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O erro ortografico [...] € um dado que desvela
0 desenvolvimento, aqui entendido como um
processo de andlise e reorganizacdo, e pode
auxiliar aqueles que estudam a aquisicdo da
linguagem a investigar o saber construido pe-
las criangas a partir da sua experiéncia linguis-
tica, além de oferecer pistas para que possa-
mos compreender as hipoteses formuladas por
elas a respeito do sistema de escrita de sua lin-
gua (MIRANDA, 2010, p. 143).



RESUMO: Este trabalho apresenta resultados de uma pesquisa sobre a aprendizagem orto-
gréafica de dezesseis alunos do 5° ano, de duas escolas publicas municipais da cidade de Santa
Cruz do Piaui - PI, especificamente, acerca da apropriacao grafica do fonema /s/. Os aprendi-
zes foram divididos em dois grupos de oito alunos cada um, o Grupo Controle e o Experimen-
tal. Teve-se como objetivo geral analisar os erros ortograficos decorrentes das representacdes
multiplas do fonema /s/ em ditados imagéticos e em producao escrita espontanea de alunos do
5° ano. A fim de alcancar esse objetivo, apresentou-se como objetivos especificos: identificar
0s erros ortograficos mais produtivos na escrita dos alunos do 5° ano; caracterizar as praticas
das professoras do Grupo Controle em relacdo ao ensino da convencéo ortografica; e aplicar
uma intervencdo, no Grupo Experimental, que visa amenizar os erros ortogréficos decorrentes
das representacdes multiplas do fonema /s/. A apropriacao escrita desta unidade sonora é, pos-
sivelmente, a que apresenta mais dificuldades, visto que ha dez grafemas diferentes para re-
presenta-la, determinados pela posicdo que ela ocupa na silaba, além disso, essa unidade é
regida, na maior parte das vezes, por irregularidades do proprio sistema. O presente trabalho
foi realizado por meio de pesquisa quali-quantitativa, uma vez que os dados foram coletados
com as professoras do Grupo Controle por meio de duas atividades, uma acerca da pratica do
ensino ortografico e a outra, do conhecimento sobre o sistema ortografico; e com os alunos,
através de ditado imagético, reconto de fabula, preenchimento de texto com palavras lacuna-
das, ditado interativo, producdo de texto espontaneo e reescrita de algumas dessas atividades.
A categorizacdo de erros que se propde foi formulada com base nas pesquisas de autores co-
mo Lemle ([1982] 2009), Zorzi (1998) e Nobrega (2013) e analisaram-se, especificamente, 0s
erros mais produtivos nas escritas dos alunos do Grupo Experimental e do Grupo Controle
que, segundo os dados da pesquisadora, foram os relativos as representagdes mdltiplas do
fonema /s/. Para fundamentar a pesquisa utilizou-se o suporte tedrico de autores como Caglia-
ri (1994, 1999 a, b, 2002), Camara Jr. (1979, [1969] 2002, [1953] 2008, 2011, [1970] 2013),
Faraco (2010), Marcuschi (1997, 2010), Morais (1999, 2000, 2007), Scliar-Cabral (2003 a, b).
Esta investigacdo favoreceu a compreensao do processo de apropriacdo grafica do fonema /s/,
o0 desenvolvimento de uma proposta de intervencdo no Grupo Experimental, bem como auxi-
liou os professores de lingua portuguesa e os professores dos anos iniciais com subsidios para
trabalhar o ensino ortografico de forma sistematica e reflexiva. Por meio das analises dos
dados, chegou-se a conclusdao de que as professoras do Grupo Controle, quanto a préatica de
ensino ortogréafico, realizam um ensino que conduz a uma aprendizagem mecanizada dos alu-
nos sobre a convencdo ortografica. Ainda se constatou que as docentes desse grupo nao pos-
suem conhecimento sistematizado e sélido acerca do sistema ortogréafico. Percebeu-se que, em
ambos os grupos de alunos, as alteracdes ortograficas mais produtivas foram as resultantes
das representacdes multiplas do fonema /s. Ao cotejar os resultados dos dois grupos, averigu-
ou-se gque o0 ensino sistematico auxiliou a apropriacdo da convencdo ortogréafica, ja que os
alunos do Grupo Experimental, no qual se realizou esse tipo de ensino, produziram, nas ativi-
dades de reescrita, menos erros ocasionados pelas correspondéncias multiplas da unidade so-
nora /s/, do que os alunos do Grupo Controle.

Palavras-chave: Ensino de ortografia. Erros ortogréficos. Fonema /s/. RepresentacGes mul-
tiplas.



ABSTRACT

This paper presents results of a research about the orthographic learning of sixteen students
of 5th grade elementary school from two municipal public schools of Santa Cruz do Piaui -
PI, specifically, about the graphical appropriation of the phoneme /s/. Learners were divided
in two groups of eight students each, the Control Group and the Experimental Group. The
general objective was to analyze the spelling mistakes resulting from multiple representations
of the phoneme / s / in imagetical dictations and spontaneous written production of 5th grade
elementary’s students. In order to achieve that objective was presented as specific objectives:
identify the most productive orthographic mistakes in writing of the students of the 5th grade;
characterize the practices of the teachers in the Control Group in relation to teaching of the
orthographic convention; and apply an intervention, in the experimental group, which aims to
assuage the spelling mistakes resulting from multiple representations of the phoneme /s/.
Written appropriation of this sound unit is possibly the one which presents more difficulties,
whereas there are ten different graphemes to represent it that are determined by the position it
occupies in the syllable, furthermore, this unit is governed in most cases for irregularities of
the system itself. This work was realized through qualitative and quantitative research, since
the data were collected with the teachers in the control group through two activities, one about
the practice of orthographic teaching and the other, the knowledge about the orthographic
system; and students of the 5th grade, through imagetical dictation, retelling of fable, filling of
texts with blanked words, interactive dictation, spontaneous production of text and rewrite of
some of these activities. The mistakes categorization that aims was formulated according to
the research of authors such as Lemle ([1982] 2009), Zorzi (1998) and Nobrega (2013) and
analyzed specifically the most productive mistakes in the writings of the 5th grade’s students
of the experimental group and the control group which, according to data from researcher,
were those relating to multiple representations of the phoneme /s/. To substantiate the re-
search was used the theoretical support of authors such as Cagliari (1994, 1999 a, b, 2002),
Camara Jr. (1979 [1969] 2002 [1953] 2008 2011 [1970] 2013), Faraco (2010), Marcuschi
(1997, 2010), Morais (1999, 2000, 2007), Scliar-Cabral (2003 a, b). This investigation fa-
vored the understanding the appropriation process of writing of the phoneme / s /, developing
an intervention proposal in the Experimental Group, as well as assisting the portuguese teach-
ers and teachers of the early years with subsidies to work the orthographic teaching in a sys-
tematic and reflective way. Through data analysis, it was concluded that the teachers in the
Control Group, on the practice of orthographic teaching, perform a teaching that leads to a
mechanized learning of students about orthographic convention. Still it was noted that the
teachers of this group do not have systematized and solid knowledge of the orthographic sys-
tem. It was noticed that in both groups of students, the most productive spelling changes were
resulting from multiple representations of the phoneme / s/. To collate the results of the two
groups, it was investigated that the systematic teaching helped the appropriation of spelling
convention, as students of the experimental group, which was realized this kind of teaching,
produced, in the rewriting activities, fewer errors caused by multiple correspondences of the
sound unit / s /, than students in the control group.

Key-words: Orthographic teaching. Orthographic mistakes. Phoneme /s/. Multiple represen-
tations.
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INTRODUCAO

A escola é tida como uma das principais instituicbes sociais, o local onde os alunos
adquirem e expandem os seus conhecimentos. Esse ambiente privilegiado de ensino objetiva
ampliar nos educandos diversos tipos de aprendizagens, como as linguisticas, as matematicas,
as geograficas, entre outras, e é, portanto, o lugar propicio para que isso ocorra de forma sig-
nificativa, especialmente por meio do desenvolvimento das habilidades de ler e escrever.

A funcdo primordial da escola é preparar o aluno para se comunicar, formalmente, por
meio da oralidade e da escrita e para compreender o que ouve e 0 que I& nas mais diversas
circunstancias comunicativas, mas o panorama educacional brasileiro esta longe de ser condi-
zente com essa realidade e as dificuldades encontradas na efetivacdo do ensino-aprendizagem
ainda sdo muitas.

Nesse contexto conturbado, a falta de dominio das habilidades de leitura e de escrita
pelos educandos vem se destacando como um sério problema a ser resolvido no ambiente
educacional. A apropriacdo dessas habilidades € um processo complexo e exige do professor
competéncia técnico-pedagdgica, entre outras, para que as dificuldades sejam atenuadas.

Neste estudo, detivemo-nos, mais detalhadamente, no aspecto relacionado ao dominio
da escrita, por meio da analise sobre a aquisicdo da norma ortogréfica, enfatizando a apropria-
cdo gréafica do fonema /s/ por alunos do 5° ano, de duas escolas publicas municipais da cidade
de Santa Cruz do Piaui - PI.

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual
do Piaui, uma vez que envolveu a participacao de pessoas, € aprovada com o nimero do Cer-
tificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica - CAAE - 36661714.7.0000.5209, tendo co-
mo data inicial prevista o dia 10/10/2014, conforme os dados presentes na Plataforma Brasil.

O motivo que despertou o interesse em pesquisar tal temética foi a grande quantidade
de erros ortograficos decorrentes das representacdes maltiplas, observados em producdes tex-
tuais espontaneas de alunos do 5° ano. Além disso, acreditamos que a aprendizagem da norma
ortogréfica é indispensavel para a formacao basica escolar do educando, bem como para sua
insercdo na cultura letrada, assim, consideramos relevante entender melhor o modo como os
alunos estéo se apropriando dessa norma.

A abordagem do tema em destaque é relevante, pois pode auxiliar o ensino da lingua
portuguesa, mais especificamente o de ortografia, ao permitir que o professor ndo sé diagnos-
tique as alteracGes ortograficas produzidas pelos seus alunos, como também proponha ativi-

dades interventivas que visem diminuir tais alteracfes. Para os alunos, a importancia da pes-
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quisa esta na possibilidade de aprender a ortografia através da reflexdo, apropriando-se do
conhecimento sobre as regularidades e irregularidades do sistema ortografico de forma mais
consciente.

Neste contexto, muitos estudos tém sido realizados com a perspectiva de analisar 0s
desvios de ortografia e alguns atestam que os erros mais produtivos na escrita dos alunos sao
decorrentes das representacdes maltiplas (ZORZI, 1998, 2009, MIRANDA et al., 2005), fato
que corrobora a necessidade de investigar mais sobre esses tipos de erros.

O fonema /s/ € um dos que mais oferecem dificuldades quanto a apropriagéo, pois é
regido, na maior parte das vezes, pela arbitrariedade do proprio sistema, conforme notamos
em reiterados trabalhos sobre essa tematica. Tal unidade sonora tem dez grafemas diferentes
para representa-la e é uma das que apresentam maior frequéncia relativa no portugués do Bra-
sil.

Neste estudo, além de analisar os erros motivados pelas representacdes multiplas do
fonema /s/, propomos uma intervencdo, no Grupo Experimental, efetivada através do ensino
reflexivo da ortografia, que auxiliou os alunos na apropriacdo dos conhecimentos referentes
ao sistema ortografico e no entendimento mais solido acerca das regularidades e das irregula-
ridades das correspondéncias fonograficas.

No trabalho com a ortografia, o professor ndo deve promover um ensino mecanizado,
no qual o aluno aprende sem refletir. E preciso desenvolver estratégias que promovam o diag-
nostico das hipoteses formuladas pelo aprendiz a cada etapa da aprendizagem para estabelecer
intervencdes pedagogicas eficazes.

No ambiente escolar é imprescindivel o desenvolvimento de uma préatica pedagdgica
que atenda as demandas de aprendizagem dos alunos e que compreenda a dinamicidade do
ensino-aprendizagem, pois uma das formas de se obter sucesso no ensino € deixar de olhar o
aluno apenas como um ser passivo na hora de aprender, enxergando-o como individuo ativo,
que questiona, levanta hipoteses e interage ativamente com os contetdos mediados em sala de
aula.

Assim, a discussdo que propomos neste estudo pretende dar subsidios para que profes-
sores de lingua portuguesa brasileira, bem como os que trabalham nos anos iniciais desenvol-
vam atividades interventivas para auxiliar o ensino reflexivo de ortografia e a amenizacao das
dificuldades que os alunos naturalmente vdo enfrentar na aprendizagem da convencao orto-
gréafica. Acreditamos que a efetivacdo deste estudo ajudard a entender mais sobre esses erros
ortogréficos, a levantar questionamentos e propostas que possibilitem a efetivacdo de um bom

ensino-aprendizagem do sistema ortografico.
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Para compreender mais os desvios ortogréaficos produzidos pelos alunos do 5° ano, te-
mos como objetivo geral: Investigar os erros ortograficos, relacionados ao fonema /s/, em
ditados imagéticos e em producdo escrita espontanea de alunos do 5° ano. A fim de alcancar-
mos Nnosso objetivo geral, apresentamos como objetivos especificos: 1 - Identificar os erros
ortograficos mais produtivos na escrita dos alunos do 5° ano; 2 - Caracterizar as praticas das
professoras do Grupo Controle em relagcdo ao ensino da convencdo ortografica; 3 - Aplicar
uma intervencdo, no Grupo Experimental, que visa amenizar os erros ortograficos decorrentes
das representacdes multiplas do fonema /s/.

