
Sampaio ap & ToSchi SL

Rev. Psicopedagogia 2018; 35(107): 142-55

142

ARTIGO ORIGINAL

RESUMO - A apropriação da ortografia pelo aprendiz pode ser uma tarefa 
difícil, que envolve processos complexos em seu aprendizado. O presente 
estudo teve por objetivo verificar o desempenho ortográfico de alunos do 4º 
ano do ensino fundamental, de escolas públicas de uma cidade do interior 
de Goiás. A amostra foi composta por 186 escolares com idade entre 8 e 
13 anos, de 13 escolas, cujos conhecimentos ortográficos foram coletados 
a partir dos seguintes instrumentos: Ditado de Palavras, Pseudopalavras e 
Frases, além da aplicação do Teste de Competência de Leitura de Palavras 
e Pseudopalavras (TCLPP). A coleta aconteceu coletivamente em sala 
de aula pelo pesquisador, acompanhado do(a) professor(a) responsável 
pelas turmas. Os dados foram tratados com análise descritiva, análise de 
frequência e correlação de Spearman. Em todas as análises foi adotado o 
nível de significância estatística de 5% (p≤0,05). As disortografias mais 
recorrentes entre os escolares foram “Representações Múltiplas” (94,6%), 
“Uso do H” (78,5%), “Trocas surdas e sonoras” (75,3%), “Terminação 
AM e ÃO” (74,2%), “Apoio na Oralidade” (66,1%) e “Omissão de Letras” 
(61,3%). Concluiu-se que as disortografias encontradas nas avaliações são 
compatíveis com as citadas em pesquisas de outras localidades do Brasil, 
e caracterizam o desenvolvimento da escrita conforme a literatura, mesmo 
com grande recorrência de erros não esperados já no segundo ciclo do 
ensino fundamental, que podem indicar comprometimento de aspectos 
mais básicos no processo de aquisição da linguagem escrita.

UNITERMOS: Aprendizagem. Educação. Ortografia. Leitura. Escrita 
Manual.
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INTRODUÇÃO
Para aprender a ler e escrever, é necessário 

o entendimento do princípio alfabético, que 
consiste no entendimento de que a língua fala-
da é dividida em unidades, que essas unidades 
se repetem em palavras diferentes, e possuem 
correspondência gráfica (grafemas)1. Esse pro-
cesso é também referido como descoberta do 
fonema, que exige do aprendiz a aquisição e 
o desenvolvimento da consciência fonológica2. 
Essa descoberta é essencial para o entendimen-
to do princípio alfabético e dificuldades nesse 
processo podem acarretar fracassos na apren-
dizagem, mesmo em línguas com ortografia de 
transparência superficial3. Com o aprendizado 
desse princípio, ocorre o desenvolvimento de 
um repertório de unidades mínimas (fonemas, 
grafemas e sílabas) que permitirá ao escolar 
recombiná-las, possibilitando a leitura de pa-
lavras que não foram diretamente ensinadas4,5.

A consciência fonológica é uma competência 
metalinguística que permite o acesso conscien-
te, a reflexão e a manipulação dos fonemas, 
abrangendo a capacidade de operar com fone-
mas, sílabas, rimas e aliterações, seja contando, 
separando, unindo, adicionando, suprimindo, 
substituindo ou transpondo2,6,7. Esta consciência 
relaciona-se diretamente com o êxito na aqui-
sição da leitura e escrita5,8, sendo que ambos se 
desenvolvem e estabelecem mutuamente3,9,10.

Diversos autores referem que o domínio do 
código alfabético é necessário para a aprendi-
zagem da escrita1,2,11, além de outros aspectos 
da língua que contribuem para consolidação 
desse processo, como a gramática, os aspectos 
fonológicos, lexicais, morfológicos, sintáticos, 
semânticos e ortográficos11,12. Por apresentar-se 
como um continuum sonoro, a fala é um dos 
fatores de dificuldade para o aprendizado da 
leitura e da escrita, pois a representação alfa-
bética se torna uma abstração3,13. No entanto, 
habilidades pertencentes à linguagem oral e 
escrita encontram-se relacionadas desde a idade 
pré-escolar8. 

Durante o processo de aprendizagem, o es-
colar poderá acessar duas rotas de leitura que 

permitem alcançar a pronúncia e o significado 
da palavra. A Rota Fonológica caracteriza-se pela 
análise fonológica anterior ao acesso lexical. É 
com esta rota que se realiza leitura de palavras 
novas e pseudopalavras, segmentando-as para 
promover a conversão ortográfica dos segmentos 
em um padrão fonológico, que precisa ser sinte-
tizado, formando um todo fonológico. 

Na Rota Lexical, a palavra é analisada vi-
sualmente e para que seja reconhecida como 
uma palavra precisa ser representada ortogra-
ficamente no léxico ortográfico do leitor. Itens 
lidos possuem uma forma fonológica, que será 
acessada e ativada desde que esteja armazenada 
no léxico fonológico, quando ouvida algumas 
vezes. Caso uma palavra (ou pseudopalavra) não 
tenha sua forma fonológica armazenada, essa 
será construída por conversão grafema-fonema, 
característica da Rota Fonológica. Quando a pro-
núncia é construída e ouvida algumas vezes, a 
forma fonológica ficará salva no léxico auditivo, 
e por não ser mais desconhecida, será lida pela 
Rota Lexical9.

A ortografia, que é a competência de se escre-
ver as palavras conforme convencionadas, pode 
ser um desafio no processo de aprendizagem 
da escrita, sendo uma fonte de dificuldade, de-
pendendo da transparência da língua (superfi-
cial ou profunda)3,14-16. A menor correspondência 
irregular grafofonêmica e a maior irregularidade 
na correspondência fonografêmica justifica o 
fato de o português ser mais transparente no 
sentido grafema-fonema, do que do fonema para 
o grafema; logo, poucos grafemas possuem mais 
de uma correspondência fonêmica, porém, mui-
tos fonemas apresentam várias representações 
grafêmicas17,18. 

