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RESUMO

Este trabalho apresenta resultados de uma pesquisa sobre a escrita de verbos terminados em am
e &o por alunos do 7° ano do Ensino Fundamental de duas turmas de uma escola publica estadual
da cidade de Bacabal — MA. O objetivo é identificar a motivacdo para a escrita desses verbos.
Como objetivos especificos, buscou-se identificar as dificuldades dos alunos quanto a escrita
dos verbos na 3?2 pessoa do plural, nos tempos passado e futuro; descrever as dificuldades dos
alunos em relacdo a grafia dos verbos terminados em am e &o; relacionar teoria e pratica para
um ensino de ortografia de forma reflexiva e elaborar propostas de intervencdo para amenizar
as reincidéncias da troca de am e &o na escrita de palavras. Metodologicamente, a pesquisa é
de cunho quantitativo e qualitativo com o intuito de analisar os percentuais de ocorréncias da
troca de am pelo o no ambiente escolar proposto. Realizou-se a coleta de dados através de trés
atividades: reconto de fabulas, textos lacunados e producéo de texto espontaneo. O trabalho
contou com a fundamentacéo tedrica de diferentes autores, classificados da seguinte forma:
aqueles que discutem oralidade e escrita, como Kato (1987), Favero (2000) e Marcuschi (1997,
2007); os que abordam erros ortogréaficos na escrita dos alunos, como Cagliari (2009), Zorzi
(1998, 2008) e Morais (2007, 2010), e estudiosos de prosddia, como Abaurre (1996), Massini-
Cagliari (1992, 1999), Scarpa (1992). No tocante ao acento em portugués de verbos e ndo
verbos, a pesquisa apoiou-se nas abordagens de Araujo (2007), Ferreira Neto (2007), Pereira
(2007) e Santos (2007). Ainda, Camara Jr. (1969, 2015), Collischonn (1999, 2014), Hora (2017)
e Bisol (1994, 2013. 2014) forneceram fundamentos sobre a teoria da silaba. Com esta pesquisa,
constatou-se que a prosodia com o acento em portugués influencia a troca de am por o no
contexto investigado, pelo fato de que os alunos se apoiam na proeminéncia silabica para
construir pes idmbicos, lingua de acento & direita da palavra. Além disso, foi importante o
desenvolvimento de estratégias de intervencdo na superagdo das dificuldades dos estudantes,
mostrando que o trabalho com ensino de ortografia de forma sistematica e reflexiva é
imprescindivel ao processo de aprendizagem.

Palavras-chave: Ensino de ortografia. Prosddia. Acento em portugués. Troca do am por &o.



ABSTRACT

This work presents the results of a research on the writing of verbs ended in am and &o by 7th
grade elementary school students from two classes of a state public school in the city of
Bacabal-MA. The goal is to identify the motivation for the writing of these verbs. As specific
objectives, we sought to identify the difficulties of students regarding the writing of verbs in
the third person plural, in past and future tenses; to describe the difficulties of the students in
relation to the spelling of verbs ending in am and &o; to relate theory and practice to a reflexive
teaching of spelling and to elaborate proposals of intervention to reduce the recurrences of
mistakenly exchanging am by &o in the writing of words. Methodologically, the research is
quantitative and qualitative with the purpose of analyzing the percentages of occurrences of the
exchange of am by &o in the proposed school environment. Data were collected through three
activities: retelling of fables, lacunated texts and spontaneous text production. The work had
the theoretical basis of different authors, classified as follows: those who discuss orality and
writing, such as Kato (1987), Favero (2000) and Marcuschi (1997. 2007); those who deal with
spelling errors in students' writing, among them Cagliari (2009), Zorzi (1998; 2008) and Morais
(2007; 2010); and prosody scholars such as Abaurre (1996), Massini-Cagliari (1992; 1999),
Tenani (2004;2017) e Scarpa (1999). As for the Portuguese accent of verbs and non-verbs, the
research was based on the approaches of Aradjo (2007), Ferreira Neto (2007), Pereira (2007)
and Santos (2007). Likewise, Camara Jr. (1969; 2015), Collischonn (1999, 2007; 2014), Hora
(2017) and Bisol (1994; 2013, 2014) provided grounds for syllable theory. With this research,
it was found that prosody with the accent in Portuguese influences the exchange of am by &o in
the investigated context, because students rely on syllabic prominence to construct iambic feet,
language of accent more to the right of the word . In addition, it was important the development
of intervention strategies to overcome the difficulties of the students, showing that the work
with the teaching of spelling in a systematic and reflexive way is essential to the learning
process.

Keywords: Spelling teaching. Prosody. Accent in Portuguese. Exchange of am by &o.
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1 INTRODUCAO

A leitura e a escrita desempenham fungbes importantes na vida das pessoas e da
sociedade, porém ler e escrever ndo sao tarefas faceis a desenvolver na realidade que vivencia
0 ensino em nosso pais, fato comprovado com dados de avaliagdes internacionais e nacionais,
0S quais mostram que muitas criangas e adolescentes ndo desenvolvem competéncias em leitura
e escrita na idade certa. Quando se fala especificamente da escrita, notamos que o problema vai
além da pratica. Em seu processo de aquisicdo e dominio da escrita, as criancas e 0S
adolescentes cometem diversos erros ortograficos influenciados por fatores fonéticos,
fonoldgicos e ortograficos, a exemplo da troca de am por do (e vice-versa) na escrita de verbos.

Diante disso, este trabalho tem como objetivo de identificar a motivacgéo para a troca do
am pelo o em verbos conjugados na 32 pessoa do plural, no pretérito perfeito em textos escritos
por alunos do 7° ano do Ensino Fundamental, que ainda se buscou identificar e descrever as
dificuldades dos alunos quanto & escrita desses verbos, relacionando teoria e pratica para um
ensino de ortografia de forma reflexiva, em consequéncia, elaborar uma proposta de intervencéo
para amenizar a reincidéncia da troca de am e do na escrita de verbos. Para isso, buscaram-se
fundamentos em estudos desenvolvidos a luz da prosddia, a fim de se compreender os desvios
que os alunos, no processo de aquisi¢do da escrita, cometem em relacdo as normas ortogréaficas
da lingua portuguesa.

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede de ensino estadual situada no municipio
de Bacabal-MA. Os participantes foram alunos matriculados em duas turmas da etapa final do
Ensino Fundamental, 7° Ano A e B, do turno matutino, no ano de 2018. As turmas séo
compostas de alunos na faixa etéria entre 13 e 14 anos de idade, com caracteristicas de
aprendizagens e base familiar muito diversas.

O trabalho contou com a fundamentacédo teorica de autores que discutem oralidade e
escrita, como Kato (1987) Favero (2000) e Marcuschi (1997; 2007), os quais buscam
compreender a relacdo entre oralidade, fala e escrita no processo de ensino e aprendizagem. O
conceito e a visdo acerca desses processos ao longo do tempo foram fundamentais para o
entendimento do valor dado a tais caracteristicas humanas no ensino de lingua portuguesa.
Optou-se por refletir acerca do que orienta Marcuschi (2007) sobre o estudo da fala e da escrita
em uma perspectiva que valorize a interdependéncia entre elas. A fala e a escrita estdo
interligadas, quando se estuda a fala, é preciso compreender a sua relacdo com a escrita.

Cagliari (2009), Zorzi (1998; 2008) e Morais (2007, 2010), neste trabalho, contribuem

com os tratamentos dados aos erros ortograficos. Esses autores consideram que as criangas na
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fase de aquisicdo da escrita apoderam-se de fatores fonéticos e fonoldgicos que as levam a ter
dificuldades em escrever algumas palavras da lingua, motivadas por fatores diversos. Tais
estudos mostram que ha possibilidades, na sala de aula, de se investigarem e descreverem esses
fendmenos com o intuito de amenizar os problemas que geralmente ocorrem no processo de
aquisicdo das normas ortogréficas. Dessa forma, é fundamental o professor ter conhecimentos
consolidados sobre esses fendmenos para poder analisa-los e fazer uma intervencao adequada
diante dos erros que surgirem dessas analises.

A prosodia € um ramo da linguistica que precisa de muito mais investigacao, visto que
alguns fendmenos da fala e da escrita podem ter relacdo com aspectos da entonagao, do ritmo
e do acento em portugués. Quanto a isso, para a compreensdo do objeto investigado, teve-se a
necessidade de conhecer alguns pontos, principalmente relacionados ao acento, sendo Abaurre
(1996), Bisol (1994, 2013, 2014), Massini-Cagliari (1992) e Scarpa (1992) alguns dos autores
a quem se recorreu em busca de fundamentos sobre a prosddia. Saber que, tanto na fala quanto
na escrita, os enunciados construidos pelos falantes sdo organizados em uma hierarquia de
constituintes foi relevante para esta pesquisa, haja vista que a silaba, como constituinte mais
baixo, tem peso relevante na aquisicao do sistema ortografico pelos alunos.

No tocante ao acento de verbos e ndo verbos em portugués, as bases tedricas provieram
dos estudos de Araujo (2007), Ferreira Neto (2007), Pereira e Santos (2007), Camara Jr. (1969;
2015), Collischonn (1999, 2014), Hora (2017) e Bisol (1994, 2013, 2014), com foco em suas
ponderacOes sobre 0 acento e a teoria da silaba. O acento, especificamente, porque se trata do
aspecto central da analise das motivacdes para a troca de am por a0 em verbos. Dessa maneira,
foi preciso buscar embasamento em alguns estudos sobre o acento prosddico, para conhecer
suas caracteristicas e compreender sua contribuicdo para os erros cometidos pelos alunos no
processo de aquisicdo do sistema ortogréfico.

Com esta pesquisa pretendeu-se, pois, analisar recorréncias na troca de am por do em
producdo escrita espontanea, textos lacunados e recontacdo de fabula, buscando identificar as

2 (13

dificuldades na escrita de verbos como “dangam”, “estavam” e “apagaram”, escritos como
“dan¢ao”, “estavdo” e “apagardo”, o que indica que os alunos tém dificuldades em compreender
a escrita de verbos conjugados na 32 pessoa do plural nos tempos passado e futuro. Nesse
contexto, ao descrever as dificuldades dos alunos com relacdo a grafia desses tempos verbais,
necessario se faz relacionar teoria e pratica para um ensino de escrita baseado na concepcao
interacionista da linguagem como pratica social.

Além disso, a elaboragdo de uma proposta de intervencdo para sanar a dificuldade na

escrita supracitada foi importante, posto que o motivo para a pesquisa desse tema é que
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consideramos importante compreender como ocorre a aprendizagem ortogréafica dos alunos.
Desse modo, visamos investigar, de forma mais detalhada, a troca de am por 4o no processo de
aquisicdo da escrita e as dificuldades que representa para alunos em processo de apropriacdo
do sistema ortografico.

Com base nos estudos a respeito de prosddia e do acento em portugués, assim como em
andlises do acento em portugués do Brasil, este trabalho partiu das seguintes hipdteses:

i) A escrita em recontacdo de fabula, textos lacunados e textos espontaneos revela o
conhecimento do aluno sobre a fonologia da lingua — os alunos do 7° Ano A e B do Ensino
Fundamental apresentaram dificuldades em relacdo a escrita, com erros diversos de ortografia,
principalmente de troca de am por &o.

ii) A troca de am por o sofre influéncia da hierarquia prosédica no que se refere ao
acento nos verbos em portugués, ja que na escrita dos alunos, a estrutura da silaba e sua
proeminéncia, que desencadeia a formacdo do pé métrico da palavra, contribui para a
construcdo de um iambo, que € uma lingua de caracteristicas acentuais a direita, gerando o
aparecimento de terminacGes do em verbos do passado de terceira pessoa que a terminagcdo am
— 0s textos revelaram que os alunos tém dificuldades em usar letras que expressam sons
parecidos.

iii) O ensino da leitura e da escrita (intervencao) realizado de forma sistematica e
reflexiva contribui para o conhecimento da ortografia, amenizando as ocorréncias da troca de
am por 8o em verbos — as atividades desenvolvidas foram elaboradas de forma a levar os alunos
a refletir sobre a escrita ortografica da lingua portuguesa no tocante aos verbos de terceira
pessoa do plural no passado.

Além desta introducdo, esta dissertagdo apresenta mais seis capitulos, sintetizados a
sequir.

O capitulo 2, Oralidade e escrita, apresenta algumas abordagens de oralidade e escrita,
como também o tratamento que Ihes é dado na escola no ensino da ortografia, bem como nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para
0 Ensino Fundamental. Apresentam-se ainda algumas discussdes sobre a escrita e a oralidade
na perspectiva social de uso da lingua, conforme Bakthin (2014) e Marcuschi (1997, 2007). As
reflexdes sobre 0 ensino de ortografia se ancoram em Cagliari (2009) e Bortoni-Ricardo (2005).

No capitulo 3, Questdes de prosodia, expde-se a definicdo do termo prosodia e a
evolugéo do seu significado ao longo do tempo. Apresenta-se o0 estudo de Tenani (2004, 2017)
sobre a fonologia prosédica e sua contribui¢do para o ensino da escrita. O capitulo também traz
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uma descrigdo dos constituintes da hierarquia prosodica, caracterizando-os, e a relacdo entre
prosodia e ortografia, destacando-se a importancia para o ensino.

O capitulo 4, Acento em portugués, aborda o acento das palavras em portugués, com
énfase maior na classe dos verbos, visto que constituem parte do objeto desta investigacao
focada na escrita.

No capitulo 5, expfe-se a metodologia da pesquisa, com informes sobre a
caracterizacdo, campo e sujeitos da pesquisa, além de instrumentos de coleta de dados e
procedimentos de analise.

O capitulo 6 contém a descricdo e as analise dos dados, evidenciando-se os resultados
alcancados a partir das anélises das atividades de escrita a que se submeteram os alunos
participantes, seguindo-se o capitulo 7, com a proposta de intervencao, na qual se apresentam
atividades focadas no problema de escrita investigado, com vistas a supera-lo.

A relevancia do tema desta pesquisa esta no fato de que a prosodia ainda € um ramo da
linguistica que necessita de mais estudos e investigaces. Nesse sentido, a contribuicdo desta
pesquisa vai muito mais além de um trabalho cientifico, pois traz subsidios para acbes em sala
de aula, ao investigar o processo de aquisicdo da escrita do aluno, com foco na troca de am por
ao em verbos. A perspectiva que se tem deste trabalho €, pois, que contribua para as discussées
sobre o ensino e aprendizagem da ortografia, valorizando-se o processo de producdo textual
inicial, com descricGes e analises de erros ortograficos, etapas de revisdo, reescrita e proposta
de intervencdo que incida nos pontos de dificuldades dos alunos, ou seja, com ac¢Ges pautadas

em um ensino sistematico e reflexivo.
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2 ORALIDADE E ESCRITA

Este capitulo estd estruturado em duas se¢fes nas quais se trata, primeiramente, dos
conceitos de oralidade e escrita, mostrando a importancia desses aspectos para 0 ensino e
aprendizagem no contexto escolar. Em seguida, é apresentado um breve estudo do ensino da
ortografia, revisitando-se autores que tratam do tema, para se refletir sobre a relagéo entre
fonema e letras, erros e acertos ortograficos.

A relacdo entre fala e escrita € concebida como um continuo, sofrendo influéncia do
contexto. Desse modo, conforme Marcuschi (1997, 2007), a oralidade e a escrita ndo devem ser
vistas como formas dicotdmicas, mas inter-relacionadas com as préticas sociais. Fayol (2014),
por sua vez, apresenta as principais etapas da aquisicdo da escrita e suas dificuldades,
analisando o processo de compreensdo e producéo por parte do aprendiz. Esse processo também
é investigado por Abaurre (1996), que mostra que, na fase inicial da escrita, a relacdo entre a
fala e a escrita ndo € direta e linear. Assim, a crianca cria hipdteses sobre a fala, a escrita, as
relacfes entre fala e a escrita e, ainda, sobre aspectos ortograficos, o que demonstra que ela
reflete sobre a ortografia. Acrescem-se as abordagens de Favero (2000), Cagliari (2009), Zorzi
(1998; 2008) e Morais (2007; 2010), que analisam a oralidade e a escrita no contexto em que
sdo produzidas, tomando-se os erros ortograficos como modelos de analise para se
compreenderem os fenbmenos que estdo por trds da aprendizagem da ortografia. Nesta
pesquisa, a visdo desses autores sobre a oralidade e escrita, bem como sua relagdo com a
aquisicdo da norma ortografica foram fundamentais para a compreensao do sistema ortografico

da lingua e seu aprendizado.

2.1 ORALIDADE E ESCRITA: DEFINICAO E CONTEXTUALIZACAO

Vaérias pesquisas tém sido realizadas visando-se compreender, tanto no dia a dia como
no &mbito do ensino e aprendizagem escolar, o desenvolvimento da oralidade e da escrita,
modalidades da lingua que desempenham papel importante na vida das pessoas e das sociedades
(TFOUNI, 2014). Mesmo que & escrita se tenha dado uma maior aten¢do, o que contribuiu para
se perpetuar o estigma social devido ao valor acrescido pelas sociedades, a lingua oral vem
ganhando atenc¢do de pesquisadores que buscam entender suas caracteristicas e processos de
aprendizagem. Entretanto, mesmo com os estudos intensificados a respeito da fala, ainda se

sabe pouco sobre ela (FAVERO, 2000). Entre outros autores, essa autora reforca essa ideia,
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afirmando que a escrita tem raizes histdricas, sendo considerada a verdadeira forma de
linguagem, enquanto se considerava que a fala ndo poderia se constituir como objeto de estudo.

E certo que o individuo fala muito mais do que escreve, todavia ao longo do tempo, a
fala e a escrita receberam tratamentos distintos sob o ponto de vista dos valores sociais. Nesse
aspecto, € importante ressaltar que a lingua em situagdo de uso traz possibilidades de desfazer
mitos e equivocos, o que deve ser abordado em atividades de sala de aula. Certamente,
conforme, Marcuschi (2007, p. 36) “a escola existe para ensinar a leitura ¢ escrita e estimular o
cultivo da lingua nas mais variadas situa¢des de uso”, isto €, a escola ndo deve ensinar a lingua
de forma isolada, e sim em contexto de situagdo comunicativa.

Marcuschi (2007) explica que é importante considerar, na atualidade, o estudo da
oralidade e da escrita com referéncia ao papel de ambas na sociedade contemporanea, assim
como as semelhancas e as diferencas entre oralidade e a escrita relacionadas a sua funcdo nas
praticas sociais. Nessa perspectiva, fala e escrita ndo devem ser vistas como dicotdmicas, pois
cada uma dessas modalidades apresenta caracteristicas especificas, mas mantém uma relacdo
de interdependéncia. Refletir sobre isso é importante de modo a provocar mudancas de
perspectivas na construcdo de um novo objeto de analise e na concepcdo de lingua e de texto.

A escrita € um bem social essencial para o individuo em sua vida diaria, visto que é
usada em diversas situacBes comunicativas, mas nem por isso sua aquisi¢ao torna-se facil para
os falantes. Segundo Gnerre (1991, p. 8), “a escrita nunca foi ¢ nunca vai ser a mesma coisa
que falar, é uma operacdo que influi necessariamente nas formas escolhidas e nos contetdos
referenciais”. Sem duvida, a escrita contribui para 0 avanco do conhecimento, mas sua
aquisicdo € ainda muito desigual, aumentando a desigualdade social entre aqueles que a
dominam e os que dela ndo fazem uso. Quanto a isso, Marcuschi (2007, p. 36) ressalta que

a escrita € tanto uma forma de dominio da realidade no sentido de apreensdo do saber
e da cultura, como é também uma forma de dominagédo social enquanto propriedade
de poucos e imposigdo de um saber oficial subordinador. E evidente que o ideal seria
que todos se apropriassem dessa tecnologia e de sua pratica, mas nao temos sociedades
plenamente alfabetizadas, com dominio universal da escrita, e sim grupos de letrados
com ponderaveis parcelas de poder nas maos.

Por outro lado, a fala é adquirida naturalmente em contextos informais do cotidiano,
apresentando caracteristicas proprias a que se associam outros elementos em sua producéo,
como o gesto e as expressdes corporeas. O uso de lingua oral também é uma forma de inser¢éo
social e cultural do individuo, sendo que a forca da oralidade afeta a escrita. 1sso pode ser

notado, segundo Kato (1987), no fato de que, mesmo sendo falantes letrados, muitas pessoas
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optam por informagdes orais, em vez de lerem um guia, consultarem um manual, uma lei ou
regulamento, entre outras situacdes. Seria possivel entdo definir o homem como um ser que
fala, e ndo como um ser que escreve, visto que a fala é primaria, e a escrita é derivada,
(MARCUSCHI, 2007). Esse autor ainda pondera que essa caracteristica ndo coloca a fala em
supremacia diante da escrita, mas apenas ressalta sua cronologia.

De acordo com Favero (2000, p. 10),

a lingua falada deve ocupar lugar de destaque no ensino da lingua. A motivacao para
que essa modalidade seja trabalhada como tal relevo se d4, de um lado, porque o aluno
ja sabe falar quando chega a escola e domina, em sua esséncia, a gramatica da lingua.
Por outro lado, a fala influencia sobremaneira a escrita [...]

Além do mais, cabe discutir a relagdo entre a fala e a escrita, ndo necessariamente
apontando primazias, nem supremacias de uma em detrimento da outra, mas sim reconhecendo-
as como modos distintos de uso da lingua, como orienta Marcuschi (2007, p. 20): “¢é tarefa de
esclarecer a natureza das praticas sociais que envolvem o uso da lingua (oral e escrita) de um
modo geral”, determinando-se o grau de importancia da oralidade e da escrita em um processo
historico-social em que a lingua se constitui.

A linguistica dedicou-se a andlise das relacdes entre oralidade e escrita em uma
perspectiva dicotdmica®, buscando descrever as caracteristicas que diferenciam a fala da escrita,

como se mostra no quadro 1:

Quadro 1 - Relac0es entre fala e escrita

Fala Escrita
Contextualizada Descontextualizada
Implicita Explicita
Redundante Condensada
ndo-planejada Planejada
Imprecisa Precisa
Né&o-normatizada Normatizada

Fonte: Marcuschi (1997, p. 127).

De acordo com o quadro 1, a relagéo fala/escrita, conforme Marcuschi (1997), € fundada

na observacdo da natureza das condi¢Ges empiricas de uso da lingua, que envolvem

1 A fala e a escrita sdo vistas aqui como dicotomia, para se tornar mais facil a compreenséo, entretanto as duas néo
formam um objeto dividido. A fala tem suas caracteristicas, assim como a escrita, sendo importante destacar que
ndo é pertinente estudar cada uma isoladamente.
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planejamento e verbalizacdo, e ndo das caracteristicas dos textos construidos, porém essas
caracteristicas ndo sdo exclusivas de uma ou de outra modalidade da lingua. O texto analisado
é que permite evidenciar a relagdo entre fala e escrita.

E claro que a fala acontece de forma natural, sem estar tdo submetida a acdes de
planejamento. A escrita, porém, requer um ensino sistematico e reflexivo para sua aquisi¢&o.
No entanto, as atividades que envolvem a oralidade e a escrita na escola ndo levam em conta a
fala das criancas, valorizando apenas o estudo da escrita, por se considerar que a crianca chega
a escola para aprender somente a escrever, visdo, esta, equivocada acerca do ensino dessas
modalidades da lingua. Como Cagliari (2009) menciona, a escola deve propiciar momentos em
que o individuo tenha, de forma sistematica, contato com as duas modalidades da lingua,
entendendo que a lingua portuguesa nelas se manifesta e que se recorre a uma ou outra,
dependendo do contexto social.

Também cabe destacar o tratamento dado a escrita na escola, de modo que ainda ha
praticas que ndo valoriza o que o aluno ja sabe sobre a escrita, além do que as vezes, quando
muito, surgem atividades de escrita de textos sem um interlocutor especifico, aparentando que
o aluno escreve sem motivos. Diante disso, é preciso refletir acerca do contexto que envolve

sua aprendizagem.

2.2 0 TRATAMENTO DA ESCRITA NA ESCOLA

A escrita é fundamental para os homens e para a sociedade. A escola ndo € o unico lugar
onde se aprende a escrever, ja que esse processo também ocorre em outros contextos sociais,
como, por exemplo, no trabalho, na familia, entre outros. E na escola, porém, que a crianca
aprende a escrita de forma sistemética e organizada, j& que o0 processo de aquisi¢do da escrita
envolve inumeros fatores, tornando complexa a tarefa de ensinar a crianga a escrever, logo a
escola desempenha papel importante nesse processo.

Diante disso, o trabalho com a escrita, para ter mais sentido, deve se fundamentar em
uma concepgdo de linguagem que a tenha como um processo de natureza dialogica, conforme

0 pensamento de Bakhtin (2014, p. 43), em que:

o0 enunciado isolado e concreto sempre € dado num contexto social e semantico
axiolégico (cientifico, artistico, politico etc.) ou no contexto de uma situagdo isolada
da vida privada; apenas nesses contextos o enunciado isolado é vivo e compreensivel:
ele é verdadeiro ou falso, belo ou disforme, sincero ou malicioso, franco, cinico,
autoritario e assim por diante.
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Ao analisar as concepcdes do autor, observa-se que, no trabalho de produgéo de texto,
deve-se considerar que cada ato de linguagem sempre prevé um destinatario, e é nessa
perspectiva que os textos demonstram sua funcéo como pratica social. Em contrapartida, como
aponta Cagliari (2009), na escola, a crianca é pressionada a escrever sem ela mesma saber para
que serve a escrita, ou seja, a escola torna-se um lugar onde constantemente a crianga escreve
muitas vezes sem motivo.

A aquisicdo da escrita € um momento particular de um processo mais geral da aquisi¢cdo
da linguagem (ABAURRE, 1997). Com a escrita as pessoas constroem mundos e também suas
historias de vida, todavia o aprendizado é algo muito complexo, o que exige lugares especificos
para sua aquisicéo e aprimoramento. Fayol (2014) destaca que a escrita é uma ferramenta que
permite a comunicacdo e interacdo entre as pessoas, fazendo os individuos evoluirem
constantemente, o que da demonstra o poder que a escrita exerce sobre todos nés. Cagliari
(2009) considera que o ato de escrever € uma forma de expressao artistica e até um passatempo
em que as criangas expdem conceitos muito pessoais, como sua visdo do mundo e da vida, de
maneira objetiva e direta ou através da fantasia.

A aprendizagem da escrita deve percorrer caminhos que se pautem em uma visao de
pratica de ensino que valorize os géneros textuais, posto que, como diz Marcuschi (2010), sdo
textos de valor histérico, presentes na vida cultural e social do individuo, que contribuem para
ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do cotidiano. A criangca que porventura usa
uma grafia bem elaborada, porém ndo entende o que & e muito menos o que escreve se apoderou
de palavras que ndo sdo dela, ndo se servindo da escrita como expressao pessoal.

Nesse sentido, destaca-se que, antes de ensinar a escrever, é essencial que o professor
identifique o que os alunos esperam da escrita (sua utilidade) e, a partir dai, programe as
atividades adequadamente (CAGLIARI, 2009). Ensinar a escrita por método de juncdo de
constituintes pode ser significativo se for para suprir deficiéncia em pontos especificos do
processo de aquisi¢do da lingua (VYGOTSKY, 2008). Hoje h& questionamentos acerca dessa
pratica, ja que, se a sociedade evolui a escola também deve acompanhar tal evolucéo, devendo
ficar atenta ao fato de que, no cotidiano dos alunos, existem inimeras formas de manifestacdo
da linguagem, com as quais eles tém contato direto na sua vida diaria. Marcuschi (2010, p. 22)
considera que “¢ impossivel se comunicar verbalmente a nao ser por algum texto, por algum
género textual”, ressaltando a situacéo concreta de uso da lingua. Enquanto ndo se compreende
isso no &mbito pedagogico, é possivel que a escola continue tendo dificuldades no ensino da

oralidade e da escrita.
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Com o ensino de escrita atrelado a producéo de textos de diferentes géneros, é possivel
se obter um resultado mais significativo na sala de aula, mas essa diretriz ndo é facilmente
assimilada pelos profissionais do ensino, visto que o trabalho com escrita e a oralidade esta
enraizado em um ensino descontextualizado no qual a graméatica ganha muito mais destaque
nas aulas de portugués. Vygotsky (2008, p. 125) esclarece que “a crianga domina, de fato, a
gramética da sua lingua materna muito antes de entrar na escola, mas esse dominio é
inconsciente, adquirido de forma puramente estrutural, tal como a concepcéo fonética das
palavras” Isso ndo significa que o ensino de gramatica ndo seja importante, pois, de acordo com
0 autor, a gramatica e a escrita ajudam a crianga a passar para um nivel mais elevado do
desenvolvimento da fala, assim como interferem no seu desenvolvimento mental. O que falta é
a valorizacdo de um ensino sistematico e contextualizado em que a crianga possa, N0 processo
de aquisicdo da escrita, criar textos com que se comuniquem.

No entendimento de Cagliari (2009, p. 44), “a escola tem como objetivo ensinar como
a lingua funciona, deve incentivar a fala e mostrar como ela funciona. Na verdade, uma lingua
vive nas falas das pessoas, e so ai se realiza plenamente”. Bortoni-Ricardo (2005, p. 16) frisa

ainda que

[...] ndo é raro que professores elejam estruturas da linguagem coloquial, de uso
generalizado, no presente ou em estagios pretéritos da lingua, e as combatam com
veeméncia, 0 que as vezes implica distor¢Bes nas prioridades pedagégicas de ensino
da lingua pétria e suas manifestac@es literarias. A escola brasileira ocupa-se mais em
reprimir do que em incentivar o0 emprego criativo e competente do portugués.

A repreensdo deve dar o lugar a motivacdo e ao incentivo, pois o estudante motivado
vai compreender que a escola é um lugar prazeroso, devendo o ensino ter sentido para o aluno.
Nessa perspectiva, a definicdo da escrita como pratica social vem s6 garantir a concretizacdo
de uma teoria condizente com a realidade social, que deve permear o ensino da escrita. 1sso ndo
é determinante para que algumas praticas de trabalhos que se assentam em outras teorias sejam
descartadas.

Uma metodologia de ensino centrada em processos que trabalhem incisivamente a
producdo textual pode contribuir para a diminuicdo de erros na escrita dos alunos. Dessa forma,
conhecer como a ortografia vem sendo difundida no ensino de lingua portuguesa propicia

aportes para uma reflexdo mais abalizada sobre a escrita e seu aprendizado.
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2.2.1 O ensino de ortografia

No Brasil, o ensino de lingua portuguesa passa por muitos dilemas. Um deles é que a
escola é pressionada a ensinar a norma culta da lingua, depreendendo-se disso que aquilo que
o aluno ja sabe sobre a lingua é irrelevante, ou seja, a lingua que a crianca aprendeu a falar
torna-se insignificante diante das pressdes que envolvem o ensino de lingua portuguesa, quando
se fala em lingua padrédo (CAGLIARI, 2009).

Bortoni-Ricardo (2005) afirma que, em uma sociedade de historica distribui¢do de renda
desigual, as diferencas sdo grandes entre 0s grupos sociais que usam a lingua. No Brasil, apesar
das diferencas linguisticas, acaba-se valorizando uma variedade, considerada padrdo, que ndo
condiz com a realidade da maioria dos falantes do portugués brasileiro. E a escola faz isso de
forma impositiva, privilegiando o ensino dessa variedade, imposi¢do que recai muito sobre a

lingua escrita, como aponta Cagliari (2009, p. 32):

a escola comumente leva o aluno a pensar que a linguagem correta é a linguagem
escrita, que a linguagem escrita é por natureza logica, clara, explicita, ao passo que a
lingua falada é por natureza mais confusa, incompleta, sem Idgica etc. Nada mais
falso. A fala tem aspectos (contextuais e pragmaticos) que a escrita ndo revela, e a
escrita tem aspectos que a linguagem oral ndo usa. S&o dois usos diferentes cada qual
com suas caracteristicas préprias, sua vida prépria, almejando finalidades especificas
e que nada tem a ver em principios, nem pela sua natureza, com o pensamento Idgico,
claro, explicito e completo etc.

Conforme o autor, a escola deve abrir seu espaco para a diversidade cultural que a lingua
representa na construcéo da identidade de um povo, de uma nacgdo. Nesse sentido, o ensino de
lingua portuguesa deve considerar aquilo que a crianga j& sabe, uma vez que a lingua se perpetua
muito mais na fala das pessoas. Desconsiderar tudo que se afasta do cddigo linguistico visto
como “correto” é cair na armadilha de um ensino ineficiente e duvidoso. Morais (2007, p. 10)

salienta que

aceitamos que a ortografia é algo compulsério, exigido igualmente de todos.
Admitimos (ou ao menos consentimos) que sua desobediéncia ndo é socialmente
justificada por desconhecimento ou por ‘opgdes sociais’. Ndo ha lugar para
“variacBes” na hora em que notamos nossa lingua. Temos, todos, que seguir “a
norma”, sob o risco de sermos discriminados — e penalizados — caso ndo ponhamos no
papel as palavras como ‘devem ser’.

Cagliari (2009, p. 62) orienta que

deixar as criangas escrever textos espontaneos é de fundamental importancia para que
facam corretamente a passagem da fala para escrita e da escrita para a ortografia.
Dessa forma elas verdo como a fala e a escrita funcionam, como os dialetos vivem,
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como uma classe pode ter falantes de diferentes dialetos, quando se usa um dialeto,
quando se usa outro. Mas para isso é preciso que a professora saiba 0 que esta
acontecendo e o que ela esta fazendo.

Morais (2007) considera que o ensino de um padrdo linguistico a todos é importante,
mas também é necessario levar o aluno refletir sobre a lingua nas mais diversas formas de sua
manifestacdo. O que se nota, dessa forma, € a essencialidade de um ensino da lingua que
valorize o seu uso social, para apresentar a dindmica em que ela pode se apresentar. Cagliari
(2009) defende que o conhecimento linguistico que crianca traz ao chegar a escola nao pode ser
descartado, pois, se 0 que a escola ensina sobre a lingua para o aluno esta fora da realidade dele,
dificulta mais ainda a aquisicdo da escrita pelo aprendiz. Ainda mais que, no contexto de
aprendizagem, ndo cabem mais profissionais presos a metodologias que ndo condizem com a
realidade atual do ensino, como se pode constatar nas orientagdes presentes nos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa.

No que diz a respeito ao ensino da ortografia, essas diretrizes norteiam o ensino da
oralidade, da escrita e de leitura, necessariamente, na instancia escolar, em lingua portuguesa,
de modo que as criancas se apropriem dos conhecimentos de que necessitam para crescerem
como pessoas plenamente reconhecidas e conscientes de seu papel cidaddo em nossa sociedade
(BRASIL, 1997).

No que tange a linguagem como participacao social, preceitua 0s PCN:

O dominio da lingua tem estreita relagdo com a possibilidade de plena participagéo
social, pois é por meio dela que 0 homem se comunica, tem acesso a informagé&o,
expressa e defende ponto de vista, partilha ou constroi visdes de mundo, produz
conhecimento. Assim um projeto educativo comprometido com a democratizacéo
social e cultural atribui a escola a funcéo e a responsabilidade de garantir a todos 0s
seus alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania
inalienavel de todos (BRASIL, 1997, p. 23).

A linguagem é uma acdo entre individuos orientada por uma finalidade especifica, um
processo dialégico que permeia 0s varios contextos de acdo humana de diferentes grupos
sociais. Nessa perspectiva, 0s PCN consideram a lingua um sistema de signos historico e social
que possibilita ao homem significar o mundo e a realidade, defendendo a ideia de que “¢ através
da linguagem que se estabelecem e se mantém as relagdes sociais. Os individuos interagem
linguisticamente trocando entre si 0s papéis de falante e ouvinte” (NEVES, 2005, p. 55). Assim,
aprendé-la é aprender ndo s as palavras, mas também os seus significados culturais e, com
eles, os modos pelos quais as pessoas, no meio social, entendem e interpretam a realidade e a

Si mesmas.
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A fala e a escrita possibilitam ao homem representar a realidade fisica e social e, desde
0 momento em que sdo aprendidas, conservam um vinculo muito estreito com o pensamento,
possibilitando ndo sé a representacéo e a regulacdo do pensamento e da acao proprios e alheios,
mas também comunicar ideias e intengdes de diversas naturezas. Para isso, “cabe, portanto, a
escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que circulam socialmente, ensinar a
produzi-los e a interpretd-los. ” (BRASIL, 1997, p. 30).

Quanto a que fala cabe a escola ensinar, os PCN sdo bem claros quando apontam que,
no Brasil, existem muitos preconceitos decorrentes do valor atribuido aos diferentes modos de
falar. E muito corriqueiro considerarmos as variedades de menor prestigio social como
inferiores ou erradas, disseminando o preconceito linguistico. Considerar uma Unica forma de
falar como “certa” ¢ um dos grandes erros que a escola comete, por desvalorizar a fala de um

grande contingente de alunos, conforme comenta Cagliari (2009, p. 71):

a escola, incorporando esse comportamento preconceituoso da sociedade em geral,
também rotula seus alunos pelos modos diferentes de falar. Um é inteligente, culto,
capaz, bem-dotado fisicamente, possuidor de boa visdo, audi¢do e controle motor; o
outro é ignorante, incapaz para o trabalho intelectual, para aprender coisas abstratas e
I6gicas, portador de deficiéncia visual e auditiva e desprovida de habilidade manual
para executar tarefas delicadas.

Os PCN propdem que a escola ensine o aluno a usar a linguagem oral nas diversas
situacOes de comunicacgdo, necessariamente as mais formais, com atividades que possam fazer
sentido para ele, adotando-se procedimentos eficazes de fala e de escuta, em contextos mais
formais. O aprimoramento da fala s serd proveitoso se a escola ndo se negar a isso, e sim
promové-la.

Em sequéncia, com relacdo a escrita, 0 documento faz uma alusdo a forma como eram
alfabetizadas as criancas pelos professores, em dois estagios. No primeiro, previsto para durar
cerca de um ano, o professor deveria lecionar o sistema alfabético, acreditando-se que assim a
crianca aprenderia a ler. Apo0s isso, seguia-se para o0 segundo estagio, que daria condicéo para
0 exercicio da redacdo e dos treinos ortograficos e gramaticais.

Os PCN recomendam uma revisdo dessa metodologia, apontando para um repensar
sobre teorias e praticas que foram difundidas e estabelecidas, as quais, para alguns professores
sdo as Unicas condizentes, sendo que, hoje, a compreensdo da aquisicdo da escrita rompe com
a crenca que insiste em um ensino enraizado no qual o dominio do be-a-ba é pré-requisito para
0 inicio do ensino da lingua. Esses dois processos de aprendizagem podem ocorrer a0 mesmo

tempo. Além disso, conforme os PCN, a escrita alfabética ndo garante ao aluno produzir textos
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escritos, que é um processo sistematico e carregado de regras. O documento ainda diz que
ensinar a escrever textos deve estar atrelado ao que acontece no contexto social: “fora da escola
escrevem-se textos dirigidos a interlocutores de fato” (BRASIL, 1997, p. 34). Desse modo, a
diversidade de textos fora da escola contribui, na escola, para ampliar o letramento do aluno.

Nesses termos, a escrita alfabética ndo deixa de ser importante, visto que a capacidade
de decifrar o escrito é condicdo para a leitura autbnoma, assim com um saber de grande valor
social, ja que o conhecimento dos caminhos percorridos pelo aluno favorece a intervencéo
pedagogica, considerando que “Os erros cometidos pelos alunos podem fornecer pistas para
guiar a pratica do professor, deixando de se tornar mais genérica e a tornando mais eficaz”
(BRASIL, 1997, p. 35).