Assim, partirmos das seguintes questdes norteadoras: 1 - Quais 0s erros ortograficos
mais recorrentes nas producgoes textuais dos alunos do 5° ano? 2 — Existem diferencas signifi-
cativas quanto a apropriacdo da norma ortografica entre os alunos do 5° ano do Grupo Expe-
rimental e os do Grupo Controle, levando em consideracdo as préaticas usadas pelas professo-
ras no ensino da ortografia? 3 - Os alunos que passam por um processo de intervengdo desen-
volvem maior conhecimento sobre as regras e as irregularidades da norma ortografica, do que
0S que N30 passam por esse Processo?

Embasadas nessas questfes, desenvolvemos as seguintes hipoteses: 1 - A analise da
aprendizagem de ortografia realizada por meio de producfes de textos espontaneos permite
um estudo detalhado sobre os tipos de erros mais frequentes na escrita dos alunos; 2 - A
aprendizagem dos alunos sobre a norma ortogréfica é influenciada pelas préaticas utilizadas
pelas professoras; 3 — Atividades interventivas no ensino de ortografia sao instrumentos ne-
cessarios para propiciar a aprendizagem reflexiva da norma ortografica.

Dessa forma, esta dissertacdo estd organizada em seis capitulos. O presente capitulo
trata da introducdo da pesquisa. O segundo capitulo aborda as questBes referentes a oralidade
e a escrita, das quais tratamos por considerarmos relevante que os professores de lingua por-
tuguesa brasileira tenham conhecimentos acerca de ambas; ao sistema ortografico e aos aspec-
tos relativos ao conhecimento do professor sobre esse sistema, fato que pode ser decisivo para
0 processo de ensino-aprendizagem de ortografia; ao ensino e a aprendizagem de ortografia,
gue muitas vezes se efetivam de forma inadequada nas escolas. O terceiro capitulo diz respei-
to as relacGes estabelecidas entre os sistemas fonologico e ortogréafico, assim, debatemos a
respeito da estrutura silabica do portugués do Brasil e dos elementos constitutivos do sistema
fonologico, os fonemas. No que toca as relagdes entre os dois sistemas, discorremos acerca
das correspondéncias grafemas-fonemas, enfocando as regularidades e as irregularidades. No
capitulo quarto, descrevemos a metodologia adotada para este estudo. No quinto, apresenta-

mos as analises dos dados referentes as atividades aplicadas com as professoras do Grupo
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Controle e com os alunos do Grupo Controle e do Experimental. Abordamos ainda nesse ca-
pitulo, a categorizacao de erros adotada neste estudo, realizada a partir das propostas de Lem-
le ([1982] 2009), Zorzi (1998) e Ndbrega (2013) e efetivada por meio da analise dos erros
mais frequentes nos textos dos alunos de ambos os grupos. Finalizamos o quinto capitulo com
a apresentacdo da proposta de intervencgéo, desenvolvida por meio de quatro atividades, para
amenizar os erros decorrentes das multiplas representacdes do fonema /s/. Por fim, no sexto
capitulo, apresentamos as considerac@es finais desta pesquisa, nas quais relatamos que as do-
centes do Grupo Controle ndo possuem conhecimento amplo em relacdo ao sistema ortogréafi-
co. Os dados atestam também que os desvios ortograficos mais produtivos, nas escritas dos
alunos do 5° ano do Grupo Controle e do Experimental, foram os ocasionados pelas represen-

tacBes multiplas do fonema /s/.
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2 ORALIDADE E ESCRITA: QUESTOES NORTEADORAS DA ANALISE

Este capitulo contém duas sec¢fes. Na primeira discorreremos sobre as modalidades
oral e escrita da linguagem e mostraremos a relevancia de ambas para o ensino de lingua por-
tuguesa. A segunda secdo, que trata do sistema ortografico da lingua portuguesa, é dividida
em duas subsecdes, uma aborda o conhecimento do professor sobre o sistema ortografico e a

outra versa sobre 0 ensino e a aprendizagem da ortografia.
2.1 Modalidades oral e escrita da linguagem

Por meio da lingua nos comunicamos, expressamos nossas ideias e interagimos soci-
almente, dessa forma, presumimos que o dominio de todas as modalidades de uso da lingua,
seja indispensavel para a insercdo efetiva das pessoas na cultura letrada. Apesar disso, ainda
ha na escola, um tratamento diferenciado em relagdo a escrita e a oralidade, que favorece, ndo
raras vezes, a escrita.

As questbes concernentes a oralidade e a escrita tém sido presentes em muitos estudos
(MARCUSCHI, 1997, 2010; FAVERO et al., 2000; MARCUSCHI e DIONISIO, 2007; NE-
VES, 2011, entre outros). Entender como ambas se organizam e abordar o desenvolvimento
de atividades escolares que contemplem todas as modalidades de uso, e ndo apenas a escrita, €
tarefa indispensavel na concretizacdo do ensino da lingua portuguesa.

Na escola, a lingua privilegiada, quase sempre, é a escrita, vista como a “certa”, em
detrimento da falada, considerada ainda, muitas vezes, como a “errada”, sendo, portanto, alvo
de preconceitos. Precisamos desmistificar a questdo de que o lugar do erro esta na oralidade e
que o lugar do acerto esta na lingua formal escrita. Por exemplo, os erros relacionados as re-
presentacGes multiplas do fonema /s/, objeto desta analise, ndo tém produtividade na fala, ja
que as dificuldades impostas por essa apropriacdo se dao apenas na escrita.

A oralidade pode ser entendida como uma prética social que objetiva a comunicacao e
gue se apresenta sob diferentes formas ou géneros textuais estabelecidos na realidade sonora e
permeia tanto as realiza¢des informais, quanto as formais, em variados contextos comunicati-
vos. A escrita, por seu turno, € uma forma de producdo textual-discursiva com finalidade co-
municativa, com especificidades materiais e apesar de se caracterizar por sua composicao
gréfica, envolve também elementos de ordem pictorica. Em relagdo a sua tecnologia, a escrita
pode aparecer na forma de unidades alfabéticas, ideogramas ou unidades iconogréaficas
(MARCUSCHI, 2010).
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Corroborando a visdo de Marcuschi (2010), Lopes (2006) inclui, na categoria de lin-
gua escrita, as unidades inscritas em um sistema alfabético, os ideogramas e outros sistemas
de notacBes muito complexos e abstratos, tais como os graficos e as férmulas matematicas.
Para a autora, o que deve prevalecer “¢ o principio da interatividade, que so6 pode ser satisfeito
pela integragédo entre essas marcas convencionais e seus significados para o pensamento sim-
bolico humano, tendo em vista que a construcao desses significados resulta de processos his-
toricos e culturais” (LOPES, 2006, p. 38).

Ong (1998) divide as culturas da sociedade em orais primarias® e orais secundarias.
Segundo menciona, dentre as linguas orais de que se tém conhecimento, pouco mais de cem
estiveram submetidas a escrita em um grau elaborado para produzir literatura. Ndo ha uma
forma exata de calcular quantas linguas desapareceram ou se modificaram em outras antes do
aparecimento da escrita. Até hodiernamente, centenas de lingua ativas s6 sdo expressas por
meio da oralidade, pois ndo foi criada uma forma eficiente de escrevé-las.

Ainda de acordo com o autor, a escrita ndo pode prescindir da oralidade, prova disso é
gue a modalidade oral existe sem que haja a escrita, todavia, esta jamais existira sem a orali-
dade. Apesar disso, o estudo cientifico e literario, durante séculos rejeitou a oralidade e como
consequéncia, 0s textos orais eram tidos geralmente como variantes das producdes escritas.

Quando se fala de escrita, ha controvérsias sobre a época quando ela teria aparecido.
Segundo Cagliari (1999 b), a escrita surgiu por volta de 3.100 A. C, na Suméria e

se espalhou rapidamente pelo mundo, surgindo muitas variac6es do sistema de escri-
ta, cada qual procurando adaptar os simbolos graficos e seus usos para melhor repre-

sentar a prépria lingua. Como as linguas eram muito diferentes, surgiram sistemas
de escrita muito diferentes (CAGLIARI, 1999 b, p. 164).

A escrita pode ser caraterizada como tendo trés fases diferentes: a pictorica, a ideogra-
fica e a alfabética. Conforme Oliveira (2005), a escrita evoluiu ao longo dos séculos, inicial-
mente era pictogréafica, de carater icbnico, ou seja, 0 que estava escrito (desenhado) significa-
va apenas 0 objeto representado. Como nem tudo podia ser representado apenas por meio de
desenhos, houve uma evolucdo para a fase ideogréfica ou logogréfica, na qual a escrita ndo
apresentava mais carater iconico, nem significava apenas o objeto representado, mas todo e
qualquer conceito referente a ele. Até hoje, os chineses usam esse tipo de escrita. Posterior-

mente, surgiu um novo tipo de escrita, baseada ndo mais no plano do conteido, mas no plano

! Para Ong (1998), a oralidade primaria é a oralidade presente em uma cultura na qual ndo existe conhecimento
da escrita ou da impressdo. Atualmente, conforme o autor, essa oralidade, em sentido restrito, praticamente ine-
xiste nas sociedades, pois todas as culturas conhecem a escrita e sofreram influéncias de seus efeitos.
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da expressdo, esse sistema foi denominado de silabico. Pode-se afirmar, entdo, que a escrita

silabica
representaria uma palavra de duas silabas através de dois simbolos. [...] O que te-
mos, numa escrita silabica, é a representacdo de uma unidade maior do que o som
individual, unidade esta que chamamos de silaba e que pode conter, dentro dela,
mais de um som. O ponto final da evolucéo dos sistemas de escrita se deu quando,
ainda no plano da expresséo, as escritas comecaram a representar os sons individu-
ais. Esse estagio é o que chamamos de escrita alfabética, ou seja, cada simbolo do
alfabeto, qualquer que seja o alfabeto, representa um Unico som (OLIVEIRA, 2005,
p. 18).

Essa fase alfabética é caracterizada, pois, pelo uso de letras, que se originaram nos
ideogramas, deixaram de ter valor ideografico e passaram a assumir valor fonografico. O al-
fabeto usado no portugués provém do sistema greco-latino e antes de ter a forma com a qual
se configura hoje passou por muitas transformacées (CAGLIARI, 1994).

A escrita alfabética ndo tem uma natureza estritamente fonética, pois as linguas mu-
dam, tém diferencas de dialetos e variacdes estilisticas que influenciam a prondncia das pala-
vras. A relacdo é, de fato, fonémica, ou seja, a escrita busca representar algo que € essencial-
mente significativo (KATO, 1995).

O sistema de escrita da lingua portuguesa se caracteriza como alfabético porque, con-
forme Faraco (2010), as unidades graficas representam unidades sonoras e tem memoria eti-
moldgica, isto €, na fixacdo da forma grafica de determinadas palavras, toma-se como critério
tanto as unidades sonoras, quanto a origem dessas palavras.

Ainda sobre os diferentes sistemas escritos, Scliar-Cabral (2003 a) aponta que eles
mostram a Vvisdo que seus inventores tinham sobre a estrutura das linguas. Dessa forma, os
sistemas alfabéticos

revelam inferencialmente que seus inventores concebiam a fala como constituida de
unidades dotadas de significados, representadas por letras, as quais articulavam de-
terminados tracos para se diferenciarem entre si. [...] Os sistemas escritos se consti-

tuem numa forma de recortar a fala, influindo em como ela passa a ser examinada
como objeto de reflexdo (SCLIAR-CABRAL, 2003 a, p. 57).

Nas linguas, 0 modelo ideal do sistema de escrita alfabética era de que cada simbolo
representasse apenas um som, mas no caso da lingua portuguesa, isso se manteve somente em
alguns casos, como em pata, fala, mas em outros, como fixo, exceto, néo.

Os sistemas de escrita conhecidos hoje tém como base o sistema da China, o dos
Maias, o dos egipcios e o0 dos sumérios, especialmente destes. No inicio a escrita servia a con-
tabilidade, depois apareceram os nomes das pessoas envolvidas nos acordos comerciais, pos-

teriormente é que surgiram os verdadeiros textos (CAGLIARI, 1999 b).
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Quando pensamos em ambiente escolar, ndo podemos dissociar a escrita da oralidade,
embora ainda haja no trato com ambas muitas dicotomias. A respeito desse aspecto, Neves
(2011, p. 93 e 94) menciona que “[...] a consideragao das relagdes entre oralidade e escrita
passou, na historia da humanidade, por uma avaliacdo antropoldgico-social baseada na crenca
em uma oposicgédo dicotbmica entre a qualidade primitiva da oralidade e a qualidade mais de-
senvolvida da cultura escrita”. Essa dita qualidade mais desenvolvida da escrita acabou, ao
longo do tempo, criando uma espécie de supremacia dela em relacao a oralidade.

Sobre as diferencas entre oralidade e escrita, Fayol (2014) atesta que elas se ddo como
em um continuum, relacionado com atividades que sdo mais ou menos monitoradas, em ou-
tras palavras, a dicotomia incide sobre as modalidades, especialmente, “sobre o grau de moni-
toramento e sobre as condi¢cbes de ativacdo da linguagem: a interatividade das situacdes, as
caracteristicas fisicas das situacfes e os tracos especificamente linguisticos destas” (FAYOL,
2014, p. 20).

A relacdo entre fala e escrita se da num continuo e algumas vezes é dificil separar o
que é da oralidade e o que é da escrita, por exemplo, uma noticia de um telejornal aparece na
forma falada, mas é baseada em um texto escrito, por outro lado, uma entrevista € realizada
oralmente, depois nos aparece na forma escrita (MARCUSCHI; DIONISIO, 2007).

No que reporta as dicotomias estritas entre lingua falada e escrita, Marcuschi e Dioni-
sio (2007, p. 28) apontam que, de um lado, a fala é tida como “contextualizada, dependente,
implicita, redundante, ndo-planejada, imprecisa, ndo normatizada e fragmentaria” e do outro,
a escrita seria “descontextualizada, autbnoma, explicita, condensada, planejada, precisa, nor-
matizada e completa”.

De acordo com o0s autores, o que ocorre efetivamente ndo é isso, porque ao observar-
mos 0s usos da lingua, quer na oralidade, quer na escrita, percebemos que eles ocorrem de
forma contextual, em uma situacdo comunicativa, assim, tanto os textos orais, como 0s escri-
tos sdo planejados, porém de formas diferentes. Foi esse tipo de dicotomia que subsidiou o
prescritivismo de apenas uma norma linguistica com padréo, isto é, a norma culta, além disso,
percebemos que a fala, nessa perspectiva, € tida como o lugar do erro, enquanto a escrita seria
o lugar da norma e do uso ideal da lingua.

No que diz respeito as oposi¢cdes (formais) entre fala e escrita, Kato (1995) salienta
que essas diferencgas sdo apenas ocasionadas pelas condi¢cdes de producédo e de uso da lingua-
gem e ndo de outra natureza. Tanto uma como a outra apresenta variagdes em seu interior,
como as variaveis social e psicoldgica, de grau de letramento, de estagio do desenvolvimento

linguistico, de género, de registro e de modalidade.
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Conforme Lopes (2006), existem muitas perspectivas que estudam a lingua em sua
modalidade escrita e apesar de elas se distanciarem na forma de conceber tal fendmeno, todas
reconhecem que em comparacédo a oralidade, a escrita € uma invencdo relativamente recente e

surgiu como consequéncia

[...] da necessidade humana de ampliar as suas possibilidades de comunicar-se com
seus pares e, nas sociedades em que é adotada, permeia quase todos os dominios nos
quais as pessoas transitam cotidianamente e, por forca de fatores de ordem historica
e sociocultural, tem conquistado enorme prestigio chegando, mesmo, a ter priorida-
de se comparada a lingua em sua modalidade oral (LOPES, 2006, p. 24).

Como podemos observar, a escrita passou por muitas transformacdes até chegar as
formas que conhecemos hoje, essas foram motivadas, especialmente, pela necessidade de
adapta-la as demandas comunicativas das relagdes sociais, uma vez que sdo necessidades de
uso que fazem as pessoas escreverem e reinventarem outras formas de se comunicarem por
meio da escrita.

Relativamente ao ensino da modalidade falada, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) enfocam que a escola ndo cabe o papel de ensinar o aluno a falar, pois esta atividade

ele j& executa muito antes de frequenta-la, talvez por isso que

a escola ndo tenha tomado para si a tarefa de ensinar quaisquer usos e formas da lin-
gua oral. Quando o fez, foi de maneira inadequada: tentou corrigir a fala “errada”
dos alunos - por néo ser coincidente com a variedade linguistica de prestigio social -,
com a esperanca de evitar que escrevessem errado. Reforcou assim o preconceito
contra aqueles que falam diferente da variedade prestigiada. [...] Eleger a lingua oral
como conteddo escolar exige o planejamento da acdo pedagdgica de forma a garan-
tir, na sala de aula, atividades sistematicas de fala, escuta e reflexdo sobre a lingua.
(PCNs, 1997, 38, 39).

Corroborando a perspectiva dos PCNs (1997), Marcuschi (1997) menciona que em re-
lacdo a aquisicdo, a fala é adquirida cotidianamente, por meio de seu uso em VAarios contextos
comunicacionais, principalmente os informais. Enquanto a escrita se aprende na escola, em
situacOes formalizadas, e € usada “em contextos sociais da vida cotidiana, em paralelo com a
oralidade” (MARCUSCHI 1997, p. 121) e ndo uma isolada da outra.

No mesmo contexto, Neves (2011) enfoca que o conhecimento oral antecede o escrito,
assim, ninguém espera que a escola ensine a crianca a “falar”, pois ela ja se comunica plena-
mente por meio da oralidade, quando comeca a estudar. O processo de educagdo formal deve
dar subsidios para que essa crianga conheca melhor a lingua utilizada em sua comunicagéo,
bem como deve ampliar as atividades que desenvolvam as habilidades de leitura e de escrita.
E preciso trabalhar com atividades que considerem a lingua em condicdes reais de uso, pois

apesar de a leitura e a escrita serem atividades escolares, elas séo antes de tudo, atividades de
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uso normal da lingua. Dessa forma, quando ndo estdo em ambiente escolar, os alunos leem
por prazer ou por necessidade, mas na escola, por obrigagéo, assim, eles ndo tém uma verda-
deira vivéncia com a leitura.

Ainda de acordo com Neves (2011), o uso real da lingua alterna-se, de fato, entre os
momentos em que falamos, em que lemos e em que escrevemos. Entdo, ndo devemos conce-
ber oralidade e escrita como pares opositivos, ou “como atividades em competi¢do; enfim,
uma vivéncia da lingua em uso em sua plenitude: falar, ler e escrever. A escola esta ai para
isso, e ndo se pode desconhecer que tal atitude passa por uma valorizacdo — com justica ha
muito requerida — da lingua falada no espaco escolar” (NEVES, 2011, p. 90).

Quanto aos estudos que tratam das modalidades oral e escrita, Lopes (2006) menciona
gue muitos abordam, especialmente, os tracos que as distinguem e tomam como base os tra-
cos linguisticos de natureza estrutural. Esses estudos, segundo ressalta, tendem a ndo observar
as situac@es de uso real da lingua, assim, abordagens dessa natureza

consideram que o0s tracos que diferenciam a lingua falada da lingua escrita séo en-
contrados, sobretudo, no nivel de organizagdo do planejamento exigido na producéo
linguistica, de forma que a escrita por ndo conter um interlocutor imediato, nem com
um contexto que lhe sirva de apoio, necessita tornar explicitas as informagdes veicu-

ladas, assegurando, assim, um alto grau de precisdo e completude, o que lhe confere
total autonomia (LOPES, 2006, p. 29).

A oralidade, na concepcgéo desses estudos, seria organizada de forma diferente, pois a
comunicacéo se daria com um interlocutor imediato, as informagdes ndo precisariam, necessa-
riamente, ser tdo claras, nem completas, seria assegurado um contexto comunicativo e ela ndo
teria tanta autonomia quanto a escrita.

Compreendemos que a escola, por ser o ambiente de educacéo formal, precisa promo-
ver aos educandos a vivéncia da lingua materna em uso, quer na modalidade escrita, quer na
falada, bem como propiciar o acesso a variedade-padrdo. Além disso, deve também valorizar
a variedade ndo-padrao.

Pensamos que os professores de lingua, em geral, ja sabem que a escola necessita, sim,
trabalhar com a modalidade oral, de forma que as atividades desenvolvidas ndo sejam, apenas,
de “transformagdo” do texto oral para o escrito, ou ainda, através de atividades de leitura, nas
quais se analisa, quase exclusivamente, a entonacdo da voz. Tais atividades devem ser consti-
tuidas de situacOes que considerem a lingua em situacdes reais de uso, para que facam sentido
e possam ser realmente compreendidas pelos alunos.

De acordo com Lopes (2006), observamos em relagdo a oralidade e a escrita que, com

0 passar do tempo, esta adquiriu, no ambito social, o status de variedade linguistica que repre-
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senta a lingua-padrdo. Nesse aspecto, a escrita liga-se a tradigdo gramatical, entendida como
um sistema de normas que determina as regras do bem falar e do bem escrever, enraizadas nas
ideias de homogeneidade e pureza linguistica. Segundo a autora, o prestigio social que a escri-
ta conquistou, pode ser observado nas instancias que o confirmam, assim, presumimos que tal
prestigio contribuiu para que a escrita fosse vista “ora como um pardmetro de corre¢do lin-
guistica, ora como responsavel pelo desenvolvimento das modernas civilizagdes” (LOPES,
2006, p. 24), dessa forma, a modalidade escrita teria qualidades ndo notadas na oralidade.

Esses fatos apontados legitimam a nocéo de que a escrita seria considerada como su-
perior a oralidade, pela concepcdo daquela como variedade de prestigio, como a lingua-
padréo, enquanto a lingua oral seria vista como a variedade menos privilegiada, como o lugar
das variacdes e, portanto, alvo de preconceitos e sem espaco para ser discutida dentro da esco-
la.

Tanto a oralidade quanto a escrita tém seu valor e sua importancia nas relacées sociais.
Conforme Marcuschi (2010, p. 36), por mais que a escrita seja prestigiada dentro da socieda-
de, “a oralidade jamais desaparecera e sempre serd, ao lado da escrita, o grande meio de ex-
pressdo e de atividade comunicativa”. O autor menciona que a oralidade € inerente ao ser hu-
mano e continuara sendo um fator relevante de identidade social, regional e grupal.

E notdrio, segundo a literatura produzida, que a escrita ganhou mais importancia social
que a oralidade e, como consequéncia, aquela passou a ser mais privilegiada, visto que as so-
ciedades ditas letradas foram consideradas como melhores que as agrafas. Nesse aspecto,
Marcuschi (1997, p. 130) argumenta que “a supervalorizagdo da escrita, sobretudo a escrita
alfabética, leva a uma posicdo de supremacia das culturas com escrita dentro de uma socieda-
de desigualmente desenvolvida” e que até¢ dentro de uma mesma sociedade, as pessoas que
dominam a escrita podem ser vistas como superiores as que ndo a dominam.

Devemos compreender que ambas sdo formas de comunicagdo e que tanto uma como
a outra tém fungdo comunicativa, que se da pelo “fato de os membros de uma mesma comu-
nidade atribuirem os mesmos valores as unidades que estdo sendo processadas” (SCLIAR-
CABRAL, 2003 a, p. 29). Mesmo com organizacdes diferentes, elas tém espaco importante na
comunicagdo e ao invés de competirem, complementam-se.

Na modalidade falada ocorrem as variacgdes dialetais. Conforme os PCNs (1997), ain-
da existe muito preconceito, resultante do valor social atribuido aos varios modos de falar. De
acordo com o que prescreve esse documento oficial, para encarar o preconceito e ensinar lin-

gua portuguesa, a escola
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precisa livrar-se de alguns mitos: o de que existe uma unica forma “certa” de falar -
a que se parece com a escrita - e 0 de que a escrita é 0 espelho da fala - e, sendo as-
sim, seria preciso “consertar” a fala do aluno para evitar que ele escreva errado. Es-
sas duas crengas produziram uma pratica de mutilacdo cultural que, além de desvalo-
rizar a forma de falar do aluno, tratando sua comunidade como se fosse formada por
incapazes, denota desconhecimento de que a escrita de uma lingua ndo corresponde
inteiramente a nenhum de seus dialetos, por mais prestigio que um deles tenha em
um dado momento histérico (PCNs, 1997, p. 26).

Assim, é importante o aluno compreender que existe uma forma mais privilegiada de
falar, mas que ela ndo é a mais correta, € apenas a que, ao longo do tempo, ganhou e manteve
a importancia social. O professor precisa tratar a questdo variacional de forma criteriosa,
conscientizando seus alunos da relevancia que a variacdo tem, mostrando que todas as moda-
lidades de uso da lingua tém valor, devendo, pois, ser utilizadas de forma adequada.

E necessario deixar explicito que ao se optar por usar uma ou outra modalidade, de-
vemos sempre observar o contexto comunicacional, porque é ele que vai determinar o que é
ou ndo adequado. Entendemos, entdo, que é tarefa escolar instrumentalizar o educando no uso
da modalidade oral nas mais variadas situacfes comunicativas e trabalhar, especialmente, os
aspectos mais formais, pois os informais ele j& domina plenamente.

Nesse contexto, Lopes (2006) ainda atesta que a escola institui que a variedade padréo
¢ a Unica legitima, em oposi¢do as demais, tratadas como distantes dos padrdes de correcéo.
Dessa forma, a escrita, como representante de tais padroes, “é um dos instrumentos utilizados
para manter o status da escola e de muitos dos setores da sociedade e, assim, os padrdes soci-
ais e culturais que lhe dao sustentagéo reforcam toda a estrutura de um sistema social em que
prevalecem o poder e a autoridade nas relacdes sociais” (LOPES, 2006, p. 28).

Por outro lado, atualmente ha na sociedade e nas Instituicdes Educacionais uma cons-
cientizagdo maior sobre a importancia da oralidade, bem como do desenvolvimento do traba-
Iho relacionado a ela no ambiente escolar, nesse aspecto, os PCNs esclarecem que a questao

ndo é falar certo ou errado, mas saber qual forma de fala utilizar, considerando as ca-
racteristicas do contexto de comunicacao, ou seja, saber adequar o registro as dife-
rentes situacdes comunicativas. E saber coordenar satisfatoriamente o que falar e
como fazé-lo, considerando a quem e por que se diz determinada coisa. E saber, por-
tanto, quais variedades e registros da lingua oral sdo pertinentes em func¢do da inten-
¢do comunicativa, do contexto e dos interlocutores a quem o texto se dirige. A ques-
tdo ndo ¢ de correcdo da forma, mas de sua adequacdo as circunstancias de uso, ou

seja, de utilizacdo eficaz da linguagem: falar bem ¢ falar adequadamente, € produzir
o efeito pretendido (PCNs, 1997, p. 26).

Percebemos que o professor, ao tratar das questdes relacionadas a variagao, necessita

estar muito atento para ndo fomentar o preconceito e para esclarecer que em alguns dominios
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sociais as variagbes serdo muito mais recorrentes que em outros. E também tarefa do profes-
sor enfocar que, quando se trata de lingua oral, 0s usos sociais séo diferenciados.

Neves (2011) aponta que ha no tratamento escolar com as modalidades oral e escrita
alguns problemas. Para a autora, é preciso, dentre outros aspectos, conseguir avaliar as rela-
cOes existentes “entre as atividades de falar, de ler e de escrever, todas elas praticas discursi-
vas, todas elas usos da lingua, nenhuma delas secundaria em relacdo a qualquer outra, e cada
uma delas particularmente configurada em cada espaco em que seja posta como objeto de
reflexao” (NEVES, 2011, p. 89). Compreendemos que a escola deve, pois, ser o ambiente em
que a habilidade de escrever seja ensinada, como também o local em que a todas as modalida-
des de uso tenham espaco e sejam plenamente desenvolvidas.

A fala e a escrita devem ser entendidas, portanto, como modalidades da lingua que uti-
lizam o mesmo sistema linguistico (MARCUSCHI; DIONISIO, 2007, KOCH; ELIAS, 2012),
cada uma delas possui caracteristicas proprias, possibilita a construgdo de textos com signifi-
cado, mas nao sdo diferentes a ponto de constituirem dois sistemas. Os textos falados e escri-
tos, apesar de suas similaridades, tém estruturas especificas e atendem a situacGes comunica-
tivas diversas.

Sobre isso, Favero et al. (2000) defendem que no trato com a fala e a escrita é necessa-
rio perceber que estamos lidando com duas modalidades de um mesmo sistema linguistico: o
sistema da lingua portuguesa, com foco diferenciado em dados componentes desse sistema.
Dessa forma, o que poderia ser considerado com oposi¢do é apenas diferenca estrutural. Por
exemplo, a lingua escrita possui uma gramatica normatizada, enquanto a lingua falada nao
possui uma gramatica especifica, “suas regras de efetivagdo é que sdo distintas em relagdo a
escrita. O que existe é maior liberdade e iniciativa por parte de quem fala” (FAVERO et al.,
2000).

O trabalho com essas modalidades deve ser amplamente enfocado na escola, contudo,
0 aspecto mais voltado especificamente apenas para a escrita tem inviabilizado, algumas ve-
zes, 0 desenvolvimento de atividades orais. Ainda hoje, conforme Antunes (2003), o trabalho
com a oralidade em sala de aula fica restrito, algumas vezes, a uma viséo equivocada da fala,
vista como lugar de transgressdo das regras gramaticais, na qual tudo € admitido, ndo se ob-
serva que as circunstancias de interacdo mais formalizadas irdo possibilitar ao individuo usar
efetivamente padrdes orais formais e ndo apenas os coloquiais.

Observamos no ambiente escolar que, em certas circunstancias, o trabalho com a escri-

ta também é realizado de forma inadequada. Ndo raras vezes, professores cobram dos alunos
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producdes textuais sem contextualizacdo prévia ou explicacdo detalhada e os aprendizes ndo
sabem por que, nem para que estao escrevendo.

Nesse sentido, Neves (2011) destaca que as pessoas que no desenvolvimento de suas
atividades profissionais utilizam a escrita sabem por que e para que escrevem, pois a producéo
é parte de sua atuagdo, assim, a atividade se define em um concluido processo de interacdo
verbal. O texto evolui, avancga porque tem uma finalidade pré-definida e a situacédo interlocu-
tiva esta sob o comando de quem escreve. A escola, no desenvolvimento das atividades de
escrita ndo consegue promover isso, ao contrario, em geral, executa atividades nas quais as
criancas sao tiradas da vivéncia com a linguagem, ndo ocorre nenhum tipo de interacdo e o
aparato de construcdo linguistica € artificial, ao invés de ser natural. Como consequéncia, 0
aluno dificilmente produzira um texto dentro de um contexto.

Outro fato relevante é notar as modificacdes que ocorrem com a lingua nas duas mo-
dalidades. Ao observar a fala e a escrita, percebemos as transformagfes primeiramente na
oralidade e posteriormente na escrita, porque esta tem carater permanente e demora mais tem-
po para ser modificada, por outro lado, a fala se modifica mais rapidamente. Prova disso é que
0s textos escritos tém pouco risco de distor¢des, ja os orais, transmitidos de geracdo para ge-
racao, em geral, sofrem maiores mudancas (SCLIAR-CABRAL, 2003 a).

Segundo ja mencionamos, ao chegarem a escola os individuos ja dominam a lingua
que falam e usam cotidianamente, mas, respeitante a escrita, € bem diferente, muitos apresen-
tam sérios problemas na hora de escrever.

No comeco do processo de alfabetizacdo, a escrita € muito influenciada pela fala, por-
que esta “tem modos préprios de organizar, desenvolver e manter as atividades discursivas.
Esse aspecto € importante e permite entender um pouco mais as relagcdes sistematicas, entre
oralidade e escrita e suas inegaveis influéncias muatuas” (MARCUSCHI, DIONISIO, 2007, p.
15).

Ao se apropriar do sistema de escrita, muitos aprendizes tentam escrever conforme fa-
lam e, por ser a fala um processo continuo, ndo conseguem compreender os limites das pala-
vras e acabam por junta-las ou separa-las irregularmente. Scliar-Cabral (2003 a, p. 44) aponta
que as criangas em processo de alfabetizacdo enfrentam dificuldades para “reconstruir a forma
de perceber a cadeia da fala a fim de segmentar o continuum que escuta em palavra, depois
em silabas e finalmente na realizacdo dos fonemas que necessitaréo ser relacionados a uma ou
mais letras correspondentes”. Em consequéncia disso, percebemos, principalmente em textos
de alunos que nédo sdo totalmente alfabetizados, problemas relacionados a juntura ou separa-

¢ao vocabular indevida.
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Isso pode ser também, segundo Chacon (1998), influéncia ritmica da oralidade sobre a
escrita infantil, tal fato pode ser notado, por exemplo, em produgdes escritas de criancas dos
anos iniciais, nas quais notamos a presenca constante de hiper ou hipossegmentacdo na se-
quéncia de palavras. O autor defende que tanto a escrita, quanto a oralidade tém um ritmo,
porém ele se apresenta de forma diferente nessas modalidades, porque a dimensdo de tempo,
atuante de forma simultanea no ponto de partida e de chegada da oralidade, esta presente so-
mente no ponto de partida da escrita.

Concernentemente ao ponto de chegada, a escrita s sera recuperada em outro momen-
to, pois, “[...] a recuperacdo do tempo da producdo grafica se da, portanto, através do espaco,
a dimenséo da escrita na qual se fixa a linguagem verbal” (CHACON, 1998, p. 68 e 69). Para
0 autor, a oralidade se desenvolve no tempo e é dependente da relagcdo entre verbal e nédo-
verbal, por outro lado, a escrita, imprime-se no espago e conta somente com as marcas lin-
guisticas tanto para ser produzida quanto para ser compreendida.

Sobre aprendizagem da escrita pela crianga, Koch e Elias (2012, p. 18) mencionam
gue € preciso ir aos poucos e conscientiza-la “dos recursos que sao prototipicos da oralidade e
perceber que, por vezes, ndao sao adequadas ao texto escrito”. Essa tarefa demanda trabalho
continuo do professor, que devera entender as dificuldades enfrentadas pelos aprendizes.

A escrita, por englobar diversos aspectos, como os fonoldgicos, os morfossintaticos,
0s gramaticais, 0s textuais, apresenta para os alunos muitos entraves relacionados a aprendi-
zagem. Para se apropriar do sistema de lingua escrita, os alunos, ao longo do processo de es-
colarizacdo, deverdo aprender e usar efetivamente tais aspectos, além de entender como fun-
cionam e se relacionam.

Devemos entender a necessidade de um bom trabalho em sala de aula, por intermédio
das modalidades oral e escrita, com vistas a explorar os diversos aspectos e usos das mesmas
em vérias situacdes comunicativas. E necessario também observar a oralidade e a escrita ndo
mais como processos distintos, dicotdmicos, mas como praticas sociais de comunicagdo e
processos que se inter-relacionam.

E preciso o professor reconhecer a importancia de ambas as modalidades e é relevante
“ndo confundir seus papéis e seus contextos de uso, € ndo discriminar seus usudrios” (MAR-
CUSCHI, 1997, p. 123), além disso, devemos evitar a ideia de superioridade de uma em rela-
cdo a outra.

E necessario também perceber que todas as modalidades de uso da lingua - oral, escri-
ta, padrdo, ndo-padrdo - devem ser valorizadas e é tarefa da escola dar subsidios para que os

alunos tenham capacidade de produzir enunciados adequados, nas varias situacdes discursi-
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vas, em suma, nas variadas modalidades de uso. E indispensavel que o ensino seja organizado
de forma que se note mais as similaridades entre as modalidades do que as diferencas, é preci-
so, também, rever o tratamento realizado em termos de pares opositivos (NEVES, 2011).

O trabalho criterioso com a oralidade e com a escrita deve proporcionar ao aluno uma
aprendizagem efetiva sobre os usos da lingua e uma formacao mais solida para lidar com as
exigéncias da escola e da sociedade, assim ele se tornard um individuo que consegue, eficien-
temente, expressar-se bem tanto oralmente, como por meio da escrita.

Conforme Favero et al. (2000), é necessario que fala e escrita sejam debatidas de for-
ma que ndo haja distor¢des no tratamento com ambas. E preciso atentar as condices de pro-
ducdo, porque estas sdo especificas em cada modalidade e viabilizam a constituicdo de uma
situacdo comunicativa.

Apesar de ser cobrada da escola uma valorizagdo no tratamento com a oralidade, € ne-
cessario frisar que isso ndo reduz o papel escolar no trato e no ensino da lingua escrita. O que
€ preciso, nesse panorama, € restaurar o equilibrio que o uso linguistico tem, pois em uma
sociedade letrada ndo apenas se escreve e se I€, como também se fala (NEVES, 2011).

Nesse contexto, compreendemos que a conscientizacdo da necessidade de se desen-
volver atividades que privilegiam todas as modalidades de uso da lingua é fator importante na
concretizacao do ensino e da aprendizagem da lingua. Assim, os alunos terdo oportunidade de
desenvolver habilidades para lidar com questdes referentes tanto a modalidade oral, quanto a
escrita, bem como conhecerdo os padrdes formais e informais, e entenderdo que essas modali-
dades tém espaco e papel importante no desenvolvimento da comunicacgéo verbal.

Nesta secdo tratamos sobre as modalidades oral e escrita da lingua. Na proxima secao
discutiremos o sistema ortografico da lingua portuguesa, uma vez que consideramos indispen-

savel compreender melhor esse sistema para efetivar o ensino-aprendizagem da ortografia.
2.2 O sistema ortografico da lingua portuguesa

Como ja observamos, um sistema de escrita alfabética ideal seria aquele em que cada
letra correspondesse apenas a um fonema e vice-versa e, embora esse principio valha para o0s
sistemas de escrita alfabética, na préatica, as realizagdes concretas, em varias linguas, como no
caso da lingua portuguesa, ndo séo efetivadas, pois temos tanto relagdes regulares quanto irre-
gulares entre formas graficas e sons.

Cabe ressaltar que apesar de no sistema de escrita da lingua portuguesa néo haver essa

correspondéncia Unica entre grafemas e fonemas, ndo significa que tal fato ndo ocorra em
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outras linguas. H& alguns sistemas, conforme Fayol (2014), que apresentam a mesma quanti-
dade de letras e de fonemas, como no caso do finlandés. Outros tém mais fonemas que formas
gréficas, dessa forma ha fonemas que sdo representados por diferentes letras, assim como
também ocorre o fato de uma letra representar mais de um fonema, de acordo com a posi¢édo
que ocupa dentro da silaba, caso do sistema portugués. Ocorre ainda a disposicao de grafemas
correspondendo cada um a apenas um fonema.

Nos sistemas de escrita, um aspecto que ndo pode deixar de ser tratado é o que diz res-
peito a ortografia, vista, de forma geral, segundo a literatura produzida, como a parte da gra-
matica que prescreve a escrita correta das palavras e garante a unificacdo da forma de elas ser
escritas.

Nas palavras de Morais (2000, p. 18), ela é entendida como “uma convengdo social
cuja finalidade ¢ ajudar na comunicagdo escrita”, porque, se cada um escrevesse da forma que
quisesse ou que falasse, seria muito dificil haver um entendimento eficiente. A ortografia li-
mita a forma como se escreve e possibilita uma comunicagdo melhor entre as pessoas de di-
versas partes do pais.

Corroborando o pensamento de Morais (2000), Leal e Roazzi (1999) argumentam que
a uniformizacdo na forma de grafar facilita a compreensdo de um texto escrito em qualquer
parte do pais a pessoas de todas as outras partes do Brasil e possibilita que as variacdes diale-
tais da fala ndo impossibilitem a tarefa de resgatar o significado das palavras utilizadas no
texto. Por outro lado, obriga o escritor a utilizar palavras de acordo com a norma estabelecida.

Sobre esse aspecto, Cagliari (1999 a, p. 67) menciona que “quando a sociedade come-
cou a produzir e a usar muito a escrita, logo percebeu que era preciso ‘fixar’ a forma de se
escreverem as palavras, para que falantes de dialetos diferentes encontrassem, na escrita, uma
maneira facil e ‘neutra’ de ler”.

Dessa forma, notamos que a ortografia limita os efeitos das variac@es linguisticas, pois
segundo Morais (1999), para dominar a ortografia, as pessoas nunca estardo liberadas para
construirem o que quiserem, praticar as variacdes que desejarem, pois a escrita € convencio-
nada socialmente.

A definicdo da ortografia da lingua portuguesa aconteceu ao longo dos séculos. Con-
forme Scliar-Cabral (2003 a), essa lingua apresenta trés fases distintas de fixacdo da escrita: a
fonética, a pseudo-etimoldgica e a simplificada. A fase fonética, vai do século XII até metade
do século XVI e é caracterizada por ndo haver uma norma fixa para escrever as palavras, a
escrita ocorria por meio da “intuigdo fonética”, isto €, havia autonomia em relacéo a escrita e

cada um escrevia da forma que queria, existia uma proximidade entre fala e escrita.
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A segunda fase é a pseudo-etimoldgica, que vigorou do século XVI até 1904. O seu
inicio “coincide com o periodo classico, em que o deslumbramento pela cultura greco-latina
determina a avalanche de grafias eruditas ou pseudo-eruditas, instaurando lado a lado com as
intuicBes fonéticas e fonoldgicas, o critério etimoldgico ou pseudo-etimoldgico” (SCLIAR-
CABRAL, 2003 a, p. 67). Foi em decorréncia dessa fase que ocorreu uma grande incluséo de
vocabulos gregos a escrita da lingua portuguesa.

De acordo com Scliar-Cabral (2003 a), o terceiro periodo de fixacdo da escrita tem
inicio em 1904 e coincide com o surgimento das primeiras gramaticas do portugués. Essa fase
simplificada comeca com a edicdo de Ortografia Nacional, de Gongalves Viana, na qual é
nitida a observacdo tanto do processo de neutralizagdo das variantes linguisticas, quanto da
fixacdo de uma ortografia com base comum, simplificada e ndo mdaltipla, como acontecia an-
tes.

A partir dessa fase simplificada, observamos, na ortografia da lingua portuguesa, uma
uniformizacéo quanto a forma de escrever, pois ela instituiu uma forma fixa de grafar as pala-
vras e diminuiu as possibilidades de escrever conforme a preferéncia do escrevente, fato que
acontecia antes do inicio de tal fase.

Com base nos principios estabelecidos pela ortografia da lingua portuguesa, as rela-
cOes entre grafemas e fonemas s@o estabelecidas. Essas relagdes podem ser regulares, nas
quais ha regras que asseguram a grafia correta da palavra, ou irregulares?, quando ndo ha uma
correspondéncia estavel entre formas graficas e fonemas, por conta disso ndo existem regras
gue garantam a escrita da palavra.

Salientamos que o sistema ortografico apresenta para os alunos dificuldades quanto a
sua apropriacao, especialmente no inicio do contato deles com a modalidade escrita da lingua.
No caso do portugués brasileiro (doravante PB), temos vinte e trés letras para representar os
vinte e seis fonemas existentes na lingua, havendo, portanto, mais unidades sonoras que gréafi-
cas, fato que pode dificultar a apropriacdo de tal sistema.

O aluno, na apropriacdo do sistema ortografico, terd que compreender que em alguns
casos uma letra terd apenas um som para representa-la, independente do contexto. Em outros
casos, porém, isso ndo sera possivel, porque ocorrem as relacdes de concorréncia e uma mes-
ma forma grafica pode ter diferentes sons, como um mesmo fonema pode ser representado por

varios grafemas.

2Né&o nos deteremos em especificar mais sobre essas relagdes entre formas graficas e fonemas, porque o faremos
na se¢do 3.2 desta pesquisa.
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Trataremos, a seguir, de aspectos referentes ao conhecimento do professor em relagdo
ao sistema ortogréfico, fato que acreditamos ser indispensavel para que o aluno tenha sucesso

na aprendizagem da convencao ortogréafica.
2.2.1 O conhecimento do professor sobre o sistema ortogréafico

Muitos professores que trabalham com o ensino de lingua, particularmente os dos anos
iniciais, ndo tém uma formacé&o académica que os subsidie sobre a organizagéo, a estrutura e o
funcionamento do sistema ortografico. Dessa forma, desconhecem as diferentes relacdes entre
grafemas e fonemas. Possivelmente, por ndo terem o dominio desse conhecimento, acabam
por ndo obter sucesso ao lidar com o ensino de ortografia.

A apropriacdo da lingua escrita deve ocorrer ao longo do processo de alfabetizacéo,
mas o que € notado em muitas escolas é bem diferente dessa visdo, ndo raras vezes, 0s alunos
concluem os ciclos escolares sem a assimilagdo minima da aprendizagem exigida para a pro-
gressdo dos estudos. Além disso, existem métodos de alfabetizacdo defasados que podem con-
tribuir, acentuar ou induzir determinados erros ortogréaficos (ZORZI, 1998).

Esse processo inicial de aprendizagem é de extrema importancia para que os aprendi-
zes entendam a natureza da escrita. Conforme Cagliari (1994), a alfabetizacdo é o momento
mais importante na formacao escolar de uma pessoa. E nela que os aprendizes devem ter con-
tato com as propriedades do sistema alfabético, para assim usar as letras com os valores sono-
ros convencionais que elas tém, além disso, esses aprendizes devem entender as sequéncias de
letras que podem ser usadas na formacao das palavras (MORAIS, 2007).

Nesse momento escolar, os alunos eventualmente se deparardo com grandes dificulda-
des para entender a organizacdo do sistema alfabético e, posteriormente, da convencéo orto-
grafica. Dessa forma, o professor alfabetizador, bem como os que trabalham nos anos iniciais,
deverdo ter uma boa formacao, que lhes dara subsidios e conhecimentos necessarios para lidar
com essa tarefa complexa, que é ensinar a estrutura, o funcionamento, 0 uso e a organizacao
da lingua.

Arauljo (2012), ao realizar um estudo, baseado no Modelo de Redescrigdo Representa-
cional (doravante MRR), sobre o grau de apropriagéo de professoras do 2° ano, do Ensino
Fundamental, em relacdo a arbitrariedade e as regras contextuais, observou que o conheci-
mento delas sobre a convencéo ortografica estava ainda nos dois primeiros niveis, o implicito

(1) e 0 explicito 1 (E1), sendo, portanto, insatisfatorio para 0 bom ensino da ortografia.
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O MRR “propde-se a explicar o modo como se da o acesso consciente ao conhecimen-
to, bem como o formato que ele adquire para que possa estar acessivel ao sistema cognitivo”
(ARAUJO, 2012, p. 35 e 36), e é dividido em quatro niveis; o implicito, o explicito 1, o expli-
cito 2 e o explicito 3, este ultimo é o adequado, para saber, para se ter o dominio eficiente de
conhecimento, porque é o nivel maximo de compreensdo, segundo o referido modelo.

Se os professores, na pesquisa mencionada, encontram-se ainda nos dois primeiros ni-
veis, conforme o0 MRR, precisam adquirir muito conhecimento para desenvolver um ensino
eficaz de ortografia e assim possibilitar ao seu alunado aprender os contetdos ortograficos
com mais propriedade.

Presumimos, entdo, que essa realidade diagnosticada por Aradjo (2012) deva fazer
parte do cenario educacional de muitas escolas publicas do Brasil, pois a maior parte dos pro-
fessores dos anos iniciais ndo tem uma formacdo linguistica, voltada para o ensino do PB e
esse pode ser um fator determinante para o (in)sucesso no ensino e aprendizagem de ortogra-
fia.

Aliado a esse tipo de realidade, da possivel falta de conhecimento dos professores so-
bre o sistema ortografico, ha também o fato de muitos alunos passarem varios anos na escola
e ndo terem o conhecimento bésico sobre ortografia. Exemplo disso sdo erros encontrados em
producdes de textos espontaneos por alunos do Ensino Fundamental, como em arain / a rai-
nha; xegro / chegou; di vreti / divertir. Em todos os exemplos confirmamos a falta de conhe-
cimento ortografico.

Sobre esse aspecto, Monteiro (1999)° relata que apesar dos anos de escolariza¢do, um
grande numero de alunos ainda ndo aprendeu as regras ortograficas. Como resultado disso
vemos, até no Ensino Médio, individuos que cometem erros ortograficos em situagGes tanto
regulares, quanto irregulares.

A questdo da aprendizagem de escrita € complexa para o0s iniciantes, pois eles se depa-
ram com uma nova realidade: para falar, ndo tém dificuldades de pronunciar as palavras, nem
precisam “selecionar” formas gréficas, mas, quando se trata da escrita, o que ocorre € diferen-
te. E preciso conhecer as possibilidades de juncéo dos grafemas para formar as palavras e esse

conhecimento nem sempre é de fécil assimilacdo pelos alunos, visto que as possibilidades de

% O estudo de Monteiro (1999) referente a leitura e a escrita do “S” intervocalico, com crian¢as da alfabetizacdo
a 4* séries constatou que as atividades de leitura das palavras com “S” e “SS” eram mais bem assimiladas pelos
aprendizes que as tarefas de escrita. Porém, quando se referia as palavras inventadas, tanto as tarefas de leitura
guanto as de escrita eram mais dificeis de ser assimiladas.
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simbolos para escrever alguns vocabulos é grande e, em determinadas circunstancias, eles ndo
sabem ao certo qual usar (MORAIS, 1999).

Referente ao trabalho com a ortografia em sala de aula, muitos professores tém duvi-
das quanto ao momento de iniciar o ensino ortogréafico, se antes ou depois de os alunos ja te-
rem se apropriado do ato de escrever. Para Cagliari (1999 a), & melhor ensinar as criangas a
escrever primeiramente e, quando elas ja dominarem tal pratica, poderemos ensinar-lhes nor-
mas ortograficas. Assim, essas criancas ja teriam um conhecimento minimo da forma como
escrever, e a apropriacdo das regras e das irregularidades do sistema viria em um momento
posterior.

Nas varias Instituicbes de ensino, nas quais desde os primeiros anos escolares os pro-
fessores se preocupam mais com o0 ensino de regras ortograficas, do que com o desenvolvi-
mento da préatica de escrita do aluno, o aprendiz acaba ndo desenvolvendo, nem a pratica de
escrever, nem o conhecimento bésico para lidar com a norma ortogréfica.

Sobre o0 ensino inicial da convencédo ortogréfica, Faraco (2010) comenta que ele deve
ser sistematico e se ocupar dos casos mais frequentes e produtivos, ja 0s casos mais raros de-
vem ser ensinados em momentos posteriores, porque sdo mais dificeis e complexos.

Além disso, 0 ensino da norma* ortografica ainda esta intimamente relacionado a um
aspecto nada positivo para a aprendizagem dos alunos: a avaliagdo sem nenhum foco na refle-
x&0. Muitos educadores, quando vao avaliar, ddo grande énfase apenas a ortografia e como
consequéncia varios alunos “saem da escola traumatizadas com o mistério da grafia das pala-
vras e com pavor do fantasma da avaliacdo que podem encontrar em qualquer um que va ler o
que escreveram” (CAGLIARI, 1999 a, p. 78).