Assim, devido às diferenças entre as repre-
sentações dos fonemas e dos grafemas da língua 
portuguesa, a leitura é adquirida mais facilmente 
que a escrita, pelo fato de o português ser es-
truturado, em maioria, por palavras escritas de 
forma transparente. A escrita, especificamente, a 
ortografia, é adquirida com mais dificuldade que 
a leitura pela grande correspondência irregular 
fonografêmica do português3,16,19. E a ortografia 
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não é aprendida antes da compreensão do sis-
tema alfabético de escrita20.

De acordo com os Parâmetros Curriculares 
Nacionais (PCN), a aprendizagem da escrita 
deve ocorrer em dois eixos: 1. distinção entre 
o que é “produtivo” - as regras que permitem a 
escrita de palavras nunca vistas por escrito - e 
“reprodutivo” - quando não há regras, obrigan-
do a memorização da escrita; 2. distinção entre 
palavras frequentes e eventuais na linguagem 
escrita. Em função dessas especificidades, o en-
sino da ortografia deveria se organizar para pro-
porcionar o raciocínio sobre a regularidade do 
sistema ortográfico e sua implicação na escrita e 
a consciência de que existem palavras que não 
são escritas conforme regras, exigindo a consulta 
em fontes autorizadas e a memorização21. 

Os PCN organizam o ensino fundamental 
(primeira fase) em ciclos de dois anos, sendo 
que o primeiro ciclo compreende a primeira e 
a segunda série, e o segundo ciclo refere-se à 
terceira e à quarta série. No primeiro ciclo, é 
esperado que o aluno escreva textos utilizando a 
correspondência grafema-fonema corretamente, 
ainda que a convenção ortográfica não esteja 
adequada. Já no segundo ciclo, é esperado do 
aluno reconhecer as regularidades ortográficas, 
e saber resolver suas dúvidas quanto às irregu-
laridades ortográficas, utilizando dicionários e 
outras fontes de pesquisa20.

Apropriar-se da escrita é um processo evoluti-
vo, no qual a criança elabora hipóteses a respeito 
do que é escrever; sendo assim, os “erros” estão 
implícitos nesse processo, mas são superados 
ao longo da escolaridade, dando lugar a conhe-
cimentos aprofundados da linguagem escrita, 
como o domínio do sistema ortográfico10,14,15,19,22. 
No entanto, a aprendizagem de leitura e escrita 
não ocorre uniformemente para todas as crianças 
e depende de fatores ambientais, socioeconômi-
cos e culturais23.

No desenvolvimento da escrita, alguns erros 
apresentam maior frequência que outros, que 
podem justificar-se por aspectos variáveis da 
língua escrita. Se há maior complexidade lin-
guística de um aspecto a ser aprendido, esse 

pode gerar mais erros e levar mais tempo para 
ser compreendido, enquanto aspectos mais 
simples, e de possível aprendizagem inicial, não 
produzirão tanta confusão16.

O processo normal de aquisição da escrita 
se diferenciará dos desvios de ortografia, pelo 
fato de que a permanência de erros na escrita 
da criança pode gerar dificuldades ou lentidão 
acentuada no sentido de a criança gerar e gene-
ralizar hipóteses, que permitam o aprendizado 
aprofundado da escrita15,16,22. Essa escrita, que 
não corresponde às regras que foram conven-
cionadas e regem uma determinada língua, é 
característica da disortografia, que causa trans-
tornos na aprendizagem da ortografia, gramática 
e redação, mesmo quando o potencial intelectual 
e a escolaridade da criança estão adequados 
para a idade10.

A disortografia pode ser caracterizada pela 
dificuldade em fixar as formas ortográficas das 
palavras. Apresentam como sintomas a substitui-
ção, omissão e inversão de grafemas, alteração 
na segmentação de palavras, persistência do 
apoio da oralidade na escrita e dificuldade na 
produção de textos, sendo que essas dificulda-
des podem ser persistentes e recorrentes. As 
alterações na escrita podem ser resultantes da 
falta de ênfase do ensino de ortografia na escola, 
pela frágil fundamentação teórica e prática de 
seus educadores10,22. A disortografia, relacionada 
à codificação e a composição escrita, tem como 
consequência dificuldades na expressão escrita, 
por afetar a idealização, formulação, produção, 
planificação e os níveis de abstração para o bom 
desempenho da escrita23.

Em 2012, a Avaliação Brasileira do Final do 
Ciclo de Alfabetização (Prova ABC), foi aplica-
da para cerca de 54 mil estudantes de escolas 
urbanas, públicas e privadas, que cursavam o 2º 
e 3º ano do ensino fundamental. A prova avalia 
leitura, escrita e matemática. Nos resultados das 
escolas públicas para leitura, no Brasil, 28,1% 
dos alunos de 3º ano apresentaram pontuação 
abaixo do esperado. Na região Centro-Oeste, 
26% apresentaram desempenho de leitura abaixo 
da faixa de proficiência esperada. Esse resultado 
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indica que esses estudantes tiveram dificulda-
de para identificar tema e personagens de um 
texto e não estabeleceram relações de causa 
e consequência entre as informações contidas 
no enredo. A avaliação de escrita ficou com 
piores resultados: 42,2% de alunos do Brasil e 
34,9% de alunos do Centro-Oeste apresentaram 
menos que 50 pontos, o que significa que não 
desenvolveram bem o tema e os elementos or-
ganizacionais do gênero solicitado, além de não 
organizar bem as partes do texto, não demons-
trando domínio de coesão e coerência textual24.

Os resultados do Índice de Desenvolvimento 
da Educação Básica (IDEB) em 2013 revelam 
evolução positiva nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental, em contraste com o menor ritmo 
dos anos finais do Ensino Fundamental e estag-
nação do Ensino Médio. De 2005 a 2013, houve 
melhora de 13 pontos no IDEB nacional (de 3,6 
para 4,9) para os anos iniciais do Ensino Fun-
damental da rede pública. Na Região Centro-
-Oeste, houve melhora de 15 pontos (3,8 para 
5,3) no período de 2005 a 201324.

A Prova Brasil avalia o aprendizado de Por-
tuguês e Matemática de alunos do 5º e 9º ano 
(Fundamental) e 3ª série (Médio). A avaliação 
considera, para o 5º ano do Ensino Fundamen-
tal, proficiente em língua portuguesa o aluno 
que atinge 200 pontos ou mais. Dados de 2013 
mostram que mesmo nas regiões com melhores 
resultados, pouco mais da metade dos estudantes 
atingiu esse patamar. No Brasil, e especifica-
mente na Região Centro-Oeste, 40,5% e 46,8% 
de estudantes da rede pública, respectivamente, 
estão acima do nível considerado adequado24.

O Programa Internacional de Avaliação de 
Estudantes (Programme for International Stu-
dent Assessment - PISA), é uma avaliação trie-
nal aplicada a estudantes de 15 anos em cerca 
de 70 países. O PISA distribui em uma escala 
de proficiência o que os estudantes avaliados 
conseguem realizar em ciências, matemática e 
leitura. Em 2012, quase metade dos estudantes 
do país (49,2%) soube apenas o básico, pois ain-
da não alcançaram o nível 2 de proficiência em 
leitura. No estado de Goiás, 60% dos estudantes  

encontraram-se abaixo do nível 2 de proficiên-
cia. Dos estudantes que ainda não alcançaram 
o nível 2 de proficiência, a maioria estava no 
nível 1A24.

O sucesso escolar depende do domínio da 
leitura e da escrita, que envolve processos 
complexos em seu aprendizado. Desta forma, 
torna-se necessário estar atento às dificuldades 
apresentadas por escolares durante o seu desen-
volvimento escolar, principalmente no segundo 
ciclo, como organizado pelos PCNs, quando o 
trabalho com a ortografia é mais enfatizado. 

Com isso, esse trabalho guiou-se pelo objetivo 
de verificar o desempenho ortográfico de esco-
lares do 4º ano do ensino fundamental da rede 
pública de ensino de uma cidade do interior de 
Goiás. Buscou investigar: a) se os principais tipos 
de erros cometidos pelos escolares avaliados 
são também encontrados no desenvolvimento 
esperado da escrita; b) a partir dos erros e de 
suas frequências de ocorrência, possíveis déficits 
subjacentes; c) se as dificuldades ortográficas 
encontradas são diferentes ou iguais àquelas 
citadas na literatura brasileira.

MÉTODO
O presente estudo foi aprovada pelo Co-

mitê de Ética em Pesquisa da Pontifícia Uni-
versidade Católica de Goiás, sob o número 
44723115.6.0000.0037, com assinatura do Termo 
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 
por todos os participantes. Trata-se de um estudo 
observacional analítico transversal, realizado em 
setembro de 2015.

A amostra foi composta por 186 escolares ma-
triculados no 4º ano do ensino fundamental de 
13 escolas públicas do Estado de Goiás, sendo 88 
escolares do sexo masculino e 98 do sexo femini-
no, com idade de 8 a 13 anos e média de 9,3 anos.

Compuseram a amostra os escolares regu-
larmente matriculados, que frequentavam o 
4º ano do ensino fundamental em escolas de 
um município do interior de Goiás, que, con-
forme exigências éticas, apresentaram o TCLE 
assinado pelos alunos e seus responsáveis. 
Foram excluídos deste estudo escolares com 
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comprometimento neurológico e/ou sindrômico, 
deficiência auditiva e/ou visual, Transtorno do 
Déficit de Atenção e Hiperatividade e Distúrbio 
do Processamento Auditivo Central, informado 
pelos professores e/ou coordenação da escola. 

Todos os participantes foram submetidos à 
avaliação de escrita a partir dos seguintes ins-
trumentos: ditado de palavras, pseudopalavras e 
frases21,25 e Teste de Competência de Leitura de 
Palavras e Pseudopalavras (TCLPP)26,27.

O Ditado de Palavras e Frases (DP), e o Di-
tado de Pseudopalavras (DPP) foram baseados 
em duas provas encontradas na literatura21,25. A 
prova de escrita sob ditado de palavras engloba 
35 itens que variam em termos de lexicalidade, 
regularidade, frequência e comprimento, e per-
mitem avaliar o respeito às regras ortográficas do 
português. No ditado de pseudopalavras (DPP) é 
possível observar o registro da correspondência 
grafofonêmica em 24 itens. O ditado de frases 
(3 itens) complementa o roteiro da amostra que 
objetivou análise do conhecimento ortográfico 
do referido grupo21,25.

O Teste de Competência de Leitura de Pa-
lavras e Pseudopalavras26,27 avalia o estágio de 
desenvolvimento da leitura; o grau de desvio 
entre o padrão de leitura de um examinando e 
o de seu grupo de referência conforme idade 
e nível de escolaridade; interpreta o padrão 
de leitura específico de uma criança segundo 
modelo cognitivo de desenvolvimento de leitura 
e escrita; infere o estágio de desenvolvimento; 
identifica as estratégias de leitura que prevale-
cem em seu desempenho.

O procedimento para coleta do material es-
crito ocorreu de forma coletiva, na sala de aula 
de cada uma das 13 escolas investigadas pelo 
pesquisador, acompanhado do(a) professor(a) 
responsável pela referida turma. A duração média 
da aplicação dos instrumentos de coleta de dados 
foi de uma hora e vinte e sete minutos (01:27).

As crianças foram orientadas sobre a rea-
lização das duas atividades. Em um primeiro 
momento foi entregue uma folha de papel sulfite 
para cada aluno e solicitado que escrevessem 
as palavras da forma que fossem ditadas e  

entendidas. Caso houvesse dúvidas, as palavras 
seriam repetidas apenas uma vez. Em seguida 
foi entregue o caderno de aplicação do TCLPP 
para cada criança. A folha de treino foi analisada 
e respondida junto à turma para que esclare-
cessem as dúvidas e soubessem como resolver 
o restante do teste.

A análise do ditado de palavras e frases foi 
realizada segundo classificação estabelecida na 
literatura25: apoio na oralidade; representações 
múltiplas; generalização de regras; omissão de 
letras; junção e separação não convencional das 
palavras; confusão entre as terminações am x ão; 
trocas surdas/sonoras; acréscimo de letras; letras 
parecidas; inversão de letras e outras trocas. 
Houve ocorrência de alguns erros não classifi-
cados pelo referencial utilizado, o que levou à 
organização de outras três categorias: Uso da 
letra H; Grafemas que representam fonemas 
auditivamente semelhantes; Confusão na grafia 
de Ã por AM e ÃO. As Pseudopalavras foram 
analisadas quanto ao estabelecimento de rela-
ção grafema-fonema, não importando as letras 
utilizadas, desde que representassem o fonema 
ditado21. O TCLPP foi analisado de acordo com 
os critérios estabelecidos pelo próprio teste26,27.

Para análise estatística dos dados coletados, 
foi utilizado o programa Statistical Package for 
the Social Sciences (SPSS, versão 2.0). Foi rea-
lizada análise descritiva, análise de frequência 
e correlação de Spearman. Em todas as análises 
adotou-se o nível de significância estatística de 
5% (p≤0,05).

RESULTADOS
Foram avaliadas 186 crianças, entre 8 e 13 

anos, com média de idade de 9,3 anos. A maio-
ria das crianças possuía 9 anos de idade, o que 
representa 55,4% da amostra; seguido por es-
colares com 10 anos de idade, que representam 
37,1% da amostra e escolares com 11 anos de 
idade, que representam 4,3%. Havia 1 escolar 
com 8 anos, 1 com 12 anos e 1 com 13 anos de 
idade. Dentre a amostra, 1,6% dos escolares não 
informou a idade. Quanto ao gênero, os esco-
lares do sexo feminino (n=98) correspondem a 
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53% da amostra e escolares do sexo masculino 
a 47% (n=88).

A prova de Ditado de Palavras e Frases (DP), 
composta de 35 palavras, foi analisada com base 
nos acertos, cuja classificação ortográfica será 
abordada posteriormente25. A pontuação míni-
ma era 0 e a máxima de 35 pontos. A média de 
acertos, conforme apresentado na Tabela 1, foi de 
20,3 pontos. Nenhuma criança acertou todas as 
palavras ditadas e a pontuação máxima foi de 34 
pontos. O Ditado de Pseudopalavras (DPP), com-
posto por 24 itens, foi analisado considerando 
o estabelecimento da relação fonema-grafema, 
não importando a letra utilizada, desde que a 
palavra lida correspondesse à ditada. A pon-
tuação mínima era 0 e a máxima de 24 pontos. 
A média de acertos, conforme a Tabela 1, foi 
de 14,4 pontos. Não houve acerto de todas as 
pseudopalavras ditadas e a pontuação máxima 
obtida foi de 23 pontos. 

A Tabela 2 demonstra que 57% dos escolares 
acertaram 20 ou mais palavras. Verificando a 

Tabela 3, nota-se que 59% dos escolares acerta-
ram mais que 15 pseudopalavras ditadas. Foram 
detectadas 5 crianças não alfabetizadas (3%).

A partir da prova de ditado de palavras e 
de frases foram encontradas disortografias não 
descritas na classificação utilizada25 e que se 
mostraram relevantes à análise dos dados:

1. Uso da letra H;
2. Grafemas que representam fonemas au-

ditivamente semelhantes;
3. Confusão na grafia de Ã por AM e ÃO;
Na Tabela 4 as disortografias encontradas 

no Ditado de Palavras estão dispostas conforme 
suas ocorrências no grupo avaliado, como “Apre-
sentaram” (quantidade de escolares que apre-
sentaram a disortografia) e “Não apresentaram” 
(quantidade de escolares que não apresentaram 
a disortografia). A dificuldade mais recorrente 
entre os escolares na prova de Ditado de Palavras 
e Frases foi: “Representações Múltiplas”, em 
94,6% das avaliações; “Uso do H”, em 78,5%; 
“Trocas surdas e sonoras”, em 75,3%; “Terminação 

Tabela 1. Parâmetros descritivos da pontuação das provas de Ditado de Palavras e Pseudopalavras.

Prova Realizada N Média DP Mínimo Máximo

Ditado de Palavras e Frases 186 20,3 8,3 0 34

Ditado de Pseudopalavras 186 14,4 5,4 0 23

Tabela 2. Distribuição da frequência de alunos 
conforme a pontuação obtida no Ditado de Palavras.

Pontuação do 
Ditado de Palavras Frequência Porcentagem 

(%)

0 – 4 3 2

5 – 9 13 7

10 – 14 26 14

15 – 19 32 17

20 – 24 35 19

25 – 29 45 24

30 – 35 27 14

5 crianças avaliadas não eram 
alfabetizadas 3

TOTAL 186 100

Tabela 3. Distribuição da frequência de alunos 
conforme a pontuação obtida no  

Ditado de Pseudopalavras.

Pontuação Ditado 
de Pseudopalavras Frequência Porcentagem 

(%)

0 – 5 7 4

5 – 10 22 12

10 – 15 42 22

15 – 20 84 45

20 – 25 26 14

5 crianças avaliadas não eram 
alfabetizadas 3

TOTAL 186 100
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AM e ÃO”, em 74,2%; “Apoio na Oralidade”, 
em 66,1%; “Omissão de Letras”, em 61,3 % das 
avaliações. As demais alterações apareceram em 
menos da metade das avaliações.

O TCLPP (Teste de Competência de Leitura 
de Palavras e Pseudopalavras) é composto por 
oito pontuações diferentes, 7 subtestes e uma 
total. Na Tabela 5 dos 186 escolares avaliados 

69,4% (n=129) obteve pontuação média (entre 
54 e 67 pontos), 20,4% (n=38) obteve pontuação 
elevada (entre 68 e 70 pontos), 7% (n=13) pon-
tuação rebaixada (entre 47 e 53 pontos) e 0,5% 
(n=1) obteve pontuação muito rebaixada (entre 
40 e 46 pontos), no que se refere à pon tuação 
total do teste. As pontuações dos subtestes 
encontram-se dispostas na mesma tabela.

Tabela 4. Quantidade de alunos que apresentaram ou não disortografias no Ditado de Palavras e Frases.

Disortografias
Não 

Apresentaram Apresentaram Analfabetos Total

n % n % n % n %

Representações Múltiplas 5 2,7 176 94,6 5 2,7 186 100

Uso do H 35 18,8 146 78,5 5 2,7 186 100

Trocas Surdas e Sonoras 41 22 140 75,3 5 2,7 186 100

Terminação AM e ÃO 43 23,1 138 74,2 5 2,7 186 100

Apoio na Oralidade 58 31,2 123 66,1 5 2,7 186 100

Omissão de Letras 67 36 114 61,3 5 2,7 186 100

Letras Parecidas 89 47,8 92 49,5 5 2,7 186 100

Acréscimo de Letras 111 59,7 70 37,6 5 2,7 186 100

Junção e Separação indevidas 116 62,3 65 35 5 2,7 186 100

Grafemas que representam fonemas 
auditivamente semelhantes 154 82,8 27 14,5 5 2,7 186 100

Confusão na grafia de Ã por AM e ÃO 161 86,6 20 10,7 5 2,7 186 100

Outras Trocas 166 89,2 15 8,1 5 2,7 186 100

Generalização 167 89,8 14 7,5 5 2,7 186 100

Inversão de Letras 167 89,8 14 7,5 5 2,7 186 100

Tabela 5. Quantidade de alunos e suas respectivas pontuações nos subtestes  
do Teste de Competência de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (TCLPP).

TCLPP
Muito 

rebaixada Rebaixada Média Elevada Analfabetos Total

n % n % n % n % n % n %

Palavras Corretas Regulares 0 0 2 1,1 179 96,2 0 0 5 2,7 186 100

Palavras Corretas Irregulares 1 0,5 3 1,6 177 95,2 0 0 5 2,7 186 100

Pseudopalavras Homófonas 1 0,5 25 13,5 110 59,1 45 24,2 5 2,7 186 100

Pseudopalavras Estranhas 1 0,5 4 2,1 175 94,1 0 0 5 2,7 186 100

Pseudopalavras Vizinhas Semânticas 2 1,1 4 2,1 175 94,1 0 0 5 2,7 186 100

Pseudopalavras Vizinhas Visuais 2 1,1 1 0,5 178 95,7 0 0 5 2,7 186 100

Pseudopalavras Vizinhas Fonológicas 2 1,1 12 6,4 167 89,8 0 0 5 2,7 186 100

TOTAL 1 0,5 13 7 129 69,4 38 20,4 5 2,7 186 100
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Foi realizada correlação de Spearman com 
os dados coletados para observar quanto os 
resultados de leitura, obtidos no TCLPP, podem 
se relacionar com as disortografias encontradas 
no Ditado de Palavras e Frases e as dificuldades 
na escrita do Ditado de Pseudopalavras. Na 
Tabela 6 é possível observar o sentido da cor-
relação (em r), positiva para todas as variáveis 
correlacionadas, significando que, à medida que 
uma aumentar sua pontuação, a outra também 
refletirá esse aumento, ou, se houver diminuição 
da pontuação, a outra variável também terá a 
pontuação diminuída. Desta forma, à medida 
que as pontuações em leitura aumentam, as de 
escrita também melhoram, caso uma diminua, 
isso refletirá negativamente na outra. 

Dentre todas a variáveis correlacionadas, im-
portante destacar que a correlação entre as pon-
tuações do DP e o DPP é forte, apresentando r po-
sitivo alto, com diferença estatística significativa 
(p=0,00). Houve correlação de grau moderado 
entre a pontuação do DP e o Subteste de Rejeição 

de Pseudopalavras Homófonas (r=0,68), o DP 
e o Subteste de Rejeição de Pseudopalavras 
Vizinhas Fonológicas (r=0,46) e a pontuação do 
DP e a pontuação total do TCLPP (r=0,60), todos 
com diferença estatística significativa (p=0,00).

Houve correlação positiva moderada entre 
as variáveis DPP e o Subteste de Rejeição de 
Pseudopalavras Homófonas (r=0,44), o DPP e 
o Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Vizi-
nhas Fonológicas (r=0,49) e a pontuação do DPP 
e a pontuação total do TCLPP (r=0,52), todos 
com diferença estatística significativa (p=0,00).

Na correlação das disortografias com a 
pon tuação total do TCLPP não houve grau mo-
derado, alto ou muito alto na relação entre as 
variáveis. Já na correlação das disortografias e 
os subtestes do TCLPP, apenas uma das disor-
tografias demonstrou diferença estatística sig-
nificativa com um dos subtestes. A correlação 
entre Representações Múltiplas e o Subteste de 
Rejeição de Pseudopalavras Homófonas (-0,49), 
indicando que à medida que os escolares acertam 

Tabela 6. Correlação da pontuação do Ditado de Palavras (DP) e Pseudopalavras (DPP),  
subtestes e pontuação total do Teste de Competência de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (TCLPP).

Variáveis Correlacionadas r p
Pontuação do DP Pontuação do DPP 0,71 0,00

Pontuação do DP Subteste de Aceitação de Palavras Corretas Regulares 0,24 0,00

Pontuação do DP Subteste de Aceitação de Palavras Corretas Irregulares 0,34 0,00

Pontuação do DP Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Homófonas 0,68 0,00

Pontuação do DP Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Estranhas 0,21 0,00

Pontuação do DP Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Vizinhas Visuais 0,32 0,00

Pontuação do DP Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Vizinhas Semânticas 0,18 0,01

Pontuação do DP Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Vizinhas Fonológicas 0,46 0,00

Pontuação do DP Pontuação total do TCLPP 0,60 0,00

Pontuação do DPP Subteste de Aceitação de Palavras Corretas Regulares 0,26 0,00

Pontuação do DPP Subteste de Aceitação de Palavras Corretas Irregulares 0,30 0,00

Pontuação do DPP Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Homófonas 0,44 0,00

Pontuação do DPP Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Estranhas 0,21 0,00

Pontuação do DPP Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Vizinhas Visuais 0,31 0,00

Pontuação do DPP Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Vizinhas Semânticas 0,26 0,01

Pontuação do DPP Subteste de Rejeição de Pseudopalavras Vizinhas Fonológicas 0,49 0,00

Pontuação do DPP Pontuação total do TCLPP 0,52 0,00
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o subteste (conseguem identificar o erro ortográ-
fico da pseudopalavra, apesar da semelhança 
fonológica com a palavra que representaria a 
imagem associada), as representações múltiplas 
diminuem, ou que a diminuição da pontuação no 
subteste (a não identificação do erro ortográfico, 
apesar da semelhança fonológica), refletirá no 
aumento das representações múltiplas.

DISCUSSÃO
Frente aos resultados obtidos, é possível 

comparar os achados com os de outras pesqui-
sas sobre disortografias, realizadas em outras 
regiões do país. 

Em pesquisa realizada28 com 82 crianças de 
9 a 10 anos, estudantes do 4º ano de escolas 
públicas e particulares de São Paulo, foi aplicado 
um ditado de palavras de baixa e alta frequên-
cia e pseudopalavras e puderam constatar que 
nas três categorias de palavras ditadas, o maior 
número de erros ocorreu, respectivamente, nos 
tipos “Outras Trocas”, “Generalização de Re-
gra”, “Omissão de Letras”, “Surdas-Sonoras” 
e “Acréscimo”. Tais resultados diferem deste 
estudo, cuja maioria de erros encontrados foi 
“Representações Múltiplas”, “Uso do H”, Ter-
minação Am e Ão”, “Apoio na Oralidade” e 
“Omissão de Letras”. Não houve, portanto, total 
correspondência da ocorrência das alterações 
ortográficas, exceto para “Omissão de Letras” e 
“Trocas Surdas e Sonoras”, que estão entre os 
erros mais encontrados nos dois estudos.

O fato da categoria “Outras Trocas” ter sido 
a de maior ocorrência no estudo citado28 pode 
justificar-se pela inclusão de inúmeros erros 
ortográficos não classificáveis, pelo referencial 
utilizado25, nessa categoria. Este fato gerou uma 
preocupação e tornou-se um cuidado nesse estu-
do, pois observou-se certa frequência de alguns 
erros que se enquadrariam na categoria “Outras 
Trocas”. Assim, foram classificados para maior 
detalhamento do processo de desenvolvimento 
de escrita dos escolares avaliados. Classificou-
-se então, como “Outras Trocas”, apenas erros 
que não demonstrassem alguma regularidade 
ou justificativa.

Os erros encontrados foram classificados da 
seguinte maneira: 

1. Uso da letra H: Hora > “Ora”, Horrível 
> “Orrível”, Olhava > “Holhava”, Órgão 
> “Hórgão”.

2. Grafemas que representam fonemas 
auditivamente semelhantes - Exemplos: 
Tigela > “Tisela” (a letra “s” entre vogais 
corresponde ao fonema /z/), Xerife > 
“Cerife”, Órgão > “Ordão”, Gemido > 
“Gemigo”, Zelador > “Jelador”.

3. Confusão na grafia de Ã por Am e Ão: 
Amanhã > “Amanham”, Amanhã > “Ama-
nhão”.

 Outros autores19 avaliaram 80 escolares de 
1ª a 4ª série, de uma escola pública estadual do 
Estado de São Paulo. Destes, 25% eram alunos 
da 3ª série (4º ano). O instrumento utilizado foi 
o ADAPE, que consiste em um ditado com 114 
palavras. Conforme a média de erros encon-
trados na 3ª série, as dificuldades ortográficas 
correspondentes com nosso estudo por ordem 
decrescente de ocorrência foram “Substituições 
surdas-sonoras”, seguidas por “Omissão de 
Letras”, “Dígrafo”, “Adição de letras em uma 
palavra”, “Segmentação de palavra e hiposseg-
mentação”. 

As 5 classificações foram as únicas apresenta-
das também em nosso estudo, o que demonstra 
concordância com nossos achados, exceto pela 
ordem de ocorrência. Interessante notar que o 
estudo em que os dados mais se aproximaram 
foi este, realizado unicamente na rede pública. 
O primeiro investigou também escolas particu-
lares, mas não estabeleceu diferença entre os 
resultados da rede pública e privada.

 Em outro estudo29, os erros mais encon-
trados foram, na seguinte ordem: escrita de síla-
bas complexas, relação fonografêmica irregular, 
acentuação, apoio na oralidade e segmentação. 
Além de erros por traço de sonoridade, dificul-
dades em marcadores de nasalização, mas em 
pequena proporção. Das categorias apontadas 
pelo estudo citado, apenas uma não se encon-
tra no presente estudo, que seria “acentuação”. 
Os demais são compatíveis, mas apenas os de 
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“relação fonografêmica irregular”, “escrita de 
sílabas complexas” e “apoio na oralidade” foram 
os mais representativos em ambos os estudos. 

Os resultados do Teste de Competência de 
Leitura de Palavras e Pseudopalavras mostram 
concordância com a literatura27, quanto à maior 
dificuldade no subteste de rejeição de pseudo-
palavras homófonas, em que 13,5% (n=25) dos 
estudantes avaliados neste estudo apresentou 
pontuação rebaixada, seguido pelo subteste de 
rejeição de pseudopalavras vizinhas fonológicas, 
que apresentou-se com pontuação rebaixada em 
6,4% (n=12) dos escolares.

A maior dificuldade na rejeição de pseudo-
palavras homófonas pode justificar-se pelo fato 
de ser o único subteste resolvido por apenas 
uma rota de leitura, a lexical, que no processo 
de aquisição de leitura e escrita é a última a de-
senvolver-se27. O posterior desenvolvimento da 
rota lexical no processo de aquisição da leitura 
e da escrita pode justificar o recorrente apareci-
mento de “Apoio na Oralidade” na maioria dos 
escolares avaliados, já que é uma estratégia uti-
lizada no início da alfabetização, principalmente 
entre escolares de 2º e 3º ano, quando a relação 
fonema-grafema não está totalmente estabele-
cida, e os escolares levam em consideração as 
propriedades fonológicas e não as ortográficas. 
No entanto, há grande quantidade desse tipo 
de erro no grupo estudado, uma vez que esco-
lares do 4º ano já tiveram maior contato com o 
processo de escrita e deveriam apresentar maior 
entendimento que a escrita não é representação 
literal da língua oral27,30.

Não se pode afirmar que os escolares que 
apresentaram pontuação rebaixada no subtes-
te de rejeição de pseudopalavras homófonas 
apresentam comprometimento da rota lexical 
de leitura, pois, mesmo sendo a responsável 
pelo reconhecimento visual direto da forma or-
tográfica das palavras, ainda está em processo 
de desenvolvimento. Com a aprendizagem, o 
aumento do contato com a escrita e das regras 
ortográficas, há maiores possibilidades de uma 
leitura rápida, automática e correta da palavra 
escrita31.

Entretanto, é possível dizer que há um déficit 
no léxico ortográfico desses escolares, pois o teste 
é composto por palavras comuns no dia-a-dia, 
principalmente na escola. E, por serem comuns, 
as palavras estariam sujeitas ao reconhecimento 
visual direto, além de correção ortográfica21. 

Isso justifica-se ainda pela grande ocorrên-
cia de “Representações Múltiplas”, “Apoio na 
Oralidade”, dificuldade no “Uso do H” e “Ter-
minação am e ão” e também a “Terminação ã”, 
que são erros caracterizados por sua relação com 
as regras ortográficas15. Assim, é necessário um 
arquivo ortográfico para serem escritas, pois, 
em muitos casos, necessitam da regra ou de sua 
memorização para uma grafia correta31. 

A correlação entre o ditado de palavras e 
o subteste de rejeição de pseudopalavras ho-
mófonas confirma essa dificuldade, mostrando 
que, quanto melhor a leitura e identificação das 
alterações ortográficas, melhor o desempenho 
na escrita de palavras que envolvam as disorto-
grafias citadas. 

Há, ainda, a correlação negativa da disorto-
grafia “Representações Múltiplas” com o sub-
teste de rejeição de pseudopalavras homófonas, 
para corroborar com os achados, mostrando que 
o desempenho ruim nesse subteste justifica a 
grande quantidade de erros dessa origem26,27. 
Com melhor desempenho da rota lexical e au-
mento do léxico ortográfico desses escolares, 
consequente do avanço escolar e do contato com 
a escrita, ocorrerá uma diminuição da quantida-
de de erros por representações múltiplas29.

O desempenho ortográfico do escolar deve 
melhorar a cada ano consecutivo, demonstrando 
aprendizado das regras ortográficas da língua29. 
No entanto, nota-se a manutenção de uma 
grande quantidade de erros, o que contradiz 
os Parâmetros Curriculares Nacionais, quando 
trazem que no segundo ciclo é esperado que a 
criança saiba resolver suas dúvidas quanto às 
irregularidades ortográficas20.

O ensino de características morfológicas 
poderia reduzir a quantidade desses erros, 
pois os escolares teriam possibilidades de re-
conhecimento por semelhança ortográfica, e 
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não sobrecarregariam a memória com regras 
gramaticais e palavras que não se encaixam 
em regras28.

Houve, de fato, uma grande dificuldade no 
estabelecimento da relação fonema-grafema, 
acusada pela baixa pontuação média no ditado 
de pseudopalavras, já que suas representações 
não existem no léxico das crianças avaliadas31. 
Essa dificuldade se refletiu no ditado de pala-
vras, pela grande quantidade de erros por “Tro-
cas surdas/sonoras”, “Omissões” e também pelo 
aparecimento de trocas relacionadas a fonemas 
auditivamente semelhantes, que são erros de 
origem fonológica15. 

Nesses casos, é necessário bom funcionamen-
to da rota fonológica, responsável pela correspon-
dência fonografêmica, utilizada desde o início do 
processo de alfabetização21. Não era esperada a 
grande quantidade de erros dessa origem, pois 
um dos pré-requisitos para a aprendizagem 
de leitura e escrita é o princípio alfabético, que 
permite ao escolar entender que cada fonema 
pode ser representado por uma letra13. E omitir, 
por exemplo, significa que o escolar não está 
identificando todos os fonemas que compõem a 
palavra ou desconhece a correspondência fono-
grafêmica15. Em uma pesquisa, foi possível notar 
que a maior quantidade de omissões, no estudo, 
em sílabas não acentuadas, se dá pelo fato de 
serem menos perceptíveis auditivamente32. 

A dificuldade na correspondência fonografê-
mica fica clara pela dificuldade no subteste de 
rejeição de pseudopalavras vizinhas fonológicas, 
que foi o segundo subteste com maior número 
de pontuação rebaixada. Nesse teste, a rota 
fonológica é que permite ao escolar perceber 
malformações, mesmo que sutis, na pronúncia 
construída por decodificação fonológica27. E, 
sem o bom desempenho da rota fonológica, fica 
difícil acessar a rota lexical, que nesse subteste 
é responsável por detectar as alterações orto-
gráficas da pseudopalavra, que é diferente da 
palavra evocada pela figura correspondente27. 
A correlação entre o ditado de pseudopalavras 
e o subteste de rejeição de pseudopalavras vizi-
nhas fonológicas confirma que quanto melhor o 

desempenho neste item, maior a capacidade de 
estabelecer correspondência fonema-grafema27. 

Sabe-se que o desenvolvimento da ortografia 
não depende unicamente do ambiente escolar, 
e que a falta de contato com material escrito33, 
problemas de ordem física (auditivos e visuais, 
por exemplo)33-36, cultural, social, familiar, eco-
nômica37, emocional36,38, pedagógica, política39, 
além de hospitalizações e institucionalizações36 
podem gerar dificuldades na aprendizagem. A 
relação que cada escolar estabelecerá com a lin-
guagem escrita é única, pois se baseará em todas 
suas experiências familiares, sociais e escolares, 
que são fatores inerentes à sua constituição de 
sujeito40. 

Contudo, é evidente que, em um momento 
inicial, erros compõem o processo de apro-
priação da escrita. Entretanto, sem querer 
superestimá-los, vale considerar que a presença 
de alterações ortográficas pode sinalizar alguma 
dificuldade de aprendizagem. Nesse sentido, 
estudos como o realizado podem nortear a 
implementação de programas de promoção e 
estimulação em sala de aula, a fim de “diminuir 
a distância entre a teoria e a prática, entre os pes-
quisadores e os políticos, para que educadores, 
profissionais de saúde e demais envolvidos no 
processo de aprendizagem possam ajudar todas 
as crianças...”41.

CONCLUSÃO
Diante os achados, por meio da correlação 

estabelecida entre as rotas de leitura (fonológica 
e lexical) e as disortografias, fica clara a inter-
dependência existente entre as habilidades de 
leitura e escrita, pois como mostrado, à medida 
que as pontuações em leitura aumentam, as de 
escrita também melhoram, caso uma diminua, 
isso refletirá negativamente na outra. 

Pela dificuldade apresentada pelos escolares 
em estabelecer relação fonema-grafema, deduz-
-se que outra habilidade esteja comprometida, 
no caso, a Consciência Fonológica, que está 
diretamente ligada à leitura e escrita, pois para 
esse processo é necessário que o escolar tenha 
conhecimento fonológico das palavras que 
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escreve, e entenda que a fala, apesar de não 
parecer, é composta de segmentos sonoros que 
se decodificam e codificam na escrita. 

Como mostrado no trabalho, as disortografias 
encontradas no presente estudo são compatíveis 
com as encontradas em pesquisas em outras 
localidades do Brasil, em maior ou menor grau. 
Além disso, conforme a literatura pesquisada, os 
escolares apresentam disortografias tidas como 
características do desenvolvimento da escrita, 
no entanto, com grande recorrência de erros 
não esperados já no segundo ciclo do ensino 
fundamental - primeira fase.

Assim, o fonoaudiólogo e outros profissionais 
de saúde, em parceria com os educadores, devem 

se apropriar desse conhecimento e organizar 
ações de promoção e prevenção no ambiente 
escolar e também fora dele, que auxiliem não 
só na redução de problemas que possam afetar 
a aquisição da linguagem escrita, mas também 
no entendimento de suas diversas causas, facili-
tando aos escolares o aprendizado da ortografia.
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SUMMARY
Dysorthographia of schoolchildren in the 4th year  

of elementary school in the interior of the State of Goiás

The orthographic appropriation by the learner is a hard task since that 
involves complex processes in its learning. The present study aims to 
verify the orthographic performance of 4th-grade students from a public 
school in a city of the interior of Goiás, Brazil. The sample was composed 
by 186 school children, age 8-13 years old, from 13 different schools, 
whose orthographic knowledge was collected by the following instruments: 
Word Dictation, Pseudowords, and sentences, besides the application of 
Word and Pseudoword Reading Competence Test. The data were acquired 
collectively in a classroom by a member of the research team, which was 
accompanied by the responsible teacher. The data analysis was performed 
by descriptive analysis, frequency analysis, and Spearman correlation test. 
In all analysis were adopted significance level of 5% (p≤0,05). The most 
common dysorthography were “multiple representations” (94.6%), “use of H” 
(78.5%), “deaf and sonorous exchanges” (75.3%), “am and ão termination” 
(74.2%), “support in orality” (66.1%) and “Letters omission” (61.3%). It 
was concluded that the dysorthographias found in the evaluations are 
compatible with those found in studies from other Brazilian locations, and 
characterize the writing development according to the literature, even with 
a large recurrence of errors not expected in the second cycle of elementary 
school, which may indicate basic aspects commitment in the process of 
acquisition of written language.

KEYWORDS: Learning. Education. Orthography. Reading. Handwriting.
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