Conforme os PCN, é necessario gque o ensino sobre a lingua se realize de forma reflexiva,
configurando uma atividade de andlise linguistica, que inclui atividades epilinguisticas e
metalinguisticas. A primeira se refere a atividades voltadas para o uso da lingua, trabalhando-
se 0s recursos que levam a produzir um texto para determinadas situacfes comunicativas. A
segunda diz respeito as atividades voltadas para a descricdo e categorizacdo dos elementos

linguisticos, além do levantamento de regularidades de aspectos da lingua. Em relacéo a isso,

se 0 objetivo principal do trabalho de analise e reflexdo sobre a lingua é imprimir
maior qualidade ao uso da linguagem, e as situa¢des didaticas devem, principalmente
nos primeiros ciclos, centrar-se na atividade epilinguistica, na reflexdo sobre a lingua
em situacBes de producéo e interpretacdo, como caminho para tomar consciéncia e
aprimorar 0 controle da prdpria produgdo linguistica. E, a partir dai, introduzir
progressivamente 0s elementos para uma anélise de natureza metalinguistica. O lugar
natural, na sala de aula, para que esse tipo de prética parece ser a reflexdo
compartilhada sobre textos reais. (BRASIL, 1997, p. 39).

As orientacdes apresentadas sobre ensino de lingua portuguesa vém esclarecer algumas
duvidas presentes no ensino desse componente. As praticas de ensino devem valorizar os
aspectos metalinguisticos que partam de situagGes reais de uso, o que significa a gramatica
dentro do texto. Dessa maneira, 0 ponto chave estd em como ensinar a gramatica, o que ainda
ndo ficou bem esclarecido na viséo de alguns profissionais, mas o professor pode ter maiores
possibilidades de provocar mudanca se colocar em pratica um ensino reflexivo de gramatica.

Mesmo tendo sido os PCN, por muito tempo, um norte para os professores, 0 que, em
parte, continuardo acontecendo, houve a necessidade de se rediscutir o curriculo do ensino no
Brasil, surgindo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Fundamental e para
0 Ensino Médio. Isso se deu a partir de varias discussdes em audiéncias publicas regionais, com

propdsito exclusivamente consultivo, direcionadas a captar subsidios e contribuices para a
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confec¢do de um documento de norma nacional. Inimeras posicoes e contribui¢fes originadas
da sociedade civil e de diversas entidades deram base para propostas que considerassem as
necessidades, interesses e pluralidade da educacéo brasileira.

O documento explicita que, nos anos finais do Ensino Fundamental, “o adolescente/
jovem participa com maior criticidade de situagfes comunicativas diversificadas, interagindo
com um numero de interlocutores cada vez mais amplo, inclusive no contexto escolar”
(BRASIL, 2018, p. 134). Isso deve favorecer, nos conhecimentos trabalhados em cada area, o
desafio de integrar os inimeros conhecimentos que construidos nas muitas situacdes do dia a
dia. O jovem é chamado a assumir um maior protagonismo no uso da linguagem em diferentes
praticas sociais na escola e em seu cotidiano.

A lingua portuguesa, como componente curricular citado na norma, deve ampliar “o
contato dos estudantes com géneros textuais relacionados a varios campos de atuacgdo e a varias
disciplinas, partindo-se de préticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para a ampliacdo
dessas préticas, em direcdo a novas experiéncias” (BRASIL, 2018, p. 134). Propfe-se assim
gue o ensino deve se fundamentar em uma concepcdo de linguagem em que 0s géneros textuais
sdo o0 ponto de partida em atividades de leitura, escrita e reflexdo linguistica, de modo que os
estudantes lidem com diversos géneros nas diversas areas do conhecimento, para que possam

compreender que, em dada situagdo comunicativa, ha um género que supre uma necessidade.

Também, como ja mencionado, nos anos finais do Ensino Fundamental, o0s
conhecimentos sobre a lingua, sobre as demais semioses e sobre a norma-padrdo se
articulam aos demais eixos em que se organizam os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento de Lingua Portuguesa. Dessa forma, as abordagens linguistica,
metalinguistica e reflexiva ocorrem sempre a favor da pratica de linguagem que esta
em evidéncia nos eixos de leitura, escrita ou oralidade (BRASIL, 2018, p. 137).

Os conhecimentos sobre a lingua, as demais semioses e a norma-padréo nao devem ser
tomados como uma lista de contetdos dissociados das praticas de linguagem, mas como
propiciadores de reflexdo a respeito do funcionamento da lingua no contexto dessas praticas. A
selecdo de habilidades na BNCC esta relacionada com aqueles conhecimentos fundamentais
para que o estudante possa apropriar-se do sistema linguistico que organiza o portugués
brasileiro.

Além disso, no trabalho com a oralidade e a escrita na etapa final de Ensino
Fundamental, é orientado que se deve dar énfase aos géneros didaticos expositivos, impressos
ou digitais, “sendo a progressdo dos conhecimentos marcada pela indicacdo do que se
operacionaliza na leitura, escrita, oralidade” (BRASIL, 2018, p. 136). O documento esclarece

que esses textos devem ser desenvolvidos para que o estudante reelabore seu conhecimento a
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partir de uma pratica que envolva a pesquisa, 0 resumo das informagdes e a busca nas mais
variadas fontes de pesquisa. Diante disso, o texto mostra que ndo basta a pratica de
apresentacdes orais e ensaios escolares, sendo necessario avangar com outras atividades de
géneros como relatos multimidiaticos, videos e verbetes de enciclopédia, visando provocar
reflexéo e criticidade no educando.

E importante destacar também que os objetivos de aprendizagem e 0 seu
desenvolvimento sdo organizados para que 0s estudantes tenham a capacidade de relacionar
textos, na compreensdo do efeito provocado pela intertextualidade tematica e pela combinacéo
de vozes explicitas e implicitas nos textos. O intuito € formar alunos que possam escutar e
produzir textos de diferentes géneros para 0os mais distintos suportes de comunicagao.

Com base nessas ponderacfes colocadas por estudiosos, pelos PCN e pela BNCC,
guando se discute o ensino da ortografia, assim como o papel da escrita e oralidade no ensino
de lingua portuguesa, compreende-se a relevancia de um ensino reflexivo, que possa, de forma
sistematica, conduzir o aluno a refletir sobre a lingua a partir de estratégias de ensino em que
se trabalhe o género textual, ou atividades especificas para discutir e construir regras sobre 0s
usos da lingua.

Quando se fala em ortografia, é preciso considerar a parte do ensino da lingua que
discute as letras e 0s sons: a fonética e a fonologia, muitas vezes esquecidas. Estudar os fonemas
e as letras possibilita compreender que um mesmo som € representado por varias letras ou
encontro de letras, da mesma forma que existem letras, como as vogais, que representam um
som forte ou um som fraco. Também ha a formacdo de silabas que podem ser mais
proeminentes, mais fortes. Os estudos linguisticos podem desencadear um maior conhecimento
dos fendmenos presentes na aquisi¢cdo da escrita pelo individuo e fornece suporte seguro

aqueles gue lidam com o ensino da norma ortografica.

2.2.2 Norma e erros ortograficos

O estudo sobre ortografia tem avancado ao logo do tempo. Nesse ambito, muitos
pesquisadores procuram descrever e analisar erros de ortografia, elaborando critérios de
classificacédo e de analise, buscando compreender fendmenos que expliquem os erros cometidos
por alunos. Alguns autores tém se destacado nessa linha de investigagcdo, como Lemle (1982),
Scliar-Cabral (2003), Miranda (2001), e ainda Cagliari (2009), Zorzi (1998. 2008) e Morais
(2007, 2010), os quais, com suas consideragdes acerca da aquisicdo do sistema ortografia,

deram as bases para os esclarecimentos acerca dos erros ortograficos nesta pesquisa.
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Como critério de classificacdo de erros, Cagliari (2009) usa um modelo (quadro 2) que,

para ele, ajuda muito o professor diante desses problemas:

Quadro 2 - Classificacao de erros, segundo Cagliari (2009)
a) Transcricao fonética;

b) Uso indevido de letras;
c) Hipercorrecao;
d) Modificacdo da estrutura segmental das palavras;
e) Juncéo intervocabular e segmentacao;
f) Formas morfoldgicas diferentes;
g) Formas estranhas de tragar letras;
h) Uso indevido de letras maitusculas e mindsculas;
i) Acento graficos;
j) Sinais de pontuacéo;
I) Problemas sintaticos.
Fonte: Cagliari (2009).

O processo de aquisicdo da escrita pelo aluno deve ser encarado como algo complexo,
que depende e muito da atencdo dada pelo professor em todo o contexto que envolve a escrita,
e principalmente, das hip6teses formuladas pelos alunos, quando apresenta erros ortograficos
na escrita. Caso esses erros sejam mal interpretados e analisados poderd haver uma perda no
desenvolvimento da aprendizagem do aluno. Os estudos de Cagliari (2009) sobre os erros na
escrita podem acrescenta bastante para os estudos da ortografia. O autor utilizou varios critérios
de classificacdo das alteraces ortograficas cometidas pelos alunos. Tais critérios possibilita
contribuir a compreender o processo que € o aprendizado da ortografia.

Transcricdo fonética € o erro que, segundo o autor, mais acontece, pois, sem a
consciéncia fonolGgica e da escrita ortografica, o aluno leva, muitas vezes, as marcas da fala
para escrita, isto &, faz uma transposigéo fonetica para a escrita, escrevendo como fala: escreve
i e ndo e (“dici” — disse, “qui” — que); escreve u em vez de o (“tudu” - tudo); usa duas vogais
em vez de uma (“rapais”- rapaz); escreve uma vogal em vez de duas (“pergunto” — perguntou);
néo escreve o r final e no meio da palavra (“mulhe” — mulher; “poque” - porque); escreve r em
vez de | (“praneta” — planeta); escreve acrescentando uma vogal, desfazendo o grupo
consonantal pr (procura — procura); ndo escreve s por ndo haver em sua fala som correspondente

“vamu” — vamos); escreve u no lugar de | (sou-sol); escreve li em vez de |h (“armadilia” —

armadilha).
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Uso indevido de letras € um erro que se associa a propria arbitrariedade da ortografia,
pois o0 aluno usa uma letra em um local da palavra onde, ortograficamente, coloca-se outra.
Trata-se, portanto, de escritas candnicas, dicionarizadas e que s6 o intenso contato com a leitura
e a memoria podem ajudar na escrita correta. EX.: “susego” — sossego, “licho” — lixo.

Hipercorrecao é um erro decorrente da generalizagdo de regras pela aplicabilidade em
outras palavras, porém utilizadas em contexto ndo aceitdvel segundo a normatizagdo
(“armadilia” — armadilha, “conseguio” — conseguiu).

Modificacdo da estrutura segmental das palavras: esse tipo de erro decorre da troca,
supressao ou acréscimo de letras, decorrentes da troca de letras parecidas (sonoras e surdas),
esquecimento ou colocacdo de letra a mais na palavra (“voi” — foi, “macao” — macaco,
“baraburdo” — barbudo). Esse tipo de escrita ocorre quando a crian¢a ndo domina a escrita
ortografica.

Juntura intervocabular e segmentacdo € um erro na escrita de palavras por causa do
contingente sonoro. “Na fala ndo existe a separagao de palavras, a ndo ser pela entonagdo do
falante” (CAGLIARI, 2009, p. 125), dessa forma, algumas vezes, ao escrever, o aprendiz acaba
por levar essa nogdo de juncdo para a escrita (“jalicontei” — ja lhe contei, “mimatou” — me
matou). Em outros casos, faz uma segmentagdo indevida (“a gora” — agora, “com tigo” —
contigo).

Formas morfoldgicas: sdo erros que acontecem pelo desconhecimento da forma da
palavra devido a variacdo dialetal (“ni um” - em um ou num, “pacia” — passear, “adepois” —
depois, “ta”- estd). Trata-se de um erro na dificuldade do conhecimento, a partir da fala, da
ortografia correta de determinadas palavras.

Forma estranha de tracar letras: ndo se trata de um erro ortografico, mas a forma que
0 aluno escreveu evidencia ter esquecido ou trocado uma letra por outra. Tais problemas de
caligrafia s&o muito comuns e dificultam a compreenséo do texto.

Uso indevido de letras maiusculas e minusculas: resulta do desconhecimento da regra
de uso de letras maidsculas ou minusculas. Apesar de ser um desvio bem simples da escrita de
ortogréfica, € muito recorrente mesmo em série mais avancadas do ensino fundamental

“maria” — Maria, “brasil” — Brasil).

Acentos graficos: sdo erros decorrentes da falta de aposicdo dos sinais graficos de
acentuagdo (“vocé€” — vocg, “pao” — pdo). (CAGLIARI, 2009, p.126) aponta que “a marcagio
de acentos graficos, em geral, ndo é ensinada no inicio da aprendizagem e, portanto, esses sinais

diacriticos estdo em grande parte ausentes dos textos espontaneos’.
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Sinais de pontuagdo corresponde ao erro devido ao desconhecimento da regra de
pontuacdo (“Sou um garoto bom mas nao gosto dos meus amigos” — Sou um garoto bom, mas
ndo gosto dos meus amigos; “Qual o seu nome Maria.” — Qual 0 seu nome Maria?.

Problemas sintaticos sao transgressdes da concordancia e/ou regéncia (“nds vai agora”
— nOs vamos agora; “agente fomos ontem” — agente foi ontem; “os menino sdo bom” — 0s
meninos sdo bons). Muitos desses casos estdo intrinsecamente ligados ao modo de o aluno se
expressar, ou seja, ocorrem porque ele desconhece a variedade culta.

Cagliari (2009) observa que as dificuldades enfrentadas pelos alunos na aquisi¢do do
sistema da lingua foram verificadas a partir de textos espontdneos, materiais em que se
verificaram que ha muitos mais acertos do que erros cometidos pelas criangas. Compreende-se
com isso que o aluno consegue interpretar os processos que envolvem a escrita. Assim, esse
tipo de levantamento das dificuldades do aluno pelo professor “nao pode ser visto através de
palavras e frases isoladas”, sendo preciso deixar a crianca escrever livremente. (CAGLIARI,
2009, p. 127).

Acresce a isso, tem se 0s estudos de Zorzi (1998) que apds analisar textos escritos por
varias criancas, identificou inimeros erros, contribuindo para seu estudo de mestrado e
doutorado. Esses estudos sobre os erros ortograficos apresentam um modelo de analise de erros
que visa dar conta da abrangéncia das multiplas possibilidades dessa ocorréncia. O autor ora
usa a denominagdo erros, ora desvios, ora alteracdes ortograficas, apresentando a seguintes

classificacdo das alteracdes na escrita ortogréafica:

Quadro 3 - Classificacdo de erros, segundo Zorzi (1998)

a) Alteracdes ou erros decorrentes da possibilidade de representacdes maltiplas;
b) AlteracGes ortograficas decorrentes de apoio na oralidade;
¢) Omissdes de letras;
d) AlteracGes causadas por juncdo ou separacdo ndo convencional das palavras;
e) Alteracdes decorrentes de confusdo entre as terminacGes am e ao;
f) Generalizacdo de regras;
g) Acréscimo de letras;
h) Letras parecidas;
i) Inversdo de letras;
J) Outras.
Fonte: Zorzi (1998).

Zorzi (1998) comenta que as alteracdes ou erros decorrentes da possibilidade de

representacdes multiplas sdo os casos em que determinada letra pode representar sons
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diversos ou um som poder ser representado por varias letras. Para demonstrar isso, 0 autor cita
como exemplo os varios sons do /s/ grafados por letras diferentes: s (seguro), ¢ (cidade), x
(auxilio), ss (classico), sc (piscina), sc (desca), z (paz) e xc (exceto). Esse parametro também
faz referéncia diretamente as irregularidades apontadas por Morais (2010).

As alteracgdes ortogréaficas decorrentes de apoio na oralidade estéo ligadas a variacao
dialetal do falante, pois € comum verificar alunos levando suas marcas orais para a produgao
escrita. Dessa maneira, essas situacdes s6 acontecem porque, conforme Zorzi (1998, p. 36), 0
aluno ndo atentou para o fato de que “o padrdo actstico-articulatério ndo coincide com o
padrdo visual ou ortografico, ou seja, nem sempre se escreve da maneira como se fala”
(“durmi” — dormir, “quenti” — quente).

Omissdes de letras sdo descritas por Zorzi (1998) como as situacdes de grafia
incompleta de uma palavra em que o aluno omite uma ou mais letras. (“compou” — comprou,
“quemar” — queimar. O autor alerta para a ocorréncia de erros como “bombero” — bombeiro,
“tisoro” — tesoura, ao classificar nesse parametro palavras que decorrem do apoio na oralidade.

As alteracBes causadas por jun¢do ou separacéo ndo convencional das palavras sao
fendmenos que ocorrem porgue os alunos unem duas ou mais palavras formando um sé
vocabulo; outras vezes, separam uma palavra em mais de um segmento (“asvezes” — as vezes,
“na quele” — naquele). Esses casos acontecem, segundo Zorzi (1998, p. 38), porque “nao
pronunciamos as palavras uma a uma, isoladamente, mas sim em espécies de blocos com
tempos de pausas varidveis entre si. Assim, as palavras faladas ndo se apresentam como
unidades”.

Alteracdes decorrentes de confusdo entre as terminacfes am e 8o € a categoria de
erro que tem relacdo com a troca que os alunos fazem entre essas duas terminacdes (am/ao)
devido a proximidade sonora (“comeram” — “comerdo”, “pam” — “pdo”). Geralmente isso é
devido ao apoio na oralidade, ou a falta de percepcéo das diferencas na tonicidade da silaba
Percebe-se que essas confusdes, principalmente entre a terceira pessoa do plural do futuro do
presente do indicativo e todas as terceiras pessoas do plural nos demais tempos do mesmo
modo, evidenciam a dificuldade do aluno em discernir as letras que representam o som /aw/.

Generalizacdo de regras esta representada pela grafia de palavras pautada numa
errobnea generalizacdo de procedimentos de escrita ortografica em situagdes néo
convencionadas, ou seja, 0 aluno utiliza determinada letra por achar que, como ela pode ser
usada em outro contexto, naquele também caberia. Ex.: na palavra “banco”, o “0” representa o
som /u/, o que leva o aprendiz a supor que se deve fazer o mesmo com a palavra “fugio” — fugiu

(trocando u por o).
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A substituicdo envolvendo a grafia de fonemas surdos e sonoros aponta que muitos
fonemas tém diferengas minimas, sendo alguns distinguidos apenas pelo traco de sonoridade,
como é o caso dos pares de surdos e sonoros. As alteracGes ortograficas vistas como trocas de
surdas por sonoras sao relativas as palavras que “apresentam substitui¢fes entre as letras que
grafam as consoantes (p / b; t/d;g—c/g; f/v;ch—x/j—g) e o conjunto de letras que
representam o fonema /s/ quando trocadas por aquelas referentes ao som /z/” (ZORZI, 1998, p.
40). Nesse caso, 0s alunos cometem algumas confusdes, como em “vome — fome” ; “picicleta”
— bicicleta (ZORZI, 1998).

O acréscimo de letras aparece quando o aluno grafa as palavras com mais letras que
necessario. Zorzi (1998) criou esse parametro por terem surgido casos na sua pesquisa, 0 que
mostrou-se comum, principalmente quando o aluno ndo tem muito dominio da escrita
ortografica, ou em casos de alunos de séries mais avancadas que, por desatencao, escrevem
como segue: “machucar” — manchucar; “fuigiu” — fugiu).

Letras parecidas sdo erros devidos a confusdo entre o desenho das letras que ora se
assemelha, ou seja, a aparéncia de tracado de duas letras, 0 que parece ser um erro por mero
desconhecimento da norma ortografica. Zorzi (1998, p 40) afirma sobre esse parametro que “tal
caso € a troca entre m e n (quando em posic¢ao inicial da silaba) e dos digrafos ‘nh’, ‘ch’, ‘Ih’ e
‘cl’ (“timha” — tinha, “nedo” — medo)”.

Inversdo de letras € palavras que apresentam letras em posicao invertida no interior da
silaba. Um problema que aparece quando o aluno escreve uma letra numa posicao diferente
daquela em que deveria estar na palavra (“arcodou” — acordou, “pober” — pobre). Assim como
nos casos anteriores, esse problema se da pela falta do dominio do sistema ortogréfico.

Na categoria outras regras, Zorzi (1998) inclui outras alteracdes de escrita ortografica
que apareceram na sua pesquisa e que ndo se encaixaram nas demais categorias (“jangue” —
sangue, “gurcha” — bruxa).

Esse autor comenta que muitos estudos foram feitos para categorizar e analisar as
alteracdes ortograficas na escrita do portugués brasileiro, com a finalidade de melhor
compreendé-las e que, dependendo de analises mais quantitativas ou qualitativas, os estudos
indicam que os erros fazem parte da aprendizagem da escrita do aluno. Em outras palavras, isso
pode revelar o quanto a criancga esta construindo sobre a escrita ortografica.

Sobre os erros, Zorzi (2008) observa que, cada vez mais, podem ser especificos e
ocasionais. Alguns revelam frequéncia de alteragbes na escrita mais intensa e duradora,
precisando de auxilio de outros profissionais especializados para diagnéstico e atendimento,

nédo s6 no espaco escolar.
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Para o autor, a leitura e a escrita devem envolver o uso de estratégias fonologicas e
ortogréficas, uma vez que algumas criangas podem ter grandes dificuldades com os aspectos
fonoldgicos, ou seja, com 0s sons das letras, enquanto outras podem apresentar tais limitacGes
quanto aos aspectos ortograficos, ou seja, na escrita. Para as dificuldades fonologicas, pode
haver a contribuicdo do fator genético, enquanto as dificuldades ortogréficas sofreriam
influéncia do ambiente, devido a convencao ortografica da lingua.

Morais (2007, 2010) propde um modelo de analise composto por regularidades e
irregularidades, considerando que ha palavras que seguem regras e outras que dependem da

memoria do usuario, conforme o quadro 4

Quatro 4 - Modelo de anélise de Morais (2010).

a) regularidades:

= regularidades diretas;

= regularidades contextuais;

= ¢ regularidades morfol6gico-gramaticais.
b) irregularidades

Fonte: Morais (2010, p. 37).

Regularidades diretas ocorrem em palavras que apresentam letras cuja relacdo com o
seu som € biunivoca, ou seja, cada letra tem um Unico representante sonoro, independentemente
de qual posicdo na palavra ela vai aparecer, conforme o quadro 5:

Quadro 5 - Regularidades diretas
Exemplos de regularidades diretas em nossa ortografia:

= Grafiasde P, B, T, D, F, e V como o som de /p/, /b/, It/, [d/, Il e Iv[ em
palavras como “pato”, “bode” ou “fivela”. Nesses casos, ndo existe
nenhuma outra letra competindo (com o P, com o B, etc.) para grafar esses
sons - pode existir que numa fase inicial da escrita de uma criangca possa
cometer a troca entre o P e 0 B, entre o T e 0 D, como em “bato” e “dapete”
no lugar de “pato’ e “tapete”.

Fonte: Morais (2010, p. 37).

Nos casos de correspondéncias contextuais na ortografia, Morais (2010) expde que
diz respeito as relacdes entre letra e som em um contexto, ou seja, dentro da palavra. 1sso é que
vai definir qual letra devera ser empregada. Apesar de essa regra ser abordada na relagdo som-

letra, 0 autor esclarece que o aluno deve ficar atento aos diferentes aspectos da palavra.

Quadro 6 - Regras regulares contextuais
Os principais casos de correspondéncia contextuais em nossa ortografia:
= O uso de R e RR em palavras como “rato”, “porta”, “honra”, “prato”,
“barato” e “guerra”.
= Ousode G e GU em palavras como “garoto” e “guerra”.
= Qusode C e QU, notando som de /k/ em palavras como “capeta” e “quilo”.




O uso de J em silabas em qualquer posi¢cdo da palavra em que essa letra
segue o0s sons /a/, /o/ e /u/ ou suas formas nasais: “jabuti”, “jangada” e
“cajuina”.

O uso de Z no inicio de palavras comegadas com o som /z/, como, por
exemplo, “zabumba’ e “zinco”.

O uso de S em inicio de palavra em que essa letra segue os sons /a/, /o/ e /u/
ou suas formas nasais: “sapinho”, “sorte” € “sucesso”.

O uso de O ou U no final de palavras que terminam com o som /u/ (por
exemplo, “bambo” e “bambu”).

O uso de E ou I no final de palavras que terminam com o som de i (por
exemplo, “perde” e “perdi”).

O uso de M e N nasalizando final de silabas em palavras como tanto, bambo.
O uso de M, N, NH ou — para grafar todas as formas de nasalizacdo de nossa

EE 1Y 2 ¢ b3 EEATY

lingua (em palavras como “campo”, “canto”, “minha”, “pao”, “macga” etc.)

Fonte: Morais (2010, p. 39).
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As regularidades morfoldgico-gramaticais presentes nos substantivos e adjetivos dao

seguranca quando se escrevem determinadas classes de palavras, sendo que a maior parte dessa

regra envolve elementos internos das palavras, como prefixos, sufixos e desinéncias.

Quadro 7 - Regras regulares morfologico-gramaticais nos substantivos e
adjetivos

Exemplos de regularidade morfoldgico-gramaticais presentes em substantivos
e adjetivos:

“portuguesa”, “francesa” e demais adjetivos que indicam lugar de origem
se escrevem com ESA no final;

“beleza”, “pobreza” e demais substantivos derivados de adjetivos e que
terminam com o segmento sonoro /eza/ se escrevem com EZA;
“portugues”, “francé€s” e demais adjetivos que indicam o lugar de origem se
escrevem com ES no final;

“milharal”, “carnaval”, “cafezal” e outros coletivos semelhantes terminam
comL;

“famoso”, ‘“‘carinhoso”, “gostoso” e outros adjetivos semelhantes se
escrevem com S;

“doidice”, “meninice” e outros substantivos terminados com o sufixo ICE
Se escrevem sempre com C;

Substantivos derivados que terminam com os sufixos ENCIA, ANCA e
ANCIA também se escrevem sempre com C ou C ao final ( por exemplo,

9 ¢

“ciéncia”, “esperanga” € importancia).

Fonte: Morais (2010, p. 41).

H& ainda casos de regularidades morfolégico-gramaticais nas flexdes verbais, como

demonstrado no quadro 8.
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Quadro 8 - Regras regulares morfolégico-gramaticais na flexdo dos verbos

As regras morfoldgico-gramaticais se aplicam ainda a varios casos de flexdo

dos verbos que causam dificuldades para os aprendizes:

= “cantou”, “bebeu”, “partiu” e todas as outras formas de terceira pessoa do
singular do passado (perfeito do indicativo) se escrevem com ‘U’ no final;

= “cantardo”, “beberdo”, “partirdo” e todas as formas da terceira pessoa do
plural se escrevem com ‘AQ’, enquanto todas as outras formas de terceira
pessoa do plural de todos os tempos verbais se escrevem com ‘M’ no final
( por exemplo, “cantam”, “cantavam”, ‘bebam”, ‘beberam”);

= “cantassem’, “bebessem”, “dormissem” e todas as flexdes do imperfeito do
subjuntivo terminam com ‘SS’;

= todos os infinitivos terminam com R (“cantar”, “beber”, “partir’), embora

esse R ndo seja pronunciado em muitas regides de nosso pais.

Fonte: Morais (2010, p. 42).

Sobre esses dois casos morfoldgico-gramaticais, Morais (2010) esclarece que a presenca
dessa regra ajuda o aprendiz deduzir principios gerativos. O aluno quando compreende que ha
algo que bem presente na escrita de determinadas palavras, ndo precisa memorizar para saber
sua escrita correta.

O autor define os casos de irregularidades ortograficas como aqueles em que ndo ha
regras que ajudem o aprendiz a seguir determinados caminhos para a escrita correta,
demandando que o aluno consulte dicionario ou faca uso de qualquer outra fonte de
aprendizagem, que pode ser até a propria memorizacao, mas de forma correta. Isso requer outros

recursos que possam dar suporte ao aluno quanto a relacdo entre alguns sons e sua forma escrita.

Quadro 9 - Irregularidades na ortografia
= do som /s/: com S, C, Z, SS, X, C, XC, SC, SC (“seguro”, “cidade”,

“auxilio”, “cassino”, ‘piscina”, cres¢a”, ‘giz”, “for¢a”, “exceto”);

= dosom/z/: com Z, S e X (zebu, casa, exame).

= dosom/[/:com X ouCH (“enxada”, “enchente”);

= dosom/g/: comJou G (“girafa”, “jil6”).

= dosom/A/: com L ou LH diante de certos ditongos ( por exemplo, “Julio”
e “julho”, “familia” e “toalha”);

= dosom /i/: com | ou E em posicéo atona nao-final (por exemplo, “cigarro”,
“seguro”).

= do som /u/ com U ou O em posicgao atona ndo-final (por exemplo, “bonito”
e “tamboOrim”).

= o emprego do H em inicio de palavra (“hora” e “harpa”)

= certos ditongos da escrita que tem uma pronuncia “reduzida” (por exemplo,

EE T3

“caixa”, “madeira”, “vassoura”, etc.).

Fonte: Morais, 2010, p. 43

Morais (2010) resume que, em todos os casos de regularidades, o professor pode levar
o0 aluno a compreender as regras e internaliza-las, o que propiciara aprendiz seguranca quando

usar a escrita. O autor ressalta que determinadas tarefas, como decorar palavras ou expressoes,
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ndo pode ser considerada como regra. Regras sdo principios que pode ser compreendido,
mesmo que ndo se sabe formular terminologia contida na gramética (MORAIS, 2010). O
importante é que essas atividades possam contribuir para o aprendizado da crianca.

Sobre a dificuldades de casos de irregularidades, Morais (2010) lembra que, por mais
instruido que seja o aprendiz, podem surgir palavras raras e de dificil aprendizado, sendo
necessario que o professor o ajude a dominar gradativamente as palavras que se apresentam
irregulares demais. O autor esclarece ainda que o ensino “da ortografia ndo se limita a analisar
erros e acertos que aparecem na escrita dos estudantes. [...] mas ndo nos informa como eles
representam as propriedades da norma ortografica” (MORAIS, 2010, p. 46). E preciso, pois,
ficar atento para perceber em qual nivel de aprendizagem os estudantes estdo, quando se trata
do conhecimento sobre a norma ortografica. Segundo Morais (2010), o aluno ndo € apenas um
repetidor passivo de informacdes, visto que reelabora internamente o que sabe da escrita correta
das palavras.

Morais (2010, p. 57) apresenta as seguintes indagagfes que ensejam uma reflexao sobre

0 ensino de ortografia:

i) como criar um ensino que o leve a aprender a norma ortografica como um objeto
do conhecimento sobre o qual se reflete?

ii) como ajudar nossos alunos a tomar consciéncia das propriedades regulares e
irregulares da norma que estdo aprendendo?

Para isso, 0 autor afirma que o contato dos estudantes com a leitura e escrita atreladas a
diferentes esferas sociais pode influenciar fortemente o conhecimento e o rendimento do
individuo em diferentes classes sociais, mas que as propriedades das palavras e a
correspondéncia entre som e letra, assim como o uso constante das palavras, contribuem para o
aprendizado da ortografia. O professor precisa refletir sobre esses varios fatores que permeiam

a aprendizagem da ortografia para compreender todo o0 processo que envolve seu ensino.
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3 A PROSODIA E O ENSINO

Neste capitulo, faz-se uma abordagem da prosddia, a fim de se compreenderem 0s
elementos que constituem a hierarquia prosodica e sua contribuicdo para explicar alguns
fendmenos que aparecem na escrita de alunos.

O capitulo esté organizado em subse¢des. Na primeira, intitulada Fonologia prosédica,
apresenta-se uma breve explanacdo acerca do conceito de prosodia e da importancia de seu
estudo, principalmente, na aquisi¢do da escrita pela crianca. Essa se¢do desmembra-se em uma
subsecdo que descreve 0s constituintes prosodicos e a sua hierarquia, descritos por Tenani
(2017) quando cita o modelo relation-based, elaborado por Marina Nespor e Irene Vogel
(1986). Esse modelo é constituido, em uma relacdo sintatica de informagbes na ordem
crescente, de silaba, pé-métrico, palavra fonoldgica, grupo clitico, frase fonoldgica, frase
entonacional e enunciado fonoldgico. Quanto aos constituintes prosddicos, sdo apresentadas
suas posicOes na hierarquia prosodica, conceituando-0s com o intuito de se identificar o que
cada um representa na sequéncia dos enunciados. Ainda é mostrada a relagdo que mantém entre
si ou no interior da posi¢cdo que ocupam.

Na segunda se¢do, Ortografia e Prosddia, faz-se uma breve consideracdo a respeito da
contribuicdo da prosodia na andlise de fendmenos que envolvem a aquisicdo do sistema
ortografico. O acento, com suas caracteristicas suprassegmentais, desempenha funcdes que
determinam a silaba mais proeminente da palavra. Com isso, poder-se-a entender a relacdo da
estrutura da silaba com a troca de am por o, atentando-se para o fato de que as palavras sdo
acentuadas pela crianga com base nos principios de sua fala. Tudo isso pode ser compreendido
a partir dos estudos a respeito da prosédia de Cagliari (1992), Massini-Cagliari (1992), Callou
e Leite (1994), Collischonn (2014), Hora (2017) e Scarpa (1999).

3.1 FONOLOGIA PROSODICA: DEFINICAO E CONTEXTUALIZACAO

As descricBes dos aspectos prosodicos aqui analisados remetem a significacdo de
prosddia, por isso algumas divergéncias surgiram, ao longo do tempo, a respeito do conceito
atribuido a essa palavra, 0 que ensejou muitas pesquisas para seu adequado entendimento.

O termo prosodia, conforme Scarpa (1999), remonta a Grécia antiga, em que se utilizava

a palavra mpocmdio para assinalar os tragos da fala que nao eram representados graficamente.
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o termo ‘prosddia’ remonta aos gregos, que usavam a palavra ‘prosddia’ para referir-
se aos tragos da fala que ndo eram indicados pela ortografia, especificamente ao tom
ou ao acento melédico que caracterizavam as palavras do grego antigo. Mais tarde, 0s
simbolos ortograficos que refletiam os acentos tonais foram introduzidos e eles
também ficaram conhecidos como prosédias. As silabas que carregavam uma
prosodia aguda no grego antigo eram produzidas num tom alto, enquanto as silabas
com uma prosddia grave tinham tom baixo, e aquelas com uma circunflexa tinham
um tom alto, seguido de um baixo. A prosédia foi entdo associada, desde cedo, aos
tracos melédicos da lingua faladal (COUPER-KUHLEN, 1986 apud SILVA, 2007,

p.1)

Com o passar dos anos, o acento tonal ou melodico, “cujos ntcleos ou picos silabicos
carregam tons” em varias linguas, foi introduzido na escrita por meio de simbolos denominados

prosadias (SILVA, 2003, p. 7)

depois que os acentos tonais ou melddicos, do grego classico cederam lugar ao carater
de acento dindmico, o termo prosédia empreendeu uma reducdo de significado,
passando a denotar diferencas de duracdo e acento, sendo que mais tarde esse termo
adquiriu o significado de versificacdo (SCARPA, 1999, p. 7).

Cagliari (1992) afirma que a prosodia pode ser definida a partir de dois pontos de vistas.
Um € o da constituicdo sonora da linguagem e do significado do discurso, destacando-se a
manifestacdo fonética de trés elementos suprassegmentais: intensidade, melodia e duracdo; o
outro ponto de vista seria entendido como saliéncia, andamento, velocidade da fala, registro e
qualidade de voz. Massini-Cagliari (1992, p. 12) enfatiza que “da prosodia de uma lingua fazem
parte diversos aspectos, seu ritmo, sua acentuacdo, seus tons (se for uma lingua tonal), o
volume, as quantidades de voz, entre outros”. Todavia, 0 acento tem seu destaque neste
trabalho.

Tenani (2017), por sua vez, diz que a fonologia prosodica apresenta um conjunto de
modelos tedricos que tém como objeto comum o estudo de fendémenos fonético-fonoldgicos
que revela a interface entre fonologia e demais partes da gramatica. A autora exemplifica, com
possivel possibilidade de a fonologia prosodica contribuir com seu estudo, quando faz a
comparagéo entre dois enunciados:

(1a) Vi uma mesa-redonda — [mesaredonda]n
(1b) Vi uma mesa redonda — [ [mesa]n[redonda]n Jnm (TENANI, 2017, p.109).

Em (1a), “mesaredonda” ¢ um fendmeno que pode aparecer no comeco da aquisi¢ao da
escrita de um aprendiz. Esse processo, denominado hipossegmentacéo, ocorre com a jungéo de
palavras que, na escrita, sdo separadas por espagos. Ha alguns principios que podem determinar
0 aparecimento desse erro. Cagliari (2009) defende que, ao falar dessa forma, o aprendiz acaba

levando essa jungdo para a escrita, todavia o conhecimento construido pelo aluno acerca do
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sistema da lingua em atividades que ele possa familiarizar-se com os textos a serem transcritos
poderd melhorar-lhe o conhecimento acerca da ortografia.

Tenani (2017) explica que a palavra composta “mesa-redonda” em (1a) é um tipo de
palavra morfoldgica, que corresponde a duas palavras prosodicas, ja em (1b), “mesa” e
“redonda” sdo duas palavras morfoldgica e duas palavras prosddicas, formando um sintagma
nominal. Somente no exemplo (1b) sdo iguais em constituintes morfossintaticos e prosédicos,
0 que ndo ocorre em (1a).

A autora ressalta ainda que,

para encontrar respostas sobre que tipo de informacao sintética é relevante para a
modelagem da gramatica dos sons, pesquisadores fazem analises de fendmenos

fonoldgicos de diferentes linguas. Esse tipo de pesquisa fornece evidéncia que
sustenta um ou outro modelo de analise (TENANI, 2017, p. 110).

Tenani (2017) esclarece que, independentemente de uma teoria ou de outra, ou de uma
escolha de um modelo tedrico ideal para analise proposta, dentre varias formulacGes tedricas,
ha algumas questBes centrais em que a fonologia prosddica deve se apoiar, como se observa a
sequir:

(i) quais informac@es sintaticas sdo relevantes para a configuracdo de estruturas
prosodicas das linguas no mundo?;

(if) como se configuram os constituintes prosddicos em cada lingua em particular?;
(iii) quais séo os tipos de evidéncias dos constituintes em cada lingua?;

(iv) ha caracteristicas comuns entre linguas de modo a ser possivel agrupa-las quanto
a organizacao prosodica (TENANI, 2017, p. 111).

A autora ressalta que essas sdo algumas questdes que caracterizam a fonologia
prosddica e ainda que o estudo da prosodia se centra “na sintaxe do som”, posto que a lingua
portuguesa apresenta sempre enunciados neutros com acento frasal, em que a silaba mais forte
de uma sentenga é a da Ultima palavra.