Esse destaque exagerado na avaliacdo ortografica, sem metodologia adequada e sem
reflexdo para que o aluno compreenda determinada relacdo grafema-fonema ainda é recorren-
te e acaba por prejudica-lo em aquisicdo de conhecimentos ortogréficos. Essa falta de conhe-
cimento acaba, algumas vezes, por atrapalhar o bom desenvolvimento néo apenas do uso cor-
reto da norma ortografica, como também da propria préatica de escrever.

Conforme Morais (2000), na sala de aula, é necessario ocorrer uma mudanca de pos-
tura do professor quando for avaliar a escrita dos educandos. Devemos esquecer de punir 0s
erros e possibilitar um ensino de ortografia de forma reflexiva e ndo simplesmente como a

posse do saber formalizado, como ainda ocorre em muitos contextos escolares.

4 Usamos neste trabalho a acepcao de Morais (2007, p. 17), para quem a norma ¢ entendida “como o conjunto de
convencdes que fixa as formas sob as quais as palavras devem ser grafadas”.
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O ensino ortogréfico precisa possibilitar ao aluno um acesso a aprendizagens significa-
tivas e ndo uma preocupacao de aprender determinada regra para “tirar nota aprovada”. Preci-
samos pensar em uma aprendizagem feita por meio da reflexdo, na qual o aluno percebe a
razdo da escolha de determinado grafema e ndo de outro. E necesséario o educando conhecer
as diferengas entre as regularidades e irregularidades do sistema, dessa forma, ele compreen-
dera melhor o funcionamento da norma ortogréfica de sua lingua.

O aprendiz deve saber que existe, sim, um padrao a ser seguido na hora de grafar as
palavras, mas também deve ser de seu conhecimento que a aprendizagem sobre o sistema or-
togréafico demanda tempo, assim, algumas regras serdo aprendidas mais facilmente, como por
exemplo, as regulares diretas enquanto outras demorardo mais tempo para ser assimiladas, no
caso das morfossintaticas. Devera ficar claro também para ele que, em muitos casos, ndo ha-
vera regra que assegure a escrita correta, no caso das irregularidades. E preciso o professor
conhecer bem a estrutura e o funcionamento da lingua que ensina, para entender as relacées
grafemas-fonemas e efetivar um trabalho que revele, adequadamente, tais relagdes aos alunos.

Segundo Carvalho (2004, p. 85), os professores devem perceber que os aprendizes
“tém diferentes ritmos de aprendizagens, motivacdes, necessidades e desejos. Nao existem
turmas homogéneas em termo de aproveitamento, embora possam ser homogeneizadas pelo
critério de idade, ou de nivel socioecondmico”. Assim, de acordo com a autora, nao ficaremos
frustrados ou desestimulados ao perceber que alguns alunos levam mais tempo para aprender,
pelo contrério, isso deve nos motivar na reinvencdo das nossas praticas em sala de aula, por
meio do desenvolvimento de metodologias adequadas a aprendizagem dos educandos.

No ensino-aprendizagem de ortografia, 0 uso de producdes textuais é recorrente e
guando as analisamos, percebemos muitos problemas resultantes da ndo-aprendizagem efetiva
da lingua escrita. Muitos desses sdo atribuidos a heterogeneidade e a falta de prontiddo, mas
eles sdo, possivelmente, “resultantes de acdes pedagodgicas improprias e, muitas vezes, decor-
rentes de uma caréncia técnico-tedrica docente no que se refere ao dominio da estrutura e do
funcionamento da lingua materna” (SIMOES, 2006, p. 62). Isso ocorre, ndo por falta de com-
promisso do professor , mas, provavelmente, por falha em sua formacao.

O conhecimento do professor, principalmente nas areas de Fonética e Fonologia®, é es-

sencial para um bom trabalho com o ensino de lingua materna, notadamente, o de ortografia,

5 Essas areas da Linguistica apresentam campos de estudos relacionados e ambas estudam os sons da lingua. A
Fonética os analisa do ponto de vista da articulagdo, enfoca os sons produzidos pelos falantes de uma determina-
da lingua, ou seja, ela analisa os sons da fala. A Fonologia, por sua vez, estuda os sons do ponto de vista da des-
cricdo, estrutura e funcionamento, estabelece, portanto, a diferenca entre os fonemas que caracterizam dada lin-
gua (MATZENAUER, 2005).



34

pois assim ele conseguiré entender a relacdo assimétrica entre o sistema ortografico e o siste-
ma fonolodgico, por meio do conhecimento das relacdes entre grafemas e fonemas.

Quem lida com o ensino do portugués deve ter conhecimentos sobre a estrutura da lin-
gua e sua organizacdo, ja que esses conhecimentos ajudardo a entender melhor o funciona-
mento dessa lingua. Assim, as atividades desenvolvidas nas escolas devem ser sistematicas e
planejadas, para que o docente organize melhor sua metodologia.

E importante conhecer os diversos aspectos da lingua que é ensinada, bem como saber
organizar as situacdes didaticas que contemplem as necessidades de aprendizagem dos alunos.
O conhecimento do professor acerca do sistema ortografico auxiliara o desenvolvimento de
um ensino adequado da lingua portuguesa como um todo, especialmente dos aspectos ortogréa-
ficos.

A Linguistica, ao tratar das questdes assimétricas referentes aos sistemas fonologico e
ortogréafico, tem importante papel na formacéo do professor que trabalha com o ensino do PB.
Ela contribui significantemente para fomentar discussfes sobre 0 ensino e a aprendizagem da
lingua e isso pode auxiliar o professor a estabelecer a forma mais adequada de a lingua ser
trabalhada.

Compreendemos que o conhecimento do professor sobre a organizagéo e estrutura de
sua lingua pode ajuda-lo a desenvolver um trabalho mais acurado e sistematico de ortografia,
que deve comegar nos anos iniciais e evoluir gradativamente ao longo de todo o ciclo escolar.
E preciso o professor ter olhar atento e voltado para a analise do texto dos alunos, saber dis-
tinguir se as alteracdes ortograficas que eles estdo cometendo sdo de natureza ortogréafica ou
de natureza fonética e quais as necessidades mais imediatas de intervencgdo para atenué-las.

Nesse contexto é necessario refletir sobre questdes referentes ao ensino e a aprendiza-

gem de ortografia. Desses assuntos trataremos na proxima subsecao.
2.2.2 O ensino e a aprendizagem de ortografia

N&o é novidade que um dos assuntos mais recorrentes da aprendizagem do PB é o re-
lacionado a ortografia. De acordo com os PCNs (1997), o ensino de ortografia ocorre, de mo-
do geral, através da reproducdo de regras, das correcfes dos ditados e das redacOes, posteri-
ormente, o professor pede para os alunos copiarem muitas vezes as palavras escritas em desa-
cordo com a norma ortografica, para aprendé-las e apesar de conseguirem reproduzir verbal-
mente tais regras, na hora de escrever os alunos continuam errando. O que precisa ocorrer,

porém, € um trabalho com essa norma, de forma contextualizada, pois assim os alunos sabe-
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rdo o motivo de ter que escrever corretamente. Assim, o ensino de ortografia precisa ser orga-

nizado de modo a propiciar a

- inferéncia dos principios de geracdo da escrita convencional, a partir da explicita-
cao das regularidades do sistema ortogréafico (isso é possivel utilizando como ponto
de partida a exploracdo ativa e a observacdo dessas regularidades: é preciso fazer
com que os alunos explicitem suas suposicfes de como se escrevem as palavras, re-
flitam sobre possiveis alternativas de grafia, comparem com a escrita convencional e
tomem progressivamente consciéncia do funcionamento da ortografia); - a tomada
de consciéncia de que existem palavras cuja ortografia ndo é definida por regras e
exigem, portanto, a consulta a fontes autorizadas e o esforco de memorizagdo
(PCNs, 1997, p. 52).

Os PCNs (1997) preceituam que o ensino ortografico precisa ser efetivado por meio da
conscientizacdo dos alunos sobre a organizacdo da convencdo ortografica e do conhecimento
da existéncia de regularidades e irregularidades. Com isso, a aprendizagem deles serd mais
solida, pois entenderdo, de forma mais apropriada, o funcionamento de tal convencéo.

Em relacdo ao surgimento da ortografia, Miranda et al. (2005) mencionam que ela
surgiu para garantir a unidade do sistema de lingua escrita e tem natureza fonémica, pois se
tivesse natureza fonética, ou seja, se representasse precisamente o0s sons da fala, iriamos ter
tanta diversidade, que a escrita perderia o seu papel unificador.

E consenso que muitos alunos tiveram um processo de alfabetizacdo inicial defasado
e, por conseguinte, ndo se apropriaram minimamente do sistema da lingua escrita €, como
consequéncia disso, observamos na producéo escrita de muitos alunos a presencga constante de
erros ortograficos. Por outro lado, o dominio das regras e das irregularidades ortograficas ndo
assegura um texto bem escrito, com todos os recursos de textualidade necessarios, € preciso
que o aluno saiba aliar os aspectos ortograficos a outras habilidades e competéncias para rea-
lizarem boas producdes textuais.

O ensino de ortografia foi/é norteado, no Brasil, por diferentes vertentes. Conforme
Silva e Morais (2007), existem trés formas de conceber o ensino de ortografia: a “tradicional”,
segundo a qual o ensino acontece por meio da repeticdo e da memorizacdo. A tida como “pro-
gressista”, na qual ndo deve haver o ensino da horma, pois o0 aluno a aprende naturalmente. E
a terceira perspectiva, que é a adotada pelos autores, nela, segundo mencionam, o ensino de
ortografia necessita acontecer, sim, dentro da escola, mas de forma sistematica e como objeto
de reflexao.

Assumimos, neste estudo, a terceira concepcao de ensino, que possibilita ndo so ensi-
nar e aprender a ortografia, mas também refletir sobre as relagdes entre grafemas e fonemas e

compreender as regularidades e arbitrariedades da norma ortografica. E nessa perspectiva que
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desenvolvemos nossas atividades por meio da sistematizacdo do ensino ortogréafico, possibili-
tando uma aprendizagem mais reflexiva sobre a norma.

Ao observar o panorama da educacdo escolar brasileira, notamos que durante muito
tempo o ensino de ortografia ocorreu apenas de forma tradicional. As atividades ortograficas
eram efetivadas por meio de ditados e as palavras erradas deveriam ser reescritas varias vezes,
para ocorrer a memorizagao por parte do aluno. Isso corrobora a nogdo equivocada de que a
aprendizagem da norma se faz por meio da repeticdo e da memorizacdo (SILVA; MORAIS,
2007).

Apesar das modificagdes pelas quais a educacdo passou, o trato que a ortografia recebe
na escola pouco se alterou nas ultimas décadas. A partir da década de 1980, por influéncia da
interpretacdo equivocada da teoria construtivista, muitos professores passaram a nao ensinar
ortografia em sala de aula, pois esperavam que seus alunos a aprendessem naturalmente, por
outro lado, apesar de ndo ensinarem, esses docentes cobravam dos aprendizes o conhecimento
sobre a norma ortografica (MORALIS, 2007)

Diferente dessas perspectivas tradicionais e progressistas, hodiernamente, existem di-
versas pesquisas com foco no processo de ensino-aprendizagem de ortografia de forma refle-
xiva e sistematizada (MORAIS, 1999, 2000, 2007; REGO, 2007; NOBREGA, 2013). Esses
estudos postulam que a efetivacdo desse processo deve ocorrer ndo de forma tradicional ou
‘natural’, mas por meio da reflexdo, que proporcione aos alunos a compreensdo do funciona-
mento e organizacdo do sistema ortogréafico.

O ensino de ortografia precisa ser realizado, portanto, de forma que o aluno conheca as
regularidades e as irregularidades. Assim, na aprendizagem ortografica, € relevante que 0s
educandos reflitam e compreendam a razdo de as palavras estarem grafadas correta ou incor-
retamente. Dessa forma, segundo Silva e Morais (2007), o ensino necessita ser efetivado de
modo que

os alunos pensem, discutam e explicitem o seu conhecimento sobre a norma. Nes-
sa perspectiva, aprender a “escrever certo” deixa de ser uma simples questdo de
repeticdo para ser um momento de reflexdo sobre a lingua. E necesséario, portanto,
que as atividades desenvolvidas em sala de aula constituam uma oportunidade de
analisar a lingua e de descobrir explicitamente suas regularidades (ou irregularida-

des). Caso contrario, ndo estaremos permitindo que os nossos alunos pensem en-
quanto aprendem a escrever (SILVA; MORAIS, 2007, p. 75).

O trabalho em sala de aula com o ensino e a aprendizagem de ortografia tem se torna-
do um grande desafio para os professores de Lingua Portuguesa e muitos ndo sabem como

iniciar um ensino eficiente. NObrega (2013) assevera que antes de comecar a ensinar ortogra-
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fia, € necessario fazer um diagndstico sobre o que os alunos j& sabem e quais as principais
necessidades de aprendizagem em um primeiro momento.

O professor deve comecar diagnosticando as principais dificuldades encontradas pelos
alunos na hora de escrever. A partir disso, devem ser desenvolvidas as acdes didaticas que
possibilitem ao aluno aprender o sistema ortografico, tendo contato com as regularidades, em
um primeiro momento, e com irregularidades, posteriormente.

Contudo, Nobrega (2013) argumenta que € preciso alguns cuidados para realizar um
diagnostico eficaz, como, por exemplo, selecionar criteriosamente o texto a ser transcrito ou
recontado “para assegurar que as palavras que o compdem favorecam a emergéncia que se
quer investigar. [...] Caso o texto selecionado ndo permita diagnosticar algum contedo orto-
grafico satisfatoriamente, sempre ¢ possivel organizar uma lista complementar de palavras”
(NOBREGA, 2013, p. 89), o professor pode também usar imagens, assim ndo é preciso ditar
as palavras, fato que evita a pronuncia artificializada.

A partir dessa coleta inicial de dados, sobre o conhecimento dos alunos, o professor
precisa nortear suas diretrizes de ensino, no sentido de preencher as lacunas deixadas pelos
anos anteriores e de possibilitar uma aprendizagem significativa sobre a norma ortografica.

Na efetivacdo do ensino ortografico, varios professores pensam que as criangas sao
apenas receptoras passivas de saberes prontos e acabados, porém, na obtencdo de conheci-
mentos, elas sdo muito ativas, levantam hipdteses e muitos dos erros que cometem “demons-
tram toda a exploracdo cognitiva que [...] efetivamente vivenciam enquanto estdo adquirindo a
norma” (MORALIS, 1999, 16).

Ao ensinar ortografia, o professor deve sempre levar em consideracéo as diferentes re-
lacBes entre letras e sons. Embora seja necessario iniciar o ensino sobre o sistema ortogréafico
por meio das regularidades, o docente ndo pode se limitar apenas a elas, pois isso pode difi-
cultar a aprendizagem dos alunos, 0s quais podem supor que todas as relacGes estabelecidas
entre formas graficas e fonemas sdo estaveis. De acordo com Nobrega (2013, p. 10), na
aprendizagem de ortografia “o aluno tem que ter consciéncia sobre as representacoes arbitra-
rias na lingua escrita e que em determinados casos ele terd que memorizar a escrita de deter-
minadas palavra e quando as davidas persistirem o dicionério deve ser consultado”. Contudo,
muitos professores néo trabalham ainda nessa perspectiva.

Quando relagdes fonogréaficas sdo arbitrarias as davidas, na hora de escrever, sao ine-
vitaveis e os problemas ortogréficos surgem com maior forca. Para Silva (1981),

a multiplicidade de simbolos gréaficos para representar um Gnico elemento fonico se
prende, na maioria das vezes, a razdes etimoldgicas [...]. Sendo assim, advém dessas
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relacbes grande perda de tempo decorrente da necessidade de condicionar a um fone
um ndmero de simbolos maior que o requerido para a comunicagdo (SILVA 1981, p.
28).

Nessa mesma perspectiva, Faraco (2010) esclarece que o trabalho com as irregularida-
des, nas quais a escolha do grafema pode estar relacionada a etimologia da palavra, acaba por
dificultar a aprendizagem do aluno, pois ndo ha uma regra para assegurar a escrita correta de
determinado vocabulo. O autor, assim como outros estudiosos (SIMOES, 2006; OLIVEIRA,
2005), defendem o uso do dicionario como recurso na aprendizagem da convencdo ortografi-
ca.

Ao lidar com os erros ortograficos dos alunos, ha professores que nao sabem, se quer,
explicar a regra ou a irregularidade que incide sobre a grafia de determinadas palavras e ao
serem indagados sobre isso, ndo tém uma resposta solida para dar, ficando claro que ndo de-
tém conhecimentos sobre a organizacdo da norma ortografica.

Para os alunos é importante, tanto dominar a escrita correta das palavras ja conhecidas,
quanto a aprendizagem efetiva de novas palavras. Isso pode ser efetivado com o auxilio de
praticas da leitura de impressos variados, visto que o contato com diferentes textos vai aumen-
tar a quantidade de palavras do vocabulario do educando. A apropriacdo de novos vocabulos é
fundamental para diminuir os erros e ampliar o conhecimento ortografico.

Os erros ortogréaficos, especialmente os resultantes da arbitrariedade, ocorrem constan-
temente na escrita dos alunos, mas ndo apenas na escrita desses, Zorzi (1998) argumenta que
ao escrever determinadas palavras nos, adultos letrados, muitas vezes temos que recorrer a
memoria, ao dicionario, fazer uso de regras contextuais, buscar ajuda na morfologia e na ori-
gem dos termos para fazermos suposicdes acerca da forma como escrever determinadas pala-
vras. Mesmo assim, ainda podemos ter duvidas ou cometer erros.

Por mais que uma pessoa seja letrada ou tenha um grau elevado de formacéo, nada as-
segura que, ao se deparar com determinadas palavras, em especial aquelas que ocorrem com
pouca frequéncia ou de gque nunca tenha visto a grafia e que apresenta em sua escrita corres-
pondéncia irregular entre grafema e fonema, nédo tenha dividas quanto a maneira correta de
grafa-las.

Compreendemos que é necessario a escola organizar o ensino-aprendizagem da con-
vencdo ortogréfica de forma sistematizada, possibilitando igualdade dentro da diversidade,
estabelecendo circunstancias de aprendizagem mais eficientes, possibilitando que a maior

parte dos alunos aprendam efetivamente, pois “a aprendizagem da ortografia é um trabalho
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reflexivo e continuado que requer situacdes didaticas provocativas, capazes de desafiar o alu-
no para aprender, de forma inteligente, a norma ortografica” (REGO, 2007, p. 43).

Defendemos que uma aprendizagem significativa sobre o sistema ortografico deve ser
realizada por meio de um bom ensino sobre as relagdes entre grafemas e fonemas. E impor-
tante os professores trabalharem atividades em que os alunos entendam que em alguns casos
eles terdo uma regra para grafar a palavra, no caso das regularidades, e em outros, ndo hé re-
gra que ajude na escrita correta, no caso das irregularidades. A conscientizacdo desses fatos
pode contribuir na melhora do ensino-aprendizagem da norma ortografica.

Podemos constatar que a apropriacao gréafica do fonema /s/ € uma das aprendizagens
que mais oferecem dificuldades aos alunos, isso é decorrente, possivelmente, das vérias pos-
sibilidades de grafar tal fonema com diferentes letras, da arbitrariedade do sistema e da imatu-
ridade normal dos alunos ao se apropriarem das regularidades e das irregularidades dessa uni-
dade sonora.

Essas varias formas que o fonema /s/ pode apresentar sdo denominadas de representa-
¢cBes multiplas. Zorzi (1998, p. 91) ressalta que elas sdo decorrentes da “auséncia de uma rela-
¢do Unica e estavel entre letras e sons, de modo que a cada letra corresponda somente um som
e vice-versa”.

As alteracdes decorrentes das multiplas representacfes sao bastante presentes na escri-
ta de alunos de varios anos. Ao observar as producdes de alunos do 5° ano, percebemos que 0s
erros dessa natureza eram muito produtivos, fato que evidencia a necessidade de compreender
melhor sobre esses erros.

Apresentamos, no quadro 1, trabalhado por Faraco (2010), o fonema /s/ em situagdes
regulares, parcialmente regulares e irregulares. Observamos que sdo muitos os contextos em
gue essa unidade sonora é arbitraria, por outro lado, sdo poucos os casos em que ela é regular.
Dada a arbitrariedade do sistema, ndo ha uma forma segura de grafar todas as palavras que
contém tal fonema. Nao podemos esquecer, contudo, que ha circunstancias nas quais, apesar

da arbitrariedade, ha certa previsibilidade de qual grafema usar.



Quadro 1: Relag@es regulares, parcialmente arbitrarias e arbitrérias do fonema /s/
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Unidade
sonora

Unidades graficas

Observagoes

/sl

1. Representac0es regulares

a) sempre a letra s — se a unidade sonora /s/ estiver no inicio
da palavra, seguidas das vogais orais posteriores (orais: /u/ -
lol - Is/ - /al ou nasais / @/ - /6/ - 18/): sujo, soltar, sola, sala,
suntuosos, sonda, santo.

- se a unidade sonora s estiver no fim da palavra e for marca
de plural: casas, bares.

b) quase sempre a letra s, quando a unidade sonora /s/ ocorre
em fim de silaba:

- no contexto cons + Vog + /s/

- no contexto Vog + /s/

100% regular
e seras com todas as vogais, menos e (pasta, piscar,
posto, poste, fustigar)

e Serd s
com todas as
vOgais, menos
e (astro, isto,
ostentar, usti-
ginoso).

Situacdo arbitraria mas envolvendo escolha em poucos

casos

e Com e seréd s na grande maioria dos casos (resfolegar, res-
to, emprestar).

e Excecdes: sexto, texto, téxtil e derivados (séxtuplos, textu-
al, pretexto, textura, sexteto)

eComesera s
na  grande
maioria
(mais de
3.000 no Vo-
cabulario
Ortografico
Oficial).
Minoria em

X (£ 450 no

V.0.0.,, das

quais + 50 sdo

de uso mais
frequente);

Absolutamen-

te raro com xs

(3 palavras no

V. 0. 0).
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2. RepresentacOes Arbitrarias

a) ¢ ou s: inicio de palavra, quando /s/ é seguido de vogais
anteriores (na escrita, i ou e):

cisco, cesta, cetro

silaba, sereno, setembro

b) sou z: no final de palavra (salvo marca de plural)
més, gas, quis, pus
vez, paz, giz, luz

c) sou <

Inicio de silaba, quando /s/ é precedido de consoante ou
vogal nasal (grafada com auxilio de n)

Ex: pense/lance; versificar/parciménia; torso/terco; pen-
sar/lancar; persuadir/forgudo

c(+eli)

S¢

d) no contexto V —V

. Vogal que segue € a/o/u
¢

Ss ou <
S¢

a representacdo xs € absolutamente rara (exsolver, exsudar)
e  Vogal que segue € e/i

c receber - recibo

SS Sc nascente — nascimento
X Mmaximo — sintaxe
Xc excelente — excitar

as representacfes sc — X — Xc S&0 mais raras;

a representacao xs e absolutamente rara (s6 seguida de i):
5 palavras da familia do verbo exsicar no vocabulario Or-
tografico Oficial.

Fonte: Faraco (2010, p. 29 e 30).
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Constatamos, conforme o quadro 1, que sdo dez as opcBes disponiveis de grafemas
para representar tal unidade sonora no nosso sistema de escrita: c, s, SS, Z, SC, ¢, SG, XS, XC € X.
Porém, existem determinadas limitagcdes para algumas dessas opcdes, assim, por exemplo, o
som /s/ na posicdo de ataque inicial, diante das vogais a, o, u, s6 pode ser representado pela
letra s; em tal posicdo, diante das vogais e, i, 0 som s6 pode ser representado pelas letras s ou
c. Em final de palavra, para indicar marca de plural, s se usa a letra s, nesses casos a escrita
da unidade sonora mencionada é regular. Em posicao de coda silabica medial, isto é, em fim
de silaba no meio da palavra, é precedido pelas vogais a, i, 0, U, Serd sempre s, porem prece-
dido por e, pode ser s ou x (texto, teste); o uso de ss, Sc, S¢ e sc sé acontece em contexto inter-
vocalico, enquanto s e z, representando o fonema /s/, ndo aparece nesse contexto.

A observacdo dessas possibilidades de representacdo para o fonema /s/ nos mostra
quanto é dificil, especialmente, para quem esté aprendendo a norma ortogréafica, escrever cor-
retamente. Prova disso sdo 0s varios erros encontrados em producdes escritas decorrentes das
representagdes multiplas desse fonema (“dansando ”/ dangando, “senora”/ cenoura, “palha-
so”/ palhaco).

Em um estudo sobre erros ortogréaficos realizado por Miranda et al. (2005) foi consta-
tado que os desvios de ortografia predominantes eram relativos a grafia do fonema /s/, com
indice de, aproximadamente, 70%. A analise concluiu que eles ocorreram em maior quanti-
dade nas correspondéncias de trocas de z por s, em torno de 30% dos casos, e de s por ¢ ou ¢,
em 20% das ocorréncias.

Reforcamos a ideia de que € necessario aos professores que trabalham com a lingua
portuguesa o conhecimento sobre as regularidades e as irregularidades da convencao ortogra-
fica. Esse conhecimento ndo vai resolver todos os problemas da ortografia dos alunos, mas é
basilar na formacéo dos professores e um aliado no ensino-aprendizagem.

Além de diagnosticar os tipos de desvios que os alunos estdo cometendo, o professor
precisa, conforme Monteiro (1999), entender o papel importante da intervencdo pedagdgica,
na medida em que, dependendo da forma como ocorrem essas exploracdes, 0 aluno podera
chegar a uma melhor e mais rapida compreensdo das normas e dos limites do sistema. Segun-
do a autora, é indispensavel perceber “o grau de complexidade imposto ao aprendiz, quando
da compreensdo e apropriacdo da ortografia. [...] E necessario que conhecamos o que os ‘er-
ros’ das criangas podem estar representando nessa dura jornada de compreensdo da lingua
escrita” (MONTEIRO, 1999, p. 48). Isso s6 ocorrerd se o professor souber lidar com as ind-
meras dificuldades encontradas na hora de ensinar e compreender as questdes concernentes a

aprendizagem dos alunos, em relacdo a apropriacao da norma ortografica.
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Acreditamos que o ensino de ortografia de forma reflexiva é indispenséavel nas escolas,
por ser um dos meios mais eficazes para que os alunos se apropriem dos conhecimentos sobre
o sistema ortografico. No caso do fonema /s/, como ja observamos, ndo ha sempre uma regra
que auxilie na escrita correta, mas o professor podera, no caso das irregularidades, desenvol-
ver atividades didaticas que permitam a reflexdo e introduzir o habito de consultar o diciona-
rio quando houver incerteza na grafacdo do vocabulo. Dessa forma, ao ensinarmos os conteu-
dos ortogréaficos, devemos levar em consideracdo os diferentes tipos de relacbes existentes
entre grafemas e fonemas e compreender as dificuldades inerentes ao processo de apropriagdo
da convencéo ortografica.

O professor ndo deve ater-se ao ensino apenas das regras ortograficas, esquecendo-se
de analisar todas as hipdteses reflexivas realizadas pelos alunos na hora de escrever determi-
nadas palavras. E preciso observar que o aprendiz, a0 cometer os erros ortograficos esta, na
verdade, fazendo reflexdes a respeito da lingua e que essas sdo extremamente importantes e
naturais quando estamos nos apropriando dos conhecimentos da ortografia.

Nesse contexto de ensino e aprendizagem da ortografia, € indispensavel entender as
relacdes entre os sistemas fonoldgico e ortografico. E sobre esse assunto que discorreremos

no préximo capitulo.
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3 ARELACAO ENTRE OS SISTEMAS FONOLOGICO E ORTOGRAFICO

Este capitulo esta dividido em trés secdes. Na primeira, que aborda questdes relacio-
nadas ao sistema fonoldgico, temos duas subsecdes, uma que versa sobre a estrutura da silaba
do portugués do Brasil e a outra acerca dos fonemas. Na segunda, discutimos sobre relagéo
assimétrica entre os sistemas fonoldgico e ortografico. Na terceira, apresentamos algumas
propostas de categorizacdes dos erros, baseadas em pesquisas de Lemle ([1982] 2009), Zorzi
(1998) e Nébrega (2013).

3.1 O sistema fonoldgico

Apesar de haver um grande inventario de sons, as linguas, de uma forma geral, elegem
apenas uma parte desses para estabelecer significados. O sistema fonologico do portugués
brasileiro € composto por dezenove consoantes e sete vogais (CAMARA JR., 1979, [1953]
2008, [1970] 2013, MIRANDA, 2010).

As consoantes sdo distribuidas em quatro grandes classes naturais: oclusivas (/p, b, t,
d, k, g/), fricativas (/f, v, s, z, | ,3/), nasais (/m, n, p/) e liquidas (/l, 4, r, x/) (MIRANDA,
2010). O sistema vocalico, por sua vez, é formado pelos seguintes fonemas: /i, e, ¢, a, 9, 0, u/.

Quando falamos em sistema fonoldgico, outro aspecto a ser observado é o relacionado
a silaba, considerada por Camara Jr. ([1970] 2013) como uma divisdo espontanea percebida
na segunda articulacdo, sendo que 0s seus tipos de estrutura auxiliam a caracterizar as linguas.
A articulacdo da lingua é entendida como o fato de as unidades linguisticas serem suscetiveis
de diviséo, segmentando-se em unidades menores.

Na primeira articulagdo os elementos séo dotados de significante e significado e a me-
nor unidade € o morfema. Ja na segunda, os elementos sdo desprovidos de sentido e tém so-
mente valor distintivo, a menor unidade é o fonema (PIETROFORTE, 2014).

Camara Jr. ([1970] 2013), ao discorrer sobre a estrutura da lingua portuguesa, aborda
essa dupla articulagdo e menciona que, como a fungdo primordial da lingua € a comunicagéo

entre as pessoas,

tem-se nessa correspondéncia a primeira articulacdo. A segunda articulacdo é a das
sequéncias vocais consideradas em si mesmas. Quando ouvimos uma lingua que ndo
conhecemos, s6 percebemos, de maneira mais ou menos exata, ou bastante aproxi-
mada, essa segunda articulagdo (CAMARA JR., [1970] 2013, p. 23).

O autor ainda informa que na primeira articulagdo “o segmento fonico se associa a

uma significag@o 1éxica ou gramatical” (CAMARA JR., [1970] 2013, p. 69) e que na segunda


http://pt.wikipedia.org/wiki/Oclusiva_velar_sonora
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_surda
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_sonora
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nasal_palatal
http://pt.wikipedia.org/wiki/Aproximante_lateral_palatal
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vibrante_simples_alveolar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_uvular_surda
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articulacdo, a divisao minima “é a dos sons vocais elementares, que podem ser vogais ou con-
soantes” (p. 33), tal divisdo € consequéncia de um processo psiquico do falante e do ouvinte.
Tendo por base o sistema fonoldgico, detalharemos nas subsecdes a seguir a estrutura

silabica e os fonemas do PB, isto €, as vogais, as consoantes e os glides.
3.1.1 A estrutura silabica do portugués do Brasil

A silaba é uma unidade fonoldgica criada pelo encadeamento dos fonemas na corrente
da fala, “¢ uma unidade funcional, de segundo grau a partir dos fonemas” (CAMARA JR.,
1979, p. 57). As vogais (V) e as consoantes (C), isto €, os fonemas, funcionam na enunciacao
linguistica que, quando completa, consta de um aclive, apice e declive®, combinados numa
unidade superior, que é denominada silaba (CAMARA JR., [1969] 2002).

Ao falar sobre a estrutura da silaba, Camara Jr. ([1970] 2013) esclarece que, apesar
das diversas definicBes que se tém dela, todas convergem para 0 mesmo ponto de vista, que
“resulta como denominador comum um movimento de ascensdo, ou crescente, culminando
num apice e seguido de um movimento decrescente, quer se trate do efeito auditivo, da forca
expiratoria ou da tensdo muscular” (CAMARA JR., [1970] 2013, p. 51).

Depreendemos que a silaba possui estruturalmente trés elementos: o apice ou nucleo,
ocupado no PB sempre por uma vogal; e as partes periféricas, divididas em onset ou ataque e
coda. O onset ocorre no inicio da silaba, enquanto a coda acontece no final. Esses elementos
que constituem a periferia da silaba, no PB, sdo sempre segmentos consonantais. E a partir
dessa estrutura que as linguas determinam se uma palavra € bem ou mal formada.

Ao abordar sobre questdes referentes a silaba, Hora (2009) comenta que, de um ponto

de vista fonético, as silabas tém um pico de sonoridade, ou seja,

um segmento que é mais sonoro do que outro. Logo, a sonoridade é uma proprieda-
de relativa. Em termos auditivos, o pico de sonoridade é mais proeminente do que 0s
segmentos vizinhos, e forma o elemento silabico. No caso do Portugués, por exem-
plo, as vogais sdo inerentemente mais sonoras do que as consoantes e so elas consti-
tuem o pico silabico. Ha linguas, como o Inglés, em que os segmentos com sonori-
dade espontanea, como o /r/ e o /I/ podem ser o pico silabico (HORA, 2009, p. 28).

Collischonn (2005) argumenta nédo existir unanimidade com relag&o a estrutura interna
da silaba, apesar de haver um acordo em relacdo ao papel central dessa na hierarquia fonolo-

gica. Segundo a autora, ha basicamente duas teorias referentes a essa estrutura, a teoria autos-

6 O aclive corresponde ao ataque, o apice ao nicleo e o declive a coda.
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segmental, formulada por Kahn e teoria a métrica, que é a adotada neste estudo, postulada por
Selkirk.

A silaba é formada pelo ataque (A) ou onset e pela rima (R), em um primeiro plano,
esta, por seu turno, é formada por um nucleo (Nu) e uma coda (Co), sendo que o Unico ele-
mento obrigatdrio, na constitui¢do das silabas, € o nlcleo, os demais sdo opcionais (COLLIS-
CHONN, 2005).

A teoria autossegmental “pressupde camadas independentes, umas das quais represen-
ta as silabas (indicadas pela letra grega onset) as quais estdo ligadas diretamente os segmen-
tos” (COLLISCHONN, 2005, p. 101), essa teoria prevé que o relacionamento entre os trés
elementos do interior da silaba (A, Nu e Co) € igual. Por outro lado, a teoria métrica prevé um
relacionamento mais intrinseco “entre a vogal do ntcleo e a consoante da coda, do que entre
esta vogal e a consoante do ataque” (p. 102).

Ambas as teorias ddo um tratamento diferente quanto a composicao da silaba, de um
lado, a teoria autossegmental ndo admite haver uma estrutura interna da silaba, j& que os cons-
tituintes estariam em um mesmo plano, por outro lado, a teoria métrica admite uma estrutura
interna, composta por ataque e rima. Apresentamos nas figuras 1 e 2 modelos de estrutura da

silaba baseados nas duas teorias.

Figura 1: Estrutura silabica na perspec- Figura 2: Estrutura silabica na perspectiva
tiva da Fonologia Autossegmental da Fonologia Métrica
G (o]

Ataque Rima

p ) S /\

Nucleo Coda

Fonte: Pedrosa; Hora (2007, p. 3)

Fonte: Pedrosa; Hora (2007, p. 3)

Em relacdo ao preenchimento dos elementos que constituem a silaba, Pedrosa e Hora
(2007) comentam que no PB, todos os fonemas consonantais podem aparecer na primeira
posicdo do ataque, ja na segunda posicdo, sO aparecem as consoantes /r/ e /I/, formando en-

contros consonantais como em [pr], [bl].
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Quanto a unidade de duracdo, as silabas podem ser leves ou pesadas. Estas sdo forma-
das por mais de um elemento, contudo, nem todas as silabas com mais de um elemento sdo,
necessariamente, pesadas.

Nessa classificacdo € importante observar a estrutura interna da silaba, sendo que o
ataque simples, quando tem apenas um elemento, ou ramificado, quando tem mais de um
elemento, é irrelevante para o peso silabico, deve-se ater a rima, pois é ela quem contribui
para o peso da silaba, quando é simples, temos silaba leve, quando é complexa, silaba pesada
(COLLINSCHONN, 2005). Trazemos nas figuras 3 e 4 exemplos de estruturas de silabas le-
ves e pesadas do PB, de acordo com a Fonologia Métrica.

Figura 3: Silaba leve, com ataque Figura 4: Silaba pesada, com rima
- ramificada
ramificado
G (=silaba)
o (= silaba) /\
/\ A R
A R
| Nu/\Co
N o
| p e r
c rooi _
Fonte: Collischonn (2005, p. 105) Fonte: Collischonn (2005, p. 105)

Conforme percebemos nas figuras 3 e 4, as silabas leves sdo aquelas com rima ndo
ramificada, enquanto as pesadas sdo as silabas com rima ramificada. As rimas formadas ape-
nas por uma vogal sdo leves, ja as pesadas sdo compostas por uma vogal + consoante ou por
uma vogal + vogal (ditongo ou vogal longa) (COLLINSCHONN, 2005).

Mostramos na figura 5 estruturas silabicas de alguns monossilabos do portugués.

Figura 5: Estruturas silabicas de monossilabos portugueses

o o o
AAR A/\R A/\R
/\ /N /\
Nu Co Nu Co Nu Co
L L

Fonte: Collischonn (2005, p. 105)
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Segundo ressaltamos, de acordo com as estruturas silabicas expostas na figura 5, todos
esses monossilabos apresentam rima ramificada, portanto, sdo constituidos por silabas pesa-
das.

Collischonn (2005) ainda argumenta sobre as vogais longas e relata que elas devem
ser entendidas como uma sequéncia de elementos V idénticos, assim, a silaba formada por

esse tipo de vogal é considerada como pesada, como mostramos na figura 6:

Figura 6: Estrutura silabica da vogal longa da palavra latina amicus

<

Fonte: Collischonn (2005, p. 106)

Apesar de adotarmos a teoria da fonologia métrica na abordagem da estrutura silabica,
mencionamos acerca do processo de ressilabacdo, que ocorre na fronteira entre as palavras.
Segundo Bisol (1996, p. 160), esse processo € responsavel por converter determinadas codas
em ataques e por “ressilabar segmentos que, por diferentes motivos, venham a perder o seu
status prosodico”, a autora ressalva que a ressilabagao

consiste em agregar consoantes em torno de picos de sonoridade, que projetam as si-
labas. Esses picos sdo em portugués necessariamente as vogais (V). Uma silaba com
todas as suas posicbes preenchidas se manifesta com sonoridade decrescente nas
bordas. E que a formacdo da silaba é dirigida pelo Principio de Sonoridade Sequen-

cial (PSS), que exige a sonoridade crescente no ataque e decrescente na coda (BI-
SOL, 1996, p. 161).

Como resultantes dessa ressilabacao, temos trés processos fonoