizacao dos Erros Ortograficos

NATUREZA ARBI'I:RARIA DO SISTEMA DE
CONVENCOES DA ESCRITA

TRANSPOSICAO DOS HABITOS DA FALA PARA
A ESCRITA

Fonologicas

Fonolégicas
graduais

Fonolégicas

categoricas descontinuas

Fonte: Bortoni-Ricardo, 2005.

Durante a investigagéo, a analise dos dados coletados revelou a necessidade
de expandir a categorizacdo original. Observamos, notavelmente, entre os
estudantes em diferentes estagios do processo de alfabetizagdo, uma ocorréncia
significativa de erros associados as fases iniciais do desenvolvimento da escrita,
especificamente as etapas pré-alfabética e alfabética parcial, conforme descritas por
Ehri (1999; 2005). Esta constatagcéo levou a criagdo de uma nova categoria e
subcategorias, denominada Categoria 0 — Falta de dominio da codificagao alfabética,

conforme ilustra a figura 02.

Figura 02 — Categoria 0 - Falta de dominio da codificagcao alfabética

Tipo de regra:

Sem ligacéo & Subcategoria: Exemplos:
CATEGORIA: FALTA [ fonologia | Pre-alfabética <kfg> para <gato>
DE DOMINIO DA
CODIFICACAO £ i
ALFABETICA (D) Tipo de regra: .. Xemplos:
Fonemas transcritos Subl?gtegorlal. <bba> para
. Alfabética Parcial
parcialmente e/ou sem <borboleta>
ordem '

Fonte: Elaborado pela autora com os dados do corpus.
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Dessa forma, a categorizagcdo revisada dos erros ortograficos passou a

abranger trés categorias principais com suas respectivas subcategorias (Figura 03).

Figura 03 — Nova proposta de categorizacao dos erros ortograficos

Tipo de regra: .
Sem ligacio & Subcategoria: Exemplos:
CATEGORIA: FALTA fonologia Pré-alfabética <kfg> para <gato>
DE DOMINIO DA
CODIFICAGAQ . i
ALFABETICA (0) Tipo de regra: . xemplos:
Fonemas transcritos A?f:ggfilut:zg;argi.al <bba> para
parcialmente e/ou sem <borboleta>

ordem

Tipo de regra: Exemplos:
Regra ortogréfica <ss>: <rr>; <lh>; <nh>;

TR A RBITRARIA DO ndo aplicada acréscimo ou omiss&o de lefras
SISTEMA DE CONVENGOES
DA ESCRITA (1) - :
Tipo de regra: Exemplos:
Irregularidade ndo <85> <¢>
dominada
Tipo de regra: -
Fonolégicas | Subcategoria: Exemplos:
categdricas Vozeamento <f>[<v>; <t>/<d<g>/<k>
| Suﬁclategorla: Exemplos:
Dialetal <baca>/<vaca>
Subcategoria: Exemplos:
Substituicao lexical <Ele>/<ela>; <0>/<um>
CATEGORIA:
TRANSPOSIGAO DOS . ;
HABITOS DA FALA PARA | Subcategoria: | | Exemplos:
A ESCRITA (2) Separagaoljuncao <deverdade><a gora>
Subcategoria: Exemplos:
— Memoéria de trabalho | |  <ear> para <era>
Tipo d‘? regra: Exemplos:
] Fonologln'::as <cular>; <papeu>; <adutu>; <pensano>
graduais
Tipo d‘? regra: Exemplos:
—  Fonologicas — .
. <vocés foi>; <bassora>
descontinuas

Fonte: Elaborado pela autora com os dados do corpus.
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3.7.1 - Categoria 0 - Falta De Dominio Da Codificac&o Alfabética

A analise da Categoria 0 - Falta de dominio da codificacdo alfabética -
demanda uma compreensao aprofundada dos estagios iniciais da escrita infantil, nos
quais a crianga ainda ndo domina plenamente o sistema de correspondéncia entre
sons e letras. Nessa fase, os erros ortograficos revelam nao apenas falhas de
reprodugao da escrita convencional, mas, sobretudo, hipoteses construtivas sobre
como o sistema grafico funciona.

Para esta categoria, que nesta tese €& designada como hipoteses pré-
alfabética e alfabética parcial, os tipos de regra devem ser descritos a luz do modelo
desenvolvimental de Ehri, cujo nucleo explicativo € o mapeamento ortografico, isto
€, o0 vinculo estavel entre letras especificas e a sequéncia de fonemas da palavra
armazenado na memoria de longo prazo. A teoria de Linnea Ehri (2005), de base
psicolinguistica cognitiva, oferece uma explicacao desenvolvimental para a aquisigao
da leitura e da escrita, fundamentada no processo de mapeamento ortografico
(orthographic mapping).

Esse processo consiste na formacdo de conexdes duradouras entre
fonemas e grafemas, permitindo que palavras sejam armazenadas e recuperadas da
memoria de longo prazo. Embora tenha sido formulada prioritariamente no campo
da leitura, sua aplicabilidade a escrita é evidente, pois a produgao grafica de palavras
também depende da internalizacdo desses vinculos. A escrita, portanto, ndo se limita
a reproducdo mecanica de formas visuais, mas exige o dominio das relagdes
fonema-grafema, da consciéncia fonoldgica e da memoaria lexical visual.

Na fase pré-alfabética, a crianga ainda ndo compreende o principio
alfabético. Sua escrita caracteriza-se pelo uso de desenhos, letras isoladas ou
repeticdes sem correspondéncia com a fala. Os registros funcionam como marcas
graficas, mas n&o representam a estrutura sonora das palavras. Nesse momento, a
escrita € tomada como desenho ou simbolo pessoal, sem relagdo convencional com
o sistema da lingua (Figura 4). Cagliari (2009) observa que a crianga lida com a
escrita como objeto cultural, mas ainda sem a consciéncia da arbitrariedade dos

signos.
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Figura 04 - Escrita pré-alfabética

P 0% 4 3] - 4 .:'-L;'C—'I =
Coe”  AfpasgiAlns o ks W _%f_ﬁ'@" =
B EY . L VI P P AN .

Fonte: Dados do corpus.

A produgao apresentada na préxima figura (05) exemplifica de maneira clara
a fase seguinte denominada alfabética parcial descrita por Linnea Ehri. Nesse
estagio, a crianga ja compreende que existe uma relagcao sistematica entre sons da
fala e letras, mas ainda mobiliza apenas pistas sonoras fragmentarias, geralmente

iniciais ou finais das palavras, deixando de registrar fonemas intermediarios.

Figura 05 - Escrita alfabética parcial 1

£Drs-\ oA NES AVE VELO

\J\@E\n AUTO.
L EVVA UAO SAA.

\:Lvt GNMA-C7Z A DELO.
TaV6s FCRYRO OF

.

Fonte: Dados do corpus.

ERA UMA VES NVE MEIO
ORAGI.

UIA VIRAO AUTO.

LEVVA UAO SAO.

EL VF UMA CZA DE LIO.
TODOS FCRO OTIS.

No trecho ORAGI/ para no jardim, observamos a escolha de letras que

correspondem a partes perceptiveis da palavra, mas sem a segmentagéo completa
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de seus fonemas. De modo semelhante, em LEVVA UAO SAO, que remete a levava
um saco a crianga registra alguns fonemas iniciais e finais, omitindo vogais e
simplificando a estrutura silabica. Ja em ELVE UMA CZA DELIO, a tentativa de
representar ele fez uma casa de livros evidencia a alternancia entre grafias plausiveis
e omissdes significativas, revelando a dificuldade em mapear todos os sons da
cadeia falada. Por fim, OTIS, em lugar de contentes, mostra o uso de uma pista
sonora inicial e a aproximagao fonética no final, mas sem a forma ortografica
convencional.

Esses exemplos confirmam que a escrita da crianga néo é aleatéria, mas
organizada a partir de hipéteses que aproximam fonema e grafema, ainda que de
forma incompleta. A fase alfabética parcial, segundo Ehri (2005), caracteriza-se
justamente por essa tentativa inicial de correspondéncia entre sons e letras, em que
o aprendiz depende da memodria visual e de fragmentos sonoros salientes.

Cagliari (2009) reforga que tais registros devem ser compreendidos como
um avango no dominio do sistema alfabético, pois evidenciam a passagem do uso
de simbolos arbitrarios para a busca de regularidades fonolégicas. Trata-se,
portanto, de um momento de transicdo essencial, no qual a crianca comeca a
estruturar sua escrita com base em relagées fonema-grafema, ainda que de modo
incipiente e inconsistente.

Do ponto de vista pedagdgico, esse estagio € de grande relevancia porque
evidencia o potencial de aprendizagem da crianga e indica quais estratégias
didaticas podem favorecer o avangco para a fase alfabética plena. Cagliari (2009)
argumenta que os erros precisam ser entendidos como hipdteses legitimas e
produtivas, que revelam a légica interna do processo de apropriacdo da escrita.
Intervencbes centradas na exploragdo da consciéncia fonémica como jogos de
segmentacdo, manipulacdo de sons e atividades de rimas podem fortalecer a
percepgao dos fonemas ausentes e ajudar a crianga a compreender que cada som
precisa ser representado graficamente.

Além disso, a énfase em atividades de producédo de escrita espontanea é
fundamental, pois permite que o aluno exercite suas hipéteses em situacdes reais
de uso da linguagem. A repeticdo de palavras em diferentes contextos, o trabalho
com listas de vocabulario e a observagao coletiva das regularidades ortograficas

favorecem a interiorizagdo de padrdes e a passagem gradual para a escrita plena.
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Ehri (2005) destaca que a pratica sistematica de leitura e escrita € o motor desse
processo, ja que a consolidagao das representagcdes ortograficas exige exposi¢cao
reiterada e analise consciente das unidades sonoras.

Portanto, a analise critica desse exemplo aponta que o papel do professor é
transformar a escrita parcial em oportunidade de aprendizagem, reforgando a ponte
entre fonologia e ortografia. A mediagdo pedagdgica, nesse sentido, deve valorizar
a producgao da crianca, ao mesmo tempo em que amplia seu repertério fonémico e
ortografico, orientando-a a registrar de forma mais completa os sons que ja identifica
intuitivamente. Essa postura ndo apenas favorece a progressao para a fase
alfabética plena, mas também fortalece a autonomia do aprendiz em relagéo ao uso
da escrita como pratica social.

Na fase parcialmente alfabética, surgem tentativas de relacionar sons e
letras, ainda que de modo fragmentario. A crianga pode registrar apenas a inicial ou
a final de uma palavra, como escrever IMGINAO para imaginagéo (figura 06). Essa
producdo demonstra que a percepgao fonoldgica comega a orientar a escrita, mas o
controle ainda € parcial. Oliveira e Cyranka (2013) enfatiza que esse estagio
representa um momento de transicdo, em que a crianga experimenta hipoteses
graficas baseadas em pistas sonoras e visuais, mas ndao domina a segmentagao

fonémica completa.

Figura 06 - Escrita alfabética parcial 2
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Fonte: Dados do corpus.
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A fase seguinte é a alfabética plena e corresponde ao momento em que a
criangca domina a correspondéncia sistematica entre letras e sons, conseguindo
segmentar e registrar palavras de maneira mais estavel. Ainda que surjam erros,
como ADUTO para adulto, eles revelam a aplicagao de regras fonologicas coerentes
(figura 07). Nesse estagio, a escrita torna-se mais préxima da convencéo ortografica
e o aprendiz demonstra consciéncia explicita de que cada fonema deve encontrar
correspondéncia grafica. Esse momento € decisivo porque a crianga deixa de tratar

a escrita como simples imagem e passa a concebé-la como notagdo da fala.

Figura 07 - Escrita alfabética plena

. - A A
L {:. :I"-.' " P s | I{? ,;',r];' fu

Fonte: Dados do corpus.

ERE UMA VES NOVE MENINOS NO JARDIN.
UM DIA VIRAO UM ADUTO.

LEVAVA UM SACO

ELE FES UMA CASA DE LIVROS

TODOS FICARAO COTEMTES.

Na fase ortografica consolidada, a crianga atinge um patamar em que a
escrita se automatiza e a ortografia € aplicada com seguranga. O aprendiz reconhece
e reproduz padrdes estaveis, como terminacdes, digrafos e morfemas, além de
mobilizar informagdes morfoldgicas, distinguindo, por exemplo, cantor de cantar. Ehri
(2005) mostra que, nesse estagio, a escrita passa a ser guiada por representagoes

mentais que integram fonologia, morfologia e ortografia, o que permite tanto a
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corregao ortografica quanto a fluéncia produtiva. A figura 08 apresenta a escrita

nesta fase.

Figura 08 - Escrita ortografica consolidada

By DN r\""?fi'u; AWoreon (S 2D

v -\
IL-«» Al '.F;wbx.\ et rtwsn-b“s ]

o .1Q,~.§,§ M'U Doru i 90te. ii-ﬁn\(} _nm;e-&_%ﬂ.il

A AN & o] A O D% an‘n}u‘\
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Qq»r\';{‘-&&'m
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Qoae Ay pecuido, e

Fonte: Dados do corpus.

Era uma vez, um vizinho, mas toda

a gente do bairro tinha medo dele.

um dia, algumas pessoas estavam a
frente da casa daquele vizinho, a
observar o que ele fazia.

Logo de seguida, ouviram barulhos
estranhos, e nesse lugar estavam trés
criangas. Essas criangas eram corajosas,
mesmo assim, tiveram medo e desataram
a correr quando viram a sombra de

um crocodilo na janela.

Todas as criangas desse bairro pensavam
que irigo se tornar animais.

Porque achavam que o vizinho

os tornaria.
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3.7.2 Categoria 1 - Natureza Arbitraria Do Sistema De Convenc¢des De Escrita

A luz de Cunha e Cintra (2017), entendemos que a ortografia do portugués
nao € integralmente fonética: a relagcdo fonema-grafema é mediada por critérios
histéricos, etimologicos, morfolégicos e grafo taticos, o que desloca o dominio da
escrita para além do mero mapeamento som-letra. Defendemos, portanto, que os
aprendizes enfrentam um duplo desafio: internalizar convengdes que nao emergem
diretamente da percepg¢ao acustica e reconhecer padrdes visuais e morfologicos que
estabilizam as formas graficas e asseguram a inteligibilidade entre falantes de
variedades. Desta forma, esta categoria recebeu outras duas subcategorias

descritas na figura 09.

Figura 09 - Categoria 1 - Natureza arbitraria do sistema de convencdes da escrita

Tipo de regra: Exemplos:
Regkra or(rergﬁca <gs>: <rr>; <lh>; <nh>:
CATEGORIA: NATUREZA nao aplicada acréscimo ou omisséo de letras
ARBITRARIA DO SISTEMA
DE CONVENGCOES DA

Irregularidade ndo /[l - uso do <x>; <ch> para o fonema /J/
dominada <enxergar>; <chave>

ESCRITA (1) Tipo de regra: | Exemplos: ‘

Fonte: Elaborado pela autora com os dados do corpus.

A Categoria 1, que aborda a natureza arbitraria do sistema de convengbes da
escrita, organiza-se em dois tipos de regras: a ortografica ndo aplicada e a
irregularidade ndo dominada. Ambas evidenciam a complexidade da ortografia como
um sistema convencional, cujas escolhas graficas vao além de um simples reflexo
da fala, originando-se de critérios fonologicos, morfologicos, etimologicos e
grafotaticos historicamente estabelecidos (Cagliari, 2009).

A subcategoria Regra ortografica ndo aplicada refere-se a nao utilizagéo de
regularidades convencionais que sao relativamente estaveis e previsiveis. No plano
grafotatico, consideramos as combinagdes e probabilidades de letras legitimadas
pela lingua. Treiman; Kesser, (2013) demonstram que os aprendizes desenvolvem
sensibilidade grafotatica. Treiman, Caravolas e Kessler (2019) reforcam que o

dominio dessas restricbes estd associado ao desenvolvimento ortografico,
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principalmente em ortografias opacas como a do portugués. Interpretamos que
falhas como o ndo uso de ss/rr ou dos digrafos nh/lh indicam lacunas no
conhecimento combinatério, e ndo apenas desatencao. Na figura 10, observamos a

escrita de veramentas para ferramentas evidenciando esta regra nao aplicada.

Figura 10 - Categoria 1 - Regra ortografica ndo aplicada.

Fonte: Dados do corpus.

De repente o vizinho saiu de sua

casa e quando ele voutou tinha

um saco bem grande e as

maes protegiam seus filhos. Depois
ele estava saindo de casa

com madeira, parafusos e veramentas

e todos assustados olhando.

Essas ocorréncias, embora foneticamente plausiveis, desconsideram a
I6gica posicional da ortografia portuguesa, demandando, assim, um ensino explicito
e contrastivo (Treiman; Kessler, 2013; Cristofaro Silva, 2007). No plano morfoldgico,
a identificagdo de radicais, sufixos, prefixos e marcas gramaticais (ex: o <s> de
plural) € fundamental para a organizagado da forma escrita. Em concordancia com
Treiman, Kessler e Pollo (2022), defendemos que a consciéncia morfoldgica orienta
as escolhas ortograficas a medida que a alfabetizagcao avanca.

A subcategoria Irregularidade ndo dominada diz respeito a areas de
arbitrariedade onde n&o existe uma regra contextual clara para guiar a escolha

grafica. Exemplos incluem a representacdo do fonema [s], que pode ser grafado
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como s, SS, C, ¢, X ou z, dependendo da posi¢cado e da tradigdo lexical, gerando
instabilidade em palavras como aco, asso, nascer e nasga. Também fazem parte
deste grupo as oposigcdes homofonas de origem etimolégica e peculiaridades
lexicais, como censo e senso ou acento e assento. Nessas situagdes, a decisao
ortografica baseia-se no Iéxico mental e na memoaria visual das palavras, (figura 11)
0 que requer nao sO exposicao frequente a textos, mas também estratégias de
fixagdo deliberada e praticas sistematicas de leitura e escrita (Ehri, 2005; Frade;
Carvalho; Resende, 2019).

Figura 11 - Categoria 1 - Irregularidade n&do dominada

thns  puraw@By  Que F i
Ay g e @ VY ’
Dt aan que ol g um Ynp
_owh AN ol % Ll -

! R oy

\ [\ pIVA e

Fonte: Dados do corpus.

Eles pensardo que o vizinho
estranho ceria uma

bruxa era que ele é um leéo
sera que ele vai more cera
que ele esta fitra um

homen.

A distingao entre regras nao aplicadas e irregularidades ndo dominadas é
crucial para o ensino da ortografia. As primeiras sao previsiveis e podem ser
ensinadas por contraste explicito e progressdo cumulativa; as ultimas sao lexicais e
exigem consulta, memorizagao e alta exposicao as palavras em uso. Ambas as
categorias confirmam que a ortografia € um sistema auténomo que organiza a leitura
publica e democratiza o acesso ao texto escrito (Cagliari, 2009). Alinhado a Treiman
e Kessler (2013), a aquisicdo da ortografia alfabética envolve o dominio de

irregularidades graficas, regras morfolégicas, principios grafotaticos e o eixo
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fonoldgico. O progresso para a escrita convencional depende da articulagéo desses
trés planos: a integracao deles resulta em maior estabilidade ortografica, enquanto
a auséncia de consolidacao leva a solugdes fonéticas plausiveis, mas graficamente
inadequadas, especialmente em palavras irregulares.

Do ponto de vista metalinguistico, Morais (1996) aponta que o dominio
ortografico é sistematico e prolongado, exigindo habilidades que explicitam a légica
das convencgoes. Ehri (2005) complementa, descrevendo que, ao avangar nas fases
de desenvolvimento da escrita, a crianga precisa entender que a relagao entre som
e grafia ndo é linear nem transparente em todas as situagbes. A presenga de
arbitrariedades, como irregularidades e exceg¢des, demanda do aprendiz n&o apenas
a decodificagao fonolégica, mas também o armazenamento de padrdes ortograficos
na memoria de longo prazo. Para Ehri, a consolidagdo desse mapeamento depende
de exposigao intensiva a escrita, pratica cumulativa e integragdo com conhecimentos
morfolégicos e grafotaticos.

Existe, ainda, um inegavel componente sociopedagodgico. Zorzi (1998) alerta
que a arbitrariedade pode aumentar as desigualdades em contextos de exposig¢ao
limitada a praticas letradas. Diante disso, € fundamental um ensino ortografico
contextualizado e sensivel ao repertorio sociocultural dos estudantes. Isso inclui alta
exposicdo a escrita, trabalho deliberado com familias morfolégicas, matrizes
grafotaticas de alta frequéncia e contrastes sistematicos de formas irregulares. Tais
estratégias diminuem o custo cognitivo da memorizagao isolada e democratizam o

acesso as convengdes ortograficas.

3.7.3 Categoria 2 - Transposi¢cao Dos Habitos Da Fala Para A Escrita

Na categoria transposigdo dos habitos da fala para a escrita, a regra
fonoldgica categdrica é entendida, em termos sociolinguisticos, como um padrao de
organizacao da fala que se aplica de modo regular e previsivel em determinados
contextos do repertdrio do falante, independentemente de monitoramento consciente

e de variagoes estilisticas (figura 12).
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Figura 12 — Categoria 2 - Transposi¢cao dos habitos da fala para a escrita

[ Tipo de regra:

— Fonolégicas o Subcategoria: Exemplos:
‘ categoricas Vozeamento <f>l<v>; <t>/<d<g>/<k>
Subcategoria: [ Exemplos:
Dialetal | <haca>/<vaca>
Subcategoria: ( Exemplos:
| Substituicao lexical | <Ele>/<ela>; <o>/<um>
CATEGORIA:
TRANSPOSICAO DOS Subcategoria: Exemplos:
HABITOS DAFALA | | — 2nfiinean ||
PARA A ESCRITA 2) | Separacaoljungao <deverdade><a gora>
Subcategoria: Exemplos:
| Meméria de trabalho | |  <ear> para <era>
Tipo de regra: Exemplos:
—  Fonologicas <cular>; <papeu>; <adutu>; <pensano>
graduais

—  Fonolégicas

Tipo de regra: ] [
descontinuas

Exemplos:
<vocés foi>; <bassora>

Fonte: Elaborado pela autora com os dados do corpus.

Em sua abordagem Bortoni-Ricardo (2005) distingue esses padroes
categoricos dos processos variaveis, salientando que muitos erros de escrita sado
projecdes diretas de regras fonoldgicas estabilizadas na variedade do aluno, isto &,
de rotinas de producao que, sendo sistematicas na oralidade, tendem a ser grafadas
quando a crianga ainda nao consolidou a dissociagao entre fala e ortografia. Tal
leitura afina-se com o principio de que a ortografia ndo espelha a fala, mas constitui
convengao de neutralizagdo da variagao e de estabilizagao da leitura, o que explica
a recorrente transferéncia de habitos fonoldgicos para o registro grafico nas fases
iniciais de apropriagcéo do sistema (Cagliari, 2009).

A inclusdo das cinco subcategorias nesta regra (vozeamento, dialetal,
substituicdo lexical, separagao/juncdo, memoria de trabalho) ndao é apenas
classificatéria: constitui um posicionamento analitico. Ao distinguir o que emerge de
regularidades estruturais da lingua, o que deriva de variagao sociolinguistica, o que
resulta de acessos lexicais concorrentes o que se liga a processos de segmentacao
e o que reflete limites de processamento, construimos um mapa interpretativo que
orienta onde e como intervir pedagogicamente. Nos termos de Pollo, Kessler e

Treiman (2005), se a ortografia do portugués ndo é puramente fonética, o ensino
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tampouco pode sé-lo: deve articular o fonoldgico ao ortografico, sem perder de vista
as condigdes reais de producio dos alunos.
A seguir, detalhamos as subcategorias e suas implicagdes para a descrigao

dos dados e para o desenho de intervengdes didaticas.

3.7.3.1 Vozeamento

O fenbmeno do vozeamento, entendido como a troca entre consoantes
surdas e sonoras, por exemplo, [p]J/[b], [t)/[d], [f)/[V] e [s])/[z], deve ser compreendido
nao apenas como uma oscilagdo fonética pontual, mas como um indicio relevante
das estratégias de apropriacdo do sistema ortografico pelas criangcas. Ao analisar
esse processo, Zorzi enfatiza que muitos erros de escrita decorrem da proximidade
articulatoria e perceptiva entre esses pares de fonemas, sobretudo porque a crianga,
ainda em fase inicial de consolidagao das correspondéncias grafema-fonema, tende
a apoiar-se mais na percepgéao auditiva imediata do que nas convengdes ortograficas
(Zorzi, 1998). Assim, o vozeamento pode ser visto como produto de uma
sensibilidade fonolégica que ainda nao se articula de forma plena com a dimensao
notacional da escrita.

Essa perspectiva aproxima-se das analises de Bortoni-Ricardo, que
interpreta o vozeamento como uma interferéncia da oralidade na escrita, e do que
defende Cristéfaro Silva (2007), ao situa-lo como um processo natural de assimilagao
fonética tipico das linguas roméanicas. Entretanto, Zorzi acrescenta uma dimensao
pedagogica ao debate, pois compreende tais ocorréncias como sintomas do estagio
em que a crianga se encontra no dominio das convengdes ortograficas. Mais do que
falhas, esses registros revelam que o aprendiz tenta resolver cognitivamente as
tensdes entre fala e escrita, projetando no grafismo a légica perceptiva da fala (Zorzi,
1998).

Essa leitura requer do professor uma postura investigativa: em vez de corrigir
mecanicamente o erro, € fundamental interpreta-lo como uma pista que revela o
percurso de aquisicdo do aluno, possibilitando uma intervengdo pedagdgica mais
eficaz e personalizada. O vozeamento, quando recorrente, sinaliza a necessidade

de praticas pedagodgicas que promovam a comparagao sistematica entre pares
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minimos (como facalvaca, pato/bato, saco/zaco), favorecendo a percepgao
contrastiva entre sons surdos e sonoros, a0 mesmo tempo em que se explicita a
arbitrariedade do registro ortografico (Cagliari, 2002; Zorzi, 1998). A reflexao
metalinguistica, nesse caso, deve ir além da memorizacdo de regras e criar
condicdes para que o estudante compreenda que a escrita opera com principios que
nem sempre se alinham de modo transparente a oralidade.

Portanto, o vozeamento, na escrita infantil, ndo é apenas um erro de
natureza fonoldgica, mas uma janela para observar como o aprendiz articula fala e
escrita em sua trajetoria de alfabetizagdo. Quando devidamente valorizado no
processo didatico, esse fendbmeno pode converter-se em oportunidade para
aprofundar a consciéncia fonoldgica e ortografica, ampliando a compreensao de que
o sistema de escrita ndo é mero reflexo da oralidade, mas uma convencao social e
histérica que exige mediagao pedagogica intencional. Este processo € observado na

figura 13 nos exemplos: vez para fez; dodos para todos e vicardo para ficaram.

Figura 13 - Vozeamento

Eop oM e bOVE TRENINGG N0 bu

U Dh\ Ur\\ Am M.

Fonte: Dados do corpus.

Era uma vez nove meninos no jardinho.
Um dia um aduto.

Levava um saco.

Ele vez uma casade livor.

Dodos vicarao cooteite.

3.7.3.2 Processos dialetais no portugués europeu

Nesta tese, optamos por delimitar a categoria de processos dialetais as

producdes portuguesas. Essa decisao decorre do fato de que, no corpus brasileiro,
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alguns dos fenébmenos identificados como a supressé&o do /d/ em formas terminadas
em -ndo (segurano por segurando) ndao se configuram como marcas dialetais
localizadas, mas como ocorréncias de variagdo amplamente distribuida em
diferentes regides e grupos sociais do pais. Nesse sentido, tais registros alinham-se
melhor ao que a literatura descreve como regras fonoldgicas variaveis graduais,
associadas a processos de simplificagdo fonética e de variagao prosddica, os quais
atravessam a fala brasileira em escala nacional e ndo se restringem a um dialeto
especifico (Bortoni-Ricardo, 2005; Tarallo, 1986).

No caso portugués, a analise do corpus revela fenbmenos que podem ser
diretamente relacionados a tragos fonéticos ja descritos pela dialetologia. Entre eles,
destacamos a neutralizagao entre /v/ e /b/, observada em variedades do Norte de
Portugal (figura 14). Cintra (1971), na sua proposta de classificagdo dos dialetos
galego-portugueses, tomou a presenga ou auséncia desse traco como critério
fundamental de divisdo dialetal, sublinhando que em determinadas areas nao se
distingue foneticamente entre [b] e [v]. Na figura 14 observamos a escrita de libraria

para livraria.

Figura 14 - Processos dialetais em Portugal (b/v)

Fonte: Dados do corpus.

As pessoas perceberam que
ele estava a fazer uma
libraria. Eles perceberam

que ele ngo era estranho.
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Outro processo dialetal identificado no corpus portugués foi a grafia com x
no final de palavras. Esse fendmeno esta associado a realizagao fricativa da nasal
final /G/ ou da vogal /u/, que em variedades do Centro e do Sul de Portugal adquirem
um timbre aproximado de [[]. Assim, palavras como menino podem ser pronunciadas
como menindx ou menindsh, levando a crianga a grafar com a letra x por considera-
la a representacao grafica mais proxima do som que percebe conforme observado

na figura 15.

Figura 15 — Processo dialetal em Portugal (x)
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Fonte: Dados do corpus.

era uma vex nove meninox no jaredim.
um dia virardo um adoluto.

levava um saco.

ele fex uma casa de livrox.

toadox ficarao coaotetex.

Camara Jr. (1970) ja apontava que a fonética do portugués europeu
apresenta processos de fricatizagdo e alongamento vocalico em posicéo final. A
crianga, ao escrever, nao inventa uma forma desviante, mas procura representar
graficamente aquilo que de fato produz e ouve na sua comunidade de fala. Como
observa Cagliari (2009), a ortografia tem a fungédo de neutralizar a diversidade oral

em nome de uma unidade grafica; por isso, esses registros infantis devem ser
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compreendidos como manifestagdes legitimas da experiéncia dialetal, e ndo como

falhas arbitrarias.

3.7.3.3 Substituicio lexical

A substituigao lexical € um fendbmeno que ocorre quando o aluno escreve uma
palavra que é foneticamente semelhante a palavra correta, mas que possui um
significado diferente. Esse processo pode estar relacionado tanto a dificuldades de
distingao fonolégica quanto a limitagdes de vocabulario e compreensdo semantica,
conforme figura 16. Esse processo reflete uma questao tanto fonolégica quanto
semantica, ja que a crianga escolhe uma palavra que soa correta, mas que nao
corresponde ao significado esperado. Neste exemplo, a crianga escreveu sapo para

Saco.

Figura 16 — Substituicao lexical

Fonte: Dados do corpus.

Era uma vie nove meni no jadl.
um dia virdo um adoto.

levava um sapo.

Ele fe uma caca de liro.

todo ficardo caote.

O aluno, ao escrever sapo em vez de saco, esta demonstrando uma limitacéo

no entendimento dos diferentes significados que palavras de som semelhantes
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podem ter. Esse tipo de erro € comum entre criangas e pode ser abordado com
atividades que ampliem o vocabulario e trabalhem a consciéncia semantica. A
substituicdo lexical pode ser mitigada por meio de exercicios que reforcem o
significado das palavras e o contexto de uso, ajudando as criangas a compreender

as distincdes entre termos foneticamente semelhantes.

3.7.3.4 Separacao e jungédo indevida de palavras

A separacgao ou jungao indevida de palavras € um processo em que o aluno
separa uma palavra em duas partes (figura 17) ou une duas palavras (figura 18) que
deveriam estar escritas separadamente. Esse erro € comum em criangas que tentam
refletir as pausas ou jung¢des percebidas na fala. Na figura 17 observamos a escrita

de com tentis para contentes e na figura 18 a palavra secalhar para se calhar.

Figura 17 — Separacao indevida de palavras

FRA - umA VELS  NOVEMENINOS  NQ  GARDIN.

M DA VIRAN UM ATUNIC.

LENANA UM SACD.

LEFEIS UMA  asB—DE—HR() .

ToTp |~ FICaRO (com TEMIS, )
w

Fonte: Dados do corpus.

éra uma veiz novemeninos no gardin.
um dia viran um atunto.

levava um saco.

ele feis uma casa de livro.

toto ficaro com tentis.
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Figura 18 — Juncao de palavras
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Fonte: Dados do corpus.

Uma pessoa tinha entrado numa casa

e todas as pessoas estavam a

observar e estavam a achar muito
estranho o que secalhar podia

estar a acontecer.

Zorzi (1998) acrescenta que a separagao e a jungao indevida devem ser
entendidas como manifestacdes do esforgo da crianga em construir hipoteses sobre
a ortografia, apoiando-se em indicios perceptivos disponiveis. Esses registros nao
sdo aleatérios, mas revelam uma légica de funcionamento: a crianga escreve
conforme sua percepgao segmental, ainda que essa percepg¢ao nao coincida com as
convengdes graficas. Dessa forma, estes erros constituem pistas sobre a forma
como o aprendiz interpreta a relagdo entre fala e escrita, configurando uma etapa
importante no processo de apropriagao ortografica.

Cristéfaro Silva (2007), por sua vez, destaca que a escrita inicial reflete a
estrutura fonolégica da lingua, que naturalmente apresenta processos de
assimilagao e reducao de fronteiras entre palavras. Como a fala continua n&o possui
marcas fisicas de separacao lexical, o aprendiz tende a projetar na escrita essas
transi¢des fonéticas, resultando em jungdes e separagdes ndao convencionais. Para
a autora, compreender esse mecanismo é fundamental para que a escola nao
interprete tais registros como meros desvios, mas como evidéncias de como as
criangas analisam e internalizam o sistema fonoldgico.

Assim, ao invés de serem tratados apenas como erros a corrigir, 0Ss casos

de separagao e jungao devem ser lidos como indicadores do estagio de analise
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linguistica em que o aprendiz se encontra. A intervengdo pedagdgica precisa,
portanto, valorizar exercicios que evidenciem a segmentacéo lexical por meio de
praticas visuais, auditivas e metalinguisticas, auxiliando a crianga a reconhecer a

diferencga entre o continuo da fala e a segmentacéo convencional da escrita.

3.7.3.5 Memoria de trabalho

A memdria de trabalho € a capacidade cognitiva de manter e manipular
informagdes temporarias para realizar tarefas como a leitura e a escrita. Limitagdes
na memoria de trabalho podem interferir na sequéncia correta de grafemas e na
retengao da estrutura da palavra, levando a omissdes, substituicdes e outros erros

na escrita conforme exemplo da figura 19.

Figura 19 - Memdria de trabalho

i
ERA (MUA) N NovE M ANEINGS TA|
) ﬁeﬁ/(ﬂ/\u\ A DUR.
EVA MUSKKO, i
E\E FE@ MU CAZN DE LﬁOS*
-T TFIC ARs NOTETESe

Fonte: Dados do corpus.

éra mua ve nove meinos ja.
mu doa mu aduto.

leva musako.

ele fes mu caza de liros.

toso ficaro kotetes.

Baddeley (2000) define a memoaria de trabalho como uma fungao cognitiva
fundamental para o processamento de informagdées em tempo real, especialmente

para tarefas sequenciais. No contexto da alfabetizacao, limitagcbes na memaria de
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trabalho podem fazer com que a crianga se esqueca de partes da palavra ou troque
a ordem de letras, como ao escrever mua em vez de uma; mu em vez de um.
Cristéfaro Silva (2007) explica que para muitos alunos, a escrita ainda € uma
tarefa que exige muita atencéo e capacidade de retengcdo. Em criangas, a memoria
de trabalho ainda esta em desenvolvimento, e isso contribui para dificuldades em
manter a sequéncia correta dos grafemas. Intervengdes que envolvem exercicios de
memoria fonoldgica e atividades que desenvolvam a consciéncia fonémica e a

atengao sequencial podem ajudar a reduzir esses problemas.

3.7.4 Regras Fonoldgicas Graduais

As regras fonolégicas graduais revelam um campo privilegiado para
compreender como fatores sociais e contextuais interferem na apropriacdo da
escrita. Ao observarmos fenbmenos como a monotongag¢éo de ditongos como fera
para feira percebemos que a crianga nao esta apenas cometendo um deslize grafico,
mas inscrevendo no papel marcas de sua experiéncia linguistica concreta. A fala
cotidiana, organizada em redes de interagdo e modulada por praticas comunitarias,
projeta-se na escrita, instaurando um processo de transicdo em que as fronteiras

entre variagao oral e convengao ortografica se tornam permeaveis (figura 20).
Figura 20 - Regras fonolégicas graduais
@MVMM/ ~F— PJ*\-’"'_A/‘r\/;fLJ >; =
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Fonte: Dados do corpus.

O registro da forma cegurano, em lugar de segurando, ilustra este processo
que se manifesta com frequéncia na escrita infantil. Trata-se do apagamento do /d/
intervocalico em contexto nasal, fenbmeno fonolégico amplamente documentado
pela sociolinguistica em diferentes regides do Brasil, sobretudo em areas rurais e em

variedades populares. Na fala cotidiana, palavras terminadas em -ndo, como falando,
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brincando ou segurando, sdo frequentemente realizadas como falano, brincano e
segurano, sem prejuizo da inteligibilidade, ja que a nasalidade se mantém.

Tarallo (1986) ja havia demonstrado que essas variagdes nao podem ser
tomadas como excec¢des ou desvios, mas como reflexos de um continuum de usos
em que se articulam escolaridade, classe social e contato com diferentes registros.
Guy (1981) aponta que a aquisicao de formas mais proximas da norma padrao se da
de modo paulatino, a medida que a crianga se expde a contextos comunicativos
diversificados e incorpora padrées de prestigio. O erro, nesse caso, ndo € um
obstaculo, mas um testemunho de passagem: sinaliza a coexisténcia entre a
regularidade da fala vernacular e a internalizagao progressiva da ortografia.

Eckert (2000) amplia essa compreensao ao mostrar que cada individuo se
ancora em uma comunidade de pratica, onde as escolhas linguisticas ndo séo
apenas funcionais, mas identitarias. As variagdbes que emergem na escrita dos
alunos, portanto, ndo devem ser lidas apenas como projecdes fonoldgicas, mas
também como marcas de pertencimento e de constru¢gdo simbdlica do lugar social.
E nesse ponto que a contribuigdo de Bortoni-Ricardo (2005) se torna decisiva: ao
integrar a variagao linguistica a reflexdo pedagdgica. O desafio da escola, portanto,
nao € apagar as marcas do vernaculo, mas transforma-las em oportunidade de
ampliar a competéncia comunicativa, tornando explicita a l6gica da ortografia sem
deslegitimar o repertério linguistico de origem.

As regras graduais, ndo representam apenas oscilagbes fonoldgicas. Elas
desvelam um processo de socializagao linguistica em que a crianga aprende a
mover-se entre codigos, ajustando-se a contextos de maior ou menor formalidade,
sem deixar de carregar consigo os tragos de sua comunidade. A alfabetizagéo, nesse
sentido, ndo se reduz a uma aprendizagem técnica, mas constitui um exercicio de
mediagao cultural: € o espaco onde se articulam identidade, variagdo e norma, em
um percurso que evidencia a historicidade da lingua e a complexidade da formagéao

do sujeito-escrevente.
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3.7.5 Regras Fonoldgicas Descontinuas

Os fendbmenos variaveis descontinuos sdo observaveis apenas em alguns
estratos sociais e ausentes em outros. Exemplos como ndis vai revelam elementos
que definem e diferenciam grupos de falantes. Os erros ortograficos refletem mais a
identidade linguistica do falante do que sua capacidade de dominar as normas da
escrita. Assim, os desvios da norma-padrao ndo devem ser encarados como
deficiéncias, mas como variantes influenciadas, em grande parte, por fatores sociais.
Bortoni-Ricardo (2005) enfatiza que os fendmenos variaveis descontinuos s&o
representativos das praticas linguisticas de grupos especificos e refletem uma
complexidade social que nao pode ser negligenciada no ensino da lingua.

Esses erros, que se manifestam em contextos nos quais ha uma maior
segregacao sociocultural, sdo frequentemente associados a grupos sociais que nao
tém acesso privilegiado a praticas letradas e a norma padrdo. A variabilidade
descontinua, portanto, ndo ocorre de maneira gradual, mas se apresenta de forma
distinta entre diferentes grupos, dependendo de fatores como nivel educacional e
acesso a contextos formais de aprendizagem. Isso destaca a importancia de
estratégias pedagogicas que respeitem e reconhecam essas diferengas.

Silva (2010) contribui para essa compreensao ao argumentar que a variagao
descontinua é uma marca de resisténcia cultural e identidade comunitaria. Segundo
Silva, os fendmenos descontinuos, como a auséncia de concordancia verbal (figura
21) como: as criangas correu evidenciam um uso linguistico que se diferencia do
padrao normativo, mas que carrega consigo aspectos de pertencimento a um grupo.
Silva defende que, ao corrigir esses erros, o professor deve atuar com sensibilidade,
evitando condenar o estudante e promover a reflexdo critica sobre a diversidade

linguistica.
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Figura 21 - Regras fonolégicas descontinuas
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Fonte: Dados do corpus.

As criangas correu para chaman
0s pais deles os pais deles virdo
uma bruxa e um fartasma

eles ficardo assustado ficardo

até de bocas abertas.

Como afirma Bortoni-Ricardo (2005), a escrita exige uniformidade para
garantir sua funcionalidade, diferentemente da fala, que prevé e acolhe a variagao.
Compreender a ortografia como um sistema autbnomo e complexo € essencial para
0 avancgo das pesquisas em aquisicao da linguagem escrita. A ortografia da lingua
portuguesa nao é completamente transparente, uma vez que envolve, além da
relacdo entre fonemas e grafemas, o dominio de convengdes normativas que
escapam a légica fonoldgica. Nesse contexto, a aprendizagem da ortografia ndo se
limita ao periodo da alfabetizagdo, sendo um processo que se prolonga ao longo de
toda a vida escolar e, por vezes, extrapola esse periodo.

A autora sustenta que o dominio da ortografia requer contato frequente com
a modalidade escrita da lingua, por meio de praticas significativas de leitura e escrita,
aliadas a reflexdo linguistica e metalinguistica. A esse respeito, Bortoni-Ricardo
(2004) afirma: dominar bem as regras de ortografia € um trabalho para toda a
trajetoria escolar e, quem sabe, para toda a vida do individuo (Bortoni-Ricardo, 2004,
p. 3). Esta perspectiva contraria a visdo tradicional de que a ortografia deve ser

totalmente dominada nos primeiros anos escolares. Em vez disso, alinhamos a uma
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abordagem sociointeracionista, que compreende o letramento como um processo
continuo e em evolugédo, exigindo reinterpretagdes e novas generalizagbes a medida
que o individuo é exposto a diversas situagdes de uso da lingua.

Tal reflexdo é crucial ao considerarmos alunos cujas variedades linguisticas
se afastam da norma culta. Para esses estudantes, o acesso ao sistema ortografico
nao demanda apenas a assimilagao das regras da escrita padrdo, mas também a
mediacgao entre seus usos linguisticos familiares e os exigidos no ambiente escolar.
Desse modo, pensar o ensino da ortografia a partir da perspectiva proposta por
Bortoni-Ricardo implica compreendé-lo como uma pratica pedagdgica de longo
prazo, que reconhece a diversidade linguistica dos estudantes, valoriza os erros
como etapas no percurso de aprendizagem e promove uma postura critica e reflexiva
diante das normas da lingua escrita. O eterno aprender da ortografia, conforme
concebido pela autora, torna-se assim nao uma limitagdo, mas uma oportunidade
formativa continua

Esses estudos reforgam que a variabilidade descontinua € uma expressao
de identidade e pertencimento e que, ao lidar com tais erros, os professores devem
buscar uma abordagem que promova a inclusao e o respeito a diversidade linguistica
dos estudantes, reconhecendo que esses fendmenos sao parte integrante das
praticas culturais e sociais dos grupos a que pertencem. E importante reconhecer o
papel do professor em corrigir esses erros, sem que isso resulte em julgamentos de
valor sobre a competéncia linguistica dos estudantes.

Uma vez estabelecidos os pressupostos tedricos e a tipologia de analise, o
capitulo subsequente detalha o desenho metodoldgico: caracteriza as unidades
escolares e os participantes do Brasil e de Portugal, descreve instrumentos e
procedimentos de coleta (ditado e produgao), define varidveis socioculturais e
leitoras e explicita os critérios de codificacdo dos erros e os testes estatisticos
empregados, assegurando transparéncia e reprodutibilidade ao percurso

investigativo.
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4 METODOLOGIA

A presente investigacdo ancora-se em abordagem mista, de natureza
descritiva e interpretativa, orientada pelo paradigma sociolinguistico e pela
compreensao da alfabetizagdo como processo de apropriagao do sistema de escrita
em contextos socialmente situados. A estratégia metodologica articula
procedimentos quantitativos e qualitativos, de modo a apreender, simultaneamente,
regularidades estatisticas e a complexidade dos fenémenos linguisticos e cognitivos
observados, tomando o erro como evidéncia de construgcdo de conhecimento. Em
consonancia com esse desenho, a selegcao de instrumentos, a definicdo de
categorias analiticas e os procedimentos de coleta e tratamento dos dados foram
planejados para dar conta das dimensdes linguistica, cognitiva e sociocultural do
processo, considerando as especificidades dos contextos brasileiro e portugués.

Em observancia as diretrizes éticas nacionais para pesquisas com seres
humanos, o projeto de pesquisa n° 60544022.30000.5231 foi submetido ao Comité
de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CEP) da Plataforma Brasil e
aprovado conforme parecer n°® 5.619.031, de 1° de setembro de 2022. Todos os
participantes do estudo foram incluidos mediante autorizacdo dos responsaveis, de
acordo com o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido, assegurando

confidencialidade, voluntariedade e possibilidade de desisténcia sem prejuizos.

4.1 AS UNIDADES ESCOLARES

Para esta tese, foram selecionadas oito unidades escolares publicas
distribuidas entre Brasil e Portugal, com foco nos anos iniciais do Ensino
Fundamental/1.° ciclo. A composicdo da amostra foi intencional e criteriosa,
buscando (i) diversidade socioterritorial; (ii) comparabilidade pedagdgica quanto a
politicas e praticas de alfabetizacao/letramento; (iii) presenga de dispositivos de
apoio ao tempo pedagdgico (periodo integral, mediagéao de leitura, e, em Portugal,
componente de Apoio a Familia).

O objetivo desta segao € apresentar de forma sintética os principais tragos

organizacionais e pedagdgicos dessas escolas. A se¢ao esta organizada em dois
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momentos: primeiro, a caracterizagdo das escolas brasileiras; em seguida, a
caracterizagdo das escolas portuguesas. Ao final, apresenta-se uma sintese
contrastiva que prepara a transigao para a segao seguinte, dedicado aos sujeitos da
pesquisa, de modo a articular condigdes institucionais e trajetorias dos alunos na

explicagao dos padrbes de erro ortografico observados.

4 1.1 Escolas Brasileiras

No Brasil, a Escola Basica Municipal Garibaldina Silveira Fuginaga (Sao
Bento do Sul/SC) é uma unidade da rede municipal que atende Educacao Infantil
(Pré I e ll) e Ensino Fundamental - anos iniciais (1° ao 5°) (Figura 22). Mantida pela
Prefeitura/Secretaria Municipal de Educacao e fundada em 04/09/1987. Em 2023, a
escola registrou 135 matriculas (4 a 11 anos), com aproximadamente 115 familias.
A autodeclaragao de cor/raga informa 92% brancos e 8% pardos. 57% dos alunos
residem no préprio bairro e o restante provém de bairros adjacentes; o deslocamento
é feito majoritariamente de carro (53%) e Onibus (35%). O nivel socioecondmico
familiar concentra-se entre 2-3 salarios-minimos (42%) e 3-4 salarios-minimos
(41%); apenas 5 alunos recebem Bolsa Familia; 84% utilizam o SUS. 82% das
familias tém casa propria e, na mesma proporc¢ao, os filhos residem com pai e mae;

escolaridade parental: 42% com ensino médio completo e 19% com ensino superior.

Figura 22 - Escola Basica Municipal Garibaldina Silveira

Fonte:https://www.portalsaobentonoticias.com.br/noticia/reforma-e-ampliacao-da-

ebm-garibaldina-silveira-fuginaga#google vignette.
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A unidade escolar participou do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (IDEB) pela primeira vez em 2017 (nota 7,6; 2% do municipio e 12 entre as
escolas municipais no 5° ano). Em 2019 e 2021, a presenga insuficiente no dia da
prova impediu o calculo do indice. A escola relata 100% de aprovagao anual desde
2015. O Nucleo de Alfabetizacio € definido como coletivo de estudos que aproxima
teoria e pratica e assume seis pilares da alfabetizagdo com intervengao precoce e
literacia familiar; declara alinhamento as orientagcdes da Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA) e do Relatério Nacional de Alfabetizagdo Baseada em
Evidéncias (RENABE), com foco em consciéncia fonologica e desenvolvimento de
competéncias pré-leitoras. O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) contempla avaliagao
e recuperacao paralela (se¢des proprias), além de acompanhamento pedagogico da
gestao e conselho de classe, constituindo um ciclo de monitoramento continuo da
aprendizagem (S&o Bento do Sul, 2023).

A segunda unidade brasileira participante da pesquisa foi a Escola Municipal
Dalva Fahl Boaventura que faz parte da rede municipal de Londrina/PR (Educacéao
Infantil (EI) e Ensino Fundamental - anos iniciais). O regime € matutino e vespertino
com aproximadamente 237 alunos e organizacéo de turmas conforme deliberagdes

locais e carga horaria anual de 800 horas (Londrina, 2023) (Figura 23).

Figura 23 - Escola Municipal Dalva Fahl Boaventura (Londrina/PR)

)

Fonte: Acervo pessoal.
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A comunidade é relativamente estavel, pois a escola esta localizada em um
conjunto habitacional antigo da cidade. O ultimo levantamento socioeconémico com
226 familias (86%) indica maioria na classe média, de acordo com dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE); ha énfase na escolaridade materna
ligeiramente superior a paterna no nivel superior e em arranjos familiares:
prevaléncia de pai, mae e filhos, com 21% das criangas residindo somente com a
mae. O ultimo resultado do IDEB foi 7,4 (2023) com indice 0% de evasao e
aprovacgao de 97% (2017-2019; 100% em 2020, ano pandémico).

O PPP explicita concepcdes de curriculo, inclusdo e articulacdo entre a
Educacao Infantil (El) e o Ensino Fundamental (EF) e define avaliagdo como pratica
diagndstica e reguladora do ensino, alinhada a referenciais estaduais (Parana/2018)
com desdobramentos em recuperacao continua e paralela, comunicacéao sistematica

as familias e avaliagao institucional.

4.1.2 Escolas Portuguesas

Em Portugal, as unidades escolares organizam-se em Agrupamentos de
Escolas (AE). Cada agrupamento integra varias escolas e € dirigido por uma Diregao
(com um Diretor responsavel pelo conjunto das unidades). Os documentos
orientadores s&o produzidos no nivel do agrupamento, apresentando informagdes
consolidadas por AE. Em cada escola, ha um coordenador pedagdgico que também
responde por atribuicbes administrativas.

As escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico e da educacado pré-escolar
organizam-se segundo o modelo de Escola a Tempo Inteiro, que articula
componentes curriculares e atividades de apoio social e educativo. Nesse ambito,
destacam-se as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), voltadas ao
desenvolvimento cultural e artistico das criancas do 1.° Ciclo; as Atividades de
Animacao e de Apoio a Familia (AAAF), destinadas ao acolhimento e a ocupagao
pedagogica das criangas da educagao pré-escolar fora do horario letivo; e o
Componente de Apoio a Familia (CAF), que assegura o acompanhamento dos
alunos do 1.° Ciclo antes e apds as aulas. Essas modalidades, de gestdo municipal
e articulagdo direta com os agrupamentos de escolas, expressam a politica

portuguesa de promog¢ao da equidade social e do desenvolvimento integral da
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crianga, integrando dimensdes educativas, culturais e familiares no cotidiano escolar.
Nesta pesquisa, foram selecionadas seis unidades escolares, distribuidas em quatro
agrupamentos.

No Agrupamento de Escolas Diogo de Macedo (AEDM) com 13 unidades,
foram escolhidas a Escola Basica de Seixo Alvo (Figura 24) e a Escola Basica

Urbano Santos Moura (Figura 25).

Figura 24 - Escola Basica de Seixo Alvo

Fonte: Camara Municipal de Gaia.

Figura 25 - Escola Basica Urbano Santos Moura

Fonte: Camara Municipal de Gaia.
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De acordo com o Projeto Educativo do Agrupamento (PE), ambas as escolas
atendem educagéao pré-escolar - Jardim de Infancia (JI) e 1.° ciclo do Ensino Basico
(1.° CEB). A Escola Basica de Seixo Alvo situa-se em Olival e dispde de cinco salas
no 1.° ciclo (uma utilizada para a Componente de Apoio a Familia (CAF), pequena
biblioteca, cantina em bloco externo e espacgos de recreio vedado com patio coberto;
o Jardim de Infancia (JI) funciona em edificio proprio a menos de 500 metros, com
duas salas, cozinha/cantina e parque infantil.

A Escola Béasica Urbano Santos Moura localiza-se em Crestuma e conta com
oito salas, sendo cinco destinadas a atividades letivas, Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC) e Atividades de Animacgao e de Apoio a Familia (AAAF); ha ainda
um gabinete de professores, uma sala para a Componente de Apoio a Familia (CAF)
e um espaco do museu da escola. A cantina € comum ao Jardim de Infancia (JI) e
ao 1.° ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), e o exterior dispde de parque infantil, campo
de futebol e jogos pintados no piso.

No agrupamento destas duas unidades escolares a condigao
socioecondmica das comunidades é operacionalizada pela Agdo Social Escolar
(ASE). Os escaldes A e B da ASE séao indexados, respectivamente, aos 1.° e 2.°
escaldes do Abono de Familia, funcionando como indicadores de vulnerabilidade
economica e dando acesso a refeicbes e apoios de material (gestdo municipal).
Quanto aos padrbes de procura, observa-se que, no 1.° ciclo do Ensino Basico (1.°
CEB), ha maior adesdo a Componente de Apoio a Familia (CAF) no periodo da
manha; ja no Jardim de Infancia (JI), a maior procura das Atividades de Animacéao e
de Apoio a Familia (AAAF) ocorre no periodo da tarde. As taxas de sucesso
(utilizadas como aprovagdo) sdo definidas como a percentagem de alunos com
classificagao igual ou superior a Suficiente (SUF) [nivel 3] e sdo apresentadas por
ano de escolaridade e por ano letivo.

No segundo agrupamento (Escultor) ha 4 unidades e a Escola Basica de

Gervide foi selecionada para a pesquisa (figura 26).
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Figura 26 - Escola Basica de Gervide

Fonte: Camara Municipal de Gaia.

O Projeto Educativo (2022—-2025) destaca instrumentos estruturantes de
acao em todo o agrupamento, que se articulam com a EB de Gervide: (i) o Plano de
Desenvolvimento Pessoal, Social e Comunitario (PDPSC), vinculado ao Programa
Nacional de Promogédo do Sucesso Escolar (PNPSE), orientado a mitigagdo de
desigualdades socioeducativas, ao reforco de aprendizagens e ao combate ao
absentismo e ao abandono; (ii) o Plano de Agao de Desenvolvimento Digital da
Escola (PADDE), que organiza a transicdo digital (equipamentos individuais,
conectividade, recursos digitais e avaliagdo externa eletrénica); e (iii)) a oferta
municipal de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) para o 1.° CEB. Esses
dispositivos sdo mencionados como parte do ecossistema de melhoria do sucesso
educativo no agrupamento.

O agrupamento formaliza cooperagao com a Camara Municipal de Vila Nova
de Gaia (incluindo organizagao e funcionamento das Atividades de Enriquecimento
Curricular no 1.° CEB), com a Junta de Freguesia de Oliveira do Douro, com o
Instituto de Segurancga Social (Centro Distrital do Porto), com a Rede Social de Vila
Nova de Gaia e com a Comissao de Protegao de Criangas e Jovens (CPCJ) Gaia

Norte, entre outros parceiros de educagao, ciéncia e saude. Tais vinculos evidenciam
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uma gestao territorializada do curriculo e uma resposta ampliada as necessidades
dos estudantes.

A énfase no Plano de Desenvolvimento Pessoal, Social e Comunitario
(PDPSC), na articulagao com protecao social (Instituto de Seguranga Social) e com
a Rede Social indica um territério com vulnerabilidades socioeconémicas relevantes,
demandando suporte intersetorial e estratégias de prevengdo ao insucesso e ao
absentismo. No eixo Sucesso educativo, o agrupamento define como pratica regular
a monitorizagao dos percursos diretos de sucesso e de resultados de avaliagao de
final de ano. Contudo, o Projeto Educativo analisado n&o apresenta tabelas com
taxas de aprovagao especificas do 1.° CEB, por escola, remetendo a analise
quantitativa detalhada para fontes externas e relatérios internos. (Vila Nova de Gaia,
2024).

No terceiro agrupamento (Gaia Nascente - 9 unidades) fez parte da pesquisa

a Escola Basica Fernando Guedes (Figura 27).

Figura 27 - Escola Basica Fernando Guedes

Fonte: Camara Municipal de Gaia.

Constituido em 2012, o Agrupamento de Escolas Gaia Nascente (AEGN)
abrange as freguesias de Avintes, Oliveira do Douro e Vilar de Andorinho, reunindo
Jardins de Infancia (JI), escolas de 1.° ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), duas de
2.°/3.° ciclos e uma secundaria sob gestdo comum e instrumentos transversais
(Projeto Educativo, Regulamento Interno, Plano Anual de Atividades e Estratégia de

Educacao para a Cidadania). O territério € semirrural e industrial, com intensa
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atuacao de associacoes e coletivos da comunidade no qual os indicadores recentes
assinalam elevada abrangéncia da Ac¢ao Social Escolar (ASE): no JI, cerca de 41%
das criangas sao apoiadas; no 1.° CEB, 45,2% dos alunos recebem ASE (304/672)
e 10,1% tém o portugués como Lingua Nao Materna (PLNM) (68/672), o que sugere
heterogeneidade sociocultural e a necessidade de apoios educativos consistentes.

O AEGN dispde de Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacgéao Inclusiva
(EMAEI), Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA), Servico de Psicologia e
Orientacdo (SPO), Bibliotecas Escolares integradas na Rede de Bibliotecas
Escolares (RBE) e Gabinete de Mediacdo (no ambito do Programa Nacional de
Promocgéao do Sucesso Escolar - PNPSE), além de projetos de literacia com impacto
direto na leitura e na escrita, como o ABC, LeR, (Ler e Recuperar), a Promocéao das
competéncias alicerce na aprendizagem da leitura e a Promocédo da Literacia
Emergente.

No interior desse agrupamento, a Escola Basica Fernando Guedes (EB
Fernando Guedes), localizada em Avintes, integra Jardim de Infancia (JI) e 1.° ciclo
do Ensino Basico (1.° CEB) em edificio recente (2014 ), oferecendo condicdes fisicas
favoraveis ao trabalho pedagdgico nos anos iniciais. No 1.° CEB, a escola reune 10
turmas e 201 alunos, dos quais 25 apresentam necessidades especificas de
educagao, 103 recebem apoio da Agao Social Escolar (ASE) e 30 sao de Portugués
Lingua Nao Materna (PLNM); no JI, s&o cinco grupos e 101 criangas, com sete com
necessidades especificas, 44 com ASE e sete com lingua nao materna.

A EB Fernando Guedes acolhe, no Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA),
uma Unidade de Apoio a Multideficiéncia dirigida ao 1.° CEB e € atendida pela Equipe
Multidisciplinar de Apoio a Educacéo Inclusiva (EMAEI), pelo Servigo de Psicologia
e Orientacao (SPO), pela Biblioteca Escolar e pelo Gabinete de Mediagao. (Portugal,
2023b).

No ultimo agrupamento (Costa Matos) a Escola Basica Costa Matos (Figura

28) e a Escola Basica das Matas fizeram parte do estudo. (Figura 29).
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Figura 28 - Escola Basica Dr. Costa Matos

Fonte: Camara Municipal de Gaia.

Figura 29 - Escola Basica das Matas

Fonte: Camara Municipal de Gaia.

Este agrupamento integra seis estabelecimentos e distribui-se pelas Unides
de Freguesias de Santa Marinha e Afurada (quatro escolas) e de Mafamude e Vilar
do Paraiso (duas escolas). A localizagdo das unidades escolares é na regido urbana
de Vila Nova de Gaia, com forte densidade populacional e predominio de atividades
do comércio e servigos; a rede de matricula ultrapassa o critério de residéncia,
absorvendo também procura por proximidade a locais de trabalho de encarregados
de educacdo, o que compde uma comunidade pluricultural e de elevada

heterogeneidade sociocultural (Portugal, 2023a)
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Nessas escolas, sdo ofertados o ensino regular, ensino artistico
especializado e, no ensino nao regular, o Programa Integrado de Educacao e
Formacao (PIEF) (instalagbes cedidas pela Camara Municipal). Todas dispdéem de
Rede de Bibliotecas Escolares (RBE), Equipe Multidisciplinar de Apoio a Educacéo
Inclusiva (EMAEI), Servigo de Psicologia e Orientagdo (SPO), Centro de Apoio a
Aprendizagem (CAA) e Gabinete de Integracédo e Educacao (GIE). Essas estruturas
sdo mobilizadas tanto na escola-sede (EB Dr. Costa Matos) quanto nas escolas de
1.° CEB/JI (caso da EB de Matas).

O agrupamento mantém parcerias com a Camara Municipal de Vila Nova
de Gaia e com instituicbes de saude, ensino superior e protecdo social como a
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacgao da Universidade do Porto; as
Faculdades de Medicina, Desporto e Letras da mesma universidade; e a Comissao
de Protecdo de Criangas e Jovens, estruturando a articulacdo escola-comunidade
para aprendizagens significativas, inclusdo e cidadania. O Projeto Educativo (PE)
assume a formacgao integral do ser humano como horizonte, pautada por exceléncia,
inclusdo e cidadania; a visao é de escola do século XXI, com ambiente educativo
aberto, colaborativo e exigente. No eixo de transformagao digital, o Plano de Agao
para o Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE) fomenta comunidades de
pratica docente e uso critico do digital para ensino hibrido.

No eixo Resultados académicos e sociais, 0 agrupamento estabelece metas
sistémicas: 98% de conclusao nos 1.°, 2.° e 3.° ciclos no tempo esperado e 95% de
percursos diretos de sucesso até ao final do 3.° ciclo, apoiadas por medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo, avaliagao formativa e coadjuvacédo. Em
resumo, ambos os contextos (Brasil e Portugal) em que foi realizada a coleta de
dados compartilham qualidades importantes, como tempo pedagdgico ampliado,
mediacao de leitura e suporte especializado.

No Brasil, as escolas se beneficiam de condi¢des institucionais solidas, como
programas de leitura, avaliagbes diagndsticas com recuperagdo, tempo escolar
estendido e um programa de alfabetizacdo focado em consciéncia fonoldgica e
envolvimento familiar. Esses fatores contribuem para ambientes de aprendizado
consistentes e historicamente eficazes. Contudo, desafios como a heterogeneidade

do capital letrado familiar, uma abordagem excessivamente prescritiva ao erro
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ortografico e um ponto de inflexao critico no 4°/5° ano, onde o curriculo se torna mais
denso e as dificuldades ortograficas se acentuam, precisam ser enfrentados.

Em Portugal, as escolas, organizadas em agrupamentos, oferecem apoio
familiar, o que prolonga o tempo de permanéncia escolar, além de bibliotecas ativas
e monitorizagdo pedagogica. Apesar das altas taxas de sucesso no primeiro ciclo,
observamos uma queda recorrente no 4° ano. A presencga significativa de alunos
beneficiarios de Acado Social Escolar e de estudantes com lingua familiar diferente

do portugués exige mediac¢des didatico-linguisticas continuas.

4.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Os estudantes participantes da pesquisa para esta tese foram organizados
em dois grupos analiticos. O Grupo 1 reune turmas do inicio da alfabetizacao: 2° ano
do Ensino Fundamental (Brasil) e 1.° ano do 1.° ciclo do Ensino Basico (Portugal). O
Grupo 2 contempla turmas dos anos iniciais e na transi¢éo para o ciclo seguinte: 5°
ano do Ensino Fundamental (Brasil) e, em Portugal, o 4.° ano do 1.° ciclo. E
importante destacar que o ano letivo nos dois paises ocorre em periodos distintos:
no Brasil, inicia-se em fevereiro e termina em dezembro, enquanto em Portugal tem
inicio em setembro e se encerra em julho.

A coleta de dados foi realizada no més de maio, o que significa que, no
momento da coleta, os alunos portugueses estavam concluindo o ano letivo, ao
passo que os brasileiros finalizavam o primeiro trimestre escolar. Outro aspecto
relevante refere-se a organizagdo dos ciclos escolares: em Portugal, o 5.° ano
pertence ao 2.° ciclo do Ensino Basico, diferentemente do Brasil, onde o 5° ano
integra o Ensino Fundamental, etapa em que se conclui o processo de alfabetizacao.
Essas diferengas estruturais foram cuidadosamente consideradas na selegéo das
turmas participantes, com o objetivo de garantir maior equivaléncia entre os dados
analisados nos dois contextos educacionais. A composicado detalhada dos

estudantes encontra-se nas Tabelas 04 (Brasil) e 05 (Portugal).
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Tabela 04 - Caracterizagcédo dos estudantes brasileiros

Brasil
Ano Escolar Feminino  Masculino Idade (anos e meses)
Média Amplitude
1 - - R R R
2 20 20 7 anos e 6 7 anoAs e 8 anos
meses més
4 - - - - -
11 anos e 10 anos e 12 anos e
5 10 12
9 meses 11 meses 5 meses
Total 62

Fonte: Elaborado pela autora com os dados do corpus.

Tabela 05 - Caracterizacdo dos estudantes portugueses

Portugal
Ano . . .
Feminino Masculino Idade (anos e meses)
Escolar
Média Amplitude
7 anos e 7 anos e 7 anos e
1 18 12 A
6 meses 1 més 11 meses
2 - - - - -
10 anos e 10 anos e 11 anos e
4 8 11 " "
5 meses 1 més 1 més
5 - - - - -
Total 49

Fonte: Elaborado pela autora com os dados do corpus.

No Brasil, 62 estudantes (55,9% dos participantes da tese) foram avaliados,
sendo 40 do 2° ano (20 meninas e 20 meninos), com idade média de 7 anos e 6
meses e amplitude de 11 meses. No 5° ano, havia 22 estudantes (10 meninas e 12
meninos), com idade média de 11 anos e 9 meses e amplitude de 1 ano e 6 meses.

Em Portugal, 49 estudantes (44,1% dos participantes) foram incluidos na
pesquisa. No 1° ano, participaram 30 estudantes (18 meninas e 12 meninos), com
idade média de 7 anos e 6 meses e amplitude de 10 meses, incluindo 4 criangas de
etnia cigana. No 4° ano, havia 19 estudantes (8 meninas e 11 meninos), com idade
média de 10 anos e 5 meses e amplitude de 1 ano (idade entre 10 anos e 1 més e

11 anos e 1 més), sendo 2 estudantes brasileiros.
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Os estudantes portugueses do 1° ano, identificados com dificuldades de
aprendizagem através de uma avaliagdo inicial, participaram de intervengdes do
projeto CiiL (Centro de Investigacdo e Intervengcdo da Leitura). Quatro desses
estudantes estavam no nivel pré-alfabético da escrita e eram pré-leitores, o que
contribuiu para os altos indices de erros em diversas categorias nos resultados do
grupo 1. O projeto CiiL visa promover competéncias pré-leitoras e leitoras essenciais
(Sucena, Silva e Viana, 2016) e o sucesso na aprendizagem inicial da leitura e escrita
por meio de intervengdes ludicas e sistematicas. As intervengdes foram conduzidas
por fonoaudidlogas/psicologas, duas vezes por semana, durante uma hora, em uma

sala cedida pela escola.

4.3 INSTRUMENTOS E PERCURSOS INVESTIGATIVOS

4.3.1 Coleta De Dados

Para investigar os erros ortograficos dos estudantes, foi selecionada a
literatura infanto-juvenil, Os Segredos do Vizinho de Sonia Junqueira, que serviu
como base para a contextualizacdo da escrita dos participantes. O uso de um texto
literario visa promover o engajamento e criar um contexto significativo para a
producéo escrita, alinhando-se ao que Bakhtin (1981) define como a relevancia do
discurso dialdgico na construgao do sentido pelo aluno.

A literatura escolhida possibilitou a criagcdo de um ambiente ludico, o que, de
acordo com Vygotsky (1998), facilita o desenvolvimento das fungbes psicologicas
superiores, como a escrita e a leitura. Para os estudantes do Grupo 1 (1° e 2° anos),
foi realizada a contacédo da historia, seguida pelo ditado de um texto contendo 24
palavras, das quais 11 eram de ortografia simples e 13 de ortografia complexa
(Figura 30).
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Figura 30 - Grupo 1 - Ditado

Era uma vez nove meninos no jardim.
Um dia viram um adulto.
Levava um saco.

Ele fez uma casa de livros.

Todos ficaram contentes.

(] ortografia simples

()  ortografia complexa

Fonte: Elaborado pela autora.

Em Portugal, cada estudante foi avaliado em uma sessao do Projeto CiilL,
realizada em grupos de quatro a seis criangas em uma sala tranquila da escola,
garantindo um ambiente propicio para a concentracdo e a participagdo dos
estudantes. A utilizagdo do ditado como pratica pedagdgica justifica-se pelos
beneficios que oferece, como o aprimoramento da memodria e a ampliagdo do
repertorio vocabular dos aprendizes.

Essa atividade constitui uma boa estratégia para o desenvolvimento da
consciéncia de sons, ao incentivar os estudantes a estabelecer relacbes entre sons
e letras, contribuindo para o aprimoramento das habilidades de leitura e escrita. Além
disso, o ditado transcende o objetivo de corrigir erros ortograficos, permitindo ao
docente identificar as hipéteses de escrita formuladas pelos discentes e, com base
nessas observagdes, propor intervengdes pedagdgicas direcionadas as dificuldades
apresentadas.

Segundo Vygotsky (1998), o aprendizado ocorre primeiramente no nivel
social, por meio das interacdes entre os individuos, e depois no nivel individual. Esse
processo € mediado pela linguagem, que desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento das funcgdes psicolégicas superiores. Dessa forma, a construgao

do conhecimento se da por meio da mediagdo e colaboracdo com os pares,
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professores e outros adultos, que promovem o desenvolvimento do potencial de
aprendizagem dos alunos.

Durante a atividade, foram empregados papel, lapis e borracha para a
producéo escrita. Em Portugal, o ditado foi conduzido pela fonoaudiéloga do projeto
CiiL, com o intuito de assegurar a uniformidade na pronuncia e minimizar possiveis
dificuldades advindas das diferencas linguisticas entre o Portugués Brasileiro e o
Portugués Europeu. No Brasil, a coleta foi realizada pelas professoras regentes das
turmas e colaboradoras da pesquisa, utilizando os mesmos procedimentos e
materiais que os estudantes portugueses.

Desta forma, foi possivel garantir a comparabilidade dos dados entre os dois
contextos, respeitando o principio de equidade metodolégica (Creswell, 2007), que
visa garantir que todos os participantes sejam avaliados em condi¢gdes semelhantes,
possibilitando uma comparacgao justa e precisa dos resultados obtidos em diferentes
contextos. Esse principio € essencial para evitar vieses que possam surgir devido a
fatores externos, como diferengas culturais, sociais ou linguisticas, garantindo que
qualquer variagdo nos dados seja atribuida as habilidades dos estudantes e ndo a

discrepancias no método de coleta ou aplicagao dos instrumentos de avaliagao.

4. 3.2 Variaveis

Nesta tese, quatro variaveis sdo empregadas na pesquisa sobre os erros
ortograficos dos estudantes: nivel de leitura do estudante, escolaridade da méae,
tempo de escolarizagdo na educagéao infantil e auxilio governamental. Os dados
referentes a essas variaveis, com excec¢ao do nivel de leitura, foram coletados por
meio de um questionario preenchido pelos responsaveis dos estudantes.

As variaveis examinadas fundamentam-se em principios teodricos tanto da
Sociolinguistica quanto da Psicologia Cognitiva. De um lado, a escolaridade materna
e 0 acesso a auxilio governamental conectam-se a debates sociolinguisticos sobre
o impacto das condi¢cdes sociais e do ambiente familiar no aprendizado. De outro, o
nivel de leitura e os anos de educacdo infantil relacionam-se diretamente com

postulados da Psicologia Cognitiva, especificamente quanto as fases de
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desenvolvimento da linguagem e aos elementos que influenciam a aquisigdo de

competéncias linguisticas desde os primeiros anos escolares.

4.3.2.1 Variavel leitura

O dominio da leitura e da escrita sdo processos interligados, e essa variavel
€ crucial para entender como a habilidade de decodificar e compreender textos
impacta a producdo escrita e o desempenho ortografico. Criangas que possuem
maior fluéncia na leitura tendem a cometer menos erros ortograficos, pois sao
capazes de reconhecer padrbes ortograficos e aplicar as regras de escrita de forma
automatica.

A variavel leitura é tratada, neste estudo, como um constructo linguistico
cognitivo que integra componentes de decodificagao, fluéncia oral e vocabulario, com
impactos diretos na compreensdo. Em consonancia com a literatura nacional
recente, a mensuracao prioriza indices sensiveis aos anos iniciais, a saber: acuracia
de leitura de palavras e pseudopalavras, velocidade de leitura oral expressa em
palavras corretas por minuto e tipologia de erros de leitura, com énfase em
substituicdes, omissdes e regularizagbes (Brasil, 2020). A énfase em acuracia e
fluéncia justifica se pela necessidade de automatizagdo de processos basicos para
liberar recursos atencionais e de memdéria de trabalho, condigcdo para ganhos
sustentaveis de compreensao textual.

Operacionalmente, utilizamos medidas padronizadas de leitura e analises
complementares que consideram correlagdes entre leitura e a ocorréncia de erros
ortograficos por categorias, além de comparag¢des entre grupos definidos por
variaveis contextuais. Esse enquadre decorre da compreensdo, orientada pela
linguistica, de que a escrita alfabética constitui uma tecnologia cultural de
representacdo que se estabiliza por convengdes e ndo por espelhamento da fala;
logo, a progressao em leitura deve manifestar se tanto na redugdo de erros
ortograficos regulares quanto no manejo de arbitrariedades de uso frequente
(Cagliari, 2009; Faraco, 2008). O relatério nacional recomenda, ademais, a

articulagdo entre triagens breves, avaliagbes diagnosticas e acompanhamento
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formativo para o ajuste fino das praticas pedagogicas, o que foi considerado na
interpretacéo dos resultados apresentados (Brasil, 2020).

Apos a coleta dos textos escritos dos estudantes, realizamos os testes de
leitura utilizando a plataforma Leiamos?. O uso desta plataforma foi gentiimente
cedido pelo seu desenvolvedor e compreende dois tipos principais de testes: Teste
de Rastreio de Leitura (TRL), e o Teste da Idade Leitora (TIL) (Sucena e Castro
(2011). A tabela 06 evidencia as competéncias pré-leitoras e leitoras que objetivam
os dois testes (TRL e TIL). Os resultados dos testes sdo apresentados em percentis:

<10; <25; >25; >50; >75 e 99 de acordo com o desempenho dos estudantes.

Tabela 06 - Competéncias dos testes de leitura

. - ~ - -
¥ leiamos Competéncias Pré-leitoras Competéncias Leitora
Relacses Fluéncia
Consciéncia de sons ¢ Descodificagéo e
letra-som
Compreen
séo
Posicao
Rima inicio de Manipulagao
palavra
TRL
Pré- v v v
escolar
TRL v v v v v
TIL v v v

Fonte: Plataforma Leiamos: Acesso em 13 de out 2024.

A utilizagdo de medidas normativas baseadas em percentis € uma pratica
consolidada na avaliagdo psicopedagdgica, especialmente em instrumentos
destinados a identificacdo de dificuldades de leitura. Dois testes validados no
contexto portugués, o Teste de Idade de Leitura (TIL) e o Teste de Rastreio de Leitura

(TRL) fazem uso dessa abordagem para categorizar o desempenho dos individuos

2 LEIAMOS. Plataforma de avaliagéo de leitura. Disponivel em: https://www.leiamos.org. Acesso em:
14 ago. 2025.
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em relagdo a uma amostra normativa, permitindo interpretacbes padronizadas e
fundamentadas sobre o desenvolvimento da leitura.

O Teste de Rastreio da Leitura (TRL) foi concebido como uma ferramenta de
rastreio precoce da leitura, com foco em criangas do primeiro ano do ensino basico.
O instrumento avalia a precisao na leitura de palavras e pseudopalavras, constituindo
uma medida eficiente para detectar dificuldades iniciais. A estrutura psicométrica do
TRL demonstrou validade interna robusta, com dois fatores latentes identificados
(palavras e pseudopalavras), e correlagdes significativas com outras medidas de
leitura, como o ALEPE? e a nomeagéo automatica rapida (Silva, Marques e Sucena,
2020). O uso de percentis nesse contexto permite a classificagdo do desempenho
dos alunos em diferentes niveis, com énfase especial em valores inferiores ao
percentil 25, que indicam risco aumentado para dificuldades especificas de leitura,
como a dislexia do desenvolvimento.

Ja o Teste da Idade Leitora (TIL), avalia o desempenho global de leitura com
foco na fluéncia e compreensao. Este instrumento € uma adaptagéo portuguesa do
teste francés Lobrot L3* e demonstrou propriedades psicométricas satisfatérias
quanto a consisténcia interna, validade convergente e utilidade clinica. O estudo de
validagdo evidenciou que escores situados abaixo do percentil 25 estao
significativamente associados a dificuldades de leitura e permitiram distinguir leitores
tipicos de leitores com dislexia com elevada acuracia diagnostica (Fernandes et al.,
2017). A andlise por percentis mostrou-se sensivel a variagbes no desempenho
académico, e util em contextos clinicos, educacionais e de investigagao.

Ambos os instrumentos compartilham uma estrutura interpretativa baseada na

distribuicao dos escores em percentis, conforme a tabela 07.

3 Instrumento padronizado de avaliagéo da leitura para criangas do ensino basico, que inclui subtestes
de leitura de palavras, pseudopalavras e compreenséo. E frequentemente utilizado como medida de
critério para validar outros testes de leitura em portugués europeu.

4 Teste francés de leitura desenvolvido por Michel Lobrot, voltado a avaliagdo da compreensédo de
sentencas em leitores francofonos. Foi adaptado para diferentes idiomas, incluindo o portugués
europeu, dando origem ao TIL (Teste de Idade de Leitura).



Tabela 07 - Percentis dos testes TRL e TIL

Faixa Nivel de Leitura Descricao
Percentil
<P10 Desempenho
Muito abaixo do significativamente inferior;
esperado possivel indicativo de

transtorno de leitura.

P11-P25 Abaixo do esperado

Leitura abaixo do nivel
normativo; recomendavel
monitoramento e
intervencao educativa.

P26-P74 Dentro do esperado (nivel
tipico)

Desempenho condizente
com o esperado para a faixa
etaria; leitura funcional e
adequada.

P75-P89 Acima da média

Leitura fluente, com indicios
de dominio acima da média.

> P90 Muito acima da média

Leitura excepcional; possivel
indicador de talento verbal
ou habilidades académicas
elevadas.

Fonte: Elaborada pela autora.
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A categorizacao por percentis nos testes TIL e TRL n&o apenas favorece a

identificacéo de dificuldades, mas também permite a valorizagdo de desempenhos

avangados. A interpretagdo padronizada por faixas normativas fornece uma base

empirica para o planejamento de intervengdes,

reforco pedagdgico ou

encaminhamentos clinicos, sendo especialmente relevante em contextos escolares

e de avaliagado neuropsicologica. A figura 31 sintetiza a estrutura e objetivos dos dois

testes aplicados aos estudantes.
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Figura 31 - Testes de Leitura (TRL e TIL)

) v Avaliar o nivel de leitura
Objetivos .~ Analisar processos

cognitivos

v’ Consciéncia Fonoldgica

TRL v’ Nomeac3o rapida
Teste de Componentes v Conhecimento de letras

v’ Leitura de palavras

Rastreio da
leitura v’ Leitura de Pseudopalavras

v 30 frases incompletas
Formato v Respostas de mdltipla escolha

do teste v Limiar de tempo de 5 min

v medir a fluéncia de leitura

Objetivos ) v avaliar a compreenséo textual

v avaliar habilidades de decodificagéo

TIL v’ 36 frases incompletas

Teste de |dad Formato
esie de [dade do teste v’ 5 alternativas de resposta por frase
Leitora

v" Semelhanga fonoldgica

Tipos de
distratores

v~ Semelhanga visual

v' Sem relagéo aparente

Fonte: Elaborado pela autora.

A aplicacao dos testes TIL e TRL no contexto brasileiro exigiu uma adaptacao
criteriosa dos estimulos linguisticos originais, considerando as diferencas lexicais,
morfossintaticas e culturais entre o portugués europeu e o portugués brasileiro. Para
garantir a equivaléncia funcional dos instrumentos, foram realizados ajustes nas
estruturas frasais, nos vocabulos utilizados e na formatagédo grafica dos itens, de
modo a preservar a validade do construto avaliado. Esse processo foi conduzido com

autorizacdo formal e com o suporte técnico do desenvolvedor da plataforma
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Leiamos, responsavel pela disponibilizagc&o digital dos testes. A colaboragao permitiu
assegurar que as versdes adaptadas mantivessem a integridade psicométrica dos
instrumentos originais, respeitando ao mesmo tempo as especificidades linguisticas
da populacéao brasileira-alvo.

Os estudantes do grupo 1 (1° e 2° anos) foram submetidos ao Teste de
Rastreio da Leitura (TRL) (Figura 32). Em Portugal, o teste foi aplicado em uma
sessao do projeto CiiL em grupos de 6 alunos. No Brasil, a aplicagdo ocorreu com
as professoras regentes das turmas em pequenos grupos durante duas aulas. Para
a aplicacao do teste foi utilizado notebook, internet e as credenciais de cada
estudante para acesso a plataforma. O TRL tem como objetivo avaliar alguns dos
principais conhecimentos e processos envolvidos na leitura, como a consciéncia dos
sons, a homeacgao rapida, o conhecimento de letras, bem como a leitura de palavras

e de pseudopalavras. Segundo os autores,

este instrumento tem dois grandes objetivos: a avaliagdo do
nivel de leitura da crianga, tendo em conta a idade cronolégica
e o nivel de escolaridade, e a analise detalhada dos processos
cognitivos implicados, de modo a caracterizar melhor o nivel de
leitura alcangado e a identificar as razdes que poderao estar na
base de uma eventual dificuldade de aprendizagem (Sucena e
Castro, 2011).

Figura 32 — Teste de Rastreio da Leitura (TRL)

Vamos Treinar Jogo a Sério

< Rita leva a D |

bola bofa boca boga

Fonte: Plataforma Leiamos.

O teste consiste em 30 frases incompletas, que devem ser lidas e

completadas pelo participante, em tempo maximo de cinco minutos, por meio da
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selecao de uma das quatro alternativas fornecidas, em formato de multipla escolha.
Entre as quatro alternativas de cada item, uma €& considerada a palavra-alvo,
enquanto as outras trés atuam como distratores, para isto, a crianga necessita
recorrer aos processos de descodificacdo e compreensao leitora.

Os estudantes do grupo 2 (4° e 5° anos) foram avaliados pelo Teste de Idade
leitora (TIL) (figura 33) o qual avalia habilidades basicas de compreenséo textual,
bem como a capacidade de decodificagao de palavras de maneira precisa e fluente.
Especificamente, trata-se de um instrumento projetado para mensurar um dos
componentes essenciais da fluéncia leitora: a velocidade de leitura, que tem sido
amplamente investigado em estudos de literacia, sendo considerado um indicador
importante da eficiéncia do processo de leitura e da compreensao textual (Rasinski,
2012).

Figura 33 — Teste de Idade Leitora (TRL)

Vamos Treinar Jogo a Sério
Eu adoraria ir & praia para tomar um banho de
mar muro nenufar marte morto

Fonte: Plataforma Leiamos.

O teste consiste em 36 frases incompletas, em que a ultima palavra esta
ausente, e a tarefa do participante € completa-las selecionando a opgao correta
dentre cinco alternativas. Cada conjunto de cinco palavras apresenta quatro
distratores, os quais sédo construidos com diferentes tipos de semelhangas com a
palavra alvo: uma semelhancga fonoldgica, uma semelhanca visual, uma semelhanca

semantica e uma palavra sem qualquer relacdo aparente. Estes distratores sao
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dispostos de forma pseudoaleatéria no conjunto de alternativas e a tarefa do
participante consiste em completar o maximo de frases possivel em cinco minutos.

Uma vez concluida a tarefa, o tempo utilizado pelos estudantes é registrado
como um indicador da velocidade de leitura. Esta medida tem se mostrado
fundamental para a avaliagcao da fluéncia, visto que a leitura eficiente é caracterizada
por uma combinagao de velocidade, precisdo e compreensdo (Hudson, Lane, e
Pullen, 2005). Adicionalmente, consideramos que a avaliagao da fluéncia leitora vai
além da simples mensuracdo de velocidade; envolve também a precisdo e a
prosédia, sendo esta ultima caracterizada pela expressividade na leitura oral
(Rasinski, 2012).

4.3.2.2 Variavel nivel de escolaridade da mae

A escolaridade materna é crucial em estudos sobre erros ortograficos.
Segundo Bourdieu e Passeron (2008), a formacédo educacional dos pais, em
particular da mée, € um componente significativo do capital cultural. Este capital
representa os recursos culturais transmitidos no ambiente familiar que influenciam
diretamente as competéncias de leitura e escrita da crianga. Em Portugal, esta
variavel foi coletada através de um questionario enviado aos responsaveis, que a
categorizou em trés niveis: ensino fundamental, ensino médio e ensino superior, a
fim de analisar sua correlagdo com o desempenho escolar dos alunos. No Brasil, as
professoras das turmas forneceram esses dados a pesquisadora via tabela Excel,
visto que ja estavam disponiveis no sistema de registro dos estudantes.

Maes com maior escolaridade, ao possuirem maior dominio da lingua,
oferecem modelos linguisticos mais ricos e participam mais ativamente nos
processos escolares, influenciando positivamente o desempenho académico e
ortografico dos filhos. Ambientes familiares com estimulo a leitura e acesso a textos
diversos, mais comuns entre familias de maior nivel educacional, favorecem a
compreensao das normas ortograficas e o controle de erros na escrita. Nesse
contexto, a escolaridade materna nao reflete apenas o nivel formal de instrugao, mas
também é um indicador do tipo de suporte e estimulo oferecido no ambiente

doméstico.
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Vygotsky (1998) enfatiza que o desenvolvimento da linguagem e das
habilidades cognitivas ocorre por meio da mediagao social, especialmente por meio
das interagbes com adultos mais experientes, como os pais. Maes mais instruidas
utilizam vocabulario mais amplo e estruturas linguisticas mais complexas, além de
promoverem praticas de letramento emergentes que estimulam habilidades como a
consciéncia fonolégica e a internalizacdo de normas ortograficas, fatores
fundamentais para o aprendizado da escrita.

Essa variavel forneceu uma medida indireta do capital cultural e do ambiente
de letramento acessivel as criangas. Sua incorporagao tornou viavel avaliar como os
fatores socioculturais influenciam o desempenho ortografico dos estudantes,
expandindo a compreensao das origens dos erros ortograficos e das disparidades

no aprendizado da escrita.

4.3.2.3 Variavel tempo de escolarizacdo na educacéo infantil

A educacgao infantii € um momento importante para o desenvolvimento
cognitivo, social e emocional das criangas, com seus impactos amplamente
debatidos na literatura nacional e internacional. Estudos confirmam que a frequéncia
a educacdo infantii € um fator decisivo para um bom desempenho escolar,
especialmente na leitura e escrita no ensino fundamental. Os participantes foram
classificados conforme o tempo de frequéncia a educacgao infantil: menos de 3 anos,
3 anos e mais de 3 anos por meio de formulario respondido pelos responsaveis.

A qualidade da educacéo infantii desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento infantil e na redugcdo das desigualdades sociais. Estudos de
Campos et al. (2011) demonstraram que criangas que frequentaram pré-escolas de
alta qualidade obtiveram melhore resultados em testes padronizados de proficiéncia
no inicio do ensino fundamental. A duracido da exposi¢cao também & um fator
importante, com Pereira et al. (2011) apontando que mais de dois anos de educagao
infantil resultam em desempenho superior em leitura, escrita e desenvolvimento
social.

Além disso, Sargiani e Maluf (2018) ressaltam a capacidade da educacgao

infantil de mitigar desigualdades sociais. Criangas que ingressam no ensino
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fundamental apds a pré-escola frequentemente exibem diferengas significativas em
habilidades e conhecimentos, muitas vezes ligadas a fatores socioeconémicos. A
educacao infantil atua na promogao do desenvolvimento da linguagem oral e escrita,
competéncias essenciais para o sucesso escolar e a aquisicdo de habilidades
cognitivas complexas, contribuindo assim para a redu¢ao dessas disparidades.

A Constituicdo Federal (Brasil, 1988) e a LDB (Brasil, 2023) garantem a
educacao infantil como direito universal. A expansao da oferta, especialmente para
criangas de classes sociais mais baixas via creches e pré-escolas publicas, visa
reduzir desigualdades e melhorar o desempenho educacional de criangas
vulneraveis. Apesar da ampliagdo do acesso, o desafio persiste em assegurar
qualidade suficiente para gerar efeitos positivos uniformes, especialmente para
familias em situagéo de vulnerabilidade econdmica.

Em suma, a educacgéo infantil exerce um impacto significativo no desempenho
escolar, principalmente na leitura e escrita. Garantir acesso universal e de qualidade
e fundamental para promover a igualdade de oportunidades e assegurar que todas

as criangas tenham uma base solida para seu desenvolvimento educacional e social.

4.3.2.4 Variavel auxilio governamental

Os dados relativos a variavel auxilio governamental foram obtidos a partir de
registros oficiais disponibilizados pelas préprias unidades escolares participantes da
pesquisa em cada pais. No Brasil e em Portugal, as escolas dispdem dessas
informacdes de forma sistematizada e as repassaram a pesquisadora em arquivos
digitais, assegurando a fidedignidade das declaragdes referentes a participagdo ou
nao das familias em programas de transferéncia de renda. Esse procedimento
permitiu a padronizacdo da coleta e a comparabilidade entre os contextos
analisados.

O Programa Bolsa Familia (PBF), instituido em 2003, consolidou-se como a
principal politica de transferéncia condicionada de renda no Brasil. A proposta do
programa se estrutura em torno do combate a pobreza e da redugdo das
desigualdades sociais, articulando a concessao de auxilio financeiro a familias em

situagdo de vulnerabilidade com condicionalidades vinculadas a educacdo e a
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saude. No campo educacional, a exigéncia de frequéncia minima de 85% para
criancas e adolescentes entre 6 e 17 anos configura-se como estratégia de
prevencao da evasao escolar e de garantia de permanéncia, assegurando 0 acesso
de estudantes de baixa renda ao sistema educacional (Brasil, 2004).

Estudos empiricos confirmam a efetividade parcial dessa politica. Camargo
e Pazello (2014) identificaram redugdes expressivas nas taxas de abandono escolar
em instituicdes com maior presenca de alunos beneficiarios, o0 que evidencia a
contribuigdo do PBF como mecanismo de inclusdo. Santos et al. (2019), em revisao
sistematica, destacam que o programa é especialmente eficaz em regides com maior
vulnerabilidade socioecondmica, como o Norte do Brasil, e no caso de estudantes
do sexo feminino, que apresentam menores indices de evasao quando beneficiarios
do programa. Contudo, a analise de Simdes (2012), baseada nos resultados da
Prova Brasil, sugere que os impactos do PBF no desempenho escolar séo limitados,
sendo mais expressivos na permanéncia do que na melhoria de notas. Essa
constatagcdo é corroborada por Lizo (2010) e por Martins e Rickert (2022), que
identificaram auséncia de ganhos significativos de proficiéncia em disciplinas como
matematica e lingua portuguesa, ainda que as taxas de aprovagao tenham
melhorado.

Esses resultados indicam que, embora o PBF seja fundamental para garantir
a frequéncia escolar, sua capacidade de promover avancos qualitativos no
desempenho é restrita. Tal cenario confirma a analise de Bourdieu (1983), segundo
a qual a escola tende a reproduzir desigualdades ao favorecer o capital cultural das
classes dominantes. Assim, ao atender familias em condigbes de baixo capital
econdmico e cultural, o PBF atua como instrumento necessario, mas insuficiente,
para a promog¢ao da equidade educacional. Como argumenta Pellegrina (2011), a
presenga crescente de alunos em situagao de vulnerabilidade requer investimentos
em infraestrutura, materiais pedagogicos, refor¢co escolar e formagéao docente para
responder adequadamente as demandas especificas dessa populagao.

Em Portugal, politica de natureza similar foi implementada com o
Rendimento Social de Inser¢do (RSI), instituido em 1996 e posteriormente
reformulado. O RSI garante uma prestagao pecuniaria minima a familias em situagao
de pobreza extrema, associada a celebracdo de um contrato de inser¢cao que

contempla compromissos nas areas de saude, emprego e educacdo. No ambito
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educacional, impde a obrigatoriedade da frequéncia escolar até os 18 anos,
funcionando como um dispositivo de combate ao abandono precoce e de promocéao
da igualdade de oportunidades (Rodrigues, 2010).

Pesquisas sobre o RSI evidenciam efeitos semelhantes aos do PBF.
Cardoso e Pereirinha (2013) demonstram que os beneficiarios apresentam maior
probabilidade de permanecer na escola quando comparados a familias pobres sem
acesso ao beneficio. No entanto, assim como no Brasil, os resultados em termos de
desempenho académico sao limitados, sobretudo em avaliagdes internacionais
como o PISA, que apontam persistentes desigualdades entre estudantes de
diferentes origens sociais. Isso revela que o impacto positivo do RSI esta
concentrado na garantia da frequéncia e na redugao do absentismo, mas nao se
traduz automaticamente em ganhos de aprendizagem.

A analise comparativa entre Brasil e Portugal revela convergéncias
importantes. Ambos os paises criaram politicas de transferéncia de renda
condicionadas a escolarizagdo como instrumentos de combate a pobreza e a
exclusdo social. Em ambos os contextos, observamos que tais politicas sao eficazes
em ampliar o acesso e a permanéncia, mas nao suficientes para assegurar qualidade
educacional ou melhorias consistentes de aprendizagem. O éxito pleno dessas
politicas requer sua articulagdo com estratégias complementares, como refor¢o
pedagogico, programas de apoio individualizado, valorizagdo do trabalho docente e
investimentos em infraestrutura escolar.

Dessa forma, a variavel auxilio governamental, ao mesmo tempo em que
desempenha papel decisivo na inclusdo e na democratizacdo do acesso, apresenta
limitacbes quando analisada em termos de equidade de resultados. Tanto no Brasil
quanto em Portugal, a transferéncia de renda garante condigdes materiais basicas
para a escolarizacdo, mas a efetiva aprendizagem depende de politicas publicas
integradas que considerem n&o apenas a permanéncia, mas também o direito a uma
educacédo de qualidade, condigéo indispensavel para romper o ciclo intergeracional

da pobreza.
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4.4 OS TESTES ESTATISTICOS

A etapa da analise estatistica constituiu-se como momento decisivo para a
validagdo empirica desta investigagcdo, uma vez que permitiu transformar os dados
brutos em evidéncias interpretaveis sobre o processo de aquisicdo da leitura e da
escrita. A escolha criteriosa dos procedimentos analiticos visou garantir a adequagao
entre as caracteristicas das variaveis e os métodos aplicados, respeitando tanto a
natureza linguistica e educacional dos dados quanto as exigéncias de rigor cientifico
proprias da pesquisa em ciéncias humanas.

Nesse sentido, optamos por técnicas nado paramétricas, amplamente
reconhecidas como mais apropriadas em situacbes em que 0s pressupostos de
normalidade e homogeneidade de variancias ndo s&o plenamente atendidos, ou
quando se trabalha com variaveis ordinais. Essa decisdo metodoldgica sustenta a
confiabilidade dos resultados e assegura que as interpretagdes refltam de forma
fidedigna as relagbes observadas entre erros ortograficos, desempenho em leitura e
variaveis de contexto educacional.

As analises foram realizadas no software SPSS (IBM), com a escolha
deliberada de procedimentos n&do paramétricos. Dois desfechos principais foram
definidos: (i) a quantidade de erros ortograficos por aluno, calculada como proporg¢ao
de erros em relagéo ao total de oportunidades de escrita (seja no ditado, seja na
producéo textual livre), assegurando comparabilidade entre produg¢des de extenséo
variavel; e (ii) o desempenho em leitura, aferido a partir de percentis obtidos em
instrumento padronizado. Ambas as medidas foram analisadas de forma
estratificada por pais (Brasil e Portugal), de modo a captar singularidades contextuais
e preservar a comparabilidade entre sistemas educativos distintos. Estabelecemos
um nivel de significancia de a = 0,05 e todos os testes foram bicaudais.

Para comparar dois grupos diferentes de alunos, como por exemplo os que
recebem ou n&o auxilio governamental, foi usado o teste de Mann—Whitney (U). Esse
teste ajuda a verificar se ha diferencga real entre os grupos, mesmo quando os dados
nao seguem uma distribuicdo normal. O resultado € apresentado com alguns valores
principais: U, que indica a posi¢ao relativa dos grupos; Z, que € a versao padronizada
desse valor; valor-p, que mostra se a diferenca é estatisticamente significativa (ou

seja, se n&o ocorreu por acaso); e o tamanho do efeito (r), que mede o quanto os
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grupos realmente diferem entre si. A interpretacdo desse efeito segue a logica:
pequeno (cerca de 0,10), médio (cerca de 0,30) e grande (acima de 0,50).

Quando a comparagao envolve trés ou mais grupos, como no caso da
escolaridade das maes ou do tempo de permanéncia na educacao infantil, foi usado
o teste de Kruskal-Wallis (H), que € uma extensao do anterior. Se o teste indica que
ha diferencas significativas entre os grupos, analisamos quais grupos sao
responsaveis por essas diferengas, por meio de uma comparacgao adicional chamada
teste de Dunn—Bonferroni. O tamanho do efeito geral, neste caso, é representado
por n?_H (eta quadrado de Kruskal-Wallis), e sua forga também pode ser classificada
como pequena (=0,01), média (=0,06) ou grande (=0,14).

Além das comparagdes entre grupos, foi analisada a relagdo entre duas
variaveis (por exemplo, tempo de educagao infantii e desempenho em leitura)
usando o coeficiente de Spearman (p). Esse indice mostra se ha uma tendéncia
constante: quando uma variavel aumenta, a outra também aumenta (relagao
positiva) ou diminui (relagdo negativa). A intensidade dessa relagéo € classificada
como: muito fraca (<0,10); fraca (0,10-0,29); moderada (0,30-0,49); forte (=0,50).

Esse tipo de analise permitiu, por exemplo, observar que maior tempo de
educacao infantil tende a estar ligado a melhores resultados em leitura, enquanto
maior numero de erros ortograficos se relaciona a pior desempenho nessa area.
Esses testes (Infografico 11) permitem comparar grupos e identificar relagdes entre
variaveis de modo confidvel, mesmo quando os resultados escolares ndo seguem

padroes lineares.



Infografico 01 — Testes Estatisticos

il

Correlagdo de
Spearman (p)

Quando se analisa a
relacdo entre duas
variaveis, como
leitura e nimero de
erros.

Sintese interpretativa:

Os testes Mann—Whitney e Kruskal-Wallis comparam grupos de alunos, verificando diferengas em
leitura e ortografia segundo variaveis como tempo de educacgdo infantil, escolaridade materna e
O teste de Spearman analisa relagbes entre variaveis,
tendéncias, como melhor desempenho em leitura associado a maior tempo de escolarizagao. Esses
testes asseguram rigor estatistico e clareza interpretativa, revelando relagbes entre fatores sociais,
pedagogicos e desempenho ortografico.

auxilio governamental.

Fonte: Elaborado pela autora.

Mede a forcae a
direcao da relacao
(positiva ou
negativa).

Valores préximos de
+1 indicam relagdo
forte e direta;
préximos de -1,
relagdo inversa;
préximos de 0,
auséncia de relacao.
Forca da correlagdo:
desprezivel (<0,10),
pequena (0,10-0,29),
média (0,30-0,49) e
grande (=0,50).

p (rho) = coeficiente
de correlagdo; p =
significancia; N =
numero de pares
validos.

identificando
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A adogao da proporgao de erros, e ndo da contagem bruta, responde a um
principio de equidade metodolégica ja consolidado em pesquisas brasileiras sobre
alfabetizacdo e letramento, garantindo que a avaliagdo da escrita reflita a
competéncia ortografica e ndo apenas a extensao do texto produzido (Soares, 2004;
Bortoni-Ricardo, 2005). Do ponto de vista estatistico, a decisdo de empregar testes
nao paramétricos encontra respaldo em referenciais classicos da area (Callegari-
Jacques, 2003; Bussab; Morettin, 2017; Siegel; Castellan, 2006), que recomendam
tais procedimentos quando os pressupostos paramétricos ndo sdo atendidos ou
quando se trabalha com dados ordinais e amostras assimétricas.

Assim, o desenho analitico adotado nesta investigacéo articula rigor
estatistico e adequacdo ao objeto empirico, conferindo validade interna as
inferéncias e respeitando a complexidade inerente ao processo de aquisicado da
escrita e da leitura, que envolve dimensdes sociocognitivas, linguisticas e
pedagogicas.

Com o percurso metodoldégico demarcado e as regras de codificagéo
estabilizadas, o capitulo seguinte apresenta os resultados empiricos. Organizamos
as evidéncias por pais e por grupos/turmas, descrevendo frequéncias, dispersoes e
padroes das categorias e subcategorias de erros, bem como suas associagbes com
variaveis socioculturais e com o desempenho em leitura, preparando a discussao

interpretativa.
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5 RESULTADOS

Do ponto de vista metodolégico, retomamos que o corpus desta tese é
composto de produgdes coletadas em dois paises (Brasil e Portugal), com dois
agrupamentos etarios/escolares: Grupo 1 (anos iniciais) e Grupo 2 (anos finais). Para
o Brasil, analisamos o0 2° ano (G1) e 5° ano (G2); para Portugal, 1° ano (G1) e 4° ano
(G2). As variaveis contextuais consideradas na tese (tempo de educagéao infantil,
escolaridade materna, auxilio governamental e desempenho em leitura por
percentis) sdo mobilizadas, quando pertinente, para qualificar as interpretagdes. Os
testes ndo paramétricos adotados (Mann-Whitney e Kruskal-Wallis), descritos na
Metodologia, serdo retomados na seg¢ao Discussao para aferigdo de diferengas entre
paises.

Em termos conceituais, as categorias operam em planos complementares:
a Categoria O refere processos prévios ao dominio do principio alfabético, com
subcategorias pré-alfabética e alfabética parcial (a luz de Ehri (2005), uteis para
localizar as fases iniciais sobre a escrita. a Categoria 1 concentra desvios ligados a
convencionalidade ortografica (morfografica, etimoldégica e grafotatica), com
subcategorias empregadas na tese como regra nao aplicada e Irregularidades. A
Categoria 2 foca na interferéncia da oralidade sobre a escrita, com cinco
subcategorias definidas: Vozeamento, Processos dialetal, Substituicdo lexical,
Separagaol/jungao indevida de palavras e Memoria de trabalho.

Tal organizacdo permite analises verticais (Grupo 1 x Grupo 2 dentro do
mesmo pais) e horizontais (Brasil x Portugal dentro de cada categoria), em

consonancia com a Sociolinguistica Educacional (Bortoni-Ricardo, 2005).

5.1 DADOS COLETADOS

Os dados da pesquisa, coletados por meio de ditado estruturado e produgao
textual, revelaram que, no grupo 1 (1° e 2° anos), das 1680 palavras analisadas,
46,8% (787 palavras) continham erros ortograficos (tabela 8). Esses resultados
corroboram estudos anteriores (Barrera e Maluf, 2003; Capellini, 2012), que

identificam a fase inicial da alfabetizagcdo como um periodo propenso a erros
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ortograficos. Tais equivocos sdo um reflexo natural do processo de construgao das

fases ortograficas pelos aprendizes, conforme a teoria de Ehri (2005).

Tabela 08 - Grupo 1 (1° e 2° anos) - Coleta de dados

Totalde  Minimo de Maximode Total de % de
Grupo 1 palavras palavras palavras palavras palavras
escritas  com erros Com erros Com erros  Com erros

1° ano 720 6 24 455 63%
2° ano 960 6 6 282 29%
Média

840 6 15 368 77%
geral

Fonte: Elaborado pela autora com os dados do corpus.

No ambito do grupo 2 (4° e 5° anos), os textos produzidos pelos estudantes,
totalizaram 5749 palavras, das quais 258 (4,5%) continham erros ortograficos. A
média de palavras dos textos dos estudantes do 4° ano (Portugal) foi de 127. O
menor texto foi escrito com 73 palavras € o maior com 234. No 5° ano (Brasil), a
meédia de palavras por texto foi de 137. O menor texto continha 69 palavras e o0 mais
extenso 257. A média geral foi de 132 palavras por texto para as duas turmas,

conforme dados da tabela 09.

Tabela 09 - Grupo 2 (4° e 5° anos) - Coleta de dados

Totalde  Minimo de Maximode Total de % de
Grupo 2 palavras palavras palavras palavras palavras
escritas comerros com erros Ccom erros Ccom erros

4° ano 2715 73 234 76 3%
5°ano 3034 69 257 182 6%
Média

2874 71 245 129 4,50%
geral

Fonte: Elaborado pela autora com os dados do corpus.

5.2 RESULTADOS GERAIS

No recorte agregado por pais, observamos, no grafico 02, que o Brasil

apresenta 0,0% na categoria 0, 30,7% na categoria 1 e 8,4% na categoria 2, ao
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passo que Portugal registra 12,4% na categoria 0, 56,9% na categoria 1 e 17,8% na
categoria 2. Esses percentuais delineiam, de saida, um quadro em que a categoria
1 concentra a maior parte das ocorréncias em ambos os contextos, com peso
substancialmente superior em Portugal; evidenciam, ainda, a auséncia de categoria
0 no Brasil frente a uma presencga nao desprezivel em Portugal, bem como a maior
magnitude portuguesa na categoria 2.

As diferencas absolutas entre os paises sao de 12,4 pontos percentuais na
categoria 0, 26,2 na categoria 1 e 9,4 na categoria 2. Na sequéncia, esses resultados
gerais serdo desagregados por turmas e subcategorias, mantendo-se a

interpretacao tedrica aprofundada para a se¢do comparativa entre paises.

Grafico 02 — Resultados Gerais

56,90%

30,70%
17,80%
12,40%
8,40%
. I =
Categoria 0 Categoria 1 Categoria 2

mBRASIL mPORTUGAL

Fonte: Dados do corpus.

Tomados de forma agregada, esses percentuais indicam que, em ambos os
sistemas, a categoria 1 concentra a maior parcela dos desvios, com maior peso
relativo em Portugal. Tal arranjo € compativel com a ideia de que a ortografia,
enquanto convencgao historica e ndo mero espelho da fala, demanda estabilizagao
gradual de regularidades e excegdes, sobretudo no léxico de alta frequéncia e nos
contextos de competicao grafémica (Cagliari, 2002; Faraco, 2008).

A presencga mais expressiva da categoria 2 em Portugal, quando comparada

ao Brasil, sugere a persisténcia de interferéncias da oralidade em ambientes
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especificos, ainda que esses dados, por ora, permanegam em registro descritivo,
sem imputagao causal. No caso brasileiro, a auséncia de ocorréncias na categoria 0
e a menor magnitude relativa das categorias 1 e 2, frente aos valores portugueses,
delineiam um perfil agregado no qual os problemas se concentram em zonas de
convencionalidade e em alguns processos recorrentes de transposi¢ao da fala, o que
sera qualificado pela decomposi¢cao por turmas e, posteriormente, pela discussao
tedrica.

Retomamos, aqui, a justificativa ja estabelecida na tese para a maior
magnitude dos indices portugueses no agregado. A amostra de Portugal inclui um
contingente expressivo de alunos do 1° ano previamente sinalizados pelas escolas
como em processo de dificuldades de aprendizagem, o que, por definicdo, reduz o
tempo efetivo de exposi¢cao as convengdes ortograficas e amplia a probabilidade de
solugdes graficas instaveis nas primeiras etapas de escolarizagdo. Em termos
metodoldgicos, trata-se de um efeito de composicdo da amostra: a presenga de um
subgrupo com menor consolidagdo do principio alfabético e da correspondéncia
grafema—fonema tende a deslocar as proporgdes para as categorias 0, 1 e 2 quando
se observa o0 pais como um todo, produzindo um viés de elevacdo no panorama
agregado.

A luz da literatura brasileira, tal cenario é consistente com a natureza gradual
e cumulativa da alfabetizacdo, que depende de praticas sistematicas de leitura e
escrita e de ensino explicito das convengdes, com variacdo sensivel ao tempo de
escolarizagao e as condi¢des de aprendizagem inicial (Morais, 1996; Mortatti, 2000;
Cagliari, 2002; Soares, 2005; Bortoni-Ricardo, 2005;). Convém, portanto, que a
leitura desses percentuais seja acompanhada de salvaguardas analiticas ja
indicadas na metodologia: a) desagregar sistematicamente por turma para mitigar o
efeito de composicao; b) privilegiar medidas robustas a assimetria de distribuigao
entre anos iniciais e finais; c) explicitar que as diferengas pais a pais, no agregado,
incorporam a maior presenga daquele subgrupo do 1° ano com dificuldades, néo
devendo ser interpretadas como diferengas intrinsecas entre sistemas de ensino sem
o devido controle.

Em termos descritivos, a concentracido dessas criangcas nas séries iniciais
portuguesas explica, em boa medida, a compressdao menor de categoria 2 e a

persisténcia residual de categoria 0, fendbmenos esperaveis quando o0 mapeamento
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ortografico e as restricbes grafotaticas ainda se encontram em processo de
estabilizagao no inicio da trajetéria escolar.

Na sequéncia, esses resultados gerais serdao desagregados por turmas e
subcategorias, mantendo-se a interpretacdo tedrica aprofundada para a segao

comparativa entre paises no Capitulo Discussdes.

5.3 RESULTADOS DO BRASIL

No Brasil, os resultados sao apresentados de forma escalonada: iniciamos
pelo panorama de cada categoria (0, 1 e 2), ja discriminada por turmas dos anos
iniciais e finais, e, na sequéncia, descrevemos as subcategorias correspondentes,
com a indicacao das participacdes relativas e das variacdes internas entre turmas.
Apos cada bloco, o respectivo grafico é inserido para permitir a leitura conjunta entre
tendéncia geral, distribuicdo por turmas e composigédo das subcategorias, mantendo

a interpretagao estritamente ancorada nos dados.

5.3.1 Categoria 0 - Falta De Dominio Da Codificagcao Alfabética

No recorte brasileiro da categoria 0, observamos ocorréncia residual, restrita
aos anos iniciais: 0,8% no 2° ano e auséncia no 5° ano de acordo com o Infografico
02. A distribuicdo por subcategorias € assimétrica, pois n&o se registram casos no
nivel pré-alfabético, concentrando-se o total na subcategoria alfabética parcial (figura
33). Esse desenho sugere que as hipoteses nao alfabéticas estao praticamente
superadas na amostra brasileira e que, quando surgem tragcos ainda atribuiveis a
categoria 0, eles se vinculam a pontos especificos de instabilidade no vinculo letra-
som e na consolidagdo de padrbes grafotaticos, mais do que a uma auséncia de

principio alfabético.
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Infografico 02 - Brasil - Categoria 0 - Falta de dominio da codificagao alfabética

Resultados do Brasil
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Fonte: Dados do corpus.
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Em termos desenvolvimentais, trata-se de um residuo compativel com a
transicdo para o mapeamento ortografico estavel, o que tende a desaparecer com
maior tempo de escolarizagdo e pratica sistematica de leitura e de escrita. Para a
leitura do capitulo, importa destacar que a baixa magnitude (0,8%) e a concentragao

exclusiva nos anos iniciais funcionam como indicador de passagem.

5.3.2 Categoria 1 - Natureza Arbitraria Do Sistema De Convengdes De Escrita

A categoria 1 soma 30,7% e esta fortemente concentrada nos anos iniciais:
26,7% no 2° ano contra 4,0% no 5° ano, ou seja, aproximadamente 87% das
ocorréncias dessa categoria situam-se no 2° ano. Em subcategorias, a regra nao
aplicada responde por 28,0% do total da categoria 1, sendo 24,0% no 2° ano e 4,0%
no 5% ja irregularidades ndo dominadas aparece apenas no 2° ano, com 2,7%, € é
inexistente no 5° ano (infografico 03).

Entre as turmas, a regra ndo aplicada cai 20 pontos percentuais do 2° para
o 5° ano, uma redugdo relativa de cerca de 83%, enquanto a subcategoria de
irregularidades é integralmente eliminada na passagem para os anos finais. Em
termos de perfil, 0 2° ano concentra 6,7 vezes mais ocorréncias da categoria 1 do
que o 5°, e a composicao interna da categoria 1 € dominada pela regra néo aplicada
em ambos os anos, representando aproximadamente 91% do total dessa categoria

no pais.
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Infografico 03 - Brasil - Categoria 1 - Natureza arbitraria do sistema de Convencgdes de

escrita

Resultados do Brasil

Brasil - Categoria 1, subcategorias e turmas
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5.3.3 Categoria 2 - Transposi¢cao Dos Habitos Da Fala Par A Escrita

A categoria 2 totaliza 8,4% e distribui-se de forma desigual entre as turmas:
6,2% no 2° ano e 2,2% no 5° ano, ou seja, cerca de 74% das ocorréncias
concentram-se nos anos iniciais (infografico 04). No 2° ano, os percentuais por
subcategoria sdo: vozeamento 2,3%, dialetal 0, separagao/jungao 0,8%, memoria de
trabalho 0,9%, substituicdo lexical 0,6%, gradual 1,5% e descontinuo 0,1%. Em
participacao relativa dentro do proprio 2° ano, isso representa, aproximadamente:
vozeamento 37,1%, gradual 24,2%, memoria de trabalho 14,5%, separagao/juncao
12,9%, substituicao lexical 9,7% e descontinuo 1,6%.

No 5° ano, o gréfico indica ocorréncias apenas em separagao/jungao,
gradual e descontinuo (ausentes em vozeamento, dialetal, memoria e substituicao
lexical), somando 2,2% no conjunto da categoria 2; assim, entre as subcategorias
com presencga nas duas turmas, ha redugao da participagdo agregada na passagem
do 2° para o 5° ano. No total do pais (2° + 5°), destacam-se vozeamento (a0 menos

2,3% dos 8,4%) e gradual (=1,5%) como os blocos mais volumosos dessa categoria.
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Infografico 04 — Brasil — Categoria 02 — Transposi¢ao dos habitos da fala para a escrita

Resultados do Brasil
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Infografico 05 - Brasil - Exemplos de separagao/juncéo e memoria de trabalho

Resultados do Brasil

Categoria 2 - Transposigao dos habitos da fala para a escrita
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Infografico 06 - Brasil - Exemplos substituicao lexical, gradual e descontinuo

Resultados do Brasil

Categoria 2 - Transposigao dos habitos da fala para a escrita

Fonte: Dados do corpus.
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Em seguida, aplicamos a mesma estratégia analitica ao conjunto portugués:
apresentamos o resultado geral por categorias (0, 1 e 2) ja desagregado por turmas
do 1° e do 4° ano, e, na sequéncia, detalhamos as subcategorias dentro de cada
categoria, com indicagao explicita das participagdes relativas por turma e das
variagdes internas. Os graficos correspondentes estdo inseridos logo apos cada
bloco descritivo, mantendo o foco em uma leitura interpretativa ancorada nos
proprios dados; a discussdo comparativa Brasil x Portugal, ficara reservada a secao

subsequente.

5.4 RESULTADOS DE PORTUGAL

Em Portugal, adotamos o mesmo procedimento: Expomos o quadro por
categorias (0, 1 e 2) desagregado pelas turmas do 1° e do 4° ano e, na continuidade,
detalhamos as subcategorias, com énfase nas proporgdes e nos contrastes internos.
Cada segmento € seguido do grafico correspondente, de modo a articular sintese,
desagregacao por turmas e estrutura interna das subcategorias, preservando o

carater descritivo da secéo.

5.4.1 Categoria 0 - Falta De Dominio Da Codificacao Alfabética

Em Portugal, a categoria 0 totaliza 12,4% e esta integralmente concentrada
no 1° ano: 12,4% no 1° ano e 0% no 4° ano (infografico 07) (queda de 12,4 pontos
percentuais entre as turmas). No detalhamento por subcategorias, o 1° ano
apresenta 2,4% no nivel pré-alfabético e 10,0% no nivel alfabético parcial. Na
composicao interna da propria categoria 0 do pais, o alfabético parcial responde por
aproximadamente 80,6% do total (10,0/12,4), enquanto o pré-alfabético corresponde
a cerca de 19,4% (2,4/12,4). Assim, além da concentragéo exclusiva no 1° ano,
observamos predominéancia do alfabético parcial dentro da categoria 0, com auséncia

de ocorréncias em ambas as subcategorias no 4° ano.
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Infografico 07 - Portugal - Categoria 0 - Falta de dominio da codificagcao alfabética

Resultados de Portugal

Categoria 0, subcategoria e turmas
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Fonte: Dados do corpus.
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5.4.2 Categoria 1 - Natureza Arbitraria Do Sistema De Convengdes De Escrita

A categoria 1 soma 56,9% e estad majoritariamente no 1° ano: 44,9% no 1°
ano (39,6% regra nao aplicada e 5,3% irregularidade nao dominada) e 12,0% no 4°
ano (9,6% e 2,4%, respectivamente). Assim, cerca de 79% das ocorréncias
concentram-se no 1° ano e 21% no 4° ano. Entre as subcategorias, regra nao
aplicada responde por 49,2 pontos percentuais do total (=86,5% da categoria 1),
enquanto irregularidade ndo dominada corresponde a 7,7 p.p. (=13,5%) (Infografico
08).

Na passagem do 1° para o0 4° ano, regra nao aplicada cai 30,0 p.p. (redugéo
relativa de =75,8%) e irregularidade ndo dominada reduz 2,9 p.p. (=54,7%).
Considerando a composicao interna por turma, no 1° ano regra nao aplicada
representa =88,2% do bloco da turma (39,6/44,9) e irregularidade 11,8%; no 4° ano,
esses percentuais passam a =80,0% e 20,0%, respectivamente. Em termos de
contraste entre turmas, o 1° ano registra cerca de 4,1 vezes mais erros na
subcategoria regra ndo aplicada que o 4° e 2,2 vezes mais irregularidade nao

dominada.
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Infografico 08 - Portugal - Categoria 1 - Natureza arbitraria do sistema de Convencgdes de
escrita

Resultados de Portugal
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5.4.3 Categoria 2 - Transposi¢cao Dos Habitos Da Fala Para A Escrita

Em Portugal, a categoria 2 totaliza 17,8% e distribui-se em 13,0% no 1° ano
e 4,8% no 4° ano (cerca de 73% das ocorréncias concentram-se no 1° ano) (grafico
9). No 1° ano, registramos: vozeamento 1,3%, dialetal 2,2%, separacgéo/jungéo 3,2%,
memoria 0,7%, substituicao lexical 2,9%, gradual 2,6% e descontinuo 0,1%. No 4°
ano, os valores sdo: vozeamento 0,4%, dialetal 0,0%, separagao/juncéo 0,9%,
memoria 0,2%, substituigao lexical 0,4%, gradual 2,0% e descontinuo 0,9%.

Entre as variagdes por turma, ha queda do 1° para o 4° ano em vozeamento
(-0,9 p.p.), dialetal (-2,2 p.p.), separagaol/jungao (-2,3 p.p.), memoria (-0,5 p.p.),
substituicdo lexical (-2,5 p.p.) e gradual (-0,6 p.p.), com aumento apenas em
descontinuo (+0,8 p.p.). Em termos de perfil, os maiores percentuais no 1° ano
concentram-se em separagaol/jungao, substituicdo lexical e gradual; no 4° ano, o
maior valor é gradual, seguido por descontinuo e separagao/jungao. (Infograficos 09
a11).
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Infografico 09 - Portugal - Categoria 2 - Transposi¢cao dos habitos da fala para a escrita

Resultados de Portugal

Categoria 2, subcategorias e turmas
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Fonte: Dados do corpus.



Infografico 10 - Portugal - Exemplos de separagao/jungdo e meméria de trabalho

Resultados de Portugal

Categoria 2 - Transposicao dos habitos da fala para a escrita
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Fonte: Dados do corpus.
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Infografico 11 - Portugal - Exemplos de substituicéo lexical, gradual e descontinuo

Resultados de Portugal

Categoria 2 - Transposicado dos habitos da fala para a escrita
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Evidéncias externas provenientes do Relatorio Nacional de Alfabetizagéo
Baseada em Evidéncias indicam que a aprendizagem da leitura e da escrita, nos
anos iniciais, € sensivel ao ensino explicito das relagdes grafema fonema, ao
desenvolvimento de consciéncia fonémica, ao conhecimento de letras e a pratica
deliberada de fluéncia oral, articulada ao vocabulario e a compreenséo (Brasil, 2020).
Tais componentes, identificados como preditores robustos do desempenho,
sustentam a interpretacdo dos resultados aqui reportados, sobretudo quando se
observa a redugao progressiva de erros associados a auséncia de mapeamento
fonémico e a estabilizagdo gradual de convengdes ortograficas de alta frequéncia.

O relatério também discrimina modalidades de avaliagcdo e monitoramento
com finalidades distintas, como triagem, diagndstico, avaliagao formativa e somativa,
recomendando o acompanhamento periddico do progresso e a tomada de deciséo
pedagogica baseada em indicadores de acuracia, velocidade de leitura oral e perfil
de erros (Brasil, 2020.). Essa tipologia converge com o desenho analitico adotado
neste estudo e ajuda a explicar a distribuicdo observada dos erros por categorias, na
medida em que maior exposi¢ao e instrugao explicita favorecem a automatizacao do
mapeamento ortografico e, por consequéncia, a queda de erros grafémicos
sistematicos.

Cabe notar que as evidéncias compiladas pelo relatério consideram cenarios
de diversidade linguistica, sensorial e cognitiva no pais, reforgando que a ortografia
cumpre fungao de estabilizagao grafica para a circulagao social dos textos, sem que
isso implique apagamento dos repertérios de fala dos estudantes. Em termos
linguisticos, essa leitura é consistente com a concepcédo da ortografia como
convencdo histérica de escrita, ndo redutivel a fala, o que esclarece por que
determinados erros funcionam como indicadores do percurso de apropriacdo do
sistema e ndo como simples desvios (Cagliari, 2009; Faraco, 2008).

Na sequéncia, apresentamos a sec¢ao dedicada as analises estatisticas e as

correlagdes entre as variaveis investigadas e os erros ortograficos.
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5.5 ANALISES ESTATISTICAS

As analises estatisticas foram realizadas utilizando o Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS IBM). Para verificar diferengas estatisticamente
significativas e a associagao entre as variaveis em estudo, foram realizados testes e
a correlagao (Spearman) nao paramétricos. Os resultados estdo apresentados por
pais, com exposicao descritiva dos testes aplicados, medidas obtidas e associacdes
identificadas, sem aprofundamento tedrico nesta etapa. Mantemos, portanto, o foco
na explicitagdo das distribuicdes, dos contrastes e dos coeficientes encontrados,

preparando o terreno para a discussao comparativa posterior.

5.5.1 Correlagdes Estatisticas Do Brasil

A analise estatistica dos dados relativos aos estudantes brasileiros explora as
relagdes entre o recebimento de auxilio governamental, o desempenho em leitura e
a ocorréncia de erros ortograficos. Para isso, foram empregados testes nao

parameétricos, cujos resultados encontramos sistematizados na Tabela 10.
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Tabela 10 — Correlacdes estatisticas do Brasil

Spearman'’s rho Ed. Infantil éux. Es:c. Erros Leitura
ov. mée
ED. Correlation 1,000 -,204 ,05 ,004 ,028
INFANTIL Coefficient 5
Sig. (2-tailed) . ,23 74 ,980 ,869
3 9
N 36 36 36 36 36
AUX Correlation -,204 1,0 - ,559" -
Coefficient 00 ,055 447"
Sig. (2-tailed) ,233 . 75 ,000 ,006
0
N 36 36 36 36 36
ESC MAE Correlation ,055 - 1,0 ,143 -
Coefficient ,055 00 ,087
Sig. (2-tailed) ,749 75 . ,405 ,615
0
N 36 36 36 36 36
ERROS Correlation ,004 ,55 14 1,000 -
Coefficient 9" 3 , 729"
Sig. (2-tailed) ,980 ,00 ,40 i ,000
0 5
N 36 36 36 36 36
LEITURA Correlation ,028 - - -, 729" 1,00
Coefficient 447" ,087 0
Sig. (2-tailed) ,869 ,00 ,61 ,000
6 5
N 36 36 36 36 36

Fonte: Elaborado pela autora com os dados do corpus.

No conjunto brasileiro, destacamos trés associagdes estatisticamente
significativas pelo coeficiente de Spearman (teste bicaudal, a = 0,05). A maior
magnitude em valor absoluto ocorre entre erros ortograficos e leitura, com correlagéo
negativa forte (p = -0,729; p < 0,001), indicando que, na amostra, maiores
quantidades de erros acompanham menores escores de leitura. Em seguida,
observamos correlagdo positiva moderada entre recebimento de auxilio
governamental e erros (p = 0,559; p < 0,001). Completa o conjunto significativo a
correlagdo negativa moderada entre auxilio governamental e leitura (p = -0,447; p =
0,006).

As demais combinagdes nao atingem significancia estatistica. Educacao
infantil ndo se associa de modo relevante a auxilio (p = -0,204; p = 0,233), a
escolaridade materna (p = 0,055; p = 0,749), aos erros (p = 0,004; p = 0,980) ou a
leitura (p = 0,028; p = 0,869). Do mesmo modo, a escolaridade materna nao

apresenta correlagao significativa com erros (p = 0,143; p = 0,406) nem com leitura
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(p = 0,087; p = 0,611). Entre variaveis socioecondmicas, auxilio e escolaridade
materna n&o se correlacionam de forma estatisticamente detectavel (p = 0,055; p =
0,750).

Em sintese descritiva, a ordem de magnitudes absolutas é: erros x leitura
(0,729) > auxilio x erros (0,559) > auxilio x leitura (0,447) > escolaridade materna x
erros (0,143) > educacéo infantil x auxilio (0,204) = escolaridade materna x leitura
(0,087) = educacao infantil x leitura (0,028) = educacgao infantil x erros (0,004). Esses
resultados caracterizam o padrao de associagdes observado na amostra brasileira,
sem implicar relacées causais.

No Brasil, o teste Mann-Whitney indicou diferengas estatisticamente
significativas entre beneficiarios e nao beneficiarios de auxilio governamental tanto
na quantidade de erros ortograficos quanto no percentil de leitura (p < 0,05 em
ambos), com mais erros e menor leitura entre os beneficiarios. Nos testes de Kruskal-
Wallis, ndao houve diferencgas significativas entre grupos de tempo de educacao
infantil para erros, nem para leitura (p > 0,05). Também nao se observaram

diferengas por escolaridade materna para erros ou leitura (p > 0,05).

5.5.2 Correlagbes Estatisticas De Portugal

No conjunto portugués, as correlagdes de Spearman indicam trés
associacdes estatisticamente significativas (a = 0,05, bicaudal). Observamos
correlagado positiva moderada entre educagéao infantil e escolaridade materna (p =
0,370; p = 0,003), correlagdo negativa moderada entre educacgao infantil e leitura (p
= -0,332; p = 0,008) e correlagao positiva moderada entre auxilio governamental e
escolaridade materna (p = 0,344; p = 0,006). As demais combinagcdes nao atingem
significancia: educacéo infantil com auxilio (p = 0,205; p = 0,110) e com erros (p =
0,192; p = 0,135); auxilio com erros (p = 0,121; p = 0,349) e com leitura (p = -0,121;
p = 0,349); escolaridade materna com erros (p = 0,155; p = 0,206) e com leitura (p =
0,111; p = 0,409). Entre erros e leitura ha correlagao negativa de pequena magnitude
que nao alcanga o limiar de significancia (p = -0,227; p = 0,077). Em ordem de
magnitude absoluta, as trés associagdes significativas sédo: educagao infantil x

escolaridade materna (0,370), auxilio x escolaridade materna (0,344) e educagao
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infantil x leitura (0,332); as demais permanecem estatisticamente n&o detectaveis

nesta amostra de acordo com a tabela 11.

Tabela 11 — Correlacdes estatisticas de Portugal

PORTUGAL Bd. Aux. Esc. Erros
Infantil Gov. mae
Spearman's ED. Correlation 1,00 - , 370" - ,332"
rho INFANTIL Coefficient 0 ,205 ,192
Sig.  (2- , ,003 , ,008
tailed) 110 135
N 62 6 62 6 62
2 2
AUX Correlation - 1 -,344" , -121
Coefficient ,205 ,000 060
Sig. (2-tailed) 110 ,006 , 349
643
N 62 6 62 6 62
2 2
ESC MAE Correlation ,370 - 1,000 - 202
Coefficient " ,344" ,185
Sig. (2-tailed) ,003 , , 116
006 150
N 62 6 62 6 62
2 2
ERROS Correlation - , -,185 1 =227
Coefficient ,192 060 ,000
Sig. (2-tailed) 135 , 150 077
643
N 62 6 62 6 62
2 2
LEITURA Correlation ,332 - ,202 - 1,000
Coefficient " 121 ,227
Sig. (2- ,008 , ,116 ,
tailed) 349 077
N 62 6 62 6 62
2 2

Fonte: Elaborado pela autora com os dados do corpus.

Em Portugal, o Mann-Whitney n&o apontou diferengas significativas entre

beneficiarios e ndo beneficiarios de auxilio governamental nem para erros, nem para

leitura (p > 0,05). No Kruskal-Wallis, o tempo de educacéao infantil ndo produziu

diferencgas significativas na quantidade de erros (p > 0,05), mas apresentou diferenga

significativa em leitura (p < 0,05), com melhor desempenho entre quem frequentou

mais de trés anos. Nao se observaram diferengas por escolaridade materna para

erros ou leitura (p > 0,05).
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A exposicao dos achados quantitativos abre espaco para a interpretacéo
analitica. O capitulo seguinte discute os resultados a luz do quadro teodrico,
contrastando Brasil e Portugal, integrando fatores sociolinguisticos e cognitivos na
explicagdo das tipologias de erros e delineando implicagbes pedagogicas para o
ensino explicito de regularidades e para o tratamento das irregularidades de alta

frequéncia.
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6 DISCUSSOES

Os resultados revelam um movimento desenvolvimental consistente entre as
turmas e paises analisados: a medida que a leitura se automatiza, a incidéncia de
erros ortograficos diretamente vinculados a auséncia de mapeamento grafema-
fonema declina, e os desvios passam a concentrar-se em zonas de arbitrariedade
ortografica e de competicéo grafotatica. Tal padréo é coerente com a teoria de Linnea
Ehri, segundo a qual a progressdo da escrita acompanha a consolidagdo do
mapeamento ortografico, transitando das hipéteses nao alfabéticas e da fase pré-
alfabética para a alfabética parcial, e desta para a alfabética completa e consolidada,
em que a memoéria ortografica passa a ancorar o reconhecimento e a produgao
escrita de palavras de uso frequente (Ehri, 2005; 2014).

No corpus aqui analisado, a combinagcdo entre queda de omissdes
sistematicas internas, maior estabilidade das posi¢cdes iniciais e finais e
deslocamento dos erros para padrdes de irregularidade lexical indica o avango do
grupo de participantes rumo a estagios em que a escrita ja ndo depende de
decodificagdes estritamente fonograficas, mas de representagdes ortograficas
estaveis. Essa leitura é reforgcada quando se observa a variavel leitura de forma
operacional, com indicadores de acuracia e fluéncia oral.

O Relatério Nacional de Alfabetizacdo Baseada em Evidéncias (RENABE,
Brasil, 2020) sustenta que conhecimento de letras, consciéncia fonémica e
decodificagdo sao preditores robustos da alfabetizacdo e devem ser monitorados por
triagens e avaliagdes periddicas, associadas a praticas de fluéncia e ampliagcado
lexical A convergéncia entre esse quadro e os achados desta tese é evidente: nos
estratos com melhor desempenho em leitura, a escrita tende a exibir menor
densidade de erros ortograficos basicos e maior sensibilidade a convengdes
idiossincraticas da ortografia, o que sugere que a consolidagao de rotas ortograficas
reduz a carga de processamento e libera recursos para a regulacdo morfolégica e
grafotatica. Em termos linguisticos, isso significa que a escrita se aproxima de seu
estatuto de convencao cultural estabilizadora, deixando de espelhar a fala em tempo
real para se apoiar em padrdes internalizados de uso (Cagliari, 2009).

A abordagem linguistica adotada neste contexto permite interpretar a

ortografia ndo apenas como uma transcricdo da fala, mas também como uma
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tecnologia de circulagéo textual que neutraliza as variagdes fonéticas e entoativas,
facilitando a comunicacéo e a compreensao entre diferentes falantes e comunidades.

Esta perspectiva destaca a importancia da ortografia como um sistema que
transcende a simples representacdo sonora, atuando como um instrumento de
padronizacao e disseminagao do conhecimento linguistico. Assim, a escrita assume
um papel fundamental na preservagao da lingua, na sua evolugao e na sua difusdo
cultural. Ao compreender a ortografia sob essa 6tica, € possivel perceber que ela
funciona como uma ponte entre a fala e a leitura, promovendo acessibilidade e
inclusdo social. Além disso, essa abordagem reforga a ideia de que a escrita deve
ser vista como uma tecnologia dinamica, sujeita a mudancas e adaptagdes conforme
as necessidades comunicativas de uma sociedade em constante transformacgao.
Assim, a ortografia € compreendida como uma ferramenta que facilita a comunicagéo
escrita, preservando a diversidade linguistica e fonética dos falantes, ao mesmo
tempo que promove a padronizagao e a compreensao mutua.

Ao examinar a transposi¢ao de habitos da fala para a escrita, notamos que
a ocorréncia desse fendbmeno tende a ser mais intensa nas fases iniciais e a diminuir
quando as convengbes graficas adquirem for¢a normativa nas representagdes
mentais dos alunos. Esse achado é compativel com a defesa de Faraco de que a
norma escrita opera como instrumento de coesao social do texto, o que nao implica
estigmatizar as variedades de fala, mas construir um padrao compartilhado de leitura
e escrita para a vida escolar e publica (Faraco, 2008). Assim, as categorias analiticas
empregadas nesta tese ndo punem marcas dialetais, antes as tomam como pistas
de percurso de apropriacdo e como oportunidades de intervencdo didatica
esclarecedora sobre a diferencga constitutiva entre sistemas.

Ao relacionar os niveis de escrita de Ehri com as categorias empregadas
nesta pesquisa, € possivel compreender por que certos erros decrescem mais
rapidamente que outros. No movimento das hipdéteses néo alfabéticas e preé-
alfabética para a fase alfabética parcial, a instrugdo explicita de relagdes grafema-
fonema e o treino de segmentagdo fonémica reduzem omissdes e substituicdes
previsiveis em posi¢coes salientes. O salto para a fase alfabética completa exige,
entretanto, que o aluno integre regularidades mais finas de posi¢ao e padrao, bem
como arbitrariedades de alta frequéncia. Quando tal integragéo se consolida, ja na

fase ortografica, a escrita passa a recorrer a padrdes morfologicos e grafotaticos
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internalizados, e as falhas residuais se concentram em itens de baixa frequéncia ou
em irregularidades de competicdo histérica. Essa trajetéria, sustentada
empiricamente no material analisado, legitima a opgdo metodologica de tratar leitura
como variavel sensivel a automatizacdo e de utilizar suas correlagdes para
interpretar a natureza e a distribuigcdo dos erros.

No plano das politicas e das praticas, o RENABE propde diferenciacédo de
finalidades avaliativas como a triagem, diagndstico, formativa e somativa e
recomenda que decisbes pedagogicas sejam informadas por indicadores de
acuracia, velocidade de leitura e perfil de erros (Brasil, 2020). A discussao dos dados
desta tese se beneficia desse enquadre: quando se observam diferengas entre
grupos definidos por condigdes socioeconémicas e educacionais, as variagdes na
leitura explicam parte substantiva da variagao na escrita. Onde ha menor exposicao
sistematica a ensino explicito de relacdes letra-som e menor pratica de fluéncia oral
guiada, a escrita permanece mais dependente de pistas fonéticas contextuais,
reproduzindo padrdes de fala; onde ha maior monitoramento e ensino sistematico, a
escrita se estabiliza mais rapidamente sobre padrdes ortograficos convencionais, o
que reduz a variabilidade e melhora a legibilidade social dos textos.

Esse argumento nao naturaliza desigualdades, mas evidencia que a
apropriagdo da ortografia € um processo cumulativo e sensivel ao ensino,
demandando continuidade, intensidade e progressao. A perspectiva linguistica de
Cagliari ilumina esse ponto: a escola deve tornar explicitas as conveng¢des da escrita,
inclusive aquelas menos transparentes, para que o0 aluno as incorpore como
instru¢cdes de uso do sistema grafico e ndo como excec¢des arbitrarias desconexas
(Cagliari, 2009). Ao mesmo tempo, é preciso sustentar um discurso pedagdgico que
reconhecga a legitimidade dos repertérios orais e esclarega a fungcéo especifica da
escrita na vida social, em linha com o que sustenta Faraco (2008) ao discutir a norma
como ferramenta, e ndo como marcador de prestigio excludente.

A comparagdo entre contextos brasileiros e portugueses indica que
diferengas socioculturais e de trajetéria escolar modulam a velocidade do percurso
descrito por Ehri. Ndo se trata de atribuir causalidade simplista a uma variavel
isolada, mas de reconhecer que, onde as rotinas pedagdgicas incorporam com
nitidez ensino explicito de relagdes grafema-fonema, treino de fluéncia oral e trabalho

sistematico com vocabulario, os indicadores de leitura avancam com maior



143

estabilidade e, com eles, a qualidade da escrita. As evidéncias reunidas pelo
RENABE oferecem respaldo institucional a essa interpretagcao, ao enfatizar que tais
componentes devem aparecer no planejamento e no monitoramento da
alfabetizacdo. A forga deste estudo esta justamente em mostrar, por meio de dados
de producdo escrita e de leitura, que a articulagdo entre principios linguisticos,
avaliagao continua e praticas de instrugcéo explicita € capaz de explicar tanto a queda
dos erros basicos quanto o aparecimento seletivo de dificuldades residuais em
dominios de maior arbitrariedade.

A leitura integrada dos resultados evidencia trajetorias convergentes de
consolidagao ortografica nos dois contextos, mas com pontos de partida e ritmos
distintos. No agregado, o Brasil apresenta auséncia de categoria 0, 30,7% na
categoria 1 e 8,4% na categoria 2, ao passo que Portugal registra 12,4% na categoria
0, 56,9% na categoria 1 e 17,8% na categoria 2.

Esse quadro inicial se confirma quando se introduz a variavel turma: no
Brasil, a categoria 0 restringe-se a 0,8% no 2° ano e desaparece no 5°; a categoria
1 concentra 26,7% no 2° ano (24,0% regra nao aplicada; 2,7% irregularidade néo
dominada) e apenas 4,0% no 5° ano, exclusivamente por regra nao aplicada; a
categoria 2 desce de 6,2% no 2° ano para 2,2% no 5° com maior expressdo em
vozeamento e processos graduais nos anos iniciais.

Em Portugal, a categoria 0 soma 12,4% no 1° ano (2,4% pré-alfabético;
10,0% alfabético parcial) e n&o reaparece no 4°; a categoria 1 atinge 56,9%, com
44,9% no 1° ano (39,6% regra nao aplicada; 5,3% irregularidade ndo dominada) e
12,0% no 4° (9,6% e 2,4%); a categoria 2 reduz-se de 13,0% no 1° ano para 4,8%
no 4°, com maior peso inicial em separagao e jungédo, substituicao lexical e gradual,
e, nos anos finais, relevo para gradual e descontinuo.

A comparacgao por turmas dentro de cada pais mostra o efeito tipico da
escolarizagao sobre o deslocamento das dificuldades. No Brasil, do 2° para o 5° ano,
a subcategoria regra ndo aplicada cai 20 pontos percentuais e a subcategoria
irregularidade ndo dominada deixa de ocorrer, enquanto a categoria 2 retrai em todas
as frentes relevantes, sinalizando que a instabilidade inicial cede lugar a atritos
residuais de convencionalidade. Em Portugal, a queda é mais larga a partir de um
patamar mais alto no 1° ano: a regra nao aplicada diminui 30 pontos percentuais e

irregularidade ndo dominada cai 2,9 pontos, ao passo que, na categoria 2, processos
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inicialmente mais distribuidos se reorganizam no 4° ano, quando gradual e
descontinuo passam a responder por parte expressiva do bloco remanescente.

Comparando as turmas dos anos iniciais, ou seja, grupo 1, 2° ano brasileiro
parte de um cenario menos denso do que o 1° portugués, mas ambos convergem,
nos anos finais (grupo 2), para um perfil de compresséo da categoria 1 e diminuigao
dos processos tipicos da categoria 2, com diferengas pontuais naquilo que persiste.

Os achados estatisticos reforcam e qualificam essa leitura. No Brasil, as
correlagdes apontam associagao negativa forte entre erros e leitura e associagdes
entre recebimento de auxilio governamental, mais erros e menor leitura, o que
dialoga com a maior presenga de regra nao aplicada e de processos da categoria 2
Nnos anos iniciais e com sua retracdo no 5° ano. Nos testes de diferencgas,
beneficiarios de auxilio apresentam mais erros e menor leitura, sem diferencas
detectaveis por tempo de educacgao infantil ou escolaridade materna.

Em Portugal, a analise estatistica mostra associa¢des entre educagao
infantil e escolaridade materna e uma diferenga entre grupos de tempo de educagéo
infantil apenas no desfecho leitura, com melhor desempenho para quem cursou mais
de trés anos; nas demais comparagoes, as diferengas nao atingem significancia. A
convivéncia, no contexto portugués, entre um 1° ano mais carregado em regra nao
aplicada e uma vantagem média em leitura para o grupo com maior tempo de
educacéo infantil indica que os efeitos de composi¢ao e a forma de agrupamento dos
dados por faixas importam para a compreensao fina do percurso, o que explica a
coexisténcia de um bloco inicial volumoso e um ganho mensuravel em leitura no
grupo com maior exposi¢ao escolar.

Do ponto de vista do funcionamento do sistema de escrita, as regularidades
observadas nas categorias e subcategorias sao coerentes com a natureza
convencional da ortografia e com o movimento de estabilizagdo esperavel ao longo
da alfabetizag&do. A predominancia de regra nao aplicada na categoria 1, em ambos
0s paises e em ambas as turmas, mostra que a ultima fronteira da aprendizagem,
apos a superagao das hipoteses pré-alfabéticas, situa-se em zonas de menor
transparéncia do sistema, em que a escolha grafémica precisa ser regularizada pelo
uso e pela explicitagao das convencodes (Cagliari, 2002; Faraco, 2008).

Ao observar o conjunto portugués, a coexisténcia de uma turma de 1° ano

com maior concentracdo de ocorréncias em regra ortografica ndo aplicada e,
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simultaneamente, um ganho mensuravel em leitura apenas entre os alunos com mais
de trés anos de educacao infantil, indica um quadro tipico de dificuldades iniciais de
aprendizagem: parte relevante dos estudantes ainda n&o estabilizou 0 mapeamento
grafema-fonema em itens regulares e, por isso, acumula erros em convengdes
arbitrarias de alta frequéncia, ao mesmo tempo em que a leitura s6 se diferencia
quando ha maior exposicédo escolar prévia. Em termos desenvolvimentais, trata-se
de grupos que permanecem na transigdo entre as fases pré-alfabética/alfabética
parcial e a fase alfabética completa, momento em que a escrita ainda se apoia em
pistas parciais e a automatizacdo do mapeamento ortografico € incipiente (Ehri,
2005; 2014).

A elevacgao de regra nao aplicada no 1° ano, portanto, é sinal de percurso
nao consolidado, e ndo de incapacidade inerente: quando a decodificacdo e a
fluéncia comegam a se firmar, os desvios deslocam-se das regularidades para zonas
de arbitrariedade, como mostram os proprios dados comparativos por faixas de
exposigao escolar.

Essa leitura € coerente com o enquadre linguistico segundo o qual a
ortografia ndo espelha a fala, mas organiza uma convengao estavel a ser
explicitamente ensinada. Em contexto de alfabetizagdo, dificuldades iniciais
manifestam-se como concentragdo de erros previsiveis e sistematicos, cuja
interpretacdo pedagogica deve partir da légica do sistema grafico e de sua
arbitrariedade histérica, e ndo de um déficit do aluno (Cagliari, 2009; Massini-
Cagliari; Cagliari, 1999). Por isso, 0 1° ano portugués com percentuais altos em regra
nao aplicada é mais bem compreendido como efeito de composicéo e de estagio do
percurso, demandando instrugcédo explicita de padrdes grafofonémicos frequentes e
tratamento deliberado de irregularidades, ao invés de uma leitura reducionista do
erro.

A interpretagdo dos resultados ganha precisdo quando se consideram as
praticas de alfabetizacao efetivamente adotadas pelas turmas do Grupo 1 em cada
pais. No Brasil, o Curso ABC orienta uma progressédo didatica explicitamente
ancorada em evidéncias, com prioridade para consciéncia fonémica, relacdes
grafema-fonema de alta frequéncia, decodificagcdo cumulativa, treino sistematico de
fluéncia oral e ampliagao de vocabulario em sequéncia planejada. Em Portugal, o

Projeto CiiL estrutura uma abordagem de matriz linguistica e psicolinguistica com
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énfase correlata em procedimentos de segmentagdo fonémica, ensino explicito de
padrdes grafofonémicos, leitura de palavras e pseudopalavras, monitoramento
continuo do progresso e atividades de automacgao da leitura.

Em ambos os casos, ha convergéncia com o enquadre proposto por Ehri,
segundo o qual a passagem das hipoteses néo alfabéticas e da fase pré-alfabética
para a alfabética parcial e, subsequentemente, para a alfabética completa e
consolidada depende da estabilizagcdo do mapeamento ortografico por meio de
instrucdo explicita, pratica deliberada e exposigcdo intensiva a palavras de alta
frequéncia.

Essa abordagem que integra o desenho pedagodgico ao modelo
desenvolvimental oferece uma explicagao clara para a coexisténcia observada nos
dados portugueses. Especificamente, ela evidencia um bloco inicial mais expressivo
de ocorréncias, geralmente ndo aplicadas no primeiro ano de ensino, a0 mesmo
tempo em que demonstra um progresso mensuravel na leitura entre o subgrupo com
maior tempo de educacao infantil. Quando a rotina de ensino inclui, de forma
consistente, instru¢cao grafofonémica explicita, treino de fluéncia e acompanhamento
formativo, a evolucéo na leitura tende a ocorrer de forma mais rapida.

Essa progressdo faz com que a leitura avance primeiro, deslocando
gradualmente a escrita dos apoios parciais, caracteristicos da fase alfabética parcial,
para padroes mais estaveis de codificagdo. Assim, a integracdo de estratégias
pedagogicas especificas e o alinhamento com o desenvolvimento cognitivo
contribuem para um avango mais efetivo na aquisicdo da leitura e escrita,
promovendo uma aprendizagem mais solida e duradoura.

Em contrapartida, quando a implementagdo € desigual ou iniciada
tardiamente, a escrita permanece por mais tempo dependente de pistas fonéticas
contextuais, fenbmeno que, em termos linguisticos, ndo configura déficit, mas indica
que a ortografia, como tecnologia de circulagdo textual, ainda ndo se tornou um
repertorio convencional suficientemente automatizado para neutralizar a
variabilidade da fala. Essa leitura é coerente com a concepgao de ortografia como
convengao histérica ndo redutivel a fala e com a ideia de norma escrita como
instrumento de inteligibilidade social dos textos.

No conjunto brasileiro do Grupo 1, a adogéo dos principios do Curso ABC

tende a repercutir em indicadores de leitura mais sensiveis a curto prazo
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notadamente acuracia e velocidade de leitura oral e, com pequena defasagem
temporal, em redugdo de erros fonografémicos previsiveis na escrita, tal como
descrito por Ehri para a transicéo a fase alfabética completa. No conjunto portugués,
as rotinas inspiradas no Projeto CiiL operam em diregéo similar, mas a distribuigao
por faixas e a composicao das turmas explicam a permanéncia, no 1° ano, de niveis
elevados de regra nao aplicada, ao lado de ganhos em leitura entre aqueles com
maior exposi¢cao escolar anterior.

Em sintese, os achados empiricos dialogam com as duas iniciativas: quando
a progressao didatica privilegia a automatizagdo do mapeamento grafema-fonema,
a leitura funciona como motor do avango ortografico, reduzindo inicialmente erros
regulares e deslocando a dificuldade para zonas de arbitrariedade e competicéao
grafotatica, tal como se observa no material analisado.

A trajetéria descendente da categoria 2, embora nao linear, confirma que
interferéncias da fala, alternancias de sonoridade, segmentagdes indevidas,
simplificagbes silabicas e acomodagbdes grafémicas tendem a declinar com a
escolarizagdo, mas deixam nucleos persistentes nos anos finais, notadamente em
padrdes descontinuos e em contextos de competicdo grafémica frequente, os quais
demandam rotinas de contraste, corregdo e uso recorrente para se tornarem
estaveis.

Esse movimento € bem capturado pelo percurso descrito por Ehri (2005),
segundo o qual a passagem de pistas parciais e instaveis para o mapeamento
ortografico automatizado reduz erros em correspondéncias regulares e desloca as
dificuldades para itens peculiares do léxico e para restricdes grafotaticas que so se
sedimentam com pratica acumulada. Ao mesmo tempo, como lembram as leituras
sociolinguisticas, a escrita escolar busca neutralizar a variagdo, mas opera sobre
repertoérios reais de fala, por isso, certos processos da categoria 2 ndo desaparecem
de imediato, sobretudo quando a escola precisa reorientar, de forma explicita, a
passagem das rotinas orais para a convencgao grafica, tarefa que exige tempo e
mediacao sistematica (Bortoni-Ricardo, 2005; Faraco, 2008). Essas analises
possibilitam uma distingdo precisa entre as mudancas e as permanéncias, tanto por
turma quanto entre diferentes paises.

No contexto brasileiro, irregularidades ndo controladas tendem a diminuir

rapidamente, enquanto a auséncia de regras aplicadas sofre uma compresséo
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significativa. Além disso, a categoria 2 concentra-se em poucos processos durante
os anos finais, evidenciando padrdes especificos de evolucdo e estabilidade no
sistema educacional. Em Portugal, a amplitude inicial em regra ndo aplicada e a
maior variedade de processos na categoria 2 no 1° ano cedem lugar, no 4°, a um
quadro mais enxuto, ainda que com marcas pontuais em gradual e descontinuo. Em
ambos os contextos, a direcdo da mudancga € a mesma: redug¢ao de ocorréncias na
transicdo para os anos finais, com concentracdo dos pontos criticos na
convencionalidade ortografica e na depuragdo de segmentagbes e ajustes
grafémicos.

A implicagao é clara para a interpretagdo do percurso: a consolidagao
ortografica resulta da combinacao entre automatizacao das correspondéncias e das
restricbes do sistema, ampliagdo do repertério lexical e manejo consciente de
escolhas em areas opacas, ao mesmo tempo em que a escola conduz a
neutralizagdo progressiva das marcas da oralidade. Assim, a hierarquia observada
entre categorias e subcategorias por turma, e sua convergéncia entre paises nos
anos finais, € precisamente o que se espera quando a ortografia cumpre sua fungao
de organizar uma convencao de leitura comum, acima da diversidade de pronuncias,
sem que isso apague, de imediato, o caminho por onde as criangas chegam a escrita.

Ao integrar teoria, dados e implicagbdes didaticas, fica preparado o
movimento conclusivo. O capitulo final retoma o problema e os objetivos, sintetiza as
contribuicbes da tese, explicita limites e propde desdobramentos para pesquisa e
politicas de alfabetizagcdo nos dois paises, com énfase em estratégias de formacéao

docente sensiveis a variagdo e a equidade.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Ancorando-nos no horizonte epistemoldgico da tese, isto €, a compreensao

da alfabetizagdo como pratica cultural regulada por convengbes graficas e
atravessada por condicionantes sociais, assumimos que os erros ortograficos nao
sao ruidos contingentes, mas tragos de um processo formativo em que se enredam
dominio do sistema alfabético-ortografico, desenvolvimento de habilidades
metalinguisticas e oportunidades desigualmente distribuidas de acesso ao
letramento.
Nessa diregdo, as comparagdes entre Brasil e Portugal ndo se pautam pela busca
de superioridades, mas pela analise de como diferentes realidades pedagdgicas e
socioeconémicas modulam o desenvolvimento ortografico e o desempenho em
leitura.

No Brasil, a condicdo de recebimento de auxilio governamental distingue
grupos tanto em erros quanto em leitura; em Portugal, o tempo de educacgéo infantil
distingue grupos apenas em leitura; a escolaridade materna ndo apresentou
diferencgas estatisticamente significativas nesta amostra.

Em ambos os paises, verificamos a convergéncia, nos anos finais, para
compresséo da categoria 1 e retragdo dos processos da categoria 2, a partir de
patamares distintos nos anos iniciais. Tal desenho empirico confirma a hipétese nos
limites do recorte amostral e permite compreender a trajetéria de consolidagao
ortografica ao longo da escolarizagao.

Quanto aos objetivos, o objetivo geral (Investigar as diferengas na
frequéncia e nas tipologias de erros ortograficos nas producdes escritas de
estudantes brasileiros e portugueses do ensino fundamental, de modo a
compreender se as condi¢cdes de insergao sociocultural e educacional influenciam
0os processos de aquisigdo da ortografia, sob a perspectiva da Sociolinguistica
Educacional) é atingido pela articulagcdo entre a distribuicdo das categorias e
subcategorias de erros por pais e por turma, os testes de diferenga intergrupal e as
correlagdes com leitura, compondo um quadro comparativo que evidencia efeitos
contextuais distintos.

No plano dos objetivos especificos, mapeamos a distribuicdo dos erros por

categorias, com predominéancia de regra ortografica ndo aplicada na categoria 1 nos
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anos iniciais e sua queda nos anos finais; testamos associacées com tempo de
educacao infantil, escolaridade materna e auxilio governamental, identificando
contrastes significativos quando presentes; examinamos a relagado entre leitura e
erros, com correlagdo negativa no Brasil e auséncia de significancia em Portugal,
compativel com a composicédo das turmas e com a diferenca detectada apenas em
leitura por tempo de educacéo infantil; e interpretamos os achados a luz de uma
teoria desenvolvimental da escrita e de um enquadre linguistico que distingue
rigorosamente fala e ortografia como sistemas ndo equivalentes (Ehri, 2005; Ehri,
2014; Cagliari, 2009, 2024; Faraco, 2008; Massini-Cagliari; Cagliari, 1999).

Do ponto de vista desenvolvimental, a hierarquia observada entre categorias
e subcategorias é coerente com a passagem das fases pré-alfabética e alfabética
parcial para a alfabética completa e a consolidada ou ortografica, quando o
mapeamento grafema-fonema se automatiza e as dificuldades residuais se
deslocam para zonas menos transparentes do sistema e para restricdes grafotaticas
e morfologicas de maior complexidade. Essa interpretacado explica por que a queda
de erros regulares convive, nos anos finais, com persisténcias seletivas em
segmentagodes indevidas e padrdes descontinuos que exigem intervengao explicita
e tardia sobre ortografia e morfologia derivacional e flexional, compondo um percurso
tipico de estabilizagao ortografica em linha com o que a literatura descreve para a
passagem da alfabética parcial a completa e, por fim, a fase consolidada ou
ortografica (Ehri, 2005; Ehri, 2014).

Do ponto de vista linguistico, os achados reforgcam o estatuto da ortografia
como convengéao histérica de escrita, ndo redutivel a fala, cuja apropriagao supde
exposicao, pratica e explicitacdo sistematica de regularidades e arbitrariedades
recorrentes. Ensinar a escrever, nesse sentido, ndo € transcrever a voz, mas
estabilizar escolhas graficas socialmente pactuadas que sustentam a circulagao
publica dos textos, o que implica distinguir com rigor os dominios da fala e da escrita
sem estigmatizar repertorios orais. Tal perspectiva converge com a concepgao de
norma escrita como tecnologia de inteligibilidade social, orientando o trabalho escolar
para tornar visiveis as convengdes que nao se deduzem diretamente da oralidade e
para neutralizar a variabilidade fonética na materialidade do texto (Cagliari, 2009;
Faraco, 2008; Massini-Cagliari; Cagliari, 1999).
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A articulagdo entre distribuicdo de categorias e desempenho em leitura
amplia a logica do processo de ortografizacdo. Onde a leitura apresenta maior
acuracia e fluéncia, observamos menor densidade de erros de mapeamento
grafema-fonema e maior sensibilidade a convengdes idiossincraticas, indicando que
a consolidagéo de rotas ortograficas reduz a carga de processamento e libera
recursos para a regulacao morfolégica e grafotatica. Por essa razdo, recomendacoes
recentes de avaliagdo e monitoramento distinguindo triagem, diagnostico, avaliagao
formativa e somativa, e associando-as a indicadores operacionais de acuracia,
velocidade de leitura e perfil de erros, oferecem um enquadre util para organizar
decisbes pedagodgicas em ciclos sucessivos de acompanhamento do progresso
(Brasil, 2020).

Como contribui¢do principal, a tese apresenta um modelo interpretativo que
articula uma tipologia de erros em trés categorias (Categoria 0, 1 e 2) com
subcategorias linguisticamente motivadas, a variavel leitura mensurada por indices
sensiveis aos anos iniciais e a comparagao Brasil/Portugal por turmas. Essa
arquitetura empirico-tedrica demonstra que a estabilizacdo de convencgdes de alta
frequéncia e a redugao de transposi¢coes da fala acompanham ganhos de leitura e
que a persisténcia residual de segmentacgdes indevidas e padrdes descontinuos nos
anos finais ndo se resolve apenas com decodificagdo, requerendo trabalho explicito
com ortografia e morfologia.

Para efeito de contextualizagdo e horizonte de aplicagdo, cumpre registrar
que se encontra em desenvolvimento, na Rede Municipal de Londrina, um projeto
piloto com os jogos do Curso ABC em turmas da Educacéo Infantil, sob coordenagéo
da autora. A iniciativa adota a mesma matriz linguistico-psicolinguistica aqui
defendida, com énfase em ensino explicito de relagdes grafema-fonema, consciéncia
fonémica e rotinas de fluéncia, alinhando-se as orientagdes de avaliacdo e
monitoramento, baseadas em evidéncias. Por n&o integrar a base empirica
analisada, o piloto é aqui referido como perspectiva de continuidade e ampliagao do
trabalho, inclusive para estudos longitudinais futuros.

No plano das implicagdes, os dados sugerem prioridades distintas por etapa.
Nos anos iniciais, recomendamos atacar sistematicamente a subcategoria regra
ortografica ndo aplicada e as segmentagdes, articulando leitura e escrita para

acelerar a estabilizacido de padrées de maior frequéncia e o desenvolvimento da
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fluéncia oral. Nos anos finais, o foco desloca-se para itens de menor transparéncia,
contextos de competicdo grafémica e regularidades morfolégicas, mantendo-se
acompanhamento formativo do perfil de erros para intervengao focalizada. Em
termos de politica e gestao pedagdgica, a diferenciagao de finalidades avaliativas e
o uso de indicadores operacionais de leitura devem orientar as intervengoes.

Entre os limites, destacamos a natureza amostral e as decorrentes cautelas
de generalizagdo, a ndo mensuragao direta de mediadores pedagogicos capazes de
explicar variagdes intragrupo e a adogao de testes ndo paramétricos, apropriados ao
perfil das variaveis, mas menos potentes para efeitos de muito pequena magnitude.
Ainda assim, a consisténcia interna entre padrdes descritivos e inferenciais confere
robustez as inferéncias substantivas, sobretudo nas relagdes entre leitura e
distribuicdo de categorias por turmas em ambos os paises.

Como desdobramento, propomos trés frentes de pesquisa. A primeira
consiste em ampliar a amostra com estratificagcdes socioespaciais mais finas e com
medidas observacionais de implementacgao didatica, a fim de testar mediagdes entre
praticas e resultados. A segunda propbde estender a analise para dominios
morfoloégicos e grafotaticos especificos em séries mais avangadas, examinando a
persisténcia seletiva de padrbes descontinuos. A terceira sugere estudos
longitudinais que acompanhem estudantes inseridos em rotinas didaticas baseadas
em evidéncias desde a educacgao infantil, visando estimar trajetorias de passagem
das fases alfabética parcial e completa a etapa consolidada ou ortografica, tanto no
Brasil quanto em Portugal.

Como contribuicdo principal, a tese apresenta um modelo interpretativo
original que articula uma tipologia de erros ortograficos em trés categorias, incluindo
a Categoria 0 (hipéteses nao alfabéticas), coerente com os estagios iniciais de Ehri
e operacionalizavel para diagndstico pedagogico, a variavel leitura, mensurada por
indices sensiveis aos anos iniciais, e a comparacao Brasil-Portugal, por turmas e
contextos socioculturais. Essa arquitetura empirico-tedrica constitui uma tipologia
analitica capaz de identificar a progressao entre as fases pré-alfabética, alfabética
parcial, completa e ortografica, revelando como o dominio das conveng¢des de alta
frequéncia acompanha os ganhos de leitura e a consolidagdo do mapeamento

grafema-fonema.
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Ao mesmo tempo, a pesquisa constroi um panorama comparado Brasil-
Portugal que dimensiona efeitos contextuais e educacionais sobre o
desenvolvimento ortografico, evidenciando que variaveis distintas, como o auxilio
governamental no Brasil e o tempo de educacao infantil em Portugal, modulam de
forma diferenciada o desempenho em leitura e escrita. Esse quadro comparativo
confirma a influéncia das condi¢des socioculturais e das oportunidades de letramento
na trajetéria de automatizacdo ortografica e reforca o papel das politicas
educacionais na atenuagao das desigualdades de aprendizagem.

No plano metodoldgico, a tese propde um protocolo de analise que articula
a proporcao de erros, as variaveis socioecondmicas e culturais e os percentis de
leitura em um mesmo modelo interpretativo. Tal protocolo, ao conjugar dimensodes
guantitativas e qualitativas, oferece uma ferramenta replicavel e interpretavel para
investigagbes futuras e para o acompanhamento de processos de ensino e
aprendizagem em contextos multilingues e pluricéntricos.

Por fim, a integragdo entre resultados e dimensdes contextuais possibilitou
a formulacdo de indicadores interpretaveis de natureza pedagodgica, voltados ao
planejamento docente e a gestdo escolar. Esses indicadores traduzem as
regularidades empiricas observadas em parametros operacionais que auxiliam o
professor a planejar intervengdes diferenciadas: nos anos iniciais, priorizando o
ensino explicito de regras ortograficas e segmentagdes; nos anos finais, focalizando
padrdes morfologicos, grafotaticos e contextos de competicao grafémica. No plano
institucional, tais indicadores oferecem subsidios para a formulagao de politicas de
alfabetizacdo baseadas em evidéncias, voltadas a equidade e a eficiéncia
pedagogica.

Como desdobramento pratico, os resultados da pesquisa serao apresentados
a Secretaria Municipal de Educacdo de Londrina, com vistas a subsidiar o
planejamento de formagdes continuadas para professores regentes do Ensino
Fundamental |, especialmente nas areas de leitura e escrita. A integragdo desses
achados ao contexto da rede municipal representa um passo importante para a
transferéncia de conhecimento cientifico a pratica pedagogica, fortalecendo a
formacgao docente e 0 acompanhamento sistematico do desenvolvimento ortografico

das criangas.
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Assim, as contribuicobes da tese distribuem-se em quatro eixos
complementares: (i) uma tipologia analitica que integra as hipéteses nao alfabéticas
ao percurso desenvolvimental da escrita; (i) um panorama comparado Brasil-
Portugal que contextualiza o desenvolvimento ortografico; (iii) um protocolo de
analise multifatorial que articula variaveis linguisticas, cognitivas e sociais; e (iv) a
construcao de indicadores interpretaveis voltados a pratica docente, a gestao escolar
e a formacgao de professores. Esses eixos configuram um contributo cientifico, social
e aplicado, sustentado por um horizonte epistemologico que compreende a
alfabetizacdo como pratica cultural e politica, regulada por convengdes graficas e

atravessada por condicionantes sociais.
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ANEXO
Anexo 1 - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Influéncia da abordagem da variagdo linguistica no processo de escrita no ensino
fundamental

Frezado {3} Senhor (3):

Gostarnames de convidd-lo (3) a autorizar sew {sua) filhe (filha) para participar da pesquisa
intitulada: Influéncia da sbordagem da wariagdo linguistica no processo de escrta no ensino
fundamental a ser realzada na Escola Municipal Dalwa Fahl Boaventura em Londrina - PR. O
objetivo da pesquisa & analisar o processs de escrita dos alunos no ensing fundamental.

A partlclpagau |:|-:| (a) aluno (3} & muits |m|:u:nrtante e ela se dard por meio da presenca nas
aulas, nas quais serdo reslizadas intervengies da pesquisadora nas aulas de lingua porluguesa.
Informameos ainda que. ne ano seguinte, quando o {3) aluno {3} estiver cursando o 5° ano, 3
pesquisadora fars um trabalho de conscientizacdo e refledo sobre 3 lingua em diverses géneros
textuais (misica, poema, namagao, tirinha).

Esclarecemos que 3 participagdo do (3) aluno (3) & totalmente voluntaria, podendo recusar-se
a participar, ou mesmo desistir a qualguer moments, sem gue isto acarmete qualguer Gnus ou
prejuize 3o seu (sud) filho (filha). Quanto aos rscos: o risco possivel & a divulgagdo dos dades
dos participantzs. Entretanto, 3 fim de evitd-do, as informacies dos participantes serdo tratadas
como codigos numeérncos. Esclarecemos, tambem. que suas informagdes serao ufilizadas
somente para os fins dests pesquisa & para pesquisas posteriorss e serdo tratadas com o mais
abeolute sigilo & confidencialidade, de modo 3 preservar 3 sus identidade. Esclarecemos ainda,
que o aluno{s) ndo pagard e nem serd remunerado (3) por sua participacio.

A pesquisa atende e respeita os direitos previstos no Estatuto da Crianga e do Adolescents -
ECA, Lei Federal n® 8068 de 13 de julho de 1990, sendo eles: 3 vids, & saude, 3 alimentacao, 3
educacdo, ao EF}IIH"IE ao lazer, 3 prnflsalnnallzalg-au a cultura, 3 dignidade, ao respeito, E
liberdade e 3 conwivéncia familiar e comunitaria. Serd atendido o Artige 18 do ECA: “E dever de
todes velar pela dignidade da crianga e do adolescente, pondo-os a salve de qualquer tratamento
desumana, viclento, aterrorizante, vexatorio ou consirangedor.

Como resuliados esperamos proporcionar ao {a) aluno (3) a reflexdc sobre o processo de
escrita da Lingua Porfuguesa, com vistas @ implementar nas escolas da regido a metodologia
utilizada nesta pesguisa.

Em casc de duvidas ou de maiores esclarecimentos podera contatar a douforanda Silvia
Helena de Freitas Ruiz na unidades escolar iHua Serafim an-:'.al 104 - Londrina -PR), pelo
telefone 43 3375-0128 ocu pelo e-mail: Crientadora da pesquisa:
Prof* Joyce Elsine de Almeida Baronas no Deparaments Letras Vemnaculas & Classicas da
Universidade Estadual de Londrina pelo telefone (43} 3371-4824 ou pelo e-mail: joyali@uslbe cu
procurar oComit® de Efics em Pesguisa Erwolvendo Seres Humanos - CEPUEL, LABESC -
Laberatdrio Escola de Pos-Graduacso - sala 14, Campus Universitano - Rodovia Celso Garcia Cid, Km
380 (PR 445), Londrina- Pr - CEP: 86057-970, Telefone: 43-3371-5455, e-mail: cepld8i@uel br. Este
tenmo dewvera ser preenchido em duas wvias de igual teor, sendo uma delas devidamente
preenchida, assinada e entregue ao (3) senhor (a).

Londrina, de de

Pesquisadora Responsavel: Silvia Helena de Freitas Ruiz
CLCHAEL - Universidade Estadual d= Londrina

Responsawvel;

Mome do sluno (3} |