Além do mais, a lingua ndo é organizada apenas em sequéncia de vogais e consoantes,
ha de se notar que, sobre essas vogais e consoantes, sobre as silabas por elas constituidas,
dominam fendmenos musicais que ttm uma importancia capital na estrutura dessa lingua.
(MASSINI-CAGLIARI, 1992)

Scarpa (1999) explica que a fonologia prosddica, além de estudar os parametros
acusticos, a velocidade da fala e qualidade da voz, estuda também as organizacdes e as
representacfes do acento, do ritmo e da entonagdo nas linguas no mundo, que podem ter

tratamento tedrico e metodologico mais fonético ou mais fonologico.
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Cagliari (2003) faz algumas ponderacGes em relagdo as investigagdes da fala por
aparelhos instrumentais que tentam representar suas categorias e as funcdes linguisticas. Ele

critica esses aparelhos, enfatizando que

nunca sabera o que é uma silaba, porque a silaba é fundamentalmente uma unidade
do processo aerodinamico da fala, e ndo do processo acustico: por exemplo, eu digo
ba-ta-ta, mas poderia dizer bat-ata, ou ba-tat-a: quem decide como o falante devera
dizer é o sistema da lingua. Ao falar e ao ouvir, obviamente, outros fatores fonéticos
integram a pronlncia, inclusive saliéncias acUsticas de varios tipos. Porém, apenas
olhando um espectrograma, ndo € possivel dizer em que parte comegam ou acabam as
silabas. Porém, ouvindo e, melhor ainda, falando, a categorizacédo da fala em silabas
é clara e Gbvia para qualquer linguista minimamente bem treinado (CAGLIARI, 2003,
p. 26).

A partir dessas consideracdes, percebe-se que 0s estudos prosodicos sdo de grande
complexidade e, portanto, a investigacdo nesse campo néo se finda. Mesmo assim opta-se por
situar a contribuicdo da prosddia para o ensino de lingua portuguesa, a exemplo dos
constituintes prosodicos, que sdo descritos nas se¢des seguintes, destacando-se sua relacdo com

a escrita do aluno.

3.1.1 Constituintes prosédicos

Para o estudo é importante destacar que a fonologia prosddica € uma teoria que estuda
como o modo do fluxo da fala seria organizada em uma sequéncia de unidades fonologicos.
Essa organizacdo é disposta hierarquicamente por sete elementos descritos por Nespor e Vogel
(1986). Os elementos que compdem esta sequéncia obedecem a seguinte hieraquia: silaba (o),
pé (), palavra fonoldgica (m), grupo clitico (C), frase fonologica (¢), frase entonacional (I) e
enunciado fonoldgico (U). Diante do exposto, Bisol (2014, p. 271) considera que cada
constituinte “¢ uma unidade linguistica complexa formada de dois ou mais membros que
estabelecem entre si relagdes “de tipo dominante’ e tipo dominado”, ou seja, “uma relagao de
forte e fraco ou vice-versa”. Conforme a autora, as linguas apresentam até sete constituintes
prosadicos, ja mencionados, dispostos hierarquicamente, conforme a figura 2, que permite uma
melhor compreensdo do acento em portugués e sua repercussao na troca de 8o por am na escrita

das criangas.
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Figura 2 - Hierarquia prosodica por um diagrama arbéreo, segundo Nespor e VVogel
U enunciado
I M frase entonacional

(9) frase fonolégica

C/ © grupo clitico
/(D\ () palavra fonoldgica

> ) pé

7N\

(o) silaba
Fonte: Bisol (2014, p. 260).

Quando menciona os estudos de Nespor e Vogel (1986), Bisol (2014) acrescenta que
essas autoras comentam que, na aquisicdo da fonologia de uma lingua, especialmente nas fases
iniciais, as trés categorias prosodicas de nivel mais baixo —a silaba, o pé e a palavra fonoldgica
— parecem ter relagdo estreita com o processo de aquisicdo de tracos e segmentos. Tais
pensamentos sdo regulados, na construcdo dos constituintes prosodicos, pelos principios da

hierarquia prosodica descritos. Bisol (2014, p. 230) esclarece que

i) cada unidade de hierarquia é composta de uma ou mais unidades de categoria
imediatamente mais baixa;

ii) cada unidade estd exaustivamente contida na unidade imediatamente superior de
que faz parte;

iii) os constituintes sdo estruturas n-arias;

iv) a relacdo de proeminéncia relativa, que se estabelece entre nds irmaos, é tal que a
um sé néo se atribui o valor forte (s) a todos e a todos os demais o valor fraco (w).

Esses principios sintetizam que os enunciados construidos pelos falantes sao
organizados em uma hierarquia de constituintes em que a silaba € a menor parte dessa estrutura,
da mesma forma que o enunciado é a composicao de todos 0s outros elementos dessa sequéncia:
silaba — pé-métrico — palavra fonoldgica — grupo clitico — frase fonoldgica - frase entonacional
— enunciado, sendo cada constituinte faz parte da estrutura do constituinte superior, exercendo
suas caracteristicas proprias. Quando se diz que os constituintes sdo estruturas n-arias, isso

significa que os elementos pertencem a uma arvore. Além disso, 0s constituintes estruturam-se
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de forma a ter na palavra uma silaba sempre mais proeminente em relacdo a outra de menor
proeminéncia, ou seja, de acento forte e fraco, respectivamente.

Os estudos dos constituintes da hierarquia prosodica nesta pesquisa foram necessarios,
visto que partes do conhecimento sobre prosodia estdo alicercadas na andlise da fala e,
consequentemente, na escrita. Sendo assim, analisou-se cada constituinte prosodico

individualmente, no intuito de se compreender o fendmeno estudado nesta pesquisa.
3.1.1.1 Silaba

A silaba exerce papel importante na hierarquia dos elementos que constituem o
enunciado. Segundo Hora (2017), a principio, a consciéncia da silaba advém de nossa
sensibilidade a rimas desde a infancia, assim como das tarefas escolares de separacéo silabica.
Collischonn (2014) esclarece que, mesmo a nocao de silaba ndo sendo nova, ela foi incorporada
ha pouco tempo a fonologia gerativa e, aos poucos, vem sendo aceita como unidade fonoldgica.
E, pois, necessario definir silaba para compreender sua fungio como constituinte prosodico.

Bisol (2014, p. 261) considera que silaba “¢ uma menor categoria prosodica”, bem como
“uma unidade fonologica, ou seja, uma unidade prosodica”. A silaba apresenta uma estrutura
interna cujos subconstituintes estabelecem uma relacdo entre si e com 0s segmentos que 0S
constituem. Dai, nota-se que a estrutura da silaba exerce motivagdes linguisticas que levam o
aluno a erros ortogréaficos, por isso seu estudo é importante.

E sabido que a silaba é a menor unidade linguistica dentro da hierarquia prosodica. E
uma “unidade fonolédgica”, conforme (COLLISCHONN, 2014, p. 99), que determina, entre
outros aspectos, entonacao, ritmo e acento. A estrutura da silaba consiste na organizacdo das
vogais (V) e das consoantes (C) para a formac&o das silabas das palavras. As linguas no mundo
apresentam diferentes estruturas silabicas determinadas por principios organizacionais.

Collischonn (2014, p. 100) afirma que ha basicamente duas teorias acerca da estrutura
interna da silaba: a autossegmental e a métrica. A autora acrescenta “que as duas teorias fazem
predicdes diferentes na descricdo dos elementos no interior da silaba”, citando a teoria métrica
de Selkirk (1982), na qual uma silaba consiste em ataque (A) e em uma rima (R), que, por sua
vez, consiste em um nudcleo (Nu) e em uma coda (Co). Qualquer categoria, excetoNu, pode ser
vazia. A estrutura da silaba tanto na fonologia autossegmental como na fonologia métrica consta

nas figuras 2 e 3:
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Figura 2 - Estrutura silabica conforme a Figura 3 - Estrutura da silaba conforme a
Fonologia Autossegmental Fonologia Métrica

| O\,
(N,
\

1P lal It /Pl Ial Il
Fonte: Collischonn (2014, p. 99-100). Fonte: Collischonn (2014, p. 99-100)

Nas figuras 2 e 3, tem-se 0 esquema “c” (sigma), simbolo que representa a silaba. Callou
e Leite (1994) explicam que, do ponto de vista da percepcéo, a silaba é a cadeia sonora composta
de aclives, apices e declives, que t€ém no nucleo as vogais. Na visdo das autoras, “os aclives e
declives constituem ‘vales’ de sonoridade que determinam as fronteiras silabicas, suas margens,
lugar preferencial das consoantes” (CALLOU; LEITE, 1994, p. 29).

Nessa perspectiva teorica, as silabas também podem ser pesadas e leves, de acordo com
a sua unidade de duracdo, o que isso reflete nas regras de acentuacéo e de atribuicdo de tons
nas linguas tonais. Collischonn (2014) esclarece que no latim o acento recai sobre a pentltima

silaba, caso ela seja pesada, e na penultima silaba, se for leve, como demonstrado na figura 4:

Figura 4 - Silaba leve e silaba pesada, segundo Collischonn.

(@) Silaba leve com ataque ramificado. (b) Silaba pesada com rima ramificada.

/N

A/G\R A R
ATVES

Fonte: Collischonn (2014, p. 102).

Na figura 4a, observa-se que o ataque € ramificado, enquanto na figura 4b a rima é
ramificada. Depreende-se dai que o ataque, por si so, € irrelevante para o peso silabico, pois
somente a rima contribui para o peso silabico. Nesse sentido, a constitui¢do da silaba determina
0 peso sildbico. Ja as silabas pesadas sdo constituidas por mais de um elemento,

(COLLISCHONN, 2014). A autora esclarece que nem todas as silabas de mais de um elemento
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sdo consideradas pesadas, como na palavra “lacrima”, em que 0 acento recai na antepenultima
silaba, apesar de a pendltima silaba -“cri”- conter trés elementos. Em “percebi”, a silaba “per”,
de trés elementos, é pesada, pois a diferenca entre as duas palavras esta na estrutura interna,
como notamos nos exemplos acima. Desse modo, no entendimento de Collischonn (2014),
rimas constituidas somente por uma vogal séo leves, sendo pesadas as rimas constituidas por
vogal e consoante, ou vogal e vogal (ditongo ou vogal longa).

Assim, o numero de segmentos em cada componente silabico varia de lingua para lingua
e depende, conforme Camara Jr. (2015, p. 53), “do centro da silaba, ou apice, e do possivel
aparecimento da fase crescente, ou da fase decrescente, ou de uma, ou de outra em volta dele,
nas suas margens ou encostas.”. Importante ressaltar que ainda hd muita divergéncia em relacao
ao numero maximo e minimo de elementos de uma silaba, sendo que tal divergéncia deve-se
ao fato de alguns pesquisadores usarem analises fonoldgicas diferentes. Neste estudo, adotamos

os padrdes silabicos do portugués expostos por Collischonn (2014), conforme o quadro 10.

Quadro 10 - Padrdes silabicos do portugués

do Brasil
\ é
VC ar
VCC instante
CVv ca
CcvC lar
Cccv tri
CvCC monstro
Ccvcc transporte
\YAY/ lula
CvVv lei
CCvVv grau
CCvvC claustro

Fonte: Collischonn (2014, p. 105).

A silaba canénica no portugués € CV, que pode dar origem as estruturas V, CVC, CCV,
além de outras como ja mostradas. A menor estrutura da silaba constitui-se apena de V (apenas
um segmento - a vogal) e a maxima de CCVCC (cinco segmentos). Na figura 5, a seguir,
tomando como base a proposta de Alvarenga e Oliveira (1997) e Camara Jr. (2015), expdem-

se 0s segmentos e o lugar deles na estrutura silabica do portugués.
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Figura 5 - Diagrama arboreo dos sons vocalicos e consonantais possiveis na estrutura silabica
do portugués

/%

A (ataque) R (rima)

Onset (ramificado) l\‘lu (nacleo) /Co (coda ramificada)
C1 C2 Exemplos Vogais C3 C4

Ip/ pa.to, plan.ta, pra,to y+|+w pei.to, pau.te g /r/ par /sl mons.tro
« bl bi.co,branco, blu.sa fal casa % s/ pasta /f/ claus.tro
§ itr NI/ ti.gre, tri.go, a.tlas 10/ te.la gfn/ ton.to
é /d/ It/ de.do, dre.no, a.dli.gar ® lel me.do 8 /I pal.co

k! ca.ro, cra.to, cla.ro g I a.pi.to § w/  pau

g/ ga.to, gra.na, gli.co.se. /ol mo.la =Syl orei

/fl /Il fo.ca, flau.ta, fra.co lo/ bo.lo
@ I/ Id vidro, Vla.di.mir, li.vro u/ mu.ro
% Is/ sa.po /&l man.do
L [z ze.bra o & pen.te
L /g jar.dim & A/ cinto

Il cha,ve S /6/  tonto
w Im/ ma.to al fun.do
& In/ na.ta
< Iy li.nha
o N la.ta
2 il ra.to
*3_ nl le.ro

1&1 pa.lha

Fonte: Baseado em Alvarenga e Oliveira (1997), Bisol (2014) e Camara Jr. (2015)

Ao apresentar a organizacao interna da silaba, Collischon (2014) afirma que ela consiste
em ataque (A), ou onset, e em rima (R), sendo que esta constitui um nucleo (Nu) e uma coda
(Co). Qualquer categoria, exceto o Nu, pode ser vazia, alias, apenas o nlcleo é parte obrigatoria
da silaba. Camara Jr. (2015) pondera que a silaba é estruturada em um aclive, um apice e um
declive. O apice é preenchido por uma vogal; aclive, por uma ou duas consoantes, e declive,
por uma das seguintes consoantes /s/, /r/, /1] ou pela semivogal /j, w/. Conforme o autor ha ainda
a possibilidade de uma consoante nasal ocupar o declive.

Como observa Camara Jr. (2015), quando o ataque, ou onset, das silabas em portugués
for constituido por uma consoante, isto é, quando for simples, pode acontecer em posig¢éo inicial
ou medial, sendo que qualquer consoante do portugués brasileiro pode ocupar essa posicéo,
contudo/«/, &/ e In/ sé ocorrem no meio da silaba. Em um ataque complexo, ocupando a posi¢ao

da primeira consoante podem estar tantos fricativas (/f/, Iv/, /s, Iz1, If1, ] 3/, [{) quanto oclusivas
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(/p/, Ibl, It/, 1dI, I/, Ig/), a exemplo das palavras frevo, livro, carro, branco, dréstico, cravo,
claro, prato, grana. A segunda consoante, como visto, deve ser uma liquida lateral /I/ ou néo
lateral /c/.

A rima é constituida de nucleo e coda. A formacdo do nucleo em portugués, segundo
Alvarenga e Oliveira (1997), pode ser ocupado por doze vogais (sete orais e cinco nasais). No
nacleo, existem, opcionalmente, os glides (semivogais) /y/ e /w/, que entram na constitui¢do
dos ditongos e tritongos. Os glides que formam ditongos decrescentes sao mais estaveis que 0s
glides dos ditongos crescentes, podendo estes serem ressilabados como nucleos de uma nova
silaba, constituindo-se a vogal seguinte, no caso, numa silaba com onset nulo ou vazio.

A coda sildbica pode ser simples, composta por uma consoante, ou complexa, composta
por duas ou mais consoantes. Cabe acrescentar que nao ha consenso por parte dos pesquisadores
acerca das consoantes que preenchem a coda da silaba bem formada no portugués CVC.
Cagliari (2002) diz que /s/, In/, /Il e /r/ podem ocorrer na posi¢do da coda, enquanto, para Mateus
(1975) e Alvarenga e Oliveira (1997), as consoantes em coda sdo apenas trés: as fonoldgicas
/Il, It/ e Isl, com diferentes realizacdes fonéticas, excluindo a consoante /n/, pois argumentam
que, quando constitui a coda silabica, pode ser analisada como traco de nasalidade da vogal da
silaba que precede. Alguns, como Camara Jr. (2015), consideram os glides /y/ e /w/ como
constituintes da coda, quando forem semivogais em ditongos decrescentes, mas se forem altos,
compdem o nucleo.

Ao analisar a constituicdo silabica do portugués brasileiro, Collischonn (2014) esclarece
que, em muitas linguas no mundo, as silabas podem ser leves e pesadas, e isso influencia as
regras de atribui¢do do acento. Silabas leves sdo constituidas de rima preenchidas somente com
vogal, enquanto silabas pesadas tém rima constituida de vogal e consoante, ou seja, rima
ramificada. De acordo com Camara Jr. (2015), uma silaba terminada por vogal é chamada de
livre, isto é, aberta, enquanto uma silaba terminada por consoante é chamada de travada. A
presenca da vogal € obrigatdria nas diferentes “estruturas silabicas”, sendo opcional a
consoante, ou seja, todas as estruturas silabicas ttm que apresentar vogal, havendo silaba
constituida somente por vogal, mas ndo apenas por consoante.

Diante das diversas dificuldades ortograficas que muitos alunos podem apresentar na
aquisicao da escrita, ou seja, no ambito do ensino e aprendizagem, é importante considerar que
a silaba formada de CV, a silaba canonica, é a mais presente na lingua portuguesa. Por isso
Abaurre (1997) afirma que as criangas tendem a aprender primeiro essa estrutura silabica, sendo
que muitas tendem a omitir o constituinte da coda da estrutura CVC, como em por,

pronunciando /po/, e até a generalizarem, como em pra.to, produzindo /pa.to/, e em pe.dra,
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construindo /pe.da/. Tais ocorréncias evidenciam que a aprendizagem da estrutura silébica
segue (V), (CV), e depois a crianga tende a construir outras estruturas.

O estudo da silaba, quando se consideram as varias estruturas silabicas, contribui para
analise de varios erros ortograficos, permitindo ao professor compreender muitos dos
fendmenos que estdo atrelados a aprendizagem da ortografia. Dessa forma, analisar a silaba e
sua relacdo com o constituinte superior, que € o pé métrico, na influéncia da aquisicdo da

ortografia pelo aprendiz se faz necessario nesta pesquisa.

3.1.1.2 Pé-métrico

Ao longo do tempo, o conceito de pé foi essencial para a sua descricdo. Com o
surgimento dos estudos da prosddia, as investigacGes colocaram o pé como um elemento na
hierarquia prosodica. As abordagens feitas por Massini-Cagliari (1999) mostram que essa
evolucdo do conceito de pé ndo foi facil para seu entendimento, como ocorre hoje. Na
antiguidade classica, o conceito seguia uma linha ligada a poética classica, com as analises
literdrias de poemas no estabelecimento de principios de construcdo de versos. O termo pé
parece fazer referéncia a alternancia de levantamento e abaixamento do movimento progressivo
do pé humano, por isso, tal nome. Massini-Cagliari (1999) afirma que pé seria 0 metro ou a
medida, sendo uma combinacéo de silabas longas e breves.

Na fonética, o conceito de pé correspondia ao ritmo linguistico, para cujo estudo era
necessario dividir as linguas do mundo em dois tipos: as de ritmo silabico e as de ritmo acentual
(MASSINI-CAGLIARI, 1999). As linguas de ritmo silabico sao aquelas que “atribui a cada
silaba um valor determinado pelo léxico da lingua em padrdes ritmicos. Quando esses valores
sdo mantidos inalterados no enunciado [...]”. As de ritmo acentual ocorrem “quando a estrutura,
determinante para o peso da silaba sofre uma compactacdo ou dilatacdo para ajustar o ritmo
com intervalos regulares entre as silabas tonicas do enunciado” (CAGLIARI, 2012, p. 49).

Na fonologia, o conceito de pé apresenta ao menos duas dimensdes: a da organizacéo
de unidades menores, as silabas, e a de constituinte ritmico, participante de uma hierarquia que
determina uma estrutura prosédica de um enunciado, sendo o jogo de proeminéncia
estabelecido entre os constituintes 0 que gera sua hierarquizacdo. Por exemplo, as silabas sdo
tidas como fortes (s) ou fracas (w) e organizadas em pés, e esse jogo de proeminéncias vai
subindo de constituinte inferior, a silaba, ao superior, o enunciado fonoldgico.

Nessa concepcao da fonologia, o pé-métrico, assim, como a silaba, € um constituinte

prosodico, s que maior que a silaba, de nivel superior a ela. Bisol (2014, p. 262) esclarece que



50

“pé-métrico, é a combinacdo de duas silabas em que se estabelece uma relacdo de dominancia,
de modo que uma delas é a cabega ¢ a outra ou outras, o recessivo” A autora explica que o
portugués é uma lingua em que se produzem pés binarios de cabeca a esquerda, e, a comecar

do limite a direita da palavra, esses pés se tracam claramente.

Quadro 11 - Exemplo da organizagdo do pé-métrico

casa borboleta lampa<da> parede déci<l>
(*.) a0 ) ) *) )
) G %) ) (*) .

Fonte: Bisol (2014, p. 262).

Na primeira linha do quadro 11, ha organizacao de pé binarios; na segunda, um n-ario.
Dependendo do lugar em que se encontra o dominante (cabeca), o pé se chamara troqueu ou
iambo, lembrando que o troqueu tem cabeca a esquerda, como vimos acima. O iambo tem
cabeca a direita, composta por uma silaba leve mais uma silaba pesada, como ja mencionado.
Dessa forma, Bisol (2014, p. 262) esclarece que, se for levado em conta o acento, “o portugués
é uma lingua que constroi pés binarios de cabeca a esquerda, a partir da borda direita da palavra,
esses claramente se delineiam, afora os casos do peso inerente a silaba final”. Por outro lado,

conforme Collischonn (2014, p. 137),

H4, segundo Hayes, somente trés tipos de sistemas de acento: (a) 0s sistemas
insensiveis ao peso sil&bico, com constituintes binarios de cabeca a esquerda, (b) os
sistemas sensiveis ao peso, com constituintes binarios de cabega a esquerda e (c) os
sistemas com constituintes binarios de cabeca a direita. A cada um desses sistemas
corresponde a um tipo de pé: o troqueu silabico, o troqueu mérico e o iambo (nomes
emprestados da métrica classica).

Portanto, para Collischonn (2005, p. 130), “a construgdo do pé pode-se dar da direita
para esquerda ou da esquerda para a direita”. Nesse sentido, o pe métrico estd na sequéncia dos
constituintes prosodicos, sendo superior a silaba e, necessariamente, inferior a palavra
fonologica quando estudamos a fonologia prosddica. E, a palavra fonologica, por exemplo, com
suas caracteristicas e sua relagdo com o0s constituintes inferior e superior, apresenta
proeminéncias acentuais que contribuem para o entendimento das motivagdes na escrita do

aluno, a respeito do objeto aqui investigado.
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3.1.1.3 Palavra fonologica (®)

Bisol (2014) comenta que, dos constituintes mais baixos da hierarquia prosodica, é a
palavra fonoldgica que faz uso substancial de nogdes ndo-fonoldgicas. “E o nivel em que se faz
a interacdo entre os componentes fonolégico e morfoldgico da gramatica” (BISOL, 2014, p.
263). Dessa forma, estudar a palavra fonoldgica é necessario, por mais que se tenham
dificuldades nas analises de sua descric¢do na lingua oral, ja que, de acordo com Mattoso Camara
Jr. (2015, p. 34), “toda e qualquer descri¢ao da lingua portuguesa leva em conta a existéncia do
vocabulo?, e nisso é que se baseia.”. Alguns autores nomeiam esse constituinte prosddico de
palavra fonol6gica; outros, de vocabulo fonoldgico e de palavra prosddica. Bisol (2004), no
entanto, aponta que, embora palavra fonoldgica, vocabulo fonoldgico e palavra prosodica
venham sendo usadas como sindnimos, talvez o termo mais apropriado seja palavra prosédica.

Na compreensdo do que seria palavra fonoldgica, é necessario diferenciar palavra
morfica de palavra fonoldgica. Sobretudo na lingua escrita, € facil entender o que seja
“vocabulo” ou “palavra”, que, para Mattoso Camara Jr. (1969, p. 34), seria “um conjunto de
letras que fica entre dois espagos em brancos”. Bisol (2004) diferencia palavra moérfica de
palavra fonoldgica quando exp8e que palavra mdrfica compreende palavras lexicais, como,
nomes, adjetivos, verbos, consideradas classes abertas, e palavras funcionais, como preposicao,
conjuncdo e determinativos, consideradas classes fechadas. A palavra fonoldgica distingue
palavras com acento e sem acento e, na sequéncia, palavras fonolégicas e cliticos. Entretanto,
para Camara Jr. (1969), na lingua oral, ha alguns problemas em se fazer essa distin¢éo, de modo

que se pode entender como duas entidades diferentes, como transcrito a seguir.

de um lado, ha um vocabulo fonoldgico que corresponde a uma divisao espontanea na
cadeia da emissdo vocal. Do outro lado, hd um vocabulo formal ou mérfico, quando
um segmento fonico se individualiza em fungdo de um significado especifico que lhe
é atribuido na lingua. Ha certa correspondéncia entre as duas entidades, mas elas ndo
coincidem sempre e rigorosamente. (CAMARA JR., 1969, p. 34).

Além disso, seria um erro supor que os vocabulos fonol6gicos se separam entre si por

pausa na emissao da fala. Os espacos em brancos presentes na lingua escrita ndo sdo marcas na

2 Mattoso Camara Jr. (2015) considera como equivalentes ‘“vocadbulos” e “palavras”, cuja distribui¢do
complementar de uso ndo esta bem fixada. O melhor critério para essa distribuicdo parece ser a de atribuir a
“vocabulo” uma significagdo geral e a “palavra” um tipo especial de vocabulo, de aplicagdo restrita aos nomes e
verbos em correspondéncia com a distingdo do “léxico” de uma lingua em face de uma gramatica.
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producéo da lingua oral. As pausas marcam uma divisdo acima dos vocabulos, que é a dos

grupos de forga, como se observa no quadro 12:

Quadro 12 - Exemplos de vocabulos fonoldgicos

Campo aberto Livro excelente Grande homem

Fonte: Camara Jr. (1969, p. 34).

Nota-se que ndo ha qualquer pausa, mesmo que haja dois vocabulos fonoldgicos. Em
“campo aberto”, “livro excelente” e “grande homem” ha na leitura dessas palavras, formadas
por dois radicais, uma pronuncia sem interrupcao, sem pausa. Para Bisol (2004), na palavra
fonoldgica, o forte ¢é a silaba com o acento tracado pelo pé métrico, e o fraco sdo as silabas néo
acentuadas. Nesse sentido, a autora analisa os elementos que constituem a palavra fonoldgica,

nos exemplos presentes no quadro 13.

Quadro 13 - Elementos constitutivos da palavra fonoldgica

(@ bo.bo.le.ta  (b) pa.re.de  (c)co.ro.nel (d) lam. pa. <da> silaba
= )¢ ) ) )0 ) pe
( * ) « *) ( *) * ) acento

Fonte: Bisol (2004, p. 61).

Na primeira linha, dispdem-se as silabas, segmentadas por meio de um ponto; na
segunda, os pés meétricos, indicados por meio dos asteriscos, e, na terceira, o acento. Bisol
(2004, p. 61) explica que “A silaba agrupa os sons em material linguisticos; o p¢ métrico agrupa
as silabas ritmicamente e projeta o0 acento da palavra”.

A analise de Bisol (2004) traz evidéncias de que, admitindo-se a sensibilidade do peso
silabico final, esta atrai 0 acento em palavras terminadas em silabas ramificadas, o que acontece
em 13d. Em palavras terminadas em silaba leve, forma-se um pe binario de cabeca a esquerda.
Da direita para a esquerda, as palavras sdo analisadas em pés binarios de cabeca a esquerda,
atribuido, primeiramente, um asterisco a silaba ramificada final 13d. Cabe observar que, mesmo
havendo uma interagdo entre palavra morfoldgica e palavra fonoldgica, ha uma distingdo
fundamental: a primeira esta relacionada ao significado, e a segunda, ao ritmo.

Camara Jr. (1969), na identificacdo da palavra fonoldgica, propde uma pauta prosodica
caracterizada por meio de algarismos, designando 3 e 2 para acentos fortes, 1 para a preténica
e 0 para 4tonas ap6s o0 acento. Segundo esse autor, “em portugués, o vocabulo fonologico

depende da forga de emissdo de suas silabas. Essa for¢a é que se chama acento” (CAMARA
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JR.,1969, p. 35). Em uma continuidade de segmentos ininterruptos, essa pauta permite

reconhecer palavras fonologicas.

Quadro 14 - palavras fonoldgicas

() habilidade celebridade (b) hébil idade célebre idade
a.bi.li.da.de. se.le.bri.da.de  versus a.bi.li.da.de. ce.le.bri.da.de
11130 11130 20130 20030

Fonte: Bisol (2004, p. 62).

Nos exemplos do quadro 14, a isomorfia entre palavra fonoldgica e palavra prosodica
existe em 14a, mas ndo em 14b. O isomorfismo diz respeito a caracteristicas iguais presentes
no objeto exemplificado, como o acento, presente em ambos os exemplos, uma vez gue, na
palavra fonoldgica “habilidade” e “celebridade”, hd uma silaba proeminente, de acento forte
(“da”), e outras silabas de menor proeminéncia, existindo um pardmetro igual em acento. Nas
palavras prosoddicas “habil idade” e “célebre idade”, pronunciadas como se fossem duas
palavras, com dois elementos, ha silabas pronunciadas com intensidades diferentes, sendo que
a proeminéncia das silabas “ha”, “li” e “da” do exemplo 14b ¢ diferente de “ce” e “da” de
“célebre idade”, ou seja, ndo seguem 0s mesmos parametros. Nas descri¢cOes de 14b, néo se

observam parametros iguais de acentos.

3.1.1.4 Grupo clitico

Segundo Bisol (2014, p. 264), “o grupo clitico ¢ uma unidade prosodica que segue
imediatamente a palavra fonologica”. A autora defende essa tese, uma vez que considera 0s
cliticos como elementos da palavra fonoldgica, apesar de alguns pesquisadores considerarem o
contrario. Bisol (2014) argumenta que, se tomarmos fala-se e te espero como um s6 vocéabulo,
ndo poderiam ser palavras fonoldgicas, ja que elas ndo podem ter mais de um acento.

Cémara Jr. (2015), na descricdo da estruturada lingua portuguesa, faz algumas
consideracdes acerca dos grupos cliticos. Atento a essas indefinicdes, ele registra a dificuldade
em categorizar os cliticos, afirmando que ha apenas uma palavra fonoldgica, mencionando com

exemplos sefala e olivro. O autor se refere a esse paradoxo nos seguintes termos:

Cabe apenas uma ressalva importante em referéncia ao vocalismo atono dessas
particulas. Se posténicas, elas s6 podem ter evidentemente o quadro vocalico atono
final (/fa’lasi/ fala-se etc.). Se pretOnicas, porém, nelas ndo aparecem as vogais
médias, que seriam de esperar dessa posicao. Elas baixam, ao contrario, ao quadro das
vogais atonas finais e hd a neutralizacdo entre as vogais médias e as altas
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correspondentes, em proveito destas ultimas. Assim, se opdem /porte’la/ portela,
substantivo feminino, e / purté’la/ por tela (em — tanto por tela, por exemplo), ou entre
/siseN’ta/ se senta e /sesenN’ta/ sessenta (CAMARA JR., 2015, p. 64).

Em contrapartida, Bisol (2014, p. 264), na defesa de seu posicionamento em relacéo aos
cliticos como unidades prosédicas, mostra que existem dois tipos de cliticos, “os que
comportam junto a palavra de contetdo de um s6 vocabulo fonoldgico e os que revelam certa
independéncia, submetendo-se as regras de palavra fonologica”. A autora ainda esclarece que
os cliticos do portugués tém essa particularidade, ja que, sendo procliticos ou encliticos, ficam
submetidos a regra de neutralizacdo da atona final. Para isso, ela faz uma comparacgdo entre as
palavras que comportam um s6 vocabulo fonol6gico (15a) e as que tém certa independéncia,

como as do grupo clitico (15b), para um melhor entendimento, como segue.

Quadro 15 - Comparacdo entre vocabulo fonolégico e grupo clitico

(@) Um s6 vocéabulo fonologico (b) Um grupo clitico
te considero [te konsideru] ® - [[ti]o[konsideru]w] C
me leve [me levi] ® - [[mi]o[levilo] C
o leque [oleki] - [[u]o[leki]lo] C
leve-me [levemi] ® - [[levi]o[mi]o] C

Fonte: Bisol (2014, p. 264).

De acordo com a andlise de Bisol (2014), em 15a, o clitico posiciona-se como uma silaba
pretbnica, constituindo com a unidade seguinte um s6 vocabulo. Ocorre a pronincia como uma
sO na palavra em “o leque”, pois “0”” une-se a palavra “leque”, cuja silaba mais forte é “le”. Ja
em 15b, os vocdbulos mostram-se parcialmente independentes. Sobre isso, Bisol (2014, p. 234),

com apoio em Nespor e VVogel (1986), afirma que

como representativo do portugués, temos de admitir que os cliticos se comportam com
uma certa independéncia em relacdo ao vocabulo adjacente, sofrendo regras de
neutralizacdo, tal qual a palavra de acento préprio. Isso nos leva a interpreta-lo, com
a palavra adjacente com que se relaciona, como uma locugao, ou seja, um grupo clitico

L.].

Em relac&o ao estatuto do grupo clitico, cabe considerar, conforme Bisol (2014), quando
cita Hayes (1981), que este foi o primeiro a colocar o clitico na hierarquia prosodica, posi¢ao
assumida tambeém por Nespor e Vogel (1986) e pela propria autora. Nao obstante, autores, entre
os quais Selkirk (1984), Peperkamp (1997) e Vigario (2001), além de Camara Jr (2015) tém
posicdo contraria em relacdo ao grupo clitico.

Sobre as consideracfes de Mattoso Camara Jr., Bisol (2014, p. 265) pondera que, “se o

clitico for interpretado como palavra independente, dominio de regra de neutralizacéo, [...]
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constitui com a palavra-conteudo adjacente um s6 grupo”. Nesse sentido, muitas vezes, o autor
se refere ao clitico como uma locugdo. Bisol (2014) menciona que, no nivel hierarquico do
grupo clitico, surge a manifestacdo do sandi externo, com a presenca da elisdo, fendbmeno que
acontece entre palavras, consistindo no apagamento da vogal “a” quando a palavra seguinte

comeca com vogal diferente de “a”. Vejamos:

Quadro 16 - Exemplos de eliséo

a) [[menina]w[orgulhosa]o] @ b) [pela idade]C eu era pequena c¢) [alaudista]oo  *[aludista]

[meninoorgulhosa] [pelidadi] [maometano]w *[mometano]
[[menina]w[humilde]w] ¢ [uma hotelaria]C [tacismo]w  *[toismo]
[[meninumilde]] [umotelaria] [pacté]m *[peté]
[[menina]w[elegante ®] ¢ [para Anita]C saideira]lo  *[sideira]

[
[meninelegante] [paranita] [baoba]w *boba]

Fonte: Bisol (2005, p. 235).

Observando os exemplos do quadro 16, a elisdo ndo € aplicada no interior do vocabulo
(16c), no exemplo “menina orgulhosa”, a leitura das duas palavras, mostra-se uma pronuncia
separando-as. Porém, a elisdo se aplica no interior do grupo clitico (16b), como segue "pela
idade”, pronunciada como se fosse uma so palavra, do mesmo modo que se aplica na frase entre
vocabulo fonoldgico (16a). Como observa Bisol (2014, p. 265), a “elisdo oferece, pois, forte
evidéncia de que o clitico tem mais liberdade que teria se fosse apenas a silaba pretonica de um

vocabulo, como sugerem os exemplos citados.” Em suma,

Quando o sandi ocorre entre dois elementos de um grupo clitico, a reestruturacéo
silabica os converte em uma s6 palavra fonoldgica. E nesse caso que o clitico perde
totalmente sua independéncia para tornar-se, com a palavra de conteldo adjacente,
uma unidade sé. Na escala prosédica, o grupo clitico é, pois, 0 dominio mais baixo de
aplicacdo do sandi externo. Somente por agdo desse, o clitico incorpora-se totalmente
a palavra de contetdo adjacente. (BISOL, 2005, p. 236).

Camara Jr (1969, p. 37) assegura nao ser o clitico uma forma livre, pois que “ndo pode
funcionar isoladamente como comunicag¢do suficiente”, como também ndo ¢ uma forma presa,
porque, entre ele e a palavra em que se apoia, outras palavras podem intercalar-se. O autor
exemplifica, no inicio desse item, com o vocabulo “fala-se”, formado pela jungéo da forma livre
“fala” e a forma presa “se”, constituindo um so vocabulo fonoldgico. Coincidentemente, em
“guarda-chuva”, ndo se escrevem em continuidade as duas unidades fonoldgicas, “guarda” e
“chuva”, que constituem dois vocabulos fonoldgicos, mas um sé vocabulo morfico. (CAMARA
JR., 1969, p. 37),
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H& um caminho aberto para mais estudos sobre o grupo clitico como elemento da
hierarquia prosddica, talvez ndo para determinar se ocupa ou ndo a sequéncia na escala
prosodia, e sim para descrever mais fendmenos que exemplifiqguem tal constituinte. Com isso,
conhecer a frase fonoldgica pode melhorar o entendimento a respeito do clitico e suas relacdes

no acento e ritmo em portugués.

3.1.1.5 Frase Fonoldgica

Frase fonoldgica é um constituinte prosédico constituido por um ou mais grupos cliticos
ou palavras fonologicas. Bisol (2014) explica que a frase fonoldgica € uma unidade constituida
de elementos mais baixos na hierarquia prosodica, como o grupo clitico, que tanto pode ser “a
casa”, uma locugdo; como apenas “casa”, uma palavra fonologica. Citando Nespor e Vogel
(1986, p.168), a autora afirma que os principios que norteiam a formacdo da frase fonoldgica

(¢) sdo os que constam no quadro 17.

Quadro 17 - Formacao da frase fonoldgica

a) Dominio de (¢)
O dominio de (¢) consiste de um grupo clitico (C) que contém a cabeca
lexical (X) e todos os Cs de seu lado ndo recursivo, até chegar ao C que
contém outro ndcleo situado fora da projecdo méxima de X.

b) Construcéo da ()
Junte em uma (¢) de construgao n-aria todos os Cs incluidos em uma cadeia
delimitada pela defini¢do do dominio de ().

c) Proeminéncia relativa da (¢)
Em linguas cujas arvores sintaticas sdo ramificadas a direita, 0 né mais a
direita € rotulado s; em lingua cujas arvores sintaticas se ramificam a
esquerda, 0 n6 mais a esquerda € rotulado de s. Todos 0s nés irmaos de s
séo rotulados de w.

Fonte: Bisol (2014, p. 266-267).

Os principios permitem deduzir em uma primeira observacao, segundo Bisol (2014),
que ndo ha nenhuma relagdo de isomorfismo entre as frases fonologica e sintatica, como
revelam os exemplos do quadro 17, embora possam vir a coincidir. Outra importante
observacdo é que a cabeca da frase fonoldgica é sempre o forte mais a direita, conforme 17c.

Nos estudos de Nespor e Vogel, como cita Bisol (2014), os adjetivos que séo
complementos de nomes ocorrem & direita do nome no caso ndo-marcado, como Se nota em
“dia sombrio”. Também podem ocorrer a esquerda, e nesse caso que ficam incorporados a frase
prosodica encabecada pelo nome (“solitario viajante” ¢ e “velho Davi” ), ou seja, categorias
sintaticas maiores valem como cabeca de constituinte prosodico somente em posi¢cdo ndo

marcada, como nos exemplos do quadro 18, extraidos por Bisol (2014).
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Quadro 18 - Reestruturacdo das frases fonoldgicas
a) [O dia sombrio] FN [entristecia o solitario viajante] FV
b) [O dia] ¢ [sombrio] ¢ [entristecia] ¢ [0 solitario viajante] ¢
c) [O dia sombrio] ¢ (Reestruturacao)
d) [como [o velho Davi] FN [tocando arpa] FV ] ¢ (NURC)
[como o velho Davi] ¢ [tocando] ¢ [arpa] ¢
Fonte: Bisol (2014, p. 267).

Bisol (2014) mostra que a reestruturacdo das frases fonoldgicas ¢ € uma disponibilidade
sempre presente, ocorrendo sobretudo no estilo alegretto, por motivos ritmicos ou por
incorporacdo de um ¢ ndo ramificado que se encontra a direita de nome. Assim, “dia sombrio”
pode passar a ser uma frase fonol6gica por reestruturacdo, como mostra 18c.

Uma das regras de sandi externo que tem por dominio a frase fonoldgica € a
degeminacdo, embora também se aplique a outros dominios. Tenani (2004, p. 290) explica que
“o sandi vocdlico externo se caracteriza pelo encontro de duas vogais que pertencem a
vocabulos diferentes. Se as vogais sdo iguais, configura-se a degeminacao; se as vogais sao
diferentes, configura-se a elisdo ou a ditongacdo” seguem, no quadro 19, os exemplos de

degeminacdo, conforme Bisol (2014).

Quadro 19 - Degeminacao no interior das frases fonoldgicas

[frutas] ¢ [que eu] ¢ [nunca havia visto] ¢ (NURC)
[nunkavia vistu] ¢
[vocé] ¢ [esta atravessando] ¢ [o Dardanelos] § (NURC)
[istatraveséndu] ¢
[como o velho Davi] ¢ [tocando] ¢ [arpa] ¢ (NURC)
[komuve£udavi] ¢

Fonte: Bisol (2014, p. 268).

Com essa descricdo, Bisol (2014, p. 268) considera que “o sandi no interior da frase
fonoldgica esta diretamente relacionado a reestruturagdo de unidades prosddicas,
imediatamente mais baixas, o grupo clitico e a palavra fonoldgica” A autora destaca que
“qualquer relagdo com unidade sintatica correspondente que porventura tenha é desfeita, pois
perde uma silaba na sequéncia de duas e a restante fica sob o dominio do acento principal. E o
acento principal se refere ao acento forte a direita” (BISOL, 2014, p. 268).

Quando perdem seus limites, os vocabulos perdem sua integridade. Com isso, surge uma

frase fonologica sem limites internos, descritos por Bisol (2014) no quadro 20.
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Quadro 20 - Frases fonoldgica com limites internos.

[nunca] C havia] C visto] C] ¢ > [nunkavia vistu] ¢
[vocé] C esta] C atravessando] C ] ¢ > [vocestatravesandu] ¢

Fonte: Bisol (2005, p. 238).

Observa-se que “nunca” e “havia” quando em sequéncia sofrem na pronuncia uma
jungdo, disso surge “nunkavia”. Esta formacao evita unir-se com “vistu” na pronuncia. Mas se
as palavras perderem sua integridade, tornam-se uma so frase fonoldgica, ja discutido. “Quando
o0 sandi se realiza entre duas frases fonolodgicas, 0 resultado ¢ uma s6 frase fonologica” (BISOL,
2014, p. 268).

Quadro 21 - Exemplos de uma s6 frase fonoldgica

a) [eles] ¢ [me deram de volta] ¢ [uma série de duplicatas] § NURC
[me derdw de voltuma série de duplicatas] ¢
b) [samba] ¢ [é uma beleza] § NURC
[s&mbewma beleza] ¢
c) [drama] ¢ [ja basta] ¢ [a vida] $ NURC
[3abastavida] ¢

Fonte: Bisol (2014, p. 268).

Além disso, Tenani (2004, p. 292) “traz informagdes sobre experimentos em aquisiGdo
da linguagem que parecem confirmar a saliéncia prosodico-sintatica do acento de frase
fonoldgica e sua relevancia no estabelecimento da interface entre os médulos fonolégico e
sintatico” Os estudos de Tenani (2004) relatam que o acento € o fator que gera 0s contextos de
bloqueio do sandi vocélico, pois, quando ambas as vogais sdo tbnicas, nenhum dos trés
processos se implementam, como se verifica em “Vi isso” > [vi isu]; “Da isso” > [da isv] e,
“Vi este” > [vi estfi]. Quando a primeira vogal € tonica, a elisdo ndo ocorre, como em “Baba
elegante” > [babaelegst(i] e “Bebé urinado” > [bebeuvrinadu]. Quando a segunda vogal € tonica,
nem a elisdo nem a degeminagdo ocorrem, perceptivel em “Como uvas” > [komouvas] e “Coma
uvas” > [komauvas].

Por outro lado, Abaurre (1996) comprova que 0s contextos de blogueio de sandi séo
motivados pela presenca do acento, em que a segunda vogal da sequéncia é portadora de acento
nuclear no nivel da frase fonologica, como, por exemplo, “[ [Ele] § [COMpra] ¢ [Uvas] ¢]I >
*Ele compr[u]vas” e “[ [Eu] ¢ [COMpro] ¢ [Uvas] ¢ ]I > *Eu compr[u]vas”. Assim, Abaurre

(1996, p. 45) pondera que nao parece realmente explicar por que a elisdo e a degeminagéo se
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tornam possiveis quando o acento primério de palavra ¢ “enfraquecido por razdes prosodicas e

ritmicas”. A autora ainda acrescenta que

0 bloqueio a esses processos ocorre quando [0] acento primario de palavra, atribuido
no componente lexical, é também interpretado, pés-lexicalmente, como acento frasal,
portador de informagdo sintatica, dentro de uma hierarquia de proeminéncias
prosoddicas sintaticamente motivadas.”. (ABAURRE, 1996, p. 46).

Sobre o bloqueio da elisdo e da degeminacao, Tenani (2004, p. 292) diz que, “como o
Portugués é uma lingua de recursividade a direita, ao acento mais a direita sera atribuido o valor

forte, assim, o acento de ¢ mais a direita tem relagdo com a recursividade sintatica”

3.1.1.6 Frase entonacional

A frase entonacional € um dos principais constituintes prosodicos, sendo responsavel
pela sua estrutura interna no nivel da sentenca. Trata-se de um conjunto de frase fonoldgica ou
de uma so6 frase fonoldgica que carregue um contorno entonacional (BISOL,2014), ou seja, 0
contorno entoacional e a producdo de pausas sdo pistas essenciais para a delimitacdo de frase
entonacional, uma vez que a variagao desses elementos pode alterar os seus limites no interior
de uma mesma cadeia segmental e sintatica. Assim esclarece Bisol (2014), citando os trabalhos
de Nespor e Vogel (1986, p. 188 apud BISOL, 2014, 269), que apontam algumas caracteristicas
da frase entonacional: “A regra basica de formagdo de I baseia-se nas noc¢fes de que a frase
entonacional é o0 &mbito de um contorno de entoacao e de que os finais das frases entonacionais
coincidem com as posi¢es em que se podem introduzir pausas em uma oragéo.”

Conforme Bisol (2014, p. 269), eis as caracteristicas para a identificacdo de uma frase

fonoldgica:

i) Em uma sequéncia de ¢s que constituam um I, uma delas é forte por caracteristicas
semanticas, e todas as demais sdo fracas. Note-se que o forte € varivel, isto é, o valor
semantico pode mudar de foco. Note-se que um constituinte prosédico extenso pode
ser dividido em Is menores, correspondentes ou nao as frases prosodicas nele contidas.
Ademais Is pequenos podem ser prolongados adentrando frases prosodicas. Sdo tantas
variantes relacionadas ao estilo, a rapidez de fala e ao foco semantico que foge ao
nosso objetivo descrevé-las.

A partir dessas caracteristicas, existem algumas variantes possiveis, em que 0 (S)
mostra-se como forte, traduzindo o foco da linha entonacional, isto €, o cabeca, descrito no

quadro 22:
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Quadro 22 - Exemplo de identificacdo de frase fonoldgica

[Maria] ¢ [vende a tarde] ¢ [lindas flores] ¢ [na praca] ¢ ]I

S w w w
w S w w
w W S W
w w w S

Fonte: Bisol (2014, p. 239).

Outra caracteristica mencionada por Bisol (2014, p. 239) seria a presenga em uma
sentenca declarativa, exclamativa e interrogativa: “ii) Um sentenca em geral declarativa,
exclamativa ou interrogativa tém contorno entonacional determinado. Mas no interior dessas
unidades sempre se tem de contar com certa flexibilidade. Assim uma sentenca pode ter uma
linha entonacional” Tal caracteristica pode ser vista no quadro 23, como permite ser
interpretada como uma linha entonacional em 23a, ou mais de uma em 23b. Logo, em 23c e
23d, sendo frases intercaladas, parentéticas e vocativos, podem constituir uma s6 unidade
prosaddica.

Quadro 23 - Exemplos de unidades fonolégicas

a) [Paulo pensava gque Jodo tocasse violino e Maria piano] |

b) [Paulo pensava que Jodo tocasse violino] | [mas Jodo toca piano] |
c) [O dia esta [vamos dizer assim] | sombrio] |

d) [Pedro] | [que vocé acha desta polémica?] |

Fonte: Bisol (2014, p. 270).

Bisol (2014, p. 270) afirma que “ndo temos conhecimento de regras do portugués cujo
dominio especifico seja a frase entonacional, mas o sandi, que se estende desde o grupo clitico

ao enunciado”, também ai se manifesta, como demonstra o quadro 24:

Quadro 24 - O sandi e a frase entonacional

[Eduardo] [espere um pouco] | NURC

[Edwardwisperyu mpowko] | (ditongagéo)

[Fizeram uma confusdo tremenda] | [e me fecharam a conta] | NURC
[Fizerdw uma kdmfuzad trem ndi ml fefardw a kdnta] | (Elisao)

Fonte: Bisol (2014, p. 270).

Dessa forma, pode-se acrescentar o que Nespor e Vogel (1986, p. 224) salientam: “a
frase entonacional também pode sofrer um processo de reestruturagdo”. Segundo essas autoras,

fatores determinantes para a reestruturacdo da frase entonacional podem estar relacionados a
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varia¢fes como o tamanho da frase; a velocidade da fala, que se mais lenta ou mais répida; o
estilo, mais formal ou mais informal; a proeminéncia relativa, énfase em certas partes do
enunciado; entre outros. Isso mostra que, quanto mais alto o constituinte na hierarquia
prosodica, mais dificil e generalizada torna-se sua definicéo.

Para mais entendimento acerca dos constituintes prosddicos, € importante ver como o

ultimo elemento dessa hierarquia é descrito e analisado nos estudos da prosodia.

3.1.1.7 Enunciado fonologico

O enunciado é a unidade prosodica mais elevada da hierarquia prosédica. Sua
proeminéncia € sempre mais a direita, em que se atribui ao forte o (s). O enunciado é
identificado pelas bordas inicial e final, ou seja, os limites sintaticos e a pausa, 0 comeco e fim
do constituinte sintatico (BISOL, 2014).

Bisol (2014), citando Nespor e Vogel (1986), explica que a reestruturacdo do enunciado
deve atender a certos requisitos, como as condi¢cdes pragmaticas, condi¢do fonoldgica e, em

algumas situac6es, condicBes de sandi externo, conforme o quadro 25.

Quadro 25 — Reestruturagdo do enunciado

CondicGes pragmaéticas
a) As duas sentengas devem ser pronunciadas pela mesma pessoa.
b) As duas sentencas devem ser dirigidas ao mesmo interlocutor.

Condicdes fonoldgicas
a) As duas sentencas devem ser relativamente curtas.
b) N&o pode haver pausa entre as duas sentencas.

CondicGes ou ndo de sandi externo
a) Sem sandi.

[Sim, passar passa.] U [Agora ocupa a estrada inteira.] U
b) Com séandi.

[Sin , pasar passagOrokupajstydintejra] U

Fonte: Bisol (2014, p. 270-271), com adaptacdes

Bisol (2014) reconhece que se observam os exemplos de condi¢des de sandi, notando-
se que os dois enunciados estdo bem delineados pela pausa e iniciados por “agora”, que tem
valor de “mas”. A autora pondera que os dois enunciados sdo pequenos, pronunciados pela
mesma pessoa e direcionados a um mesmo interlocutor, condi¢cdes em que o sandi externo se
apresenta.

Em suma, as descricbes apontam 0s constituintes prosédicos e todas as suas

caracteristicas individuais, bem como a relagdo de cada um com o0s outros da hierarquia
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prosodica, em que, como unidade linguistica complexa, 0s membros desenvolvem entre si uma
relagdo de dominante/dominado, ou seja, uma relacdo de forte/fraco, e vice-versa (BISOL,
2014, p. 271). No enunciado, cada constituinte desempenha condic¢des de acento dentro de sua
estrutura ou na relacdo com outros constituintes, em que ha uma silaba proeminente e outra
menos proeminente, construindo alternancia acentual. Compreender essas relagbes sdo
importantes, porque pode fornecer subsidios na investigacdo de possiveis erros ortograficos no

percurso da aquisicao da escrita pelo aluno, como o objeto em analise nesta pesquisa.

3.2 ORTOGRAFIA E PROSODIA

O aprendizado da ortografia depende de um trabalho construtivo, em que o aprendiz
deve compreender que a grafia ndo € um espelho da fala, mas uma forma escrita autorizada.
(MORAIS, 2007). O autor acrescenta que aprender as convencgdes ortograficas requer
compreender as restricdes que a lingua escrita impde ao falante. A fala é natural, j& a escrita é
convencional.

A prosddia percorre caminhos que analisam a ortografia, posto que h& muitos
fendmenos na lingua que se convencionam chamar de prosddicos. Scarpa (1999) busca provar
que existem relacBes entre fatos sintaticos e prosodicos na aquisicdo da linguagem. Uma
proposta top-down na aquisi¢do “da prosodia apoia-se nas proeminéncias de dominios
prosodicos superiores que se projetam sobre os dominios inferiores na hierarquia prosédica”
(SCARPA, 1999, p.14).

A ortografia e a prosodia ndo podem deixar de ter entre si uma relagcdo de contribuicao
e de dependéncia, principalmente, quando se enfrenta o desafio de adquirir a escrita. Morais
(2007, p. 23) salienta que

uma boa parte das regularidades presentes na ortografia do portugués sdo de natureza
mais complexas e exigem, ndo sé analises mais sutis das correspondéncias
grafofonicas e das tonicidades das vogais, bem como que a atengdo do usuario seja
deslocada para ouros niveis de analise da lingua, tais como a morfologia e a sintaxe.

Outro dado importante no estudo da prosddia e sua relagdo com a ortografia é a
descricdo do sandi externo, tendo em vista que, segundo Scarpa, (1999, p.15), “a crianga desde
cedo bloqueia o sandi vocéalico em situagdo de acento nuclear, ao passo que comete erros
ritmicos em outras partes do enunciado”. Isso mostra que a crianga esta fazendo ajustes

tardiamente na segmentacéo da escrita.
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Ferreira Netto (2007) fez uma andlise do acento na lingua portuguesa, descrevendo
varias hipdteses do acento na lingua portuguesa, como o do acento livre, que é definido pela
palavra, da silaba mais proeminente em relacdo as outras. Outra hipotese seria a do molde
trocaico, acento vinculado a estrutura silabica da palavra. A hipotese morfologica e de que o
acento esta vinculado a estrutura morfologica da palavra, no caso das Gltimas trés silabas. Tal
estudo contribui para o entendimento do acento na lingua latina e no portugués do Brasil.

As pesquisas de Collischonn (2007) mostram a proeminéncia acentual na estrutura
silabica e seus efeitos no portugués do Brasil, comprovando que o acento e a estrutura silabica
interagem entre si, mas com algumas restrigdes, na relagdo com o nivel da palavra e no da frase
fonoldgica, como, por exemplo, a sincope, que é o0 apagamento de uma vogal no interior de um
vocabulo; a ditonga¢do, uma mudanca na estrutura silabica para formar ditongos; apéntese, que
é a insercdo de uma vogal no interior de uma palavra; sandi, como elisdo, ditongacdo e
degeminacdo, ja descrito nesta pesquisa, e haplologia, 0 apagamento de uma silaba no final de
uma palavra. Esses estudos evidenciam que a escrita recorre a fenbmenos prosédicos que
precisam ser investigados quando a crianca tenta segmenta-la.

Nesse sentido, 0 modelo de fonologia prosodica de Nespor e Vogel (1986) vem sendo
retomado e rediscutido constantemente por pesquisadores. No contexto académico, inimeras
pesquisas acerca da fonologia prosédica tém sido elaboradas nas ultimas décadas (SCARPA,
1999). Tais estudos tém contribuido para a descricao dos critérios que norteiam as silabas mais
proeminentes e menos proeminentes. Isso fez com que houvesse mais pesquisas sobre 0s
critérios prosédicos que envolvem a pronuncia das palavras do portugués do Brasil. Outro ponto
seria refletir como a analise do acento na lingua pode contribuir para se enxergar que 0 processo
de aquisicdo da lingua escrita pelas criangas é perpassado por aspectos acentuais da fala.

Por se tratar da melodia da fala, a prosddia ganha destaque nos estudos dos fenémenos
ditos prosddicos, como o acento e o ritmo. Com isso, ha a relevancia de se estudar a fonologia
prosédica para que, no processo de aquisi¢do da escrita pelas criancas, possa ser descoberto e
analisado determinados erros diante da norma ortografica (MASSINI-CAGLIARI, 1992).

Com os avancos dos estudos gerativistas, a teoria suprassegmental ganhou avanco,
surgindo pesquisas a respeito da distribuicdo de proeminéncias dos acentos, de contornos de
sua entoacdo e as motivagoes que sdo estabelecidas pelos constituintes prosodicos, como silaba,
pé, grupo clitico, palavra prosodica, sintagma fonologico e enunciado, sendo que, nesta
pesquisa, 0 acento desempenha crucial importancia. Percebe-se que é impossivel estudar o
acento isoladamente (MASSINI-CAGLIARI,1992). Com isso, a compreensdo e as
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caracteristicas acentuais dos elementos que compdem a hierarquia prosodica pode ajudar no
entendimento do processo de apropriacdo da oralidade e da escrita pelos alunos.
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4 O ACENTO EM PORTUGUES

Independentemente das hipdteses sobre 0 acento no portugués brasileiro, sabe-se que o
acento marca a proeminéncia das silabas nas palavras, sendo que os estudos da entonacdo da
silaba, do ritmo, da intensidade, do acento e da qualidade vocalica sdo necessarios para se
compreenderem muitos dos erros que os estudantes cometem no processo de aquisi¢do da
norma ortografica. O acento prosodico é tratado com maior destaque neste trabalho, em que se
verificar o porqué da troca de am por do nas terminacGes de terceira pessoa dos verbos
conjugados no passado e futuro.

Ha varios estudos que tratam do acento em lingua portuguesa, os quais possibilitaram a
compreensdo da troca de am por do nos textos estudados, como os estudos de Bisol (2014),
Ferreira Neto (2007), Mateus (1983), Pereira (2007) e Santos (2007), que deram a base para a
analise da relacdo entre a silaba forte e a fraca na construcéo do acento na escrita. J& os trabalhos
de Zorzi (1998), Morais (2007, 2010), Cagliari (2009) e Pereira (2007) foram importantes por
mencionarem a ocorréncia do fenébmeno do erro ortografico relacionado a aspectos fonético-
fonoldgicos e fonoldgico-ortograficos em verbos de 32 pessoa do plural no passado e no futuro.
Esses autores destacam a troca de am por 8o, em seus estudos, seguindo a base de um processo
de aquisicdo da norma ortografica.

4.1 ACENTO EM LINGUA PORTUGUESA

O acento é um critério prosodico vinculado a linguagem que possibilita analisar como,
em termos ritmicos, a fala funciona no enunciado e em suas partes menores. O estudo do acento
na lingua latina se fez necessario para se ter a no¢do de como o portugués do Brasil foi
influenciado pela acentuacdo dos vocabulos no latim, principalmente as terminacdes verbais
gue tém destaque nesta pesquisa.

Pereira (2007), quando trata do acento, mostra que existiam duas modalidades do latim:
o latim classico e o latim vulgar. O acento latino pode ser apresentado como exemplo
paradigmatico de um sistema acentual de carater quantitativo, no entanto essa natureza
guantitativa e as suas regularidades ainda séo controversas, de modo que muitos pesquisadores
postulam o acento latino sendo do tipo musical, com o argumento de que 0s conceitos da
gramatica grega quando descrevem o sistema acentual baseiam-se em tdnico e atono, ou na

natureza quantitativa da métrica latina.
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Outro ponto de divergéncia, como afirma Pereira (2007), é a de que seria a natureza
intensiva do acento o que d& base aos processos sofridos ao longo do tempo no latim, ou na sua
evolucdo para as linguas romanicas, incluindo-se ai a natureza fonética do acento nessas
linguas, além de algumas questbes de outra natureza. Mesmo assim, os estudiosos concordam
que o acento latino é de natureza intensiva. Assim, podemos perceber que o acento no latim é
sensivel ao peso silabico e é determinado fonologicamente, como afirma Lee (2007, p. 127):
“i) em palavras de trés silabas, a penultima é acentuada se for longa, isto &, se tiver uma vogal
longa, um ditongo ou uma vogal breve seguida de duas ou mais consoantes;
ii) em palavras de trés ou mais silabas, a antepenultima é acentuada se a penaltima for breve”.
Nesse sentido, Pereira (2007, p. 62), ao tratar desses principios mencionados, completa: “dao
origem a que a localizacdo do acento esteja confinada ao limite direito da palavra, nao
envolvendo, porém, todas as silabas finais; existem paroxitonos e proparoxitonos, mas nédo
oxitonos polissilabicos”. Essas caracteristicas do latim contribuiram para o acento em lingua
portuguesa.

Além disso, existem alteracdes que ocorreram no latim vulgar e que determinam a
evolucdo das linguas romanicas, principalmente, na natureza fonética do acento, sendo “a
preponderancia do acento intensivo € a decadéncia da quantidade”, como por exemplo, a perda
do valor fonoldgico da quantidade silabica, consequéncia da acdo de intensidade sobre a
estrutura fonoldgica da lingua latina. (SILVA NETO, 1979 apud PEREIRA, 2007, p. 65). Isso
é responsavel pelo processo da sincope e da ap6cope desencadeados em vogais, que originaram
mudancas na distribuicdo linear do acento dentro da palavra (PEREIRA, 2007). Esse autor

explica ainda que
O acento, “alma da palavra”, ¢ assim determinante na passagem do latim para as
linguas romanicas. Estas herdamacentos das palavras latinas, que, no entanto, ndo
ocupam forcosamente a mesma posi¢cdo dentro da palavra, devido a accdo de
fendmenos fonéticos que envolvem a queda das vogais postonicas. A distribuicdo do
acento dentro da palavra que podemos observar na maior parte das linguas romanicas

actuais. (o acento pode ocorrer em qualquer uma das trés Gltimas silabas). (SILVA
NETO, 1979 apud PEREIRA, 2007, p. 66).

Nesse processo de evolugdo dos padrdes acentuais da lingua portuguesa, “na evolugdo
que passou o latim vulgar e o romango em Portugal, manifesta-se claramente a tendéncia de
transformar proparoxitonas e paroxitonas. De modo que dois tergos das palavras do portugués
arcaico apresentam acentuagdo paroxitona” (MICHAELIS DE VASCONCELOS, 1956 apud
PEREIRA, 2007, p. 66), e o restante, a maioria dos vocabulos € aguda, evitando o acento nas

proparoxitonas.
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Ao se comparar o latim e o portugués, que € uma lingua romanica, percebe-se, em
relacdo ao acento, que houve a perda de duragdo vocélica do latim para o portugués arcaico ao
moderno, sendo que 0 acento passou a recair na penultima silaba. Os verbos e ndo-verbos tém

0 acento determinado por aspectos fonoldgico e morfolégico. Conforme Lee (2007, p. 124),

que o acento dos verbos é mais complexos do que o dos ndo-verbos. As analises
anteriores mostram 0s usos significativos e arbitrarios de extrametricidade na
explicacdo do acento dos verbos. O acento do verbo no geral cai na pendltima silaba
e na primeira vogal ndo-final logo apds o radical ou na Gltima vogal do radical, como
demonstra: falo, fala, falamos, falem, fale, falemos.

O estudo do acento evidencia que os verbos em nossa lingua sofrem processos que
envolvem a oralidade. O acento tem raizes historicas, sendo que, nos verbos, tem as seguintes
propriedades: o acento sempre cai na penultima silaba; sempre cai na primeira vogal ndo-final,
logo apds o radical; a silaba na posicéo final da palavra ndo atrai o acento. Ja os ndo-verbos, de
acordo com a distribuicdo do acento, seguem algumas propriedades, citadas por Lee (2007, p.
128):

0 acento cai numa das duas Ultimas silabas; a silaba pesada na posi¢éo final da palavra
atrai 0 acento; 0 acento nunca cai na vogal tematica; quando a Ultima silaba pesada

ndo atrai 0 acento; quando o acento cai na terceira ou quarta silaba, a partir da margem
direita da palavra.

Sendo assim, Lee (2007) reconhece que o acento é estabelecido pela teoria métrica, ja
gue cada sistema de acento é considerado como uma escala limitada e particular de alguns
parametros, tanto pela abordagem da otimalizacdo, como restricdo na teoria métrica, como na
formacdo do pé. Ademais, essa comparacgao nos acentos dos vocabulos verbais e ndo-verbais
possibilita uma compreensdo de fenbmenos que, na escrita, evidenciam processos fonoldgicos
e morfologicos.

Esses estudos possibilitam analisar melhor varios aspectos encontrados na escrita de
alunos, ja que a silaba mais proeminente desempenha papel importante no emprego de o no

lugar de am em verbos de terceira pessoa do plural do passado.
4.2 ESTRUTURA DO ACENTO EM PORTUGUES
Para a elucidacdo do acento na lingua portuguesa tem contribuido varias pesquisas no

ambito das anélises fonoldgicas, tanto no Brasil, como em Portugal. Ferreira Neto (2007) aponta

que é possivel detectar trés hipoteses basicas sobre o acento na lingua portuguesa: a hipétese
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do acento livre, previamente definido no léxico; a hipotese do molde trocaico, definido pelas
caracteristicas ritmicas, e a hipotese do acento morfoldgico, definido pela qualidade do

morfema portador. Diante disso Ferreira Neto (2007) esclarece que:

a hipétese do acento livre pressupunha que o acento da lingua portuguesa fosse
definido lexicalmente, isto &, previamente marcado no préprio Iéxico da lingua, ndo
sendo possivel esclarecer regras para sua atribuicdo. O acento seria um fendmeno
atribuido diretamente a cadeia segmental da lingua. [...] 0 acento na lingua portuguesa
fosse decorrente da maior forca articulatéria da silaba acentuada sobre as demais. [...]
0 acento do molde trocaico pressupunha que acentuacdo portuguesa estivesse
vinculada a estrutura silabica das palavras. Nessa proposta, assumia-se que 0 peso
sildbico, definido na lingua portuguesa pela ramificacdo da rima, fosse o fator
condicionante da atribuicdo do acento lexical: silabas pesadas que se localizassem nas
trés Gltimas posi¢des da palavra atrafa para si o acento. [...] Na hipotese do acento
morfoldgico, propbs-se a hipétese de que 0 acento estivesse vinculado a estrutura
morfoldgica da palavra, respeitando-se a restricdo relativa as Gltimas trés silabas, a
acentuacdo deveria ser feita na Gltima vogal do radical, excluindo-se, pois, a vogal
tematica. (FERREIRA NETO, 2007, p. 22).

O autor ainda acrescenta que 0 acento no portugués do Brasil estabelece relagdo com
sua origem no latim. Essa heranca justifica o estabelecimento do ritmo trocaico, acento a direita
da palavra, todavia a lingua portuguesa recebeu influéncia de outras linguas, como o arabe, 0
francés provencal e, recentemente, do Iéxico de origem indigena. Segundo Ferreira Neto (2007),
uma das caracteristicas marcantes da influéncia lexical estabelecida por essas linguas € o fato
de que as palavras cujo acento se localiza na ultima silaba sdo de origem estrangeira. Ja o latim
ndo tinha essa caracteristica acentual, mesmo com o predominio do ritmo trocaico.

Pereira (2007, p. 67) comenta que “o acento pode afectar uma das trés tltimas silabas
da palavra e apenas uma dessas silabas, obedecendo, portanto, a condicdo da janela de trés
silabas, que ndo é violada nunca” Além disso, a formacdo do plural em portugués ndo afeta a
posicdo do acento, que se mantém na mesma silaba que ocorre no singular, mas as formas do
plural de “espécimem”, “Lucifer”, “jupiter” e “sé€nior” sdo, respectivamente, “espécimenes”,
“Luciferes”, “jupiteres” e “seniores”. Nesses exemplos verificam-se alteracfes, porque se
acrescentou uma nova silaba.

Diante disso, as seguintes observagdes acerca dos dados do portugués (quadro 7)
permitem perceber que, em certos contextos, a localizacdo do acento se limita as duas Ultimas
silabas da palavra:

Quadro 26 - Localizacdo do acento sequndo Pereira

a) O acento ndo ocorre na antepenultima silaba quando a penultima silaba é fechada por
consoante;

b) O acento ndo ocorre na antependltima quando a penultima contém um ditongo;

c) O acento ndo ocorre na antepenultima silaba quando a pendltima contém um ditongo
ou voaal nasal.

Fonte: Pereira (2007, p. 67).
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O autor faz uma observagdo sobre a hipdtese 7a, visto que se encontram algumas
violagOes e essa restricdo em palavras como sifilis e jupiter. Tal limitagdo de possibilidades
acentuais esta associada a estrutura de determinadas silabas. Nesse caso, a melhor hipotese
formulada é a de que a localizacdo do acento fica limitada se uma das duas ultimas silabas da
palavra se tiver ou o nlcleo ou a rima ramificada (PEREIRA, 2007, p. 67). Assim, continua no
portugués como reminiscéncia do sistema acentual latino. O autor critica o fato de alguns
estudiosos reconhecerem que o valor fonologico da quantidade vocalica se perder no latim

vulgar, por isso ele explica que

As teorias da silaba que coexistem na fonologia actual defendem que o peso silabico
resulta da ramificagcdo do ndcleo, da ramificacdo da rima, ou de ambos. Assumem
também que a pertinéncia da nogdo de peso silabico esta diretamente relacionada com
questbes acentuais e tonais (geralmente as silabas pesadas sdo aquelas que atraem o
acento ou podem receber mais que um tom). (PEREIRA, 2007, p. 68).

O fator que pode determinar o peso silabico, a quantidade vocalica, “tem como correlato
fonético a duracdo e é independente das questdes que se relacionam ao acento. Em uma dada
lingua s6 se pode atribuir valor fonoldgico a duracdo/quantidade vocalica se se provar que ela
funciona como variavel independente no sistema fonolégico” (PEREIRA, 2007, p. 68). Assim,
no portugués, o principal correlato do acento é a duracdo. As silabas tonicas sdao mais longas
que as silabas atonas. A diferenca entre vogais breves e longas é o resultado da acentuacédo, e
ndo o fator que demarca a identificagdo do acento (PEREIRA, 2007).

Do mesmo modo, seria importante atentar para o “reconhecimento do acento lexical”,
conforme sugere Ferreira Neto (2007, p. 23), uma vez que a compreensdo de muitas
dificuldades encontradas na escrita da crian¢a demanda uma investigacdo fonética e fonoldgica
da estrutura da silaba, isto é, as vezes, uma teoria pode ajudar o professor, mas outra ndo
contribui em um dado momento para sanar alguma das dificuldades encontradas na escrita dos
alunos. Nesse sentido, em relacéo a alguns aspectos prosodicos, a frequéncia e a intensidade
com que 0s segmentos sdo pronunciados podem mostrar a recepgao do sujeito e a reproducdo

na escrita de termos de nossa lingua. Nesse aspecto.

0s principais correlatos do acento em portugués sdo (em ordem decrescente de
importéancia): duragdo, intensidade, e qualidade vocélica [...] no nivel frasal, o acento
do portugués é caracterizado por uma variacao do padrédo entoacional que se sobrepde
a uma silaba tonica em nivel lexical. (FERREIRA NETO, 2007 apud MASSINI-
CAGLIARI, 1992, p. 28).

Ferreira Neto (2007, p. 35) aponta que se pode desconsiderar uma relagcdo organizada

entre 0 acento lexical e seus correlatos - frequéncia, intensidade e timbre -, pressupondo-se
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assim “que o acento na lingua portuguesa possa estar associado a dura¢do, tal como tém sido
propostos por diversos autores, a hipotese do molde trocaico como manutencao dos principios
de acentuacdo latina ¢ a que melhor se estabelece para a lingua portuguesa”.

Como consequéncia da perda da distin¢do da quantidade segmental na passagem do
latim para a lingua portuguesa, surgiu mais uma marca fonética para o acento lexical. Aconteceu
uma “hipertrofia”, sendo assim, “a posicdo final do acento lexical com caracteristicas
culminativa, entretanto, aponta para o fato de que, nessa posicao, ao acumular funces, a silaba
tbnica apresenta todas as caracteristicas préprias da correlagdo do acento e de correlagdo de
diregdo tonal” (FERREIRA NETO, 2007, p. 36).

4.3 0 ACENTO EM VERBOS E NAO VERBOS

Santos (2007) esclarece que, quando se fala em acento, o que vem a mente em primeiro
lugar € o acento da palavra e o0 acento entonacional, sendo o acento da palavra aquele que marca
a silaba forte, o qual, muitas vezes, é distintivo, como em “sabia”, “sabia” e “sabia”. O outro
marca a principal proeminéncia da entonacao, podendo estar vinculando a informacéo de foco
da sentenca.

Apesar de existirem Vvarios outros acentos, neste trabalho, analisamos o acento
morfologico, isto €, o da palavra, posto que Pereira (2007, p. 76) argumenta que “em portugués
a localizacdo do acento é pelo menos parcialmente condicionada pela estrutura morfolégica da
palavra.”. Por fim, “a silaba que carrega o acento primario é mais proeminente dentre as silabas
que constituem a palavra” (COLLISCHONN, 2007, p. 196). E também importante frisar a
questdo discutida por Santos (2007, p. 225), quando faz a seguinte indagacao: “se esses acentos
existem, as criangas devem adquiri-los ou leva-los em consideracdo ao adquirir regras
fonologicas cujas propriedades os incluam? ”

Seguindo essas discussdes, é necessario discorrer acerca do acento dos ndo-verbos e dos
verbos para um melhor entendimento da pesquisa, principalmente o acento dos verbos, ja que
a confusdo encontrada na escrita de &o e am esta necessariamente em verbos, sem descartar 0
acento dos ndo-verbos, que mais adiante sera justificado.

A aquisicdo do acento de palavra deve seguir uma proposta inatista de aquisicdo da
linguagem, defendida por Santos (2007). O autor nota que a aquisi¢do da estrutura prosédica
da palavra tem sido objeto de muitas investigacGes nos ultimos anos, as quais, em boa parte,
buscam verificar se a estrutura prosédica segue um formato padrdo, um formato “defaut”. Isso

mostra que a aquisicdo da hierarquia prosédica é adquirida dos niveis mais baixos para 0s mais
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altos. Demuth (1993), citado por Santos (2007), exemplifica essa aquisicdo conforme
demonstrado no quadro 27.

Quadro 27 - Niveis de aquisicdo da estrutura prosodica de Santos

Estagio I: silaba CV

Estagio Il: palavra minima do tamanho do pé binario
Estagio I11: palavra minima maior do que o pé binario
Estagio 1V: palavra fonologica (forma adulta)

Fonte: Santos (2007, p. 226-227).

Esse processo de aquisi¢do tem varios pontos defendidos por alguns estudiosos, como
os Selkirk (1984) e Nespor e Vogel (1986), em seus estudos sobre fonologia prosodica. Porém,
Demuth (1993) afirma que ndo existe nada na hierarquia prosodica que faca o constituinte pé
ter nucleo a esquerda. “Nespor & Vogel e Selkirk também ndo assumem que o constituinte pé
seja binario, além de que a hierarquia prosodica ndo é binariamente rigida, ndo tem um nimero
minimo de elementos minimos que compdem o dado” (SANTOS, 2007, p. 227).

Santos (2007), quando cita os estudos de Fikkert (1994), argumenta que o molde
trocaico do portugués é o que resulta da interacdo dos parametros incumbidos da atribui¢do do
acento de palavra junto com o aumento do tamanho da palavra na fala da crianca. “Quando uma
crianca comeca a produzir palavras com duas silabas, vemos o resultado da interacdo do
tamanho da palavra com o nucleo a esquerda, formando um troqueu silabico”, com acento
proeminente a esquerda. (SANTOS, 2007, p. 227).

Em outros trabalhos sobre a aquisicdo do acento, ha argumentos contra a tendéncia
trocaica inata. Santos (2007, p. 227) cita Hochberg (1998) e Demuth (1996), entre outros, que
mostram que a lingua portuguesa tem uma tendéncia de proeminéncia silabica a direita, iambica
inicial, na menor palavra na aquisicdo do portugués brasileiro, como, por exemplo, papa e
mama. A crianga produz mais iambos, apesar de 63% dos nomes recebem acentos na penultima
silaba (SANTOS, 2007). Por outro lado, o troqueu comegou a ser mais produzido que o iambo
ao mesmo tempo em que a crianga comecou a trabalhar com questdes de géneros, logo deve-se
considerar o molde trocaico no portugués do Brasil.

Sobre 0 acento dos ndo-verbos, Pereira (2007, p. 76) diz que “o acento, em portugués,
¢ pelo menos parcialmente, condicionada pela estrutura morfologica da palavra”, mencionando
a forma canénica dos ndo-verbos: radical + indice teméatico + nimero. Com isso, essa autora
propde que as palavras ndo-verbais do portugués se dividem em duas classes: “Aquelas que

possuem indice tematico e aquelas que nio o possuem” (PEREIRA, 2007, p. 76).
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Nessa anélise, com a observacao dos dados do portugués, de acordo com Pereira (2007,
p. 76), pode-se identificar alguns casos marcados e ndo marcados. Como casos marcados com
indice tematico acentuado na penultima silaba, temos, por exemplo, a palavra “stplica”
[su.pli.ke]; as palavras sem indice tematico acentuadas na penultima silaba, como “facil”
[fa.cil], e as palavras sem indice temético acentuadas na antepenultima silaba, como “sifilis”
[si.fi.lis]. Como casos ndo-marcados em portugués se tém as palavras com indice tematico
acentuadas na penultima silaba, a exemplo de “odalisca” [o.da.lis.ka], e as palavras acentuadas
na ultima silaba, como “maracuja” [maracuja].

A partir dessas descrigcOes, Pereira (2007) cita a posi¢cdo de Maria Helena Mira Mateus
(1983), a qual assume que a formulagdo mais adequada para a regularidade acentual dos néo-
verbos seria aquela em que a ultima silaba do radical é a acentuada. Nos casos marcados o
acento se encontra geralmente na pendltima silaba do radical, e muito raramente na
antepenultima.

Outro ponto do acento dos ndo-verbos seria 0 comportamento dos sufixos derivacionais,
que incide, quanto ao acento regular, na ultima silaba do radical, ndo importando se o radical é
simples ou derivado, porque ambos tém o mesmo comportamento.

O acento dos verbos em portugués merece atengéo, visto que a troca de am por &o na
escrita ocorre em verbos, logo o que se propde aqui é analisar essa problematica a partir de
estudos que descrevem o portugués do Brasil como uma lingua trocaica, isto €, uma lingua de
acento mais a esquerda. De inicio, podemos observar que, assim como 0s ndo-verbos, os verbos
tém limitacdo da localizacdo do acento nas trés Ultimas silabas. Mesmo com a localizacdo do
acento incidir nas trés Gltimas silabas, a acentuacao das paroxitonas é mais frequente em nossa
lingua, acrescenta (PEREIRA, 2007)

Mesmo que haja varios estudos sobre verbos e ndo verbos, Pereira (2007) mostra que
o0s verbos apresentam aspectos acentuais mais complexos. A silaba ténica pode ocupar, em
varias formas verbais, diferentes posicdes relativamente ao limite direito da palavra, sem por

isso se poder dizer que um desses padrdes € marcado. Segundo a autora,

Se tomarmos por exemplo o Pretérito Imperfeito do Indicativo, verificamos que todas
as formas sdo acentuadas na penultima silaba, excepto a 1% pessoa do plural
(falavamos). N&o podemos, no entanto, considerar essa forma acentualmente
irregular. Pelo contrario a observacdo atenta dos dados mostra-nos que, nas formas
verbais que ndo sdo paroxitonas 0 acento estd sempre associado a determinados
morfemas verbais, de forma regular dentro de cada paradigma modo-temporal. Dai
que as regularidades acentuais verbais sejam mais adequadamente formuladas com
referéncia aos seus constituintes morfoldgicos. (PEREIRA, 2007, p. 79).
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Entdo, a exemplo dos ndo verbos, Pereira (2007) acrescenta que os verbos também tém
sua estrutura candnica: radical + vogal tematica + tempo modo + pessoa himero. Desse modo,
com anseios das definicdes pertinentes, consideram-se as formas dos diferentes tempos/modos
dos verbos regulares das trés conjugacdes. Por isso, as formas nao flexionadas do portugués,
assim como o infinitivo pessoal e o futuro do conjuntivo, que representa uma agéo eventual
realizada posterior a fala. Ambos apresentam a mesma regularidade acentual: a silaba tonica é
a que integra a vogal tematica e pode se encontrar na Gltima ou na penultima posicéo da palavra.

Dessas descri¢cdes, podem-se notar alguns fatos recorrentes, conforme o quadro 28.

Quadro 28 - Regularidade acentual dos verbos conforme Pereira

a) as formas do futuro do indicativo e do condicionante recebem o acento no morfema de
tempo/modo;

b) na maioria das formas verbais, o acento incide sobre a vogal tematica;

c) quando nao se observa nenhum dos casos anteriores, 0 acento afeta a penultima silaba
da palavra.

Fonte: Pereira (2007, p. 80).

As circunstancias em que se acentuam o0s verbos e 0s ndo-verbos permitem inferir que
0 acento paroxitono do verbo forma o pé binario troqueu que esté alinhado no lado direito da
palavra. No entanto, tais caracteristicas podem indicar que o acento do verbo é insensivel ao
peso silabico, de modo que o0s ndo-verbos sdo sensiveis ao peso silabico, ou seja, silabas pesadas
atraem o acento nos ndo verbos, enquanto nos verbos o acento pode cair na pendltima, podendo
cair na primeira vogal ndo final localizada apés o radical, ou na Ultima vogal do radical, assim

como a silaba pesada na posic¢éo final ndo atrai o acento.

4.3.1 Um destaque para do e am

Vaérios autores analisam a troca de am por o, como ja citados, para explicar o que leva
um aluno a cometer esse “erro” em certos contextos da escrita, mesmo assim, ndo finda o
desafio de construir teorias para explicar tal fenémeno, que, a primeira vista, imagina-se que o
aluno deveria ja ter superado. Nesse contexto questiona-se 0 que leva a crianca a escrever ao
em lugar de am, ou seja, que visdo o aluno tem sobre a sua escrita? Cagliari (2009, p. 120)

hipotetiza que

quando escreve casardo (casaram), o fato de ele escrever 4o em vez de am revela que
em portugués se escrevem palavras terminadas em am cuja prondncia é do; entéo,
passa a achar que ao pode representar am, pois sao valores relacionados no sistema.
Sé que ele ainda ndo aprendeu que esse relacionamento opera apenas num sentido (am
para silaba atonas e do para silabas tdnicas) e ndo em ambos, dai seu modo de escrever.
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O autor mostra que a crianga é bastante perceptiva quanto aos sons dos segmentos que
escreve, sendo que, para ela, 0s sons o e am séo iguais.

Zorzi (1998) faz vérias analises em sua pesquisa, tentando descobrir a funcédo que
oralidade desempenha na conquista da escrita pelos individuos. Uma de suas abordagens é a
descricdo da confusdo entre am e 0. Segundo o autor hd uma maior reincidéncia de substituicdo
das letras finais am pela terminacdo 8o, do que a troca de o por am. Registra-se também que
essa ocorréncia € muito mais evidente nas séries iniciais, se desfazendo ao longo dos anos
escolares. Isso revela que a crianca estd compreendendo de forma mais adequada as diferencas

entre am e ao.

Quadro 29 - Amostra de erros relativos a confusdo entre am e do.

compraram — comprarao comegaram —  comegarao
procuraram — procurardao acharam — achardo
chamaram — chamardo construiram —  construirdo
voltaram — voltardo encontraram — encontrardao
estavam — estavao assustam —  assustdo
falaram — falardo viveram —  viverdo
viajaram  — viajardo foram —  fordo
comegaram — comegarao comeram —  comerao
perderam — perderao viram —  virdo
enchiam — enchido brincaram — brincardo
avangaram — avansarao ganharam —  ganhardo
tao — tom entraram —  entrarao
fizeram — fizerdo disseram — disserao
esconderam — esconderio entam — entdo

dao — dam iam —  ido

Fonte: adaptado de Zorzi (1998, p. 62).

Como pode ser visto na amostra do quadro 29, colhida da producdo das crian¢as em
pesquisa realizada por Zorzi (1998), existe uma tendéncia de as palavras finalizadas em am
serem mais escritas com &0: comegaram — “comegardo’’; procuraram — “procurardao”, € assim
por diante. O que esta em jogo nesse tipo de erro ndo aparenta ser simplesmente uma questao
de marca de tempo verbal, ou seja, que os alunos ndo entendem que am representa o presente,
ou o passado, e ao representa o futuro. A troca am por &0, mais uma vez, mostra o0 importante
papel da oralidade e, mais especificamente, da anélise fonética que as criancas empreendem e
que parece dirigir varias ideias que elas tém acerca de como se devem grafar as palavras.

Precisa-se reforcar que, do ponto de vista fonético, quando se fala “comecaram” e
“comegcardo”, a distingdo entre tais palavras ndo é de fala, isto €, ndo esta nos sons que a
estruturam. Isso porque os fonemas s&o 0s mesmos para as duas palavras “comegarau” (para
comegaram) e “comegarau” (para comegardo). Nos dois exemplos, o final das palavras tende a

ser pronunciado com “au”. E este som “au”, ou seja, o ditongo com a semivogal /w/, ird se
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transformar em &o quando a tonicidade recai sobre a ultima silaba (palavras oxitonas), ou em
am quando a tonicidade incidir na penultima silaba (palavras paroxitonas). Portanto &o e am
sdo letras que correspondem a sons idénticos, sendo que, do ponto de vista fonémico, seu papel
é de marcar a distincdo de tonicidade das palavras. Desse modo, tornando como referéncia o
modo de pronunciar palavras terminadas foneticamente com “au”, as criangas tendem a buscar
a forma grafica mais proxima, que corresponde a terminagéo ao.

Da mesma forma, Cagliari (2009), com suas colocacGes que abriu esta sec¢do, faz uma
reflexdo sobre o esfor¢o da crianca em aplicar uma relacéo entre letra e som. Ele também analisa
a ocorréncia do am e do. E a hipdtese defendida pelo autor é que a crianga ndo consegue ainda
diferenciar am de &o, isto €, ndo sabe que am expressa silaba atona e &o, silaba tdnica, entdo ela
acha que 8o pode representar am e vice-versa, como nos exemplo citados por Gagliari (20009,
p. 53): “acharam — achardo” e Cagliari (2009, p. 120): “casaram — casardo”.

Morais (2007) propde uma reflexdo sobre o que a crianga pensa sobre ortografia, ao
analisar textos espontaneos de alunos, identificando erros ortogréficos relacionados ao uso do
am e do do. O autor mostra que a dificuldade ocorre em verbos do pretérito (ex.: caminharam)
e futuro (ex.: caminhardo) e descreve essa troca como erros relacionados a irregularidades
morfolégico-gramaticais. Em relacdo a isso, Morais (2007) faz uma andlise pautada na
tonicidade da palavra, considerando que, embora ndo consiga diferenciar a tonicidade, o
aprendiz tenta mudar a relacdo de forca dentro da propria silaba. Ele nota que é preciso analisar
as relacdes de forca, porém a consideracdo ndo € dentro da propria silaba, e sim entre as silabas
de uma mesma palavra, como em limam/limao.

Em um estudo que é uma continuacdo daquele desenvolvido por Morais (2007),
Nobrega (1990) se propde explicar o que esta subjacente as regras ortogréfica, afirmando que
é interessante que o aluno conhega as regularidades do sistema ortografico no contexto do
ensino reflexivo da lingua.

Essa autora apresenta quadros de erros ortograficos, além de sugestdes de atividades
para o trabalho com tais erros. Ressalta, em relacdo a ortografia, que “trata-se um complexo
sistema que estabelece os valores que os grafemas podem assumir em funcdo da posi¢do que
ocupa na palavra” (NOBREGA, 1990, p. 5). Dessa forma, aprender as regularidades do sistema
ortografico alivia a tensdo do aluno ao decidir como cada palavra deve ser escrita.

Nobrega (1990) explica que os grafemas am e 80 tém seus valores contextuais, por
exemplo, em “coracdo”, o “a” seguido de “o0” no final de silaba compde 0 ditongo /aw/. Nos

verbos de 32 pessoa do pretérito, os valores do “m” podem assumir no final desses verbos apds
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[P 2]

a” um ditongo /aw/, como em “compram”. As regras contextuais se devem ao fato de que a
presenca de um grafema em uma palavra pode ser condicionada pelos grafemas de seu entorno.

Nobrega (1990) acredita que o0 ensino sistematico de ortografia pode levar o aluno a
escrever corretamente, por isso expde que uma sequéncia de atividades deve levar em conta a
reflexdo metalinguistica, o conhecimento das regularidades ortogréaficas e o controle das
regularidades ortograficas em producgdes textuais.

Por outro lado, quando descreve o acento nas formas verbais, Pereira (2007) salienta
que a alternancia acentual de do e am, como em falardo [falardw] — falaram [falaraw], ndo
pode ser justificada por uma fundamentagdo quantitativa, ou seja, rimas ramificadas. Os dois
verbos apresentam uma constituicdo segmental semelhante, porém as propriedades acentuais
caracteristicas dos verbos, € que, vao definir a proeminéncia de seus segmentos. Deduz disso
que, principalmente na aquisi¢do da norma ortografica, a escrita de verbos que ora terminam
em am, ora terminam em &o resulta da proeminéncia acentual de uma silaba. O aluno tende a
pronunciar com mais intensidade silabas pesadas, mesmo que a regra de acentuagdo dos verbos
possa ser diferente dos ndo-verbos, mas o estudante ndo recorre a essa diferenca gramatical.
Possivelmente, como afirma Pereira (2007, p. 70), “o fato de uma silaba pesada na tltima ou
penultima posicéo da palavra limita o acento a uma janela de duas silabas”. Essa regra permite
depreender que o acento pode se localizar a direita ou a esquerda da palavra.

Diante dessas analises, compreendemos que varias sao as possibilidades de hipdteses
sobre emprego do am e do do. Cagliari (2009), Morais (2007), Nébrega (1990), Pereira (2007)
e Zorzi () buscam investigar a partir de observacdes da recorréncia desse erro na escrita do
aluno, ou de uma viséao de verbos e ndo-verbos, ou de uma outra posi¢do. O importante é que 0
aluno exp0e sua visdo sobre a escrita e a ortografia, 0 que enseja o surgimento de estudos sobre

os fatos da lingua.
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5 METODOLOGIA

Conforme Marconi (2002, p. 15) “a pesquisa ¢ um procedimento reflexivo, sistematico,
controlado e critico, que permite descobrir novos fatos ou dados, relac6es ou leis, em qualquer
campo do conhecimento”. Nessa perspectiva, neste capitulo, descrevem-se 0s componentes
metodoldgicos desta pesquisa na seguinte ordem: caracterizacdo da pesquisa, sujeitos e campo
de pesquisa, procedimentos adotados e, por ultimo, os procedimentos de descricao e analise dos

dados.

5.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

As pesquisas se caracterizam de varias formas, além de terem muitas finalidades, como
a de “descobrir respostas para questdes mediante aplicagdo de métodos cientificos”, como, por
exemplo, “ (...) tentar conhecer e explicar os fenomenos que ocorrem no mundo existencial”,
de “acumulagdo ¢ compreensdo” (MARCONI, 2002, 16), entre outras. A pesquisa deve se
basear em uma teoria, que vai servir como ponto de partida para uma investigacdo de um
problema.

Quanto a abordagem, esta pesquisa classifica-se como quali-quantitativa. De acordo
com Bortoni Ricardo (2008, p. 34), qualitativa é a pesquisa que “procura entender, interpretar
fendmenos sociais inseridos em um contexto”. A autora ainda ressalta que o papel do
pesquisador ndo é apenas de um usuério de um conhecimento produzido por pesquisadores,
visto que também se propde a produzir conhecimento acerca ds proprios problemas que a
profissdo lhe coloca. Gil (2002, p. 13) esclarece também que “nas pesquisas qualitativas, o
conjunto inicial de categorias em geral é reexaminado e modificado sucessivamente, com vista
em obter ideais mais abrangentes e significativos”. Em sintese, a qualquer momento o
pesquisador pode verificar suas formas de investigacdo, podendo ser mudadas ou ajustadas.

Quanto a pesquisa quantitativa, justifica-se por terem sido coletadas em textos de alunos
as ocorréncias do uso de &o e am, as quais foram quantificadas. Nesse sentido, “a preocupagio
do pesquisador é a de descrever com precisdo essas caracteristicas, utilizando instrumentos
padronizados de coleta de dados, tais como questionarios e formularios, que conduzem a
resultados de natureza quantitativa” (GIL, 2002, p. 131). Desse modo, pesquisas dessa natureza
visam, forma sistemética, a comprovacdo por meio de numeros, daquilo que se pretende

verificar (BORTONI-RICARDO, 2008). Essa autora ainda pondera que a pesquisa quantitativa
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procura estabelecer relacdes de causas e consequéncias entre dois fendmenos, ou seja, se ha
uma correlacdo entre ambos, conforme proposto neste trabalho aqui descrito.

Quanto aos objetivos, conforme Gil (2002), esta pesquisa classifica-se como descritiva,
exploratéria e explicativa. Na pesquisa descritiva, 0 pesquisador busca descobrir com que
frequéncia determinado fenémeno acontece; na exploratoria, visa descobrir algo que propicie a
elucidacdo do fendémeno analisado, proporcionando-lhe uma maior familiaridade com o
problema, com o objetivo de torna-lo mais explicito ou a constituir hipoteses no aprimoramento
de ideias ou a descoberta de intuigdes. Quanto a pesquisa explicativa Gil (2002), tem-se em
vista 0s porqués de os fendmenos acontecerem, sendo necessario um aprofundamento sobre o
objeto analisado.

A pesquisa descritiva e a exploratdria se tornaram necessarias neste trabalho, visto que
pesquisas dessa envergadura “tém como objetivo primordial a descrigdo das caracteristicas de
determinada populacao ou fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagdes entre variaveis”
(GIL, 2002, p. 42). Neste caso, foi realizado uma investigacdo em duas turmas do 7° ano quanto
ao emprego de am e 8o em verbos.

Acerca dos procedimentos, trata-se de uma pesquisa de campo, em virtude de ter sido

realizada em uma escola publica estadual de Bacabal-MA. De acordo com Gil (2002, p. 53),

[...], o estudo de campo focaliza uma comunidade, que ndo é necessariamente
geogréfica, jA que pode ser uma comunidade de trabalho, de estudo, de lazer ou
voltada para qualquer outra atividade humana. Basicamente, a pesquisa é
desenvolvida por meio da observacdo direta das atividades do grupo estudado e de
entrevistas com informantes para captar suas explicagdes e interpretacfes do que
ocorre no grupo.

O grupo observado foram alunos de duas turmas do 7° ano do ensino fundamental da
escola publica selecionada. A pesquisa de campo deve ser “guiada por decisdes deliberadas”
que “sdo explicadas por meio de objetivos e nas asser¢des da pesquisa” (MARCONI, 2002, p.
60). Nesse sentido, a autora alerta que o pesquisador deve ficar atento, pois se ndo conduzir a
pesquisa baseado em decisdes bem claras, a coleta de dados pode resultar em quantidades

inadequadas de evidéncias.

5.2 CAMPO DA PESQUISA

Para participantes desta pesquisa foram selecionados alunos de uma escola publica
estadual do Ensino Fundamental de Bacabal - MA localizada na zona urbana.
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A cidade estd a cerca de 260 km de Sdo Luis, capital do estado. Suas coordenadas
geograficas s3o 4°13'30"S, 44°46'48"W. O municipio tem 103,359 habitantes (IBGE/2017).

A cidade foi emancipada em 17 de abril 1920. A Lei estadual n°® 932 criou o distrito e 0
Municipio, com territério desmembrado de Sdo Luiz Gonzaga do Maranhdo. A instalacdo
ocorreu a 07 de setembro do mesmo ano. Bacabal é, desde a sua fundagdo, municipio-distrito.
Sofreu desmembramentos em 1961, para formacdo dos municipios de Lago Verde (Lei n°
2.157, de 30 de novembro), Olho d'agua das Cunhds (Lei n° 2.158, de 30 de novembro) e Séo
Mateus do Maranhdo (Lei n°® 2.170, de 26 de dezembro). Em 1996 foi desmembrado o
municipio de Bom Lugar. E sede de Comarca, criada em 1944 e instalada em 26 de marco de
1945, havendo passado a 32 entrancia em 4 de dezembro de 1967, segundo a Lei n® 2.814. Tem

jurisdicdo também sobre 0 municipio de Sdo Mateus do Maranhéo.

Figura 6 - Localizacdo de Bacabal-MA

Acailandia

Imperatriz Teresina

PIAUF

Fonte: Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Bacabal,
com adaptacoes.

Depois de seus desmembramentos, a area municipal ficou estimada em 1.609 km2,
Limita-se com os municipios de Vitoria do Mearim, Lago Verde, Sdo Luis Gonzaga do
Maranhdo, Lago do Junco, Sdo Mateus do Maranhdo, Bom Lugar, Olho D'agua da Cunhds e
Pio XII.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Bacabal
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O clima é quente, umido, quase constante, prolongando-se de janeiro a junho a época
normal de chuvas. Os meses de agosto a outubro séo os mais quentes, e as temperaturas passam
facilmente dos 35 graus. Entre os principais acidentes geograficos, o principal é o rio Mearim
que, atingindo o municipio pela parte sul no lugar Vila Velha; alcangca o norte em Lage do
Curral, prosseguindo até o limite com Vitdria do Mearim. E navegével e bastante piscoso. Foi,
até o advento das rodovias, o veiculo natural de comunicacdo do municipio. H4 também o
igarapeé Ipixuna, piscoso, que penetra na parte sul do municipio, atravessa a rodovia BR-316 e
desagua no Mearim, com o nome de Ipixuna-Acu.

No tocante a sua economia, a cidade de Bacabal é um polo econdmico regional. O
comeércio estd baseado no fornecimento de produtos e servicos. Conta-se com as agéncias
bancarias do Banco do Brasil, Caixa Econdmica Federal, Bradesco, Banco da Amazonia e
Banco do Nordeste. Na agricultura produz-se e comercializa-se arroz, feijdo, milho, farinha de
mandioca, dentre outros. A cidade também é uma grande produtora de gado bovino, havendo
grandes pecuaristas.

Com relacdo a educacdo, ha diversas escolas publicas e particulares de referéncias
regionais, como o Campus da Universidade Estadual do Maranh&o e da Universidade Federal
do Maranhdo, além de instituicdes da iniciativa privada, como UNICEUMA, FEBAC,
PITAGORAS, ANHANGUERA, entre outras faculdades que oferecem pos-graduacao.
Incluem-se também varias escolas publicas e privadas.

Em 2017, conforme o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP,
os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede publica da cidade tiveram nota
média de 5,1 no IDEB. Para os alunos finais desta etapa, essa nota foi 4,1. Na comparagdo com
cidades do mesmo estado, a nota dos alunos dos anos iniciais colocava Bacabal na posicéo 19,
em 2018. Considerando a nota dos alunos dos anos finais, a posi¢do passava a 15, em 2018. A
taxa de escolarizacdo para pessoas de 6 a 14 anos foi de 97.2 em 2010. Isso colocava 0
municipio na posicéo 78, em 2018, entre as cidades do estado, e na posicao 3382 de 5570 entre
as cidades do Brasil.

Nessa cidade, escolheu-se a escola da rede publica estadual localizada a rua Frederico
Leda, S/N, no Bairro do Centro, a qual funciona nos turnos matutino e vespertino: no turno da
manhd, o Ensino Fundamental de Nove Anos; no turno da tarde, o Ensino Médio. No ano letivo
de 2018, a escola fez a matricula de 730 alunos. A escolha da escola se deu por ser aquela em
que o pesquisador leciona, além da identificacdo de erros na escrita das produgdes textuais feitas

com os alunos.
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A instituicdo conta com 72 funcionarios, sendo uma diretora administrativa, uma
adjunta e uma de ensino militar, oito monitores militares, uma gestora geral e uma adjunta do
Estado, duas coordenadoras, uma intérprete de libras, uma secretaria, um auxiliar de secretaria,
dois vigilantes, oito auxiliares de servicos gerais e trinta e seis professores.

A escola, por ser militar, tem uma filosofia de formar cidadaos pela disciplina e ensino.
Além disso, para o ingresso de alunos a escola realiza processo seletivo. Varios projetos sao
executados, como o de festas juninas; Com Vidas, que trabalha a tematica sobre meio ambiente;

Soletrando e Passa e repassa, cujo fim é buscar a melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos.

5.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Os estudantes voluntarios da pesquisa eram alunos de duas turmas do 7° ano dos anos
finais do Ensino fundamental, com idades entre 12 e 13 anos. A escolha de estudantes nesse
nivel de escolaridade se deu devido as salas de aulas serem aquelas em que o pesquisador atua
como docente. Mesmo se tratando de individuos que cursavam a série intermediaria do Ensino
Fundamental, a maioria deles ainda apresentava muitos desvios quanto a grafia de palavras,
constatados nas suas producdes textuais.

Os alunos participaram da producao dos textos solicitados e orientados quanto ao género
e as condi¢des de producdo, conforme a realidade de cada turma, cedendo os textos para a
analise. Os dados foram coletados em etapas subsequentes, nas aulas de lingua portuguesa, no
horéario do professor pesquisador, por meio das producdes escritas: recontacao de fabulas, texto
lacunado e producdo de texto espontaneo, sendo feita a refacgdo desses textos. Apesar de todos
terem elaborado os textos propostos, apenas 23 alunos da turma A e 23 da turma B foram alvo

da intervencdo, uma vez que apresentaram dificuldades no uso de am e &o.

Quadro 30 - Quantidade de informantes por turmas.

Turmas Alunos Perc.%
A 23 50%
B 23 50%
Total 46 100%

Fonte: pesquisa direta.

Nessas duas turmas, alguns alunos vieram de escolas publicas e privadas, mas, para
estudar na escola, todos passaram por um processo seletivo. Em conversa diaria, reunides

periddicas com os pais e nos conselhos de classes, pdde-se perceber que muitos desses



82

estudantes vieram de situacdes familiares diversas, como, por exemplo, de condig¢Oes
financeiras desiguais, de pais e mées separados, de pais e maes de baixa escolaridade, entre
outros fatores.

Por questdes éticas, a identidade dos alunos foi preservada. Os voluntarios da pesquisa
receberam a letra V, de Voluntéario, e a numeragdo de 1 a 23, de acordo com a quantidade de
alunos de cada turma. As turmas foram especificadas de turma A e turma B, ou seja, 7° Ano A
e 7° Ano B. Assim, todos os alunos participantes da pesquisa de cada sala tiveram sua
identificacdo preservada através dessa codificacdo, seguindo o que o Conselho de Etica que
avaliou e autorizou a pesquisa que emitiu o parecer 2.466.982, orientando sobre resguardar a

identidade e preservar de possiveis constrangimentos e danos 0s sujeitos da pesquisa.

5.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Foram utilizados para coletar dados trés instrumentos diagnosticos: a recontacao de uma
fabula, o preenchimento de um texto lacunado e a producdo de um texto espontaneo. Na
sequéncia, foi realizada a refaccdo dos textos.

Atividade 1 —recontagdo da fabula “O lenhador e a raposa”: ocorreu logo apds os alunos
assistirem a fabula “O lenhador e a raposa” em video projetado em data show. Assim, os alunos
puderam escrever a partir das suas hipdteses sobre as convencdes ortograficas. Por isso, eles
ndo tiveram acesso a versao escrita da fabula. Dessa forma, com o processo de retextualizacéo,
que € a producdo de um novo texto a partir de um texto base, no caso o video, o0 aluno passa a
escrever 0 que ouve. Importante ressaltar que o processo de retextualizacdo ndo é somente
reproduzir o que e visto ou ouvido, sendo necessario haver uma interacdo com a situacdo dos
acontecimentos, levando-se em conta a forma como esta sendo escrita a narrativa. Marcuschi
(2007, p. 46) esclarece que

a retextualizacdo [...] ndo € um processo mecanico, ja que a passagem da fala para a
escrita ndo se da naturalmente nos planos de textualizagdo. Trata-se de um processo
que envolve opera¢cdes complexas que interferem tanto no c6digo como no sentido e
evid_enciam uma série de aspectos nem sempre bem compreendidos da relacdo oral e
escrito.

Entdo, cabe esclarecer que a passagem de um texto oral para o escrito é algo monitorado
e organizado, sendo que tal processo vai receber influéncia mais ou menos acentuada a
depender daquilo que se pretende, ou seja, do propdsito da retextualizacdo. Ha nessa atividade

uma importancia consideravel, ja que geralmente quando o género “oral foi dito ou escrito por
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alguém, [deve, desse modo] inevitavelmente compreender o que foi que esse alguém disse ou
quis dizer” (MARCUSCHI, 2007, p.47). O autor ainda pondera que a atividade de recontagéo,
ou seja, de retextualizacdo em sala de aula, por vezes é ignorada como pratica de leitura e
producdo textual. No entanto, ela pode ser fonte de inimeros problemas, como os das hormas
ortogréficas.

Essa atividade fornece, assim, material para anélise de determinados aspectos que se
evidenciam a passagem do oral para o escrito, uma vez que a relacdo entre oral e o escrito, no
texto do aluno, é bem acentuada. Como diz Marcuschi (2007), o aluno vai materializar
linguisticamente aquilo que considera como correspondéncia entre letra e som, pois tenta
representar o fonema na escrita. Outro ponto é que pode ser constatada a forma de expressdo
em que o estudante, a partir do que ouve, tenta fazer a distingdo entre a forma da grafia de
palavras e a pronuncia delas, o pode ser bem evidente nessa atividade. Com isso pretendeu-se
encontrar muito mais materiais para analise nesta pesquisa.

Na sequéncia, buscou-se seguir uma linha de pensamento e de analise do processo que
envolve a transcricdo da oralidade e da escrita, como, por exemplo, o texto lacunado, que, de
forma dirigida, leva o aluno a mostrar seu desempenho na pronuncia das palavras.

Atividade 2 — texto lacunado das memodria literaria O tempo e o vinho, de autoria do
aluno Vitor Aradjo Lengovski, medalhista da Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o
Futuro. O texto lacunado é uma estratégia didatica que pode fazer o aluno participar do processo
de leitura. Para isso, nessa etapa, fez-se a leitura do texto mencionado, do qual os alunos tiveram
a versao impressa, em que fizeram a leitura silenciosa, seguida da leitura coletiva, de que todos
puderam participar. Logo depois, os textos foram recolhidos, sendo logo em seguida entregues
0s mesmos textos, sé que lacunados apenas nos verbos do tempo passado que tém a escrita na
terceira pessoa do plural, ou seja, aqueles em que pode ocorrer a troca de am por &o.

Os alunos desenvolveram a atividade fazendo leitura e preenchendo as lacunas, sendo
que muitos tiveram dificuldades em empregar os verbos no tempo adequado: passado ou
presente, enquanto varios cometeram erros até na propria grafia desses verbos.

Atividade 3 — producdo de texto esponténeo: essa atividade, bem como as outras, visou
colher material para andlise do objeto investigado. Abaurre (1987) diz que os textos
espontaneos se diferenciam de todas as outras atividades com escrita conduzida, uma vez que
se constituem em material de grande valia, dadas as caracteristicas particulares da situacéo de
producdo. Da mesma forma, segundo Morais (2007, p. 51), “as produgdes espontaneas sdo uma
fonte primordial: ao escreverem seus textos de autoria, os aprendizes demonstram, de forma

muito genuina, as representacdes que estdo elaborando sobre a ortografia”. Para Cagliari (2009,
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p. 107), “as criangas quando escrevem textos espontianeos enfrentam o desafio de novas
palavras, constroem hipdteses sobre a ortografia, sem perder a capacidade de expressao que ja
adquiriram oralmente”. O autor também acrescenta que é nesse tipo de material que aparecem
as reais dificuldades e facilidades dos alunos no aprendizado da escrita.

O tema central do texto esponténeo foi o lugar onde eu vivo, ja trabalhado na Olimpiada
de Lingua Portuguesa, por isso, utilizou-se o0 mesmo texto do aluno medalhista como motivacéo
para a execucdo da sequéncia didatica. Primeiramente, foi discutida a temética, em que foram
levantados questionamentos a respeito do lugar onde os estudantes vivem. Também foi
entrevistada uma pessoa da comunidade que tinha uma experiéncia de vida, solicitando-se que
contasse um pouco de sua histéria. Nessa oportunidade, abriu-se espaco para perguntas a pessoa
entrevistada. Apos isso, pediu-se que os alunos elaborassem um texto espontaneo que contasse
a historia de sua prépria vida, destacando algo que marcou suas vidas. Com esses textos
produzidos em sala de aula, foram catalogados os erros de escrita dos alunos relativos a troca
de am por &o nas formas verbais.

Sabe-se que os textos espontaneos ndo devem se limitar a analisar as hipoteses que
levam o aluno a escrita ortografica. “A crianga deve aprender o que é escrever, como funciona
os diversos sistemas de escrita que usamos ou o que € ortografia” (GAGLIARI, 2009, p. 160).
De modo que “a crianc¢a, aprendiz da escrita, contempla a escrita da lingua com a curiosidade
de quem vai empreender o processo de sua construcao, depois de haver constatado a sua eficacia
enquanto atividade social” (ABAURRE, 1987, p.129). Nessa concep¢do, o ensino de lingua
Portuguesa, nesta pesquisa, se pautou em uma pratica que propiciou ao pensar durante todo o

processo de ensino e aprendizagem.

5.5 CATEGORIAS DE ANALISE DOS DADOS

O objetivo geral desta pesquisa foi investigar a motivacdo que leva os estudantes de
duas turmas do 7° Ano do Ensino Fundamental a cometerem “erros” na escrita de verbos
terminados em am ou &o, sendo que foi preciso se estabelecerem outros objetivos mais
especificos, apresentados na introducdo desse trabalho.

A etapa seguinte foi a coleta de dados que constituiram o corpus do trabalho, realizada
durante 0 més de abril de 2018. Nessa etapa, as atividades foram desenvolvidas em sequéncia,
nos horarios normais das aulas de Lingua Portuguesa, com as duas turmas. Primeiro, conversou-
se com o0s alunos sobre a pesquisa e sua importancia, seguindo-se a producgdo dos textos

(lacunados, recontacdo e textos espontaneos), o que gerou 258 exemplares. Realizou-se entdo
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uma leitura cuidadosa e minuciosa desses textos para coletar os dados, os quais foram
organizados e classificados para posterior analise. Assim, foi possivel levantar e catalogar as
dificuldades dos alunos na escrita dos verbos no passado e futuro, quanto ao emprego de am e
ao.

Durante a anélise ndo se descartaram as varias influéncias a que o aluno esta sujeito
durante o processo de aquisicdo da escrita, no entanto, buscou-se mostrar de forma mais
especifica as influéncias das unidades mais baixas da hierarquia prosodica, como a silaba e sua
estrutura, a sua proeminéncia e o pé métrico como motiva¢ées no momento em que o aprendiz
usa ao na escrita de verbos de terceira pessoa do passado, em vez de am. Morais (2010) destaca
que a compreensdo desse fendmeno é essencial para se identificar o que leva o estudante a ter
um “conhecimento baixo” na relagao letra-som.

Para a categoria de analise dos dados, foi preciso destacar a silaba no portugués do
Brasil, que desempenha funcdo importante na construcao do acento das palavras, a silaba, sua
estrutura e sua organizacdo interna. Do mesmo modo, precisou-se compreender a proeminéncia
silabica e sua relacdo com a construcdo de um pé iambico. Nesse sentido, teve-se, a partir dai

obteve-se compreensao do fenbmeno em estudo.

5.5.1 A silaba e sua organizacéo interna

A pesquisa a respeito da silaba se mostrou importante, pois possibilitou analisar os
fendmenos fonéticos e fonoldgicos recorrentes na escrita e na fala do aluno. Haja vista que a
silaba desempenha funcdes melddicas e acentuais, dessa maneira “a silaba ¢ uma unidade
fonologica” (BISOL, 2014, p. 261). Entretanto, a silaba ainda é motivo de muitas discussdes
guanto a sua natureza, sendo que varias correntes tedricas apresentam visdes sobre a silaba,
algumas concordantes outras discordantes.

As silabas possuem propriedades fonoldgicas, como o acento e tom. Todas as linguas
possuem dois tipos de acentos, havendo aquelas que admitem o peso silabico, com silabas leves
e pesadas. Por outro lado, ha linguas em que o acento, ou seja, 0 peso silabico é irrelevante. Em
qualquer lingua a intuicdo do falante nativo pode detectar a silaba e a quantidade em uma
palavra. Dessa forma, a silaba pode ser considerada como uma representacdo mental de
estrutura sonora, sendo, portanto, “um constituinte fonologico” (COLLISCHONN, 2007).

Todavia, quando o falante pronuncia as silabas de uma palavra, a percep¢do dele em
relacdo a essa prondncia, por muitas vezes, tem dificuldades em representa-las na escrita, ou

criar hipoteses de identificacdo delas na palavra, tampouco suas delimitac@es. Talvez isso possa
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ser identificado, por exemplo, nos casos dos ditongos em portugués do Brasil, que ora, como
diz Camara Jr. (2015), pode ser pronunciado, como /aun/ na palavra “rasgdo”, ora como /aj/ em
“canhao”, ora /aw/ em “falavdo”. 1sso mostra a dificuldade de representar essas letras.

Além disso, a silaba se baseia na sonoridade inerente aos fonemas que a estruturam. O
principio da sonoridade da silaba precisa ser entendido, para a compreensdo da sua constituicao,
ja que a sonoridade dela é percorrida em seus elementos, constituidos pelo nicleo que é uma
vogal (CAMARA JR, 2015).

Em suma, Camara Jr. (2015, p. 53) propde a seguinte organizacao da silaba:

de todos os pontos de vista, resulta como denominador comum um movimento de
ascensdo, ou crescente, culminando num &pice (ou centro silabico) e seguido do
movimento decrescente, quer se trate do efeito auditivo, da forca expiatoria ou da
tensdo muscular, focalizados nas diversas teorias. Por isso € normalmente a vogal
como som vocal mais sonoro, da maior for¢a expiatodria [...] que funciona em todas
as linguas como centro de silaba, embora algumas consoantes, particularmente as que
chamamos de «soantes», ndo estejam necessariamente excluidas dessa posicéo.

O referido autor apresenta uma organizacao de silaba em termos de um crescente de
sonoridade em torno de um “nucleo” composto por uma vogal. A sonoridade dos segmentos
que constituem a silaba aumenta a partir do inicio até o nicleo e diminui desde o nlcleo até ao
fim. De fato, tradicionalmente considera-se que a silaba se organiza em torno de uma vogal,
como também afirma Bisol (2014).

Existe uma hierarquia na estrutura da silaba, que é organizada de acordo com a
sonoridade, como apontado por muitos teoricos, inclusive Camara Jr. (2015, p. 53), “A estrutura
da silaba depende desse centro, ou apice, e do possivel aparecimento da fase crescente, ou da
fase decrescente”. A silaba é formada somente por V (silaba simples), CV (silaba complexa
crescente), VC (silaba complexa crescente ou decrescente) e CVC (silaba aberta, travada ou
fechada) (CAMARA Jr., 2015). Nos dados da pesquisa, tem-se, como exemplo, a estrutura da
silaba de ficaréo:

Figura 7 - Exemplos de silabas leves e pesadas

c o o (silaba)
/NN
A R A R A R (rima)
\ Nu CIO
f i c a r %1 Iwi
] o
C V cC V CcC V C
silabas leves silaba pesada

Fonte: Dados do autor.
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Pode ser notado na figura 7 que as silabas “fi” e “ca” sdo consideradas leves por ndo
terem a rima ramificada, enquanto a silaba “rao” é considerada pesada por ter rima ramificada.
Nesta a estrutura @ CVC, apesar de a letra “o” representar o som /w/, o qual Camara Jr. (2015)
considera uma consoante. Dessa maneira, de acordo com a organizacdo da silaba de Bisol
(2014), é possivel aceitar a seguinte estrutura interna para este constituinte prosodico: apenas
V, como em a-ba-ca-te, ou até CCVCC, como em trans-plan-te. Dos estudo sobre a estrutura
da silaba realizados por Bisol (2014), Collischonn (2014) e Camara Jr., (2015), outros autores
citados neste trabalho, é possivel retirar as seguintes descri¢des:

i) A silaba do portugués tem estrutura binaria, representada pelos constituintes ataque
e rima, dos quais apenas a rima é obrigatdria

ii) A rima também tem estrutura binaria, nucleo e coda. O nucleo é sempre uma vogal,
no portugués, e a coda € uma soante ou /s/.

iii) O ataque compreende 0 maximo de dois segmentos, o segundo dos quais € uma
soante ndo nasal.

A silaba tem importancia na construcdo de palavras e enunciados, visto que a relacdo
interna e externa que ela mantém com os elementos acima de sua posi¢cdo, como o0 pé métrico
e a palavra, pode contribuir para dificuldades na relagdo entre som e grafia dos fonemas na
escrita da crianca. Isso pode determinar os possiveis erros cometidos pelos alunos na aquisicao
da norma ortografia. A estrutura da silaba, ou seja, os fonemas que s&o restritos a posi¢do do
ataque, ramificado ou ndo, os fonemas que sao restritos ao nucleo e os fonemas que sao restritos
a coda, ramificada ou néo, sdo determinados por principios que precisam ser estudados. Nessa

organizacao interna, tem-se a proeminéncia silabica.

5.5.2 Proeminéncia da silaba na palavra

O acento, ou a proeminéncia da silaba, € um traco importante a ser analisado no processo
de escrita do aluno. Muito ja se explanou sobre o acento neste trabalho, mesmo assim, Bisol
(1994) e Massini-Cagliari (1992) acrescentam contribuicdes significativas a respeito.

Bisol (1994) analisa os estudos de Hayes (1985) sobre o acento para 0 portugués
brasileiro, nos quais se propde uma teoria métrica do acento que serve tanto para palavras como
para sentencas. Conforme esse autor, a atribuicdo do acento se d& por meio de um algoritmo
acentual que cria uma grade de baixo para cima e que ndo considera questdes morfologicas

como observagao para acento.
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Bisol (1994), por outro lado, considera a morfologia na explicagédo das diferencas

acentuais, inserindo a proposta de Hayes em forma de regras:

Quadro 31 - Regra do Acento Primario de Bisol

Dominio: palavra.

i. atribua um asterisco (*) a silaba pesada final, i.¢., silaba de rima ramificada.

ii. nos demais casos, forme um constituinte binario (ndo-iterativamente) com
proeminéncia a esquerda, de tipo (*.), junto a borda direita da palavra.

Fonte: Bisol (1994).

Bisol (1994) esclarece que, quando se aplica a regra (i), ndo se aplica a (ii). A autora
mostra que com aregra (i) o portugués do Brasil é sensivel a quantidade silabica. Na explicacao,
a silaba é levada como dominio para a acentuagcdo. Com esse estudo, essa autora se apodera da
morfologia para analisar a extrametricidade da palavra e a aplicagéo da regra de acentuacéo.

Bisol (1994) compreende que, em um verbo estruturado com a silaba final acabada por
“n” e “s”, esta € considerada leve, de menor proeminéncia, se for desinéncia, como em “falen”
e “falas”. A autora faz uma ressalva quando cita as ideias defendidas por Camara Jr. (1975) e
Pedro Luft (1976), afirmando que, se for analisar os verbos do futuro, como é o caso de partes
dos verbos desta pesquisa, acredita-se que a origem desses verbos é locucional, formados na
sua origem pelo verbo no infinitivo e as formas do presente ou pretérito perfeito do subjuntivo
ou futuro (falar + hdo — falarédo). Bisol (1994), com base nas ideias desses autores, ressalta que
0 acento primario dos verbos é mantido em cada uma das duas partes de sua estrutura, como
segue:

Figura 8 - Estrutura de verbo no futuro e o acento

Infinitivo Pé defectivo Evitar o choque acentual
2 2
*) *) ) (*) (*)
[falar/ +  /a<N>/ - falara <N> - falardo
) ) T 1 )
silaba de silaba de silabas de
acento forte acento forte choque de acentos acento forte

Fonte: Bisol (1994).

Nota-se, na figura 8, que a estrutura do verbo e a apropriagdo dos processos que evitem
o choque de acento levam os verbos no futuro a ter a Gltima silaba forte, a mais proeminente.
Desse modo, quando tenta escrever os verbos no futuro, o aprendiz hipotetiza que esses verbos
sdo pronunciados como uma so palavra e tende a recorrer a terminacao 8o, em vez de am. Disso

esta claro que a silaba de acento primario, mais proeminente em relagdo as demais, € a Gltima.
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Percebe-se entdo por que o aluno produz a silaba forte final em verbos. Por conseguinte, nota-

se a construcdo de um pé métrico de acento mais a direita da palavra, no caso a ultima silaba.

5.5.3 O pé métrico e sua relacdo com o acento da palavra

Bisol (2013) esclarece que o acento pode ser entendido ndo s6 como uma propriedade
de segmentos individuais, mas também como produto da estruturacdo hierarquica dos
constituintes prosodicos, cujas unidades fundamentais séo a silaba, o pé e a palavra. A autora
ainda aponta como a silaba o ponto central para o acento principal, ressalvando que 0s pés
podem contribuir também para o acento principal da palavra.

Relacionando tais ideias ao verbo, Camara Jr. (2015, p. 104), ao discorrer sobre o verbo
em portugués, considera que se trata de um vocabulo flexional por exceléncia, apresentando
seu padrdo estrutural por meio da seguinte formula geral.

T(R+VT) + SF (SMF + SNP)

Na formula, T correspondente ao tema, constituido de R (radical) e VT (vogal temética);
SF (sufixo flexional) é constituido de SMF (sufixo modo-temporal) e SNP (sufixo nimero-
temporal). Mesmo com essa estrutura, correspondente aos verbos portugueses, hd de se
considerar o papel da alomorfia, ou seja, qualquer um dos constituintes da estrutura verbal pode
se adaptar para ter-se uma pronincia adequada.

Segundo Bisol (1994), o acento pode cair em qualquer um desses morfemas. Nesse
sentido, segunda a autora, a regra do acento nos verbos é estabelecida pela estrutura morfolégica
da palavra. Assim, espera-se que 0s verbos ja estejam bem formados, interpretados como uma
sO palavra e ndo como duas.

As regras do acento dos verbos sdo, de acordo com Bisol (2014), em parte, as mesmas
dos ndo-verbos, isto é, o acento mais forte da palavra esta condicionado a silaba pesada final, a
silaba de rima ramificada. Nos demais casos, recai a esquerda da palavra. Por isso, 0 acento é
sensivel ao peso silabico, como “pomar” em que a silaba forte é a dltima. Também inclui as
palavras que terminam em consoantes e ditongos. Quando a ultima silaba ndo for pesada, o
acento recai sobre a segunda silaba, da direita da palavra, como em “casa”, em que a silaba
acentuada é a penultima. Bisol (2014) esclarece, entretanto, que, em alguns verbos, pode
acontecer que a silaba pesada ndo va atrair o acento, como em “cantem” e “cantdssemos”. Isso
se da pela regra da extremetricidade, em que os elementos “n” e “mos” sdo apenas uma
informagao nova da palavra, como “cante-m” e “cantasse-mos”, atraindo o acento a esquerda.

Nos estudos sobre o acento, Mateus (1975) citado por Bisol 2014), quando faz mencéo
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ao acento dos verbos, defende que o acento ¢ atribuido a vogal tematica. No verbo fa’lar, o “a”
da altima silaba do verbo é a vogal temética, diferenciando do acento dos ndo-verbos, que levam
em conta a estrutura morfoldgica da palavra. A autora conclui que, em “amar”, “amamos” e
“amavamos”, o acento continua na vogal tematica, que independe das terminag0es que a
sequenciam. Para Mateus (1975), o acento dos verbos esté na silaba da vogal temética.

J& Pereira (2007, p. 69) ignora o peso da silaba final em relagcdo ao acento dos verbos,
como em “falaram” ¢ “falardao”, afirmando que acento “nao pode em caso algum, ser atribuido
auma hipotética quantidade silabica”. A autora observa que a alternancia acentual em “falaram”
e “falardo”, ora paroxitona, ora oxitona, ndo pode ser justificada pela composicdo de uma
palavra em silabas, mas sim pelos “morfemas verbais que as constituem” (PEREIRA, 2007, p.
70). Para a autora, na maioria dos verbos, o acento recai na vogal temética do tema.

Diante disso, quando se trata de proeminéncia sildbica, é preciso atentar para a
quantidade de pés que constituem uma palavra (COLLICHONN, 2007). Uma palavra mais
curta, para analise do acento, pode ter dois pés, e uma palavra mais longa pode ter mais pés.
Além disso, uma palavra mais longa pode ter mais de uma proeminéncia. Dessa forma, pode-
se dizer que “fa.laram” e “fala.rdo” apresentam, respectivamente, dois pés. O primeiro verbo
de acentuacdo a esquerda é o pé troqueu, e outro verbo de acentuacdo a direita torna-se um pé
iambico. Isso mostra que o pé, estruturado de forma a ter uma sequéncia com uma silaba
relativamente forte e a outra relativamente fraca, leva o aluno a ter dificuldade de reconhecer a

intensidade de determinadas silabas, por apresentarem sons semelhantes.
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6 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo esta organizado em trés secdes. A primeira é referente aos dados gerais
coletados nas duas turmas para se ter uma visao geral dos textos elaborados e dos textos com
erros. Na segunda secéo tem-se as categorias de analise dos dados acerca dos erros ortograficos
identificados nos textos produzidos pelos alunos participantes. A Ultima se¢do apresenta a
proposta de intervencdo com atividades que podem amenizar as dificuldades de apropriacao da

escrita de verbos terminados em am e ao.

6.1 Diagnostico quantitativo dos dados das turmas

Com as atividades realizadas no processo de investigacdo, foi possivel elaborar um
panorama das dificuldades dos estudantes ao escrever de forma espontanea os fonemas de nossa
lingua e apreender o sistema ortografico vigente. A analise segue a descricao feita por Morais
(2010), que organiza os erros em regularidades e irregularidades. Esse autor classifica as
regularidades em trés tipos: regularidades diretas, regularidades contextuais, regularidades
morfolégico-gramaticais e irregularidades (cf. quadro 4). Nesta pesquisa, também foi adotada
a descricdo dos desvios e alteracfes ortograficas propostas por Cacliari (2009), como, por
exemplo, o uso indevido de letras pelo aluno, e ainda as ponderagdes sobre erros de ortografia
de Zorzi (1998), quando descreve os valores que as letras representam e os desvios ortograficos
mais recorrentes, além de outros autores que tratam da ortografia.

Uma das hipoteses deste trabalho € que a recontacéo de fabula, textos lacunados e
textos espontaneos revelam o conhecimento do aluno sobre a fonologia da lingua, sendo
que os alunos participantes apresentaram dificuldades em relago a escrita, com erros diversos
de ortografia, principalmente, a troca de am por &o. Dessa maneira, os dados foram catalogados
por turma (A e B), organizando-se a quantidade de textos colhidos dos informantes em cada
atividade e os erros identificados, conforme a tabela 1, a seguir.

Tabela 1 - Distribuicdo de textos por turma e quantidade de textos com erros em cada

Atividades 7° Ano - Turma A 7° Ano - Turma B
N° de textos Textos c/ erros N° de textos Textos c/ erros
Recontacdo de fabula 43 21 43 26
Texto lacunado 43 19 43 16
Texto espontaneo 43 18 43 27
Total Parcial 129 58 129 69

Fonte: Pesquisa direta
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Na tabela apresenta-se um panorama das dificuldades dos alunos em compreender 0 uso
do sistema ortografico da lingua portuguesa nos textos produzidos. Optou-se por,
primeiramente, fornecer uma visdo da quantidade de textos produzidos e da quantidade de
textos com erros por sala, em cada atividade, ficando evidente que, no total de 43 (quarenta e
trés) textos de cada atividade diagndstica, foram coletados, na turma A, 21 (vinte e um) textos
com erros diversos de ortografia relacionados a aspectos fonético-fonoldgicos e a fonolégico-
ortografico na escrita na atividade de recontacdo de fabula, enquanto, na turma B, foram 26
(vinte e seis) textos com erros, que representa uma quantidade um pouco maior de textos com
erros que a turma A

Na atividade de textos lacunados, na turma A, encontraram-se 19 (dezenove) textos com
erros e, na turma B, apenas 16 (dezesseis) textos com erros. Logo a turma A se mostrou com
um numero maior de textos com erros que a turma B.

Em relacdo a atividade da producdo de texto espontaneo, a tabela 1 evidencia uma
diferenga ainda maior, porque a turma A foram recolhidos 18 (dezoito) textos com erros e, na
turma B, 27 (vinte e sete) textos, comprovando o que dizem Cagliari (2009) e Morais (2007),
segundo os quais o texto espontaneo pode fornecer materiais valiosissimos para entender 0s
processos que envolvem a escrita da crianca.

Embora a tabela 1 revele que varios erros de escrita foram cometidos pelos estudantes
nas duas turmas, no gréfico 1, é possivel verificar o retrato das amostras, ficando clara a relacéo
entre textos e textos com erros, de modo a se perceberem, em percentuais, 0s numeros de textos

e 0s erros neles presentes.

Gréfico 1 - Distribuicao de textos por turma e quantidade de textos com erros em cada uma, em %

129 -1009 129 - 1009

26-20,157
21-16,28% 19-14,73% 18-13, 95% ° 16-12.40%

Turma A Turma B

H Total de textos B Recontacdo de Fabula Texto lacunado Texto Expontédneos

Fonte: Pesquisa direta.
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O gréfico 1 mostra que, de todas as produgdes textuais realizadas para diagnéstico do
objeto estudado, dentre as atividades aplicadas na turma A, a atividade de recontacédo de fabula
foi a que apresentou o maior numero de erros de ortografia, em torno de 16% do total de textos,
seguida da atividade de texto lacunado com 14,73%. Na turma B, o texto espontaneo aparece
com 20,94% do total de textos com erros, seguido da atividade de recontacdo de fabula, com
20,15%. E perceptivel que a atividade de texto lacunado é especifica para coletar dados sobre
verbos de terceira pessoa que apresentam am e 8o em suas terminagdes, mesmo assim, na turma
A, o texto lacunado apresentou mais erros que a atividade de texto espontaneo. Em suma, pode-
se deduzir também um ndmero maior de dados acerca de erros ortogréficos na turma B que na
turma A, como mostra o gréafico 1.

Quando se comparam as duas turmas no que diz respeito a quantidade de erros diversos
de ortografia e a quantidade de erros sobre a troca da terminacdo am por do, hd uma diferenca
, Mas pouco acentuada, ja que a atividade de texto lacunado conseguiu coletar inimeros erros
da troca da terminacdo verbal, contribuindo para mais da metade dos outros erros cometidos
pelos alunos. A tabela 2 distribui o total de erros das duas tumas e o total de erros relacionados

a troca de am por &o.

Tabela 2 — Distribuicao de erros por série e erros relacionados a troca de am por &o

Atividades 7° Ano - Turma A 7° Ano - Turma B

N° de erros Trocadeamedo N°deerros Trocadeam e ao
Recontacdo de fabula 24 3 30 5
Texto lacunado 69 69 78 78
Texto espontaneo 21 4 29 5
Total 114 76 137 88

Fonte: Pesquisa direta.

A tabela 2 mostra que, independentemente da quantidade de textos diagnosticados com
erros, hé erros consideraveis em relacéo a ortografia, talvez por se tratar de uma escrita em 0s
alunos ainda ndo conseguiram superar sua dificuldade em relacdo ao sistema ortogréfico. A
tabela 3 segue 0 modelo de descricdo de alteragBes e erros ortograficos de Zorzi (1998),
mostrando os dados relativos aos erros que os alunos cometeram. Tais erros apenas serviram

para se ter um retrato das inumeras outras dificuldades ortogréaficas dos estudantes nessa série.
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Tabela 3 - Categorias dos tipos de erros ortograficos: valores nas atividades

Recontacéo Texto Texto
Categorias de erros ortograficos de fabula lacunado espontaneo %
TA TB TA TB TA TB
Representaces maltiplas 6 8 - - 7 7 11,20%
AlteracOes decorrentes de apoio na oralidade 3 5 - - 3 7 7,20%
Omissoes de letras 2 3 - - 2 2 3,60%
Juncao/separacdo nao convencional das palavras 1 1 - - - 1 1,20%
Confusao entre as terminacdes am e o 3 5 69 78 4 5 65,30%
Generalizacdo de regras 2 2 - - 1 3 3,20%
Acréscimo de letras 2 2 - - 2 2 3.20%
Letras parecidas 4 2 - - 1 1 3,20%
Inverséo de letras - - - - - - 0.00%
Outras alteragdes 1 2 - - 1 1 1.30%
Total 24 30 69 78 21 29  100%

Fonte: Pesquisa direta.

Diante do exposto na tabela, percebe-se que ainda ha muito a se trabalhar para que 0s
alunos superem suas dificuldades em relacdo a aquisi¢do da norma ortografica. Isso requer um
trabalho sistematico e especifico acerca dos varios fendmenos que podem surgir, podendo
transformar-se em objeto de investigagdes, entretanto as evidéncias da troca de am por &0 na
escrita de verbos tornaram-se o foco desta investigagdo, que visa descrever 0S erros,
compreender e analisa-los acerca do acento em lingua portuguesa, no tocante aos verbos.

Os estudos de Zorzi (1998), Morais (2007, 2010) e, Cagliari (2009), como consta nesta
pesquisa, além de outros pesquisadores, como Nobrega (1990), Scliar-Cabral (2000) e Oliveira
(2005) foram essenciais na compreensdo e procedimentos a serem adotados diante de erros
fonético-fonoldgicos e fonoldgico-ortograficos que se evidenciam na escrita dos estudantes.
Nesse aspecto, investigar tais erros € fundamental para o processo de ensino aprendizagem de

leitura e escrita.

6.1.1 Dados dos erros relacionados a troca de am pelo do: analise comparativa das turmas

Quanto aos erros ortograficos relacionados a troca de am por &o, € importante destacar
os modelos de analises de Cagliari (2009), Morais (2007, 2010) e Zorzi (1998), ja mencionados,
mesmo havendo outros modelos descritivos sobre erros ortograficos.

Acrescentados a esses teoricos, para a analise significativa sobre acento de verbos e ndo-
verbos, tomaram-se como pardmetros as postulagbes de Bisol (2014), Colischonn (2014),
Mateus (1975), Ferreira Neto (2007), Pereira (2007) e Santos (2007), ao discutirem as
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possibilidades de determinacdes da proeminéncia da silaba da palavra em relacéo a classe dos

verbos.

Adotaram-se 0s modelos de andlise desses autores, porém manteve-se a denominacao

“erros”, como ja vem sendo tratado aqui, por se considerar que, S0 assim, sera dada uma maior

atencdo as dificuldades dos alunos na aquisicdo do sistema ortografico da lingua. Dessa

maneira, usa-se “erros relacionados a troca da termina¢do am por 0", o que nao significa que

outras nomenclaturas usadas por estudiosos (“desvios™; “alteragdes”) sejam inadequadas. Os

dados, com as descricdes e analises referentes ao erro da terminacéo verbal, estdo expostos nas

tabelas seguintes:

Tabela 4 — Erros relacionados a troca de am por do - Turma A

Aluno  Ocorréncias na atividade 1 - Recontacao de fabula Quantidade (cont.)
V9 Moravéo 1
V10 Dormirdo 1
V13 Estavéo 1
Aluno  Ocorréncia na atividade 2 — Texto lacunado

V1 ficardo; tiverao; vinhao; reunido (1) 5
V2 serido 1
V3 serido; foréo 2
V4 tinh&o; tiverao 2
V5 reuniao 1
V6 serido; reunido 2
V7 tiverdo 1
V8 serido; conversavao 2
V9 ficardo; ganhardo; querido(1); tinhdo; tiverdo; serido (1); forao 9
V10 serido; fordo; serido; reunido; ido; conversavao; reunido-se; queriao 8
V11 reunido 1
V12 parardo; voltardo; tinhdo 3
V13 brilhardo; tinh&o; tiverdo; usardo; vinhdo; reunido; reunido-se; querido 8
V14 tiverdo; serido;(1) reunido 4
V15 querido; tinhao; tiverdo; serido; fordo 5
V16 reunido 1
V17 brilhardo; ficardo; ganhardo 3
V18 embriagarao 1
V19 reunido 1
V20 ficardo; ganhardo; serido; ido; reunido 5
V21 embriagardo 1
V22 brilhar&o; serido 2
V23 brilharéo; 1
Aluno  Ocorréncia na Atividade 3 — Texto espontaneo (continuacao)

V9 passardo, estavao. 2
V10 dan¢do 1
V15 divertirdo

Total de erros da turma em relagéo a troca de am por &o. 76

Fonte: Pesquisa direta.
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Na tabela 4, observam-se as dificuldades na apropriacéo da escrita de verbos terminados
em —am e —80, no entanto percebeu-se que, de 76 (setenta e seis) erros, somadas todas as
atividades, a atividade 2 representou 68 (sessenta e oito) erros relacionados a troca de am por
ao em verbos, enquanto as atividade 1 e 2 produziram, respectivamente, 3 (trés) e 5 (cinco)
erros. Os erros na atividade 2 correspondem a 86,74% do total, ao passo que 3, 94% equivalem
aos erros da atividade 1, e 6,57%, aos da atividade 3.

A tabela 4, que trata dos dados da turma A, mostra que, do total de erros em relacéo a
troca de am por o, 23 (vinte e trés) estdo relacionados aos processos fonético-fonologicos, isto
é, ocorrem em verbos que expressam passado e futuro, sem infringir a norma ortogréfica, como
em ficardo, dormirdo, ganhardo, passardo, voltardo, brilhardo, usardo” e gostardo. Tais
nlmeros sdo equivalentes a 27% do total. Os outros 53 erros, que equivalem a 73%, revelam
outro tipo de erros, como em moravao, estavao, tiverdo, vinhao, serido, reunido, foréo,
conversavao, ido, reunido-se e querido, em que houve generalizacdo da escrita dos verbos, ou
seja, erros na troca de am por &o e na escrita, enquadrando-se no processo fonoldgico-
ortografico, talvez por corresponderem ao mesmo tempo verbal. Para a escrita correta desses
verbos, o aluno necessita de um conhecimento maior acerca das flexGes e tempos verbais, 0 que
justifica o aparecimento de um maior dado sobre a generalizacdo desses verbos.

Nos dados da tabela 4 da turma A, pode-se destacar também que os alunos tiveram
dificuldades nos aspectos fonético-fonol6gicos dos verbos ficardo e brilhardo. Ambos foram
escritos 4 (quatro) vezes, cada uma com erros, seguidos de ganhardo, apresentando 3 (trés)
recorréncias de erros. Quanto aos erros fonoldgico-ortograficos de verbos terminados em &o,
da terceira pessoa do plural no tempo passado, os alunos cometeram mais erros em serido (12
vezes) e reunido (10 vezes), seguidos de “tiverdo” (7 vezes).

Nos dados colhidos nos textos do voluntario 9 da turma A, sdo perceptiveis 12 (doze)
erros, tanto fonético-fonoldgicos, como fonoldgico-ortograficos na escrita dos verbos de
terceira pessoa do plural, como consta na tabela 4. 1 (um) erro na atividade 1, como moravao;
nove na atividades 2, em ficardo, ganhardo, querido, tinhao, tiverao, serido (1),foréo e queriao,
e dois na atividades 3, como passardo e estavao. O erros do voluntario 9 da turma A chegam a
16,43% dos erros cometidos por essa turma.

Além disso, o voluntario 10 da turma A cometeu 10 (dez) erros fonético-fonologico e
de generalizacdes a respeito da terminag@o o no lugar de am, divididos nas atividades, sendo
um erro nas atividades 1 e 2 (dormiréo e gostardo) e oito na atividade 2 (serido, fordo, serido,
reunido, ido, conversavao, reunido-se e querido), com um percentual de 13,69% em relacéo ao

total de erros da turma A.
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O voluntdrio 13 da turma A mostrou-se também com bastante dificuldade de
compreender a escrita da terminacdo -am, pois cometeu 9 (nove) erros das mesmas regras de
regularidades ortograficas, j& mencionado no paragrafo anterior, notados na atividade 1
(estavao), além de 8 (oito) na atividade 2 (brilhar&o, tinhao, tiverdo, usardo, vinhao, reunido,
reunido-se e querido). Na atividade 3, o voluntério ndo cometeu erro. Os dados desse voluntério
correspondem a 12,50% do total de erros das amostras.

A respeito dos dados dos voluntarios 9, 10 e 13, os erros fonético-fonoldgicos e
fonologico-ortograficos na escrita dos verbos, somados, ddo o resultado de 31 (trinta e um)
erros, que, no geral, representam 42,46% dos erros apresentados na escrita dos verbos de
terceira pessoa do plural da turma A. Pode-se assim inferir que tais voluntarios demostram
pouco conhecimento sobre as flexdes e o0 tempo dos verbos.

Zorzi (2008) atribui essa confusdo a fatores fonéticos, pois ambas possuem igual
prondncia em se tratando de composi¢do fonémica. O autor propde que a melhor forma de
estabelecer essa diferenca para o aluno é focar na tonicidade das palavras.

A presenca desse erro pode estar associada a crianca saber gque, em portugués, a
pronuncia de 8o, na escrita, pode representar as terminacdes -am e —ao (CAGLIARI, 2009). O
que a crianga ndo compreende € que am refere-se a silaba atona, e &o, a silabas tbnica, por isso,
ocorre a troca. Outro ponto acrescentado por Morais (2010) é que o professor deve ajudar o
aluno a escrever certas palavras, levando-os a compreender 0s principios que geram

determinadas classes gramaticais, como, por exemplo, 0s verbos.

Tabela 5 — Erros relacionados a troca de am por do- Turma B
Aluno Ocorréncias na Atividade 1 — Recontacdo de fabula Quantidade (cont.)

V01 avisardo, dormiréo 2
V07  avisavdo 1
V08 moravao 1
V19 brincavéo 1
Aluno Ocorréncias na Atividade 2 — texto lacunado

V1 ficardo; ganhardo; serido; reunido; conversavao 5
V2 tinho; tiverdo; seriéo 3
V3 reunido; conversavao; reunido-se 3
V4 vinhao. 1
V5 serido; embriagarao. 2
Aluno Ocorréncias na Atividade 2 — texto lacunado (continuacdo)
V6 embriagardo 1
V7 querido; voltardo; tinhdo; tiverdo; usardo; serido; reunido; conversavao; reunido-se 9
V8 brilhardo; tinh&o; tiverao; usardo; vinhao; reunido; reunido-se; querido 8
V9 serido; vinh&o 2
V10 ficardo; tinh&o; tiverdo; serido; vinh&o; reunido 6
V11 serido; vinhdo 2
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V12 reunido 1
V13 usardo; vinhao; reunido 3
V14 querido; tinhao; serido; fordo 4
V15 ficardo; ganhardo; reunido; reuniéo-se 4
V16 serido; reunido 2
V17 reunido 1
V18 voltaréo 1
V19 ganhardo; parardo; tinhao; tiverdo; serdo; embriagarao; reuniao 7
V20 serédo; reunido 2
V21 brilharéo; serdo; querido 3
V22 serdo; serido; embriagardo; vinhao; reunido-se 5
V23 ganhardo; parardo; tiverao 3
Aluno Ocorréncias na Atividade 3 — texto espontaneo

V10 moravao, estavéo 2
V15 olhardo 1
V22 estavdo, dormido

Total de erros da turma em relacéo a troca de am por &o. 88

Fonte: Pesquisa direta.

A tabela 5 mostra que turma B cometeu 88 (oitenta e oito) erros referentes a troca de am
por do. O texto lacunado singulariza-se, com 78 (setenta e oito) erros, sendo que a recontacao
de fabula e o texto espontaneo mostraram 5 (cinco) erros cada. Nota-se, que a atividade 2
apresenta um percentual de 88,63% dos erros, enquanto a atividade 1 e a 3, 3,94% cada uma.
Isso demonstra que os alunos tiveram bastantes dificuldades na relacdo letra e som dessas
terminacoes.

Os dados da turma B evidenciam 88 (oitenta e 0ito) erros em relacdo a escrita de verbos
no pretérito e no futuro. S&o erros fonético-fonoldgicos e fonoldgico-ortograficos na escrita
desses verbos nas flexfes de pessoa e tempo. Os dados estdo divididos em 25 (vinte e cinco)
erros fonético-ortograficos e 63 (sessenta e trés) para os classificados como fonolégico-
ortograficos. Isso representa 28,40% e 71,60%, respectivamente, do total de erros da turma B.
Percebe que ha também muitas dificuldades dos alunos ao se apropriarem da escrita ortografica
dos verbos, mesmo sabendo que querem expressar tempo passado.

Na tabela 5, é nitido que o voluntario 7 apresentou um maior nimero de erros,
totalizando 10 (dez), sendo 1 (um) na atividade 1, e 9 (nove) na atividade 2. Ja nos textos
espontaneos, mostrou-se eficiente. Das 10 (dez) ocorréncias de erros, 7 (sete) foram sobre o
processo fonoldgico-ortografico da escrita de verbos, o que caracteriza erro tanto na ortografia,
guanto nas flexdes de pessoa e tempo, como em avisavao, querido, tinhao, tiverdo, serido,

reunido, conversavao e reunido-se. Os outros, como voltardo e usardo, sdo desvios nas
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irregularidades morfologico-gramaticais. Os erros desse voluntério totalizam 13,6% do total de
erros da turma.

E visivel ainda que o voluntario 8 cometeu 9 (nove) erros nas atividades 1 e 2. Na
atividade 1, “moravao”, e na atividade 2, brilhardo, tinh&o, tiverdo, usardo, vinhao, reuniao,
reunido-se e querido. Os dados do aluno concorrem para 10,22% do de todos os erros da TB.

Os voluntarios 10 e 19 cometeram, juntos, 16 (dezesseis) erros, num total de 18,18%. O
voluntario 10 cometeu 8 (oito) erros, 6 (seis) na atividade 2 (ficardo, tinh&o, tiverdo, serido,
vinhdo e reunido), e dois na atividade 3 (moravao, estavao), e nenhum erro na atividade 1. O
voluntario 19 apresentou 1 (um) erro na atividade 1(brincavao) e 7 (sete) erros na atividade 2
(ganhardo, parardo, tinhdo, tiverdo, serdo, embriagardo, reunido). Os dois voluntarios
demonstraram erros cometidos muito mais em relacdo ao processo fonologico-ortografico da
escrita de verbos que de erros fonético-fonoldgicos, em um total de (12) doze e (4) quatro,
respectivamente.

Cabe acrescentar que o voluntério 1 e voluntario 22, de forma significativa, exibem nos
dados 7 (sete) erros cada um. O primeiro escreveu (avisardo) e (dormirdo), expostos na
atividade 1, e (ficardo, ganhardo, serido, reunido e conversavao,) na atividade 2 de texto
lacunado. O outro voluntario mostrou erros em (serdo, serido, embriagardo, vinhado e reunido-
se), presentes na atividade 2. Na atividade 3, apresentou (estavdo e dormido). Nota-se que 0
voluntariol ndo apresentou erros no texto espontaneo. O voluntario 22 ndo apresentou erros
nos verbos do texto da atividade 1, que € a recontacdo de fabula. Os dados individualizados
apontam para 7,95% do total de erros da turma B. Juntos, esses dois voluntarios representam
14,9% dos erros presentes nessa turma.

Nobrega (1990) propde também que os grafemas am e &o tém seus valores contextuais,
em o “a” seguido de “0” no final de silaba forma um ditongo em /aw/, da mesma forma que 0s
verbos terminados em am, adquirem as formas desse mesmo ditongo. Diante do exposto,
evidencia, entdo, a dificuldade do aluno em representar os sons, porque esses grafemas tém o
mesmo som, criando hipdtese com o conhecimento que tem acerca da relagdo som e letra.

Em sintese, os voluntarios 1, 7, 8, 10, 19 e 22 expuseram mais da metade dos erros da
turma, alcancando 64,77% de todos os erros fonético-fonoldgicos e fonoldgico-ortograficos.
Com esses dados, observou-se que 39,77% de erros sdo recorréncia do processo fonologico-
ortografico, que representa também 15,90% do total de dados coletados na Turma B.

Por outro lado, no diagnostico, é perceptivel que 6 (seis) voluntarios apresentaram
apenas 1 (um) erro em todas as atividades. Os voluntéarios 4, 6, 12, 17 e o 18 produziram erros,
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como vinhao, embriagaréo, reunido (1) e voltardo, respectivamente. Individualmente os erros
de cada um representam 1,13% do total da Turma B.

Isso evidencia que o aluno, quando busca escrever determinados verbos no passado, na
forma de terceira pessoa do plural, ainda ndo compreendeu que a terminacdo ao se usa para a
terceira pessoa do plural no futuro e ndo do passado. Morais (2010, p. 42) esclarece que “todas
as outras formas de terceira pessoa do plural de todos os tempos verbais se escrevem com M
no final”. O aluno ainda nao aprendeu que ha palavras semelhantes quanto a classe gramatical,
assim como existem sons que sdo representados por varias letras.

Na descricdo e andlise, observou-se que houve muito mais erros relacionados a
processos fonoldgico-ortograficos que a fonético-fonoldgicos. Disso pode ser depreendido que,
apesar dos erros, isto é, das irregularidades, presentes nos dados dos estudantes, houve muitos
alunos que mostraram um nivel consideravel de acertos da norma ortogréafica, principalmente a
respeito da troca de am por &o. Conforme Morais (2010), esses alunos superaram as
dificuldades sobre a norma ortogréfica, ja que estdo avancando, e isso tende a uma melhoria na
capacidade de assimilar as normas da lingua.

Os graficos a seguir apresentam, em percentuais, os erros da troca de am por o nas
atividades produzidas pelos alunos da turma A e da turma B. O gréafico 2 traz os dados
comparativos na producdo textual de recontagdo de fabula. No grafico 3, apresentam-se 0s erros
na atividade 2 - texto lacunado, e o grafico 4 mostra o percentual comparativo da atividade 3 -

producdo de texto espontaneo.

Gréfico 2 - Erros decorrentes da troca de am por do — atividade 1:
Recontacdo de Fabula

B TurmaA

M Turma B

Turma A Turma B

Fonte: Pesquisa direta.

O gréfico 2 demonstra os recorrentes erros de troca de am por o em terminagoes de
palavras. Na atividade de recontacdo de fabula, os alunos da TA apresentaram trés erros,

enquanto na TB foram cinco. Nessa atividade, eles tiveram que produzir um texto (fabula) a
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partir de outro (video). Esse processo de retextualizacdo exigiu-lhes conhecimento e capacidade
de transpor a fala para a escrita. Apesar de a atividade ter mostrado um nivel de aprendizagem
do aluno em relacdo a escrita de palavras com a terminacao de som /aw/ com poucos erros, pela
série em que estdo, o conhecimento sobre a norma ortografica ainda nao foi adquirido.

O gréfico 2 evidencia que a Turma B cometeu mais erros que a Turma A, com um
aumento de 40% a mais que a Turma A. Para Morais (2010), a dificuldade do aprendiz no uso
de am e &o esta relacionada as irregularidades morfoldgico-gramaticais. A troca é resultante da
dificuldade dos alunos em compreender o emprego de letras regradas pela classe gramatical da
palavra. O autor pondera que essas palavras precisam de um trabalho maior do aluno para
entender a estrutura da palavra, no caso os morfemas.

Em “estavao”, exemplo tirado dos dados da pesquisa, os aprendizes ndo compreendem
que 0 acento do verbo recai na vogal tematica, presente na silaba “ta”, produzindo uma palavra
de acentuagdo a direita, com o acento na silaba “vao”. Os alunos mostraram que ndo
compreendem que a terminacdo -am é para o passado, e -840 para o futuro. Morais (2010)
aconselha que é preciso levar o aluno a refletir sobre o sistema da lingua, o professor deve
propor atividades especificas que trabalnem as regras da lingua, sequéncia didatica que
possibilite a identificar a tonicidade silabica e o uso das terminacdes verbais no tempo passado
e futuro de terceira pessoa. Ainda o contato com a escrita pode leva-lo a ter um melhor
conhecimento da norma ortogréfica.

A atividade que mais apresentou erros foi a de texto lacunado, com aproximadamente
89,63% do total de erros de troca de am por o, entre todas as atividades realizadas nas duas
turmas, conforme se nota no gréfico 3.

Gréfico 3 - Erros decorrentes da troca de am por do — Atividade 2:
Texto lacunado

B Turma A

B Turma B

Turma A Turma B

Fonte: Pesquisa direta.
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Percebe-se no grafico que a Turma B apresentou, novamente, mais erros que a Turma
A. A atividade proposta, como ja mencionado, foi especifica a classe gramatical dos verbos na
3% pessoa do plural. As lacunas foram criadas nos lugares de verbos da respectiva pessoa e
tempo do passado, em que o0 acento das palavras corresponde a penultima silaba, sendo
paroxitonas, mas dentro de um contexto, conforme esclarece Cagliari (2009, p. 64): “o acento
em palavras isoladas € diferente do acento que essas palavras podem ter em um enunciado com
frases” Cada texto apresentava 18 (dezoito) lacunas, totalizando, nas duas turmas, 1728 (mil,
setecentos e vinte e oito) lacunas com essa atividade. Desse total, surgiram 147 (cento e
quarenta e sete) erros relacionados a am e 8o, 0 que corresponde a 89,63% do total de erros
geral em todas as atividades.

Gréfico 4 - Erros decorrentes da troca de am por do — Atividade 3:
Texto espontaneo.

B TurmaA

B Turma B

Turma A Turma B

Fonte: Pesquisa direta.

O texto espontéaneo gerou 9 (nove) erros relacionados a troca de am por do: 4 (quatro)
erros na Turma A e 5 (cinco) na Turma B. Os dados do grafico 4 mostram que a turma B
apresenta-se com maior dificuldade na escrita dessas terminagdes verbais, com 20% de erros a
mais que a turma B. O fendmeno pode estar relacionado a ideia de Camara Jr. (2015), ja que o
falante, muitas vezes, ndo sabe representar ou delimitar uma silaba, a exemplo dos casos dos
ditongos em portugués. Nesse caso, 0 aluno esta no nivel de processo de aprendizagem da
escrita em que ja constrdi silabas CVC, mas ainda ndo compreende que o som /aw/ pode ser
representado pelas terminacfes —am e —ao.

Dessa organizagdo dos dados e da visdo geral que se tem deles, pode-se compreender
que ha erros tanto de troca da terminacéo verbal, como também de terminacéo e da prépria
ortografia dos verbos, que sera descrito com detalhes na proxima secéo.
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6.1.3 Dados fonético-fonologicos e fonoldgico-ortogréficos da troca de am por &o

Com base nos dados analisados, p6de-se separar em dois grupos os erros relacionados
a troca de am por ao: erros que envolvem processo fonético-fonoldgico e erros que se referem
a processo fonologico-ortografico, como j& descritos. Os erros de motivacdo fonético-
fonoldgica resultam da interferéncia de tracos da oralidade na escrita, como exposto por
Cagliari (2009) e Zorzi (1998). Como exemplo, tem-se “embriagardo”, em que o aluno nédo erra
a ortografia, mas sim a representacdo do som da terminacdo verbal que € a mesma para am e
ao (aw). Quanto ao erro fonoldgico-ortografico, o aluno tem dificuldade na escrita e na
representacdo do som das letras, com em “conversavao”, ja que a escrita seria “conversardo”.
Nesse caso, além de trocar a terminacéo verbal da pessoa do tempo futuro, o aluno comete ainda
outros erros de ortografia.

Diante do exposto, organizaram-se essas ocorréncias no intuito de apresentar um
panorama geral desses dois processos, como seguem na tabela 6:

Tabela 6 - Distribuicdo de erros fonético-fonoldgicos e fonoldgico-ortograficos
da troca de am por &o

Processo fonético-fonoldgico Processo fonol6gico-ortografico
Ocorréncia TA TB % Ocorréncia TA TB %
ajudardo - 1 2,17% avisavao - 1 0,84%
avisaréo - 1 2,17% Cconversavao 2 3 5,08%
brilhardo 4 2 13,04% brincavdo - 1 084%
divertirdo 1 - 2,17% dancdo 1 - 084%
dormir&o 1 1 4,35% dormido - 1 084%
embriagardo 2 4 13,049 estavao 2 2 3,39%
ficardo 4 3 15,21% foréo 4 1 423%
ganhar&o 3 4 15,21% a0 2 - 1,7%
olhar&o - 1 2,17% Mmoravao 1 2 2,54%
pararéo 2 2 8,7% reuniao 11 12 19,50%
seréo ; 4 8,7% reunido-se 2 5 5,93%
usardo 1 3 8,79 Serido 14 10 20,34%
voltardo 1 2 6,529 tinhao 4 6 8,47%

- - - tiverdo 7 6 10,01%

R - R vinhao 2 7 7,62%

- - - querido 5 4 7,62%

Total 19 28 100% 57 61 100%
Total geral 47 118

Fonte: Dados do autor.
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Conforme a tabela 6, os erros que envolvem processo fonoldgico-ortografico sdo
superiores aos relacionados a processo fonético-fonoldgico. Isso pode estar em consonancia
com a visdo de Zorzi (1998) de que o gque esta em jogo ndo é simplesmente a terminacéo verbal
do tempo futuro de terceira pessoa, havendo uma tendéncia de as criangas usarem muito mais
aspectos da oralidade, porque ainda ndo conseguem diferenciar verbos de ndo-verbos. Por isso,
escrevem como se fosse uma palavra qualquer. A ocorréncia de 118 (cento e dezoito) erros de
processos fonologico-ortograficos nas atividades, em comparagdo com as 47 (quarenta e sete)
fonético-ortograficos comprovam essa ideia. O que se pode inferir também da tabela 6 é que
boa parte das palavras dos verbos sdo de trés silabas ou mais, mostrando que os alunos
superaram a fase de producéo de palavras de duas silabas.

Gréafico 5 — Dados comparativos de erros fonético-fonoldgicos e
fonoldgico-ortograficos das turmas A e B.

Dades comparativos de erros Fonético-fonelégico
Fonoldgico-ortogrificos das turmas Ae B

150 100%
1680
140
120
100
B0

71,52%

60 25,48%

20

Totalde Errosna Trocada  Errosrelativos a Processos  Ermos relativos a Processas
terminacdo am por o Fonético-fonoldgicos Fonoldgico-ortograficos

Fonte: Pesquisa direta

No gréfico 5, fica evidente que os erros relativos a troca da terminagdo am por do que
representam os erros referentes aos processos fonoldgico-ortograficos séo muito mais presentes
que aos dos processos fonéticos-ortograficos. Essa acentuada diferenca entre esses processos
podem estar relacionadas ao nivel de consciéncia fonologica em que os alunos estdo. Ainda
mostraram dificuldades na representacdo de determinados sons da lingua, o que fica mais claro

nas analises seguintes.

6.1.3.1 Analise do acento em dados fonético-fonologicos: turmas A e B

Com os dados apontados na tabela 6, é possivel identificar erros relativos ao processo
fonético-fonoldgico da troca de am por do, que € a dificuldade de representar na escrita 0 som

dos fonemas. Embora a tabela tenha mostrado a dificuldade dos alunos em escrever tal
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terminacdo, constatou-se um percentual menor em relacéo aos erros fonoldgico-ortogréficos.
Ficou claro que o processo fonético-ortografico forneceu um total de 57 e 61 erros,
respectivamente, tanto entre os participantes da turma A, quanto entre os da B. Os verbos
“brilharao”, “ficardo”, “embriagardo” e “serdo” foram os que mais apresentaram dificuldade
para serem escritos pelos estudantes, 4 (quatro) vezes cada um, somando 16 (dezesseis)
ocorréncia nas producdes textuais, o que equivale a 44,4% dos erros dessas duas turmas
relativos ao processo fonético-fonologico da escrita de verbos.

Diante dos erros cometidos pelos alunos em escrever verbos de terminacdo ao em vez
de am, em contextos em que cabe o passado e ndo futuro, constatou-se que a escrita do aluno
sofre influéncia da hierarquia prosédica no que se refere ao acento dos verbos em portugués,
de modo que a analise da estrutura da silaba e sua proeminéncia desencadeia a formacéo do
pé métrico da palavra, de acento a direita, que contribui para a construcdo de um pé
iambico, gerando o aparecimento de terminagdes &o que am em verbos. Isso ficou bem claro
nos processos fonético-fonoldgicos, em que o informante erra ao uso da desinéncia verbal, para

expressar o tempo do verbo. Os exemplos a seguir trazem essa comprovacao.

Figura 9 - Athldade de texto espontaneo

! \}J’Y\n.x Gy, ﬁw oLl “.rmmim. |
;_ g\a “mdmdan. UL, Sy i )
' /bR W, 1Ya8 § 1 _Q;,L_Wml__f M_%p_.___f
l_o¢<u.,k_ e h ;’}Qon,o--ﬁ_é 32 Yo M VT ‘an,uy)_____
L oA 2 ao:m?,w;: _.pq,.__tm.u.l).l./____
—-11'13.!1!‘0\*32—\ J Mmﬁ)_,.b.crmm_,____
..o Ao . .. I
djpmo @%Mmm- LTy s a B 0o Y Ve B0 jmmaadv
__‘:mm _NManosn. MW*D[, mk‘aomuh_"p,@}@’
Fonte: Texto de aluno — turma A

No texto da figura 9, o aluno escreveu “divertirdo” em um contexto que caberia
“divertiram”. O erro cometido, apesar de ter pouca recorréncia, com um percentual 2,17%, dos
erros da troca do am pelo &o, mostra muito do que o aluno sabe a respeito das letras que
representam determinados fonemas da lingua, como 0s sons que representam am e 8o0. Assim,
0 texto espontaneo pode evidenciar aquilo que o aluno sabe sobre ortografia.

A figura 10 apresenta outras recorréncias desse erro, mas com uma atividade especifica

sobre verbos:
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Figura 10 - Atividade 2 - texto lacunado

Para mim ¢ para as outras criangas, sem ne¢do do perigo, foi uma tremenda
festa, Su tirel as botinas, arregacel as calgas e me aventurei naquele mar vermelho.

Ao fim daguele dia, um clima de tontura tomou conta de todos.

Holessmc bistoriador, sei que ser) cinco milhdes de litros de vinho
que _ mbriagar) a cldace.

A CoperaT Neves recebia o padre s6 na época da safra, pois ndo podiamos
perder tempo. O resto do ano, aos domingos, era costume de todos do interior irem para

a cidade assistir 4 missa na Igreja Santo Anténio.
Os homens { (vir) a cavalo, mulheres e criangas, de carroga. Eu

ndo gostava muito de ir a igreja. Comecei a pegar gosto quando fiquei rapaz, pois ao
soar do sino 0 meu coragdo disparava. =

Acontece que, 2pos 2 missa. todos & ___ wumiasn (reunir) ao lado da igreja
para prosear.

Fonte: Texto de aluno —'tu‘rma A

2 fiil min srmmmm hndann ana fanira ands haia A A

Os dados da figura 10 - “embriagardo” e “serao”- com um percentual de 13,04% e 8,7%
respectivamente, contribuiram para o diagnéstico da pesquisa. Sendo uma atividade especifica,
foi possivel identificar mais erros na escrita dos alunos. O texto lacunado é uma atividade
espontanea que corrobora a hipdtese de que o aluno preenche os espacos em branco com as

palavras que considera serem corretas.

Figura 11 - Atividade de texto espontaneo
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Fonte: Texto de aluno — Turma B.

Em “ajudarao”, erro cometido pelo aluno, conforme a figura 11, surge em um percentual
de 2.17%. Destaque-se que, nessa atividade espontanea, mesmo sendo realizada em uma turma
que estd em uma fase avancada de aprendizagem, o aluno cometeu erros quanto a troca de am
por 80. O que se observa também € que o contexto permite empregar “ajudaram’, verbo no

passado e de terceira pessoa.
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Figura 12 - Atividade de texto lacunado

Cresei ouvindo o canto dos péssaros, © lento borbulhar do vinho novo
fermentando no porZo. o Minuano teimeso soprands—selada pelas frestas da nossa
casinha de r:'.adeifa tentando entrar, ¢ meaus clh 4”%) brilhar) de encanto
a0 ouvir as historias que meu “nono” Luigi Valduga comtava, Reunia todos os meus
primos ¢ cu, o menor de todos, 2o redor do fogio a lenha, na varanda da casa ou
embaixo das drvores,

Agquelas historias, aqueles personagen _
em minha mente querendo emergir, mas SOCELICE TN AT 70
anos depois quando voltei a estudar e tornei-me o

E"por falar em histérias... Ha uma que continua viva, e sempre conto aos turistas
que vém para Bento, ¢ a da Capela das Neves que tem esse nome por causa da padroeira
Nossa Senhora das Neves. imagem escuipida em madeira, trazida pelos imigrantes.

Segundo meu avd, a histdria comece no inicio do século passado, quando os
moracdores da Linha 6 da Leopoldina, pequena comunidade do_interior de Bento

Gongalves gue fica no caminho parao g Vale dos Vinhedos, Mmﬂ_(gucrcr)
construir uma igrejinha para a Santa )(Parar) somente para a vindima. A

uva estava madura e deveria ser colhici wencher as “pipas” de vinho e garantir a

bebida pro ano. -
Q r"“d(volun') & gbre. abatera-se uma Jonga seca sobre o vale,
mal _ﬁn{nm_‘ Teroqae oeber. Nio " (ter) dﬁvi@@uwr)

wnho na argamassa no lugar da dgua. E hoje ela continua aqui rode: STalgia.

(ficar) mergulhados
anhar) corpo quarenta

Fonte: Texto de aluno — turma B.

Em sintese, nas atividades propostas foi possivel identificar os erros foco deste estudo.
Nos verbos “divertirdo”, ‘“ajudardo”, “serdo” e “embriagardo”, “brilhardo”, “ficardo”,
“ganhardo”, “pararao”, “voltardo”, “usardo”, notou-se que as Ultimas silabas se apresentaram
com mais proeminéncia, produzindo palavras de acento a direita, com estrutura silabica final,
constituida de consoante, vogal e consoante, atraindo o acento, isto €, ataque mais rima
ramificada (nucleo e coda) motivaram a produzir oxitonas. A silaba “rdo”, como consta, tem
sua representacdo sonora /raw/, sendo que, para Camara Jr. (2015), o “o0” seria uma consoante
/wl. Bisol (1994) defende que os verbos da terceira pessoa do plural no futuro tém sua estrutura
formada com condicédo para a Gltima silaba ser a mais proeminente, a de acento principal. 1sso
porque a formacdo desses verbos se faz com infinitivo + hdo), a exemplo dos constam no quadro
32.

Quadro 32 — Exemplo de formagéo de verbo no futuro.

a) divertirdio  — divertir + hao
b) ajudaréo — ajudar + héo

c) seréo — ser + héo

d) embriagardo — embriagar + hdo
e) brilhardo  — brilhar + hdo

f) ficardo — ficar + hdo
g) ganhardo ~ —ganhar + hdo
h) pararéo — parar + hdo
i) voltardo — voltar + hdo
J) usardo — usar + hdo

Fonte: Dados do autor.
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A evolucdo dos verbos da lingua portuguesa, como exemplificado no quadro 32, os
tornou verbos de acento na silaba final. Essa estrutura condiciona o aluno a evitar o choque de
acento, colocando o acento mais a direita da palavra. Como exemplificado, os verbos sdo
formados por duas palavras, com o acento principal em cada uma delas: o acento na silaba “dar”
do verbo no infinitivo e o acento em “hao”, como ficou evidente nos dados presentes nos textos
dos alunos, os quais produziram palavras de verbos oxitonas. Bisol (1994) expde que a estrutura
da silaba atrai 0 acento, mas ressalta que o verbo deve estar bem formado, constituido de uma
sO palavra, para atender a posicdo da proeminéncia da silaba mais forte da palavra, conforme

se mostra na figura 24, sobre o verbo “embriagardo”.

Figura 13 - Estrutura de verbo no futuro e o acento

Infinitivo Pé Defectivo Evitar o Choque acentual
2 5 2
*) *) ) ™) *)
[divertir/  + /a<N>/ — divertira<N> —  divertirdo
) ) T )
silaba de silaba de silabas de
acento forte acento forte choque de acentos acento forte

Fonte: Bisol (1994).

Nos dados da pesquisa, muito embora boa parte dos alunos tenham superado a
dificuldade em relacdo aos verbos na terceira pessoa no futuro, muitos cometeram erros na
escrita das terminac@es desses verbos, escrevendo palavra de acento na silaba final. Isso prova
o que afirma Bisol (2014) que a silaba final constituida de ditongo é a localiza¢do do acento
principal, embora Mateus (1975) e Pereira (2007) oponham-se a essa ideia, propondo que 0
acento principal esta localizado na silaba da vogal tematica verbal.

O que se verifica em “divertirdo” e “ficardo”, presentes nos dados, ¢ que o estudante
tende a pronunciar com mais proeminéncia silabas pesadas, mesmo que a regra de acentuacao
dos verbos possa ser diferente dos ndo-verbos, conforme Mateus (1975) e Pereira (2007), como
ja discutido neste trabalho, sendo que o estudante ndo recorre a essa diferenca de classe
gramatical entre verbos e ndo-verbos, e também nem sabe as caracteristicas especificas acentual

dos verbos, notados nos exemplos expostos no quadro 33.
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Quadro 33 - Exemplo da constituicdo de um pé iambico

a) di.ver.ti.rdo b) fi.cardo — silaba
¢ (" - pe
( *) ( *) — acento

Fonte: Dados do autor.

Da andlise, pode-se afirmar que a estrutura dos verbos no futuro quanto a sua
constituicdo dispde a silaba segmentada de forma a formar pés de acento a direita.
Etimologicamente, os verbos no futuro, de 3?2 pessoa do plural, descritos por Bisol (2014), sendo
considerados dois verbos, como explica a autora, para evitar o choque de acento, os verbos
“parar” mais “hao” e “ficar” mais “hdo” tém seus respectivos acentos, consta um acento mais
forte em cada uma dessa palavras separadamente. Entretanto, quando consideradas uma sé
palavra, 0 acento mais forte apresenta-se na ultima silaba. O acento, logo, fica a direita da

palavra, localizando-se na janela mais a direita da palavra, formando um pé iambico.

6.1.3.2 Andlise do acento em dados fonoldgicos-ortograficos: turmas A e B

Ha de se considerar que 0s erros que representam os processos fonoldgico-ortograficos,
erros na dificuldade de representar o som dos fonemas, assim como erros de ortografia na escrita
dos verbos de terceira pessoa do plural do passado foram os mais produzidos pelos informantes,
atroca da terminacéo da pessoa verbal de -am por -d0. Os erros das duas turmas corresponderam
a 118 (cento e dezoito), com 57 (cinquenta e sete) erros na turma A, e 61 (sessenta e um) da
turma B. Esses dados representam, respectivamente, percentuais de 48,30% e 51,70%. A partir
do exposto na tabela 33, ficou nitido que as palavras “serido”, com 23 (vinte e trés) erros, ¢
“reunido”, com 24 (vinte e quatro), dizem respeito a 47 (quarenta e sete) erros, assumindo um
percentual de 28,65% dos erros das turmas relativos ao processo fonoldgico-ortogréafico.

O que se pode entender na escrita dessas terminagdes, presentes na tabela 6, na parte
dos processos fonoldgico-ortograficos na escrita dos verbos, é que o aluno ndo compreende que
escreve verbos, escrevendo como se fosse qualquer palavra.

Os dados foram bem representativos, comprovando erros na escrita também relativos a
relacdo grafema e som. Por isso, a motivacdo que leva os informantes a esses erros esta
associada a regra do acento para 0s ndo-verbos: a estrutura da silaba determina o acento mais

forte da palavra, o acento principal, sendo que a silaba pesada, que é estruturada com
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consoante, vogal e consoante, atrai 0 acento. Camara Jr. (2014) e Bisol (2014) defendem tal
hipotese.

Apesar de o aluno, como diz Abaurre (1996), na fase da aquisic¢do da escrita, produzir
mais silaba de consoante e vogal, 0 que se pode notar nesta pesquisa € que os alunos na etapa
de ensino investigada mostraram que superaram essa fase, pois ja produzem silabas de rimas
ramificadas, de consoante, vogal ¢ “consoante”.

Na figura 14 e 15, nota-se a dificuldade de o aluno compreender que a palavra que
escreve é verbo, logo associa-se a uma palavra qualquer, como é exemplificado em “moravao”
e “dangao”.

Figura 14 - At|V|dade de Recontacdo de fabula.

M NC RN s SRV /77 Y == + S

W o /')_/:/QT//L:{) o ﬂM’?Az»‘“? |
do fopBa @M&M_M/?
wflﬁ_m _&Mﬁ.
,Qam_ﬂm‘;,vﬁad QAU.J[’(J.__J\MO. MJA‘:{[ m&g’g“%a_.wq_

Fonte: Texto de aluno — turma A

Como se observa na figura 14, o aluno comete erro de ortografia e também em relagéo
ao tempo verbal. No caso “moravao” seria “moravam”. Isso € perceptivel a dificuldade do aluno
em empregar a forma correta da escrita deste verbo na terceira pessoa do plural do pretérito.
Apesar de a palavra ter 3 (trés) silabas, o que poderia possibilitar ao aluno acentuar em qualquer
uma delas se tiver desconhecimento das regras de acento da lingua portuguesa, mas o que ha é
uma silaba pesada, ja defendida por Lee (2007) em que a silaba pesada atrai 0 acento. Diante
do exposto, o aluno optou por escrever “vao” ja que existe uma maior proeminéncia silabica

nesta silaba. O que também se observa nos exemplos seguintes.

Figura 15 - Atividade de texto espontaneo.

M&Mm‘nw G Ao . AN D i SO e
& gAddad, 3 & Otmr. LA p(Y‘_t_Ja;_:,_q;‘:eI.WMﬂw—
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'r, QL%_JLN&L %bfgﬁymw
| M%’WJ——A—M}MWJ £V /A.«,.\_
|_ponqu di dasanists s

}fm‘q@ Www»-—mm QJ!LJNA,ZAQ- {/ Lo W_Jm_wzm___
LM_WM_ p‘hqm YY) S /77 7 MM_ A Ao, .
\ cias dim iwiTin Wi A me_w ,_lm,‘,:zsm@,m
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Fonte: Texto de aluno — turma B.

Na figura 15, constata-se que, mesmo a palavra “dang¢do” composta de duas silabas, é

perceptivel que a silaba “dan”, por exemplo, conforme Camara Jr. (2015), descrito por Bisol

(1P €6 .9

(2014, p. 172), pode sofrer uma variante em que o “a” recebe o trago da consoante “n”,
resultando no apagamento da consoante nasal, tornando-se [dd.caw]. Sendo assim, a silaba
pesada torna-se “¢ao”, atraindo o acento. Da mesma forma como “moravao” e “dang¢do” tem-
se “tinhdo”, que, apesar de apresentar somente a silaba final de estrutura com condi¢do para
atrair o acento, os alunos encontraram dificuldades em sua escrita. Tal palavra segue

apresentada na figura 16.

Figura 16 - Atividade de texto lacunado
Segundo meu avo, a histéria comega no inicio do século passado., guando os

woradores da Linha 6 da Leopoldina. pequena comunidade do inferior de Bento
Gongalves que fica no caminho para o grande Vale dos V inhcdus.gqucrcr’)
construir uma igrejinha para a Santa. {JgnonGyy) (Parar) somente parr @ vindima. A
uva estava madura ¢ deveria ser colhida para encher as “pipas” de vinho e garantir a
bebida pro ano, =
! S’ASHQ’M’ (voltar) 4 obra, abatera-se uma Ionga seca sobre o vale,
) (ter) o que beber. Nio, ] ‘|"-e~!g§-. (ter) duvidas: (g1  (usar)
winho Tamrgamassa no lugar da dgua, E hoje eia continua aqui rodeada de nostalgia.
Em minha histéria de vide, ¢ vinho sempre csteve presente: no trabalho

Y > - “
satidinna am factan a atd s fata s tnnta tunoaaltad.

Fonte: Texto de aluno — Turma A.

Na figura 16, os erros relacionadas a dificuldade de compreender a relacdo de som e
fonema demonstram que o aluno ainda ndo compreendeu que escreve palavras da classe dos
verbos, a exemplo dos verbos “queridao” e “tinhdo”, em que constam erros que evidenciam a
dificuldade de representar na escrita 0 som /aw/. Nota-se que o aluno apresenta-se, nesse ponto,
um conhecimento baixo sobre essas questdes ortografias.

Espera-se que, nessa etapa de ensino, o aluno tenha adquirido conhecimentos relativos
ao sistema da lingua, mesmo assim, usa muito mais a terminagéo &o, porque ndo reconhece que
é para palavras oxitonas, de ultima silaba forte, como propde Cagliari (2009). Fica evidente
entdo que, como nos ndo-verbos o peso silabico influencia a acentuagéo, o acento principal da
palavra, o informante se apodera das regras dos ndo-verbos, em que a silaba pesada atrai o

acento, como se demonstra na figura 17.
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Figura 17 - Exemplo de silaba pesada na escrita de verbos da pesquisa

a) moravao > mora.’vaw a) dancao > da.’¢cdw b) tinhdo > ti.’naw
 ovaw 1/ caw/ L/ naw/
| |
o (silaba) o (silaba) 5 (si
il A /c\(sﬂaba)
A R(rima) A R(rima) A R (rima)
SN N RN
Nu Co Nu Co Nu Co
[ [ l l [ [
voa 5 & noa
|| |
cvVv C cC v C (I; \I/ IC
Silaba pesada Silaba pesada Silaba pesada

Fonte: Dados do autor.

O que € exposto na figura 17 é o aparecimento de silaba pesada final. Os dados
mostraram que 0s verbos que apresentaram troca de am por do tém a silaba pretdnica sem
nenhuma condigdo para atrair o acento. Diante das evidéncias, ha uma confirmacgdo do que
Bisol (2014) e Camara Jr. (2015), ponderam que a silaba de rima ramificada se torna a de acento
principal, influenciando a escrita desses verbos. Em consonancia, ha muito mais ocorréncia de
erros ligados ao processo fonoldgico-ortografico que erros de motivacdo fonético-fonologico.
O aluno néo diferencia ainda verbos de ndo verbos quando busca apropriar-se da tonicidade da

silaba.
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7 PROPOSTA DE INTERVENCAO

A sequéncia didatica € uma estratégia que possibilita o professor iniciar e terminar suas
atividades na intencdo de alcancar objetivos pré-estabelecidos, 0s quais sdo importantes de se
terem claros, visto que préaticas tradicionais percorrem caminhos que ndo atingem os anseios do
ensino. Entdo, como se evidencia neste trabalho, o intento desta proposta é didatizar questdes
ortograficas da lingua, fugindo de exercicios que tenham espirito de verificacdo de erros e
acertos, para ajudar, como diz Morais (2010, p. 64), “a crianca a refletir sobre os principios
gerativos que nos permitem decidir quando usar essa ou aquela letra”, no caso aqui com o uso
de am e &o.

A organizacdo das atividades propostas deve propiciar ao aluno, conforme Morais
(2010), refletir sobre questdes ortogréaficas, tendo como suporte o texto. As situacdes descritas
foram organizadas para que o estudante, além de entender os erros de regularidades
morfologico-gramaticais, compreenda-o, a fim de escrever corretamente. Isso vai possibilitar
uma aprendizagem mais reflexiva acerca da ortografia de verbos que tem a terminacdo am e do.
Dessa forma, tem-se, primeiramente, a atividade sobre a escrita e 0s sons da fala, cujo objetivo
é fomentar a compreensao de que nem sempre 0s sons das palavras tém as respectivas letras
que 0s representam.

Em seguida, sdo propostas atividades para que se possa ter uma nocdo da desinéncia
verbal, da pronuncia das palavras que tém terminacdes 4o e am e da proeminéncia da silaba
acentuada. Com essas atividades, pretende-se levar o aluno a compreender o uso correto de

verbos e sua ortografia nas mais variadas situacdes de uso da lingua.

7.1 ATIVIDADE 4 — SILABAS TONICAS E ATONAS DAS PALAVRAS

OBJETIVOS:

= |dentificar caracteristicas das silabas tonicas, classificando-as corretamente;
= Internalizar conceitos da classificacdo das silabas tonicas;
= |dentificar a silaba ténica em uma palavra.

RESULTADQOS ESPERADOS:

= Compreender que a palavra pode ter a silaba tdnica na ultima, penultima e
antepenultima silaba da palavra;
= Perceber que hé silabas fortes e fracas nas palavras.

Leia o texto.
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A costureira das fadas

Depois do jantar, o principe levou narizinho a casa da melhor costureira do reino. Era
uma aranha de Paris, que sabia fazer vestidos lindos, lindos até ndo poder mais! Ela mesma
tecia a fazenda, ela mesma inventava as modas.

— Dona aranha — disse o principe — quero que faca para esta ilustre dama o vestido mais
bonito do mundo. Vou dar uma grande festa em sua honra e quero vé-la deslumbrar a corte.

Disse e retirou-se. dona aranha tomou da fita métrica e, ajudada por seis aranhinhas
muito espertas, principiou a tomar as medidas. Depois teceu depressa, depressa, uma fazenda
cor-de-rosa com estrelinhas douradas, a coisa mais linda que se possa imaginar. Teceu
também pecas de fita e pecas de renda e de entremeio — até carretéis de linha fabricou.

Monteiro lobato. Reinagdes de narizinho. Sdo Paulo: Brasiliense, 1973.

1. Separe as silabas das palavras abaixo, depois circule as silabas tonicas (silaba pronunciada
com mais intensidade) e classifique-as em: ltima, penultima ou antepenultima. Veja o
exemplo:

a) principe — Qrid-ci-pe — antepenultima silaba

b) narizinho

C) costureira
d) Paris
e) vestidos
f) lindos
g) fazenda

h) deslumbrar

I) aranha

J) aranhinhas

K) espertas

) estrelinhas

m) imaginar

n) também

0) carreteis

2. Separe as palavras de acordo com a posic¢do da silaba mais forte e sua classificagéo.

proparoxitonas paroxitonas oxitonas
antepenultima silaba penultima silaba ultima silaba
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Regras:

Dessa forma, o aluno vai perceber que palavras de ultima silaba ténica sdo oxitonas;
de penultima silaba tdnica, paroxitonas, e de antepenultima silaba tonica,
proparoxitonas.

7.2 ATIVIDADE 5 — A ESCRITA E OS SONS DA FALA: TERMINACOES DE VERBOS:
AM E AO

OBJETIVOS:

= Descobrir as regularidade das flexfes verbais na forma de 32 pessoa do
plural no passado e no futuro, que se escrevem com as terminacdes -AM e
-AO;
RESULTADOS ESPERADOS:

= Elaborar estratégias de sistematizacdo da regularidade do som /aw/;
= Compreender a situacdo de regularidade do som /&w/ no contexto da
situacéo real de uso apontado.

A sequéncia didatica foi adaptada do livro didatico Projeto Telaris, de Lingua
Portuguesa da editora Atica do 7° Ano, de 2013. A atividade foi organizada em torno de um
género muito presente no livro didatico e bastante conhecido pelos estudantes: a tirinha. A
escolha desse género se deu em virtude de apresentar materiais linguisticos que podem ser
trabalhados nestas atividades. Além disso, o humor caracteristico desse género favorece atrair
a atencdo do aluno para a aula.

Na tirinha, género narrativo, 0s verbos podem se apresentar, na maior parte das vezes,
no pretérito do modo indicativo. Pretende-se fazer o discente refletir sobre os aspectos da
oralidade e da escrita, como 0s sons e as letras que 0s representam.

Regras morfologicas-gramaticais:
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= Todas as formas de terceira pessoa do plural do futuro se escrevem com AO,
enquanto todas as outras formas de terceira pessoa do plural de todos os tempos
verbais se escrevem com M no final.

O material necessario para as etapas da sequéncia didatica sdo folhas xerocopiadas da
atividade, que serdo entregues a cada aluno. O professor também tem a possibilidade de
organizar boa parte dos materiais da aula em slides, projetando o mesmo modelo recebido pelos
alunos, e conduzir as etapas, quando necessario, pelo slides ou pelas copias da atividade.

A atividade traz um aprofundamento gradual de desafios nas etapas subsequentes. Com
isso facilita a compreensdo do estudante acerca dos verbos que terminam em AM e AO, com o
intuito de apreender em qual contexto usar verbos com essas terminacées, percebendo ainda

que ha sons que sdo representados por varias letras.

Leia a seguinte tira:

LES PENSAVAM awé I [conFIE EM MiM! AINDA HA
1/ U

TINHAM SIE DERROTADO, MAS DE SALVAR A TERRA!
VOLTE! 3

LLLO

—

ZIRALDO. As meihores tiras do Menino Maluguinhe. $30 Paulo: Melhoramenics, 2000.¢-46.

Apbs a leitura da tirinha, os alunos devem sublinhar os verbos da primeira cena.
Perguntar aos alunos como as palavras que eles destacaram - “pensavam”, “tinham” e
“contavam” — seriam escritas. Da forma como as falamos, como ficariam? Nesse momento, 0
professor deve levar os alunos a prestar muita atengéo a pronancia.

Em seguida, os estudantes devem ter notado que o som /dw/, um ditongo nasal, em

lingua portuguesa pode ser representado de duas formas na escrita:

am

~

Ao

/aw/ pode representar <

Explicar aos estudantes que se esta falando de pronincia. Assim, embora a escrita de

palavras como “voltaram”, ‘“cantam”, “amam”, “fizeram” e “tinham” seja feita com a



117

terminacdo — am, isto é, com uma vogal e uma consoante, essa terminagdo é pronunciada como
um encontro de vogais, portanto, como um ditongo /aw/.

A proxima etapa, a partir da observacdo, os estudantes vao ler as palavras de forma
espontanea, atentos a pronuncia das palavras.

Para observarem em que tipo de palavras am e &0 podem acontecer , solicitar a leitura
de cada uma das palavras que estdo dentro do seguinte retdngulo, com naturalidade, isto €, sem

forcar a pronuncia.

voltaram falam escorregdo conseguiram excecao
voltardo chegaréo carregaram anédo olharédo
olharam venderdo bobédo testam invasao
casam extincao analisam forcam brigdo
brigam alemao

Orientar os alunos para que fique atentos as palavras que vocé leram, solicitando que

escrevam na primeira coluna as oxitonas e na outra coluna, paroxitonas, como segue.

Oxitonas Paroxitonas

Em seguida, o professor pedira que todos releiam as palavras de cada uma das colunas,
instigando-os sobre o que pode se deduzir em relacdo ao uso do —am e do —&o no final das
palavras no que se refere a tonicidade.

No momento seguinte, levar os alunos a observar a sequéncia de palavras 6rfao, 6rgédo
e s6tdo. E possivel estabelecer uma regra Ginica para as palavras terminadas em —&0? O professor

deve levar o aluno a entender que ndo é possivel estabelecer uma regra para isso, devendo
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chamar atencdo dos alunos para o fato de que, embora ndo seja uma regra Unica, pode-se falar
em “geralmente”. O professore deve mostrar também que as palavras paroxitonas terminadas
em —ao existem em menor nimero na lingua do que as oxitonas acentuadas.

Na conducéo da atividade, pedir para que eles observem o quadro anterior e separem as
palavras novamente em duas colunas: uma para verbos terminados em —am e na outra coluna
para os verbos terminados em -&o

Verbos terminados em -am Verbos terminados em -0

Coloque P no paréntese se os verbos estiverem no tempo passado, e F se 0s verbos estiverem
no futuro.
() os verbos que terminam em -am.

() os verbos que terminam em -&o.

Regras:

O professor pediré para o aluno ler a lista de verbos e analisa-la. Depois deve indagar se
é possivel deduzir uma regra em relagdo as formas verbais quanto uso de —am e de —ao.
Os alunos irdo perceber que as formas verbais no futuro terminam com —ao, enquanto
as formas verbais no presente e no pretérito terminam em —am.

7.3 ATIVIDADE 6 — A ESCRITA E OS SONS DA FALA: TERMINACOES DE VERBOS:
-AM E -AO.

OBJETIVO:
= |dentificar os diferentes contextos de uso dos grafemas AM e AO.
RESULTADOS ESPERADOS:

= Diferenciar os contextos que exigem a grafia AM ou AO;

= Distinguir, através da silaba forte, as diferentes situacbes em que se devem
escrever os grafemas AM e AO;

= Empregar adequadamente as terminagdes -AM e -AO dos verbos de 32 pessoa do
plural no passado e futuro do indicativo,
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Leia o trecho a seguir:

Os membros do governo mostram um relatdrio de gastos para a impressa e
analisam o desempenho dessa administracdo. Aproveitam o evento e apresentam o
novo coordenador das contas publicas, indicado para o cargo, que estd vago em
funcéo da morte do antecessor.

1. Reescrevendo-se o paragrafo acima, com alteracdo do tempo dos verbos e as adequacdes
necessarias, prevalecendo a linguagem formal, veja como fica:

a) 1? versdo: comegando com “Na reunido de ontem a noite...”

Na reunido de ontem a noite, 0s membros do governo mostraram um relatério
de gastos para a imprensa e analisaram o desempenho dessa administracdo.
Aproveitaram o evento e apresentaram 0 novo coordenador das contas publicas,

indicado para o cargo, que estava vago em funcdo da morte do antecessor.

b) 22 versdo: comecando com “Na proxima sexta-feira, ...”:

Na préxima sexta-feira, 0s membros do governo mostrardo um relatério de
gastos para a imprensa e analisardo 0 desempenho dessa administracdo.
Aproveitardo 0 evento e apresentardo 0 novo coordenador das contas publicas,
indicado para o cargo, que estava vago em funcdo da morte do antecessor.

2. Sobre as duas versdes do trecho.
a) Quando se iniciou o paragrafo com “Na reunido de ontem a noite ...” foram usados 0s verbos

com a terminagdo —am ou —&o0? Por qué?

b) Quando se iniciou o paragrafo com “Na proxima sexta-feira ...”, foram usados os verbos com

a terminagdo —am ou —a0? Por qué?
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3. Complete a segunda coluna do quadro a seguir colocando os verbos da segunda versdo do

texto, de acordo com os verbos da primeira coluna.

A versdo que comegou com: Na reunido de | A versdo que comecou com: Na
ontem a noite ,,, proxima sexta-feira,...

Mostraram

Analisaram

Apresentaram

a) Diga em que tempo verbal estdo os verbos das colunas. Coloque A para os verbos da 12
colunae B para os da 22,
() acOes que aconteceram e se encerraram no passado;

() acdes que acontecerdo no futuro.

4. Agora, preencha as lacunas com uma das formas verbais que se encontram nos parénteses.

a) As andorinhas aos seus lugares de origem quando acabar o0 inverno.

(voltaram, voltardo, voltam)

b) Segundo o noticiario, os policiais rapidamente ao local do crime. (chegam,

chegaram, chegarao)

c) Se vocés ndo apressarem, ndo convites para o show. (conseguiram,
conseguem, conseguirao)

d) Dia a dia, percebe-se que mais criancas pelos cruzamentos até altas horas

da noite. (ficardo, ficam, ficaram)

e) Quando o verdo chegar, estas ruas a ser ruidosas e alegres. (voltam, voltarao,
voltaram)
f) No proximo més, todos os coordenadores 0s resultados do exame aos

candidatos. (entregaram, entregarao, entregam)
g) Os ultimos alunos a porta e sairam com lagrimas nos olhos depois da

despedida do professor. (fecham, fecharam, fecharéo)

Logo apos terem realizado as atividades do pretérito e do futuro dos verbos, peca aos
alunos para compararem a silaba ténica dos verbos no passado com a silaba ténica dos verbos

no futuro. Leve-os a perceber que os verbos no pretérito sdo paroxitonos, enquanto, no futuro,
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0s verbos sdo oxitonos. Em seguida, peca que os alunos organizem os verbos empregados na

questdo anterior, de acordo com a silaba tonica, na coluna abaixo.

verbos que tém a pentltima | verbos que tém a Ultima silaba
silaba tdnica — PAROXITONOS | ténica— OXITONOS

Regras:

Nesse momento é importante ajudar os alunos a construir regras para o uso dos tempos
verbais. Assim é possivel que notem que os verbos de penultima silaba ténica se
escrevem com a terminagdo —am, enquanto os de Ultima silaba tonica se escrevem com

—ao.

7.4 ATIVIDADE 7 - ATIVIDADE EM DUPLAS: GRAFIA DAS PALAVRAS
TERMINADAS EM -AM E —-AOQ.

OBJETIVO:
= Diferenciar o emprego das termina¢fes —am e -do em palavras.

RESULTADOS ESPERADOQS:

= Elaborar uma regra para o uso do -do e do —am nas palavras.
= Utilizar o sufixo adequado de acordo com o tempo verbal,
= Estabelecer relacdo de sentido das terminagdes —&o e —am com o tempo

verbal,
= Usar adequadamente 0 —&o para o futuro e 0 —am para o pretérito e outros

tempos verbais

Essa atividade depende mais do professor, ja que ele ird pronunciar palavras para a
turma, o que pode influenciar o reconhecimento do som da palavra pelo aluno. Entdo, é
necessario que o professor esteja atento a pronuncia adequada.

O professor organizard os alunos em duplas e se colocard de costas para a turma,

devendo ter em maos uma lista de frases que contenham verbos terminados em -am e -&o.
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Sugerem-se oito ou dez frases cujos verbos devem estar na 32 pessoa do plural no passado e no
futuro.

Um aluno da dupla deve abrir o caderno, e o professor vai orienta-lo a escrever os verbos
que ouvirem. Para ndo interferir no processo dessa escrita, o professor pronunciara

normalmente o enunciado. Caso necessite, o professor pode repetir as frases para os alunos.

Sugestao:
As criancas estudaram muito. Os trabalhadores construiram a ponte.
Todos construirdo um Brasil melhor. As calcadas estavam sujas pela manha.

Os moradores da cidade sujaram a praga. As feiras terdo barracas novas.
Os Onibus estardo em greve amanha. As pontes estardo prontas no final do ano.

Os clientes levaram horas na fila do banco.  As cadeiras serdo entregues na escola.

A cada leitura de frase, a dupla vai escrevendo a forma do verbo que achar conveniente.
Apos a leitura das frases, as duplas irdo organizar os verbos escritos, colocando aqueles que

terminaram em —am na primeira coluna, e 0s que terminaram em —ao, na outra.

Verbos terminados em —am Verbos terminados em -a0

Tempo dos verbos: Tempo do verbo:

a) a dupla sera orientada a preencher o ultimo espaco da coluna com passado, se entender que
0s verbos expressam tempo passado, e futuro, se expressarem tempo futuro.

a) para reforcar, cada aluno da dupla fara uma lista com dez palavras que tenham a terminacgéo
—am ou —d0. Em seguida, vai dita-las para o seu par, pronunciando-as naturalmente.

b) os alunos deverao trocar os cadernos e cada um corrigir a lista ditada para o outro.

Regra:
Por fim, os alunos devem formular uma regra para o uso dos verbos que terminam em —
am e —do. Eles vao perceber que os verbos terminados em —am expressam passado,

enquanto os que terminam em —ao, o futuro.
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7.5 ATIVIDADE 8 - TRABALHAR AS TERMINACOES -~AM E —~AO EM VERBOS.

OBJETIVOS:

= Compreender as regras de regularidades das flexdes verbais de 32 pessoa do
plural do tempo passado e futuro.

RESULTADO ESPERADCO:

= Distinguir o uso de AO e AM em verbos;

= |dentificar as terminacgdes usadas na conjugacédo da 3? pessoa do plural no
pretérito e no futuro do indicativo;

= Capacitar o aluno a criar derivados, na forma verbal, a partir do tempo da acéo
verbal.

Espera-se com esta atividade levar o aluno a compreender as regularidades morfolégico-
gramaticais das flexdes verbais de 32 pessoa do plural do tempo passado e futuro. Os estudantes
devem perceber que os sons de —am e —80 sdo parecidos, embora sejam escritos com letras
diferentes. A atividade vai propiciar também ao aluno apropriar-se de “principios gerativos”,
conforme Morais (2010, p. 42), que o ajude a resolver os problemas das relacdes de letras e
som.

Regras morfoldgico-gramaticais:

= Todas as formas de 3? pessoa do plural do futuro se escrevem com AO, enquanto
todas as outras formas de terceira pessoa do plural de todos os tempos verbais se
escrevem com M no final.

Ao comegar a atividade, para trabalhar com as terminacdes AM e AO, o professor deve
apresentar aos alunos os objetivos e a finalidade da aula e a sua importancia para o processo de
aprendizagem da convencdo ortografica, bem como para 0 uso da regra em situacdes e
contextos reais do cotidiano.

Pode haver necessidade de explanar sobre a musica como arte e o efeito dela na vida
das pessoas, pois 0 género com que se inicia a atividade é uma masica. Se preciso, pode ser
usado como recurso inicial um video da musica, que pode ser encontrado na mesma fonte que
consta no final o texto ou nas midias eletrdnicas diversas, para associar a linguagem verbal e

nao verbal. Caso ndo, a aula se inicia com a leitura do texto.



Asa Branca

Luiz Gonzaga

Quando "oiei" a terra ardendo
Qual a fogueira de Séo Jodo
Eu perguntei a Deus do céu, ai
Por que tamanha judiacéo

Eu perguntei a Deus do céu, ai
Por que tamanha judiacéo
Que braseiro, que fornaia
Nem um pé de "prantacdo”
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"Intonce" eu disse, adeus Rosinha
Guarda contigo meu coragéo
Hoje longe, muitas légua

Numa triste solidao

Espero a chuva cair de novo

Pra mim vortar pro meu sertéo
Espero a chuva cair de novo

Pra mim vortar pro meu sertdo
Quando o verde dos teus "6i0"

Se "espaiar" na prantagéo

Por farta d'agua perdi meu gado Eu te assequro ndo chore n&o, viu

Morreu de sede meu alazédo Que eu vortarei, viu

Por farta d'agua perdi meu gado Meu coracio

Morreu de sede meu alazédo Eu te asseguro ndo chore ndo, viu

Inté mesmo a asa branca Que eu vortarei, viu

Bateu asas do sertdo Meu coracao

"Intonce" eu disse, adeus Rosinha Letra da musica disponivel em:

Guarda contigo meu coracéo http://letras.terra.com.br/luiz-gonzaga/47081/

Na sequéncia, o professor devera entregar as folhas com a musica xerocopiadas para 0s
alunos e pedira que observem as palavras sublinhadas para responderem se se trata de verbos,
adjetivos ou substantivos. Isso vai possibilitar aos alunos refletirem sobre as classes
gramaticais.

O professor vai dividir a sala em duplas e pedird que ougam a mdsica hovamente,
prestando atengédo, com o texto em maos e os verbos sublinhados, a fim de perceberem o tempo
em que ocorre os fatos: presente? passado? futuro?

Ap0s esta etapa, as duplas vao colocar os verbos no local certo de seu tempo verbal,
passando da 3? pessoa do singular para a 3 pessoa do plural. E importante o professor induzir
os alunos a perceberem que, na 32 pessoa do plural, a terminacao para o passado € "am™ e que

a terminacao no futuro € "a0" (a ultima estrofe da masica esta no futuro).

32 pessoa do singular 32 pessoa do plural
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Depois dessa etapa, o professor questionard os alunos: se o sujeito da musica fosse
“eles”, e a acdo fosse no passado como ficariam os verbos? E se fossem no futuro? O professor
nesse momento iria mediar um debate em relacdo ao verbo: ficaria com a terminacdo AM ou
AO? Quando se emprega a 3? pessoa do plural para o passado, usa-se AM, e na 32 pessoa do
plural para o futuro, usa-se AO.

Em sequéncia, e ainda em dupla, pedir aos alunos a reescrita da masica com o sujeito
sendo “eles”, colocado no passado, e um outro texto com os verbos no futuro Logo em seguida,
interagir com as duplas e questionar em quais textos os verbos ficaram com a terminacdo —AM,
e quais ficaram com a terminaco —AO. Na etapa seguinte, organizar os verbos dos dois textos

em duas colunas: uma para o passado e a outra para o futuro.

Texto com 0s verbos no passado Texto com os verbos no futuro

Com a atividade pretende-se alcancar os objetivos pré-estabelecidos e propiciar aos
alunos superarem os problemas com a escrita de verbos de 32 pessoa do plural que expressa
passado e futuro do indicativo. A aprimoramento do aluno depende da mediacdo do professor

nas etapas e entre elas, para a conducdo de toda atividade.
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8 CONCLUSAO

Este trabalho mostrou que o acento dos verbos e dos ndo-verbos contribui para o
surgimento de erros relacionados a escrita de verbos terminados em &o e am, no tocante aos
verbos de terceira pessoa do plural do pretérito e do futuro. Os resultados mostraram que a
estrutura da silaba determina o peso silabico, influenciando o surgimento de silabas de acento
principal, silaba mais proeminente, localizada mais a direita da palavra, formando verbos
oxitonos. Nesse sentido, ficou claro que o aluno troca a terminacdo —am pelo do, construindo
um pé idmbico, lingua de caracteristicas acentuais a direita.

Os resultados apresentaram duas categorias de erros: 0s que envolvem processos
fonético-ortogréficos, que se referem apenas as dificuldades em diferenciar quais fonemas
podem representar o som /aw/, se € am ou o, e o0s erros de processos fonoldgico-ortograficos,
que consistem em dificuldades em representar o som /aw/ e de escrever corretamente a palavra
do verbo, de acordo com as normas ortograficas. Dessa divisdo, notou-se que 0S erros
fonologico-ortografico foram os que mais se fizeram presentes, com o percentual de 71.95%,
com 24,05% de erros relacionados ao processos fonético-ortograficos.

Pode-se constatar com esses resultados que a producdo de erros relacionados aos
processos fonoldgico-ortograficos mostrou que os alunos ndo estdo atentos a escrita da classe
dos verbos, escrevendo-os como se fossem qualquer outra palavra. Fica evidente que as regras
de acentuacdo dos ndo-verbos ajudaram a confirmar a hipdtese de escolha da escrita de
“tinhdo”, em vez de “tinham”, por exemplo, na qual é formulada a regra de que a silaba de rima
ramificada atrai o acento, como consta a silaba “-nh&0”. Ja os erros que envolvem os processos
fonético-ortograficos deixaram claro que o aluno, para evitar o choque de acento em
“divertiram”, escreve “divertirdo”, ja que tais verbos tém sua origem “divertir+hdo”, logo o
aluno escolhe escrever o verbo com a terminagéo -o.

E importante destacar que o estudo desse fendmeno pode contribuir para a reflexéo
sobre 0s processos metodologicos que permeiam o ensino de ortografia nas escolas. O professor
precisa rever sua postura frente as varias dificuldades ortograficas dos alunos. Quando em suas
atividades de leitura e producéo textual, caso encontre erros na escrita relacionados a aquisigdo
do sistema ortografico, identifica-los e categoriza-los, para refletir sobre isso e buscar sanar
com atividades especificas de reflexdo linguistica.

Os alunos, como sujeitos da aprendizagem, precisam, a cada etapa de sua vida escolar,
se apropriar do sistema da lingua portuguesa para poder usa-la de forma segura em seu

cotidiano, nas inumeras situacdes de comunicacéo e interacdo. Assim quando usam “terdo”, no
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lugar de “teriam”, sem saber produz inten¢des semanticas diferentes do contexto, troca tempo
passado pelo futuro. Dessa maneira, 0 estudo contribui para evitar distor¢des erréneas sobre a
lingua e preconceito linguisticos na escrita, fortalecendo a cidadania do aluno.

Diante das dificuldades dos alunos em diferenciar am de &o na escrita, € importante que
o0 professor tome conhecimento dos diversos fatores que levam o aluno a se desviar do sistema
ortogréfico da lingua portuguesa. A partir disso, acredita-se que o estudo da prosédia
desempenha papel fundamental para se entender o acento no fenémeno investigado e
compreender que o0s constituintes prosodicos, como a silaba, o pé métrico e a palavra
fonoldgica, tém influéncia nos erros cometidos pelos alunos em relacdo ao processo de
aquisicdo da escrita, no que se refere a processos fonéticos-fonoldgicos e fonoldgico-
ortograficos em verbos de terminaces am e do de terceira pessoa do plural no futuro.

Em contrapartida, o estudo, para ndo fugir a tematica e de seu objeto de investigacdo, as
atividades diagnosticas conseguiram evidenciar que, apesar de os alunos da pesquisa estarem
em uma série na qual os problemas de ortografia ja deveriam ter sido superados, apresentaram
outros erros ortograficos diferentes da troca de ao e am. Isso provocou inquietacdes,
principalmente sobre quais os erros ortograficos devem ter relacdo com o acento.

A pesquisa causou impactos importantes desde seu inicio, quando foi preciso escolher
as atividades diagndsticas, a catalogacdo dos materiais e leituras de estudos acerca da fonética
e fonologia, além de propor atividades especificas para amenizar o problema. Esse percurso foi
essencial na construcdo e enriquecimento como pesquisador e profissional na area de lingua
portuguesa. Saber que existem motivagdes que levam o aluno a trocar a terminacdo am por ao
em verbos desencadeou um olhar mais critico para teorias que deem suportes a uma melhor
metodologia em sala de aula. Disso tudo, € viavel levar em conta sempre a provocacao de novas
leitura.

Diante do exposto, ficou evidenciado com os resultados que os alunos se mostraram
com dificuldades na compreensdo da silaba mais proeminente da palavra e também da sua
escrita, principalmente, dos verbos de terceira pessoa do plural do passado. Investigou-se, se 0
acento mais a direita da palavra do verbo fez os alunos optarem pela terminacao -ao em vez de
-am. O que ficou exposto na pesquisa foram duas hipdteses criadas pelos alunos na escrita
dessas terminacdes. A primeira se refere ao processo fonético-fonoldégico, em que o aluno néo
erra a escrita dos verbos, mas apenas apresenta dificuldades em representar os sons dos
fonemas, como, por exemplo, am e &0, que para evitar o choque de acentos, contidos na
formacédo dos verbos do futuro, optaram pela terminacdo -do. A segunda é sobre 0 processo

fonologico-ortografico, em que ha erro na ortografia e na representacdo de letra e som, e que
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pdde-se depreender disso é que a estrutura interna da silaba determinou a escrita de verbos
terminados em -80, em que a silaba de rima ramificada atrai o acento da palavra.

Por fim, o presente trabalho assumiu como objetivo investigar a motivacdo da escrita de
verbos terminados em am ou &o por alunos do 7° Ano do Ensino Fundamental, nas producdes
textuais dos alunos, buscando identificar as dificuldades na escrita dos verbos de terceira pessoa
do plural no passado e futuro de terminagdes —am e -8o, além de descrever as dificuldades dos
alunos com relacdo a grafia desses, apoderando-se de teoria e de pratica para um ensino de
ortografia significativo. Na sequéncia, conseguiu-se elaborar uma proposta de intervencéo para
evitar a reincidéncia na escrita de verbos e palavras que sdo recorrentes erros nas terminagoes
am e do. Assim buscou-se contribuir com uma prética significativa e reflexiva a respeito do

ensino de lingua Portuguesa.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

SO0 Prg,

L
‘ﬁj | % PROFLETRAS
2

’0
GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
) UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PJAUi-UESPI B
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROP COORDENACAO

DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O menor ., Sob sua

responsabilidade, esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “A
ESCRITA DE VERBOS TERMINADOS EM AM E AO EM TEXTOS DE ALUNOS DO
7° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: Um Estudo dos Aspectos Prosodicos do
Acento”. Neste estudo, temos como objetivo geral: analisar a troca do am pelo do, em producéo
escrita espontanea de alunos do 7° ano. O motivo que nos leva a pesquisar esse assunto é por
considerarmos importante entender como ocorre a aprendizagem ortogréafica dos alunos,
visamos investigar, de forma mais detalhada, a troca do am pelo &o, na escrita dos alunos.
Pretendemos averiguar como ocorrem tais erros e quais as dificuldades que eles representam
para alunos em processo de apropriacdo de conhecimento sobre o sistema ortografico. Os
beneficios desta pesquisa sdo referentes a revelacdo do estado de competéncia leitora/escritora
e textual dos alunos, o que oferecera oportunidade para que se tracem estratégias de intervencao
gue poderdo contribuir para melhorar a competéncia comunicativa desses sujeitos. Mais
especificamente, a relevancia académica e social deste trabalho reside na possibilidade de, sem
pretensdo de oferecer receitas, provocar reflexdes e apontar encaminhamentos para adogéo de
uma pratica voltada para o uso da lingua escrita nas demandas cotidianas, o que favorecera aos
sujeitos da pesquisa melhoria no seu desempenho escolar e nas necessidades de expressao oral
e escrita exigidas pelas convencdes sociais. Além de tudo isso, o estudo ndo acarretara nenhuma
despesa para 0s sujeitos participantes.

A participacdo do menor é muito importante e ela se daria por meio da producdo de
textos escritos espontaneos e de ditados imageéticos e interativos. Gostariamos de esclarecer que
a participacdo neste estudo é totalmente voluntéria e que a qualquer momento vocé pode retirar

seu consentimento, sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo ao participante. Informamos
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ainda que os dados seréo utilizados somente para os fins desta pesquisa e serdo tratados com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade do menor.

A metodologia adotada para a realizacdo desta pesquisa, seguira a seguinte ordem:
primeiro, a caracterizacdo da pesquisa, segundo, sujeitos e campo de pesquisa, terceiro,
procedimentos adotados e por Gltimo a andlise dos dados. Quanto a abordagem, esta pesquisa
classifica-se como quali-quantitativa. Quanto os objetivos, esta pesquisa classifica-se como
descritiva e exploratoria, Acerca dos procedimentos, trata-se de uma pesquisa de campo, em
virtude de que sera realizada em uma escola publica de Bacabal. Os sujeitos desta pesquisa sdo
alunos de uma escola publica do Ensino Fundamental de Bacabal-MA, 0s quais serdo
compostos de duas turmas do 7° ano, cuja escola esta localizada na zona urbana de Bacabal. As
turmas do 7° ano sdo compostas de 43 meninos e 43 meninas, com média de 12 a 13 anos de
idade. Em vista disso, ficamos ciente que, apenas 23 alunos serdo objetos de intervencdo, mas
que todos dessas turmas fardo as atividades diagnosticas, para que pudéssemos ter um maior
retrato da problemética da troca do am pelo &o na escrita destes alunos.

Uma investigacdo, seja ela da natureza que for, uma vez envolvendo seres humanos,
esses sujeitos poderdo estar suscetiveis de sofrer algum tipo de risco. No caso especifico desse
estudo, o risco estaria na exposicdo dos dados produzidos a critica de alguém alheio ao
processo, visto que a linguagem oral ou escrita, objeto de andlise, poderiam sofrer criticas
depreciativas. Visando evitar o possivel risco, serd garantido o anonimato dos alunos
envolvidos na pesquisa. Mesmo assim, caso sejam identificados e comprovados danos
provenientes desta pesquisa, aos alunos tém assegurado o direito a indenizacao por qualquer
dano que venham a sofrer pela participacdo na pesquisa. Pensando em analisar 0s erros na
escrita dos alunos, principalmente, no tocante a troca do am pelo &o, buscaremos
fundamentacbes em autores como Scarpa (1992), Abaurre (1996), Araujo (2007), Cagliari
(1992), Massini-Cagliari (1992), a respeito de prosodia e do acento em portugués; Camara Jr.
(2014), da Hora (2017), Morais (2007), Zorzi (1998), Bisol (2005) na abordagem sobre
alfabetizacéo e linguistica. Com esses autores pretendemos apropriar de subsidios, a fim de
desenvolvermos estratégias para amenizar a troca do am pelo do em verbos nas escritas dos
alunos, como também, construirmos uma proposta de intervengdo que possa trabalhar o ensino
de ortografia de forma sistematica e reflexiva.

Os resultados estardo a sua disposi¢ao quando a pesquisa for finalizada. O nome ou o
material que indique a participacdo do menor ndo sera liberado sem a sua permisséo. Os dados
e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel, por

um periodo de 5(cinco) anos, e apos esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento
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encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia sera arquivada pelo pesquisador
responsavel, e a outra sera fornecida a voce.

Eu, , responsavel

pelo menor , concordo que ele

participe da pesquisa.

Bacabal-MA, de de 2017.

Assinatura do (a) Responséavel

Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:

EP- COMITE DE ETICA EM PESQUISA - UESPI
ENDERECO: RUA OLAVO BILAC, 2335. TERESINA (PI) - CEP: 64001-280
FONE: (86) 3221 4749 / E-MAIL.: comitedeeticauespi@hotmail.com

PESQUISADOR RESPONSAVEL: CLAUDECY ALVES DOS SANTOS:
ENDERECO: RUA 10, CASA 03 — BAIRRO — JARDIM VALERIA .
BACABAL-MA - CEP: 65700-000

FONE: (99) 98153-4542/ E-MAIL: claudecydos@bol.com.br
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APENDICE B - TERMO DE ASSENTIMENTO

% PROFLETRAS

GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI-UESPI
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO - PROP COORDENACAO
DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

0 do
‘:’\W - P"a, :

»«r- ‘.l

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntério(a) a participar da pesquisa “A ESCRITA DE
VERBOS TERMINADOS EM AM E AO EM TEXTOS DE ALUNOS DO 7° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL: Um Estudo dos Aspectos Prosodicos do Acento” Neste
estudo, temos como objetivo geral: analisar a troca do am pelo o, em producdo escrita
espontdnea de alunos do 7° ano. O motivo que nos leva a pesquisar esse assunto € por
considerarmos importante entender como ocorre a aprendizagem ortografica dos alunos,
visamos investigar, de forma mais detalhada, a troca do am pelo &o, na escrita dos alunos.
Pretendemos averiguar como ocorrem tais erros e quais as dificuldades que eles representam
para alunos em processo de apropriacdo de conhecimento sobre o sistema ortografico. Os
beneficios desta pesquisa sdo referentes a revelacdo do estado de competéncia leitora/escritora
e textual dos alunos, o que oferecera oportunidade para que se tracem estratégias de intervencéo
que poderdo contribuir para melhorar a competéncia comunicativa desses sujeitos. Mais
especificamente, a relevancia académica e social deste trabalho reside na possibilidade de, sem
pretensd@o de oferecer receitas, provocar reflexdes e apontar encaminhamentos para adogéo de
uma prética voltada para o uso da lingua escrita nas demandas cotidianas, o que favorecera aos
sujeitos da pesquisa melhoria no seu desempenho escolar e nas necessidades de expresséo oral
e escrita exigidas pelas convengdes sociais. Além de tudo isso, o estudo ndo acarretard nenhuma
despesa para 0s sujeitos participantes.

A participacdo do menor é muito importante e ela se daria por meio da producdo de
textos escritos espontaneos e de ditados imageéticos e interativos. Gostariamos de esclarecer que
a participacdo neste estudo é totalmente voluntaria e que a qualquer momento vocé pode retirar

seu consentimento, sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo ao participante. Informamos
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ainda que os dados seréo utilizados somente para os fins desta pesquisa e serdo tratados com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade do menor.

A metodologia adotada para a realizacdo desta pesquisa, seguira a seguinte ordem:
primeiro, a caracterizacdo da pesquisa, segundo, sujeitos e campo de pesquisa, terceiro,
procedimentos adotados e por Gltimo a andlise dos dados. Quanto a abordagem, esta pesquisa
classifica-se como quali-quantitativa. Quanto os objetivos, esta pesquisa classifica-se como
descritiva e exploratoria, Acerca dos procedimentos, trata-se de uma pesquisa de campo, em
virtude de que sera realizada em uma escola publica de Bacabal. Os sujeitos desta pesquisa sdo
alunos de uma escola publica do Ensino Fundamental de Bacabal-MA, 0s quais serdo
compostos de duas turmas do 7° ano, cuja escola esta localizada na zona urbana de Bacabal. As
turmas do 7° ano sdo compostas de 40 meninos e 42 meninas, com média de 12 a 13 anos de
idade. Em vista disso, ficamos cientes que, apenas 23 alunos serdo objetos de intervengdo, mas
que todos dessas turmas fardo as atividades diagndsticas, para que pudéssemos ter um maior
retrato da problemética da troca do am pelo &o na escrita destes alunos.

Uma investigacdo, seja ela da natureza que for, uma vez envolvendo seres humanos,
esses sujeitos poderdo estar suscetiveis de sofrer algum tipo de risco. No caso especifico desse
estudo, o risco estaria na exposicdo dos dados produzidos a critica de alguém alheio ao
processo, visto que a linguagem oral ou escrita, objeto de andlise, poderiam sofrer criticas
depreciativas. Visando evitar o possivel risco, serd garantido o anonimato dos alunos
envolvidos na pesquisa. Mesmo assim, caso sejam identificados e comprovados danos
provenientes desta pesquisa, aos alunos tém assegurado o direito a indenizacao por qualquer
dano que venham a sofrer pela participacdo na pesquisa. Pensando em analisar 0s erros na
escrita dos alunos, principalmente, no tocante a troca do am pelo &o, buscaremos
fundamentacbes em autores como Scarpa (1992), Abaurre (1996), Araujo (2007), Cagliari
(1992), Massini-Cagliari (1992), a respeito de prosodia e do acento em portugués; Camara Jr.
(2014), da Hora (2017), Morais (2007), Zorzi (1998), Bisol (2005) na abordagem sobre
alfabetizacéo e linguistica. Com esses autores pretendemos apropriar de subsidios, a fim de
desenvolvermos estratégias para amenizar a troca do am pelo do em verbos nas escritas dos
alunos, como também, construirmos uma proposta de intervengdo que possa trabalhar o ensino
de ortografia de forma sistematica e reflexiva.

Os resultados estardo a sua disposic¢ao quando a pesquisa for finalizada. O nome ou o
material que indique a participacdo do menor ndo sera liberado sem a sua permissao. Os dados
e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel, por

um periodo de 5(cinco) anos, e apos esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento
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encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia serd arquivada pelo pesquisador
responsavel, e a outra sera fornecida a voce.

Eu, , concordo em participar

da pesquisa.

Bacabal-MA, de de 2017.

Assinatura do(a) menor

Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
EP- COMITE DE ETICA EM PESQUISA - UESPI

ENDERECO: RUA OLAVO BILAC, 2335. TERESINA (PI1) - CEP: 64001-280

FONE: (86) 3221 4749 / E-MAIL: comitedeeticauespi@hotmail.com

PESQUISADOR RESPONSAVEL: CLAUDECY ALVES DOS SANTOS:
ENDERECO: RUA 10, CASA 03 — BAIRRO — JARDIM VALERIA.
BACABAL-MA - CEP: 65700-000

FONE: (99) 98153-4542/ E-MAIL: claudecydos@bol.com.br
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APENDICE C - DECLARACAO DO PESQUISADOR

Ao comité de ética em pesquisa — CEP
Universidade Estadual do Piaui

Eu, CLAUDECY ALVES DOS SANTOS, pesquisador responsavel pela pesquisa intitulada
“A ESCRITA DE VERBOS TERMINADOS EM AM E AO EM TEXTOS DE ALUNOS
DO 7° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: Um Estudo dos Aspectos Prosodicos do

Acento ”, declaro que:

Assumo o compromisso de cumprir os termos da resolucdo n® 466/12, de 12 de
dezembro de 2012, do Conselho Nacional de salde e demais resolugdes
complementares a mesma (240/97,251/97, 340/2004 e 510/16);

Assumo o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informacgdes, que
serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

Os materiais e as informacdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo
utilizados apenas para se atingir os objetivos nesta pesquisa e ndo serdo utilizados
para outra pesquisa sem o devido consentimento dos participantes;

Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados pelo periodo
de cinco anos sob a responsabilidade de CLAUDECY ALVES DOS SANTOS; que
também seré responsavel pelo descarte dos materiais e dados, caso 0s mesmos nao
sejam estocados ao final da pesquisa;

Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicacdo em
periddicos cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou nao,
respeitando-se sempre a privacidade e os direitos individuais dos participantes da
pesquisa;

O CEP-UESPI sera comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por
meio de relatdrio ou na ocasido da suspensdo ou do encerramento da pesquisa com
devida justificativa;

O CEP-UESPI serd imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultante dessa pesquisa com o participante;

Declaro que esta pesquisa ainda nao foi iniciada;

Apresentei relatdrio final desta pesquisa ao CEP-UESPI.

Bacabal — MA, 28 de novembro de 2017.

Claudecy Alves dos Santos. Identidade - 0533996220147
CPF —452.477.733.49
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APENDICE D - DECLARACAO DA GESTORA DA ESCOLA

= N y '\'.»

ESTADO DO MARANHAO
SECRETARIA DE ESTADO DE SEGURANCA PUBLICA
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO
POLICIA MILITAR DO MARANHAO
COLEGIO MILITAR TIRADENTES - 111
Lei n°®9.658 de 17 de junho de 2012 — conveniado com a SEDUC

DECLARACAO

Eu, BRUNA WANESSA DAMASCENO BRITO COELHO, na qualidade de Gestora Geral
da Escola Estadual COLEGIO MILITAR TIRADENTES - |11, autorizo a realizagdo da
pesquisa intitulada A ESCRITA DE VERBOS TERMINADOS EM AM E AO EM
TEXTOS DE ALUNOS DO 7° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: Um Estudo dos
Aspectos Prosddicos do Acento, a ser conduzida sob a responsabilidade do pesquisador
CLAUDECY ALVES DOS SANTOS; e DECLARO que a instituicdo apresenta a
infraestrutura necessaria a realizacdo da referida pesquisa. Esta declaracdo é valida apenas no
caso de haver parecer favoravel do Comité de Etica da UESPI — Universidade Estadual do

Piaui, para a referida pesquisa.

Bacabal, 28 de novembro de 2017

Bruna Wanessa Damasceno Brito Coelho
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APENDICE E - ATIVIDADE DE COLETA DE DADOS DOS ALUNOS

Atividade 1 — Recontagem da fabula “O lenhador e a raposa”

A atividade ocorreu através da leitura de uma adaptacao da fabula “O lenhador ¢ a
raposa”’. Passamos um video da mencionada fabula e pedimos que os alunos a recontassem.

Ressaltamos que nesta atividade os alunos nédo tiveram acesso a verséao escrita da fabula.

O lenhador e a raposa

Um lenhador acordava as 6 da manha e trabalhava o dia inteiro cortando lenha, s6
parando tarde da noite. Ele tinha um filho lindo de poucos meses e uma raposa, sua amiga,
tratada como bicho de estimacéo e de sua total confianca. Todos os dias o0 lenhador ia trabalhar
e deixava a raposa cuidando do bebé. Ao anoitecer, a raposa ficava feliz com a sua chegada.

Os vizinhos do lenhador alertavam que a raposa era um bicho, um animal selvagem, e
portanto ndo era um animal confiavel, e quando sentisse fome comeria a crianga. O lenhador
dizia que isso era uma grande bobagem, pois a raposa era sua amiga e jamais faria isso. Os
vizinhos insistiam: “Lenhador, abra os olhos! A raposa vai comer seu filho. Quando ela sentir
fome vai comer seu filho!”

Um dia o lenhador, exausto do trabalho e cansado desses comentarios, chegou em casa

e viu a raposa sorrindo como sempre, com sua boca totalmente ensanguentada. O lenhador suou

frio e, sem pensar duas vezes, acertou um machado na cabeca da raposa. Desesperado, entrou

correndo no quarto. Encontrou seu filho no berco, dormindo tranquilamente, e ao lado do berco
uma cobra morta.

(Disponivel em: http://possibilidades.com.br/parabolas/lenhador.asp. Acessado em 29/11/2017)

Atividade 2 — Aplicacao de texto lacunado.

Realizamos a leitura do texto de memoria “o tempo ¢ o vinho” da Olimpiada de Lingua
Portuguesa. Os alunos tiveram acesso a versao impressa, fizeram uma leitura silenciosa e em
seguida uma leitura coletiva, em que foi discutido o texto. Apds isso, 0s textos foram recolhidos
e entregamos 0 mesmo texto, porém com lacunas nos verbos que apresentavam a ocorréncia de
am ou ao . Dessa forma, visamos diagnosticar as dificuldades que os alunos encontraram na
hora de grafar essas pessoas e tempos verbais.

O tempo e 0 vinho
Aluno: Vitor Araljo Lengovski

Cresci ouvindo o canto dos passaros, o lento borbulhar do vinho novo fermentando no
pordo, o0 Minuano teimoso soprando gelado pelas frestas da nossa casinha de madeira tentando
entrar, e meus olhos (brilhar) de encanto ao ouvir as historias que meu “nono”
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Luigi Valduga contava. Reunia todos 0s meus primos e eu, 0 menor de todos, ao redor do fogéao
a lenha, na varanda da casa ou embaixo das arvores.

Aquelas historias, aqueles personagens (ficar) mergulhados em
minha mente querendo emergir, mas so (ganhar) corpo quarenta anos depois
quando voltei a estudar e tornei-me escritor.

E por falar em histérias... H4 uma que continua viva, e sempre conto aos turistas que
vém para Bento, é a da Capela das Neves que tem esse home por causa da padroeira Nossa
Senhora das Neves, imagem esculpida em madeira, trazida pelos imigrantes.

Segundo meu avd, a histéria comeca no inicio do século passado, quando os moradores
da Linha 6 da Leopoldina, pequena comunidade do interior de Bento Gongalves que fica no
caminho para o grande Vale dos Vinhedos, (querer) construir uma igrejinha para
a Santa. (Parar) somente para a vindima. A uva estava madura e deveria ser
colhida para encher as “pipas” de vinho e garantir a bebida pro ano.

Quando (voltar) a obra, abatera-se uma longa seca sobre o vale, mal

(ter) o que beber. Nao (ter) duvidas: (usar) vinho na
argamassa no lugar da agua. E hoje ela continua aqui rodeada de nostalgia.

Em minha histéria de vida, o vinho sempre esteve presente: no trabalho cotidiano, em
festas e até num fato um tanto inusitado.

Minha cidade estd mergulhada em morros, tanto que tem Cidade Alta e Cidade Baixa e
0 que as liga é uma enorme escadaria.

Era 1953. E eu apenas um guri de 12 anos quando aconteceu. Naquele dia, eu estava
jogando bola com meus primos num potreiro da Linha 6 da Leopoldina, quando avistamos uma
nuvem de fumaga vinda da cidade. Curiosos, eu e meu pai, encilhamos os cavalos e tocamos
pra Bento. Estdvamos apreensivos. Algo de mistério exalava daquela fumaca que parecia vir da
Cidade Alta.

“E da Vinicola Aurora!” — falou meu pai. E ele estava certo. As pipas, que
(ser) de madeira (ser) rompidas uma a uma pelas labaredas e o liquido precioso
que havia em seu interior ganhou as ruas, desceu as escadarias formando uma cascata real,
alagando o centro da cidade, invadindo casas e lojas e assustando a populacao.

Para mim e para as outras criangas, sem no¢do do perigo, foi uma tremenda festa. Eu
tirei as botinas, arregacei as cal¢as e me aventurei naquele mar vermelho.

Ao fim daquele dia, um clima de tontura tomou conta de todos.

Hoje, como historiador, sei que (ser) cinco milhdes de litros de vinho que
(embriagar) a cidade.

A Capela das Neves recebia o padre s6 na época da safra, pois ndo podiamos perder
tempo. O resto do ano, aos domingos, era costume de todos do interior irem para a cidade
assistir a missa na Igreja Santo Antonio.

Os homens (vir) a cavalo, mulheres e criangas, de carro¢a. Eu néo
gostava muito de ir a igreja. Comecei a pegar gosto quando fiquei rapaz, pois ao soar do sino o
meu coracao disparava.

Acontece que, apds a missa, todos se (reunir) ao lado da igreja para
prosear.

Os homens, de terno e chapéu, iam para uma bodega que ficava onde hoje é o Shopping
Bento, (conversar) sobre safra, vinho e até politica.

Ja as mulheres, com seus vestidos de domingo, (reunir-se) a um canto,
para trocarem confidéncias, alegrias, tristezas...

Mas o que me tirava o folego eram as mocas faceiras, passeando na rua que ia da igreja
até o largo da prefeitura, hoje Via Del Vino. E nés, rapazes, seguiamos atras delas, ansiosos por
um aceno acompanhado de um sorriso. Chegavamos junto e pediamos se (querer)
companhia, se ela se agradasse do rapaz, aceitava. Receber um “sim” era algo magnifico.
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Hoje, ainda moro na Linha 6 da Leopoldina, com sua Capela das Neves, um lugar
bordado de parreirais. Lido com o cultivo da uva como quase todos no Vale dos Vinhedos. As
minhas mé&os calejadas colhem e escrevem histdrias contadas, vividas e inventadas. Nelas sou
“0O Cagador de Caramujos”, “A Historia de Catarina”, “Os Brincos de Dona Irene”, “O Tempo
e O Espelho”, “Sonho de um Imigrante”... Palavras escritas que perpetuarao no tempo a nossa
historia regada de trabalho, fé e vinho.

(Texto baseado na entrevista feita com o senhor Remy Valduga, 76 anos.) Professora: Claudete Maria
Richeti Rigo Escola: E. M. E. F. Santa Helena — Bento Gongalves (RS). Olimpiada de Lingua Portuguesa.
Escrevendo o Futuro. 2016. Memodria literéria.

Atividade 3 — Producéo de um texto esponténeo

Os textos espontaneos sdao muitos usados na coleta de dados sobre a escrita do aluno.
Usamos um texto motivador com o tema “O lugar onde vivo” do aluno Aratjo Lengovski,
medalhista na Olimpiada de Lingua Portuguesa — Escrevendo o futuro, de 2016, intitulado “O
tempo ¢ o vinho”. Discutimos o texto. Fizemos a interacdo com os alunos. A partir disso
pedimos que os alunos fizessem uma produgdo textual sobre a temética em destaque, de género
memoria, em que os interlocutores eram os préprios colegas de sala. Dessa forma,
possibilitamos que os alunos escrevessem de forma espontaneas, colocando em seus textos suas
vivéncias, experiéncias, suas emocdes de algum momento marcante da vida deles, colocando

em seus textos as hipdteses de convencao da ortografia.

O tempo e o0 vinho

Aluno: Vitor Aradjo Lengovski

Cresci ouvindo o canto dos passaros, o lento borbulhar do vinho novo fermentando no
pordo, 0 Minuano teimoso soprando gelado pelas frestas da nossa casinha de madeira tentando
entrar, e meus olhos brilhavam de encanto ao ouvir as historias que meu “nono” Luigi Valduga
contava. Reunia todos os meus primos e eu, 0 menor de todos, ao redor do fogdo a lenha, na
varanda da casa ou embaixo das arvores.

Aquelas historias, aqueles personagens ficaram mergulhados em minha mente querendo
emergir, mas sé ganharam corpo quarenta anos depois quando voltei a estudar e tornei-me
escritor.

E por falar em histérias... H4 uma que continua viva, e sempre conto aos turistas que
vém para Bento, € a da Capela das Neves que tem esse nome por causa da padroeira Nossa
Senhora das Neves, imagem esculpida em madeira, trazida pelos imigrantes.

Segundo meu avd, a histéria comeca no inicio do século passado, quando os moradores
da Linha 6 da Leopoldina, pequena comunidade do interior de Bento Gongalves que fica no
caminho para o grande Vale dos Vinhedos, queriam construir uma igrejinha para a Santa.
Pararam somente para a vindima. A uva estava madura e deveria ser colhida para encher as
“pipas” de vinho e garantir a bebida pro ano.
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Quando voltaram a obra, abatera-se uma longa seca sobre o vale, mal tinham o que
beber. Nao tiveram duvidas: usaram vinho na argamassa no lugar da agua. E hoje ela continua
aqui rodeada de nostalgia.

Em minha histéria de vida, o vinho sempre esteve presente: no trabalho cotidiano, em
festas e até num fato um tanto inusitado.

Minha cidade esta mergulhada em morros, tanto que tem Cidade Alta e Cidade Baixa e
0 que as liga é uma enorme escadaria.

Era 1953. E eu apenas um guri de 12 anos quando aconteceu. Naquele dia, eu estava
jogando bola com meus primos num potreiro da Linha 6 da Leopoldina, quando avistamos uma
nuvem de fumaca vinda da cidade. Curiosos, eu e meu pai, encilhamos os cavalos e tocamos
pra Bento. Estdvamos apreensivos. Algo de mistério exalava daquela fumaca que parecia vir da
Cidade Alta.

“E da Vinicola Aurora!” — falou meu pai. E ele estava certo. As pipas, que eram de
madeira foram rompidas uma a uma pelas labaredas e o liquido precioso que havia em seu
interior ganhou as ruas, desceu as escadarias formando uma cascata real, alagando o centro da
cidade, invadindo casas e lojas e assustando a populacéo.

Para mim e para as outras crian¢as, sem noc¢do do perigo, foi uma tremenda festa. Eu
tirei as botinas, arregacei as cal¢as e me aventurei naquele mar vermelho.

Ao fim daquele dia, um clima de tontura tomou conta de todos.

Hoje, como historiador, sei que foram cinco milhdes de litros de vinho que embriagaram
a cidade.

A Capela das Neves recebia o padre s6 na época da safra, pois ndo podiamos perder
tempo. O resto do ano, aos domingos, era costume de todos do interior irem para a cidade
assistir a missa na Igreja Santo Antonio.

Os homens vinham a cavalo, mulheres e criangas, de carroga. Eu ndo gostava muito de
ir a igreja. Comecei a pegar gosto quando fiquei rapaz, pois ao soar do sino 0 meu coragao
disparava.

Acontece que, apds a missa, todos se reuniam ao lado da igreja para prosear.

Os homens, de terno e chapéu, iam para uma bodega que ficava onde hoje é o Shopping
Bento, conversavam sobre safra, vinho e até politica.

Ja as mulheres, com seus vestidos de domingo, reuniam-se a um canto, para trocarem
confidéncias, alegrias, tristezas...

Mas o que me tirava o folego eram as mogcas faceiras, passeando na rua que ia da igreja
até o largo da prefeitura, hoje Via Del Vino. E nds, rapazes, seguiamos atras delas, ansiosos por
um aceno acompanhado de um sorriso. Chegavamos junto e pediamos se queriam companhia,
se ela se agradasse do rapaz, aceitava. Receber um “sim” era algo magnifico.

Hoje, ainda moro na Linha 6 da Leopoldina, com sua Capela das Neves, um lugar
bordado de parreirais. Lido com o cultivo da uva como quase todos no Vale dos Vinhedos. As
minhas maos calejadas colhem e escrevem historias contadas, vividas e inventadas. Nelas sou
“O Cacgador de Caramujos”, “A Historia de Catarina”, “Os Brincos de Dona Irene”, “O Tempo
e O Espelho”, “Sonho de um Imigrante”... Palavras escritas que perpetuardo no tempo a nossa
historia regada de trabalho, fé e vinho.

(Texto baseado na entrevista feita com o senhor Remy Valduga, 76 anos.) Professora: Claudete Maria
Richeti Rigo Escola: E. M. E. F. Santa Helena — Bento Gongalves (RS). Olimpiada de Lingua Portuguesa.
Escrvendo o Futuro. 2016. Memodria literéria.
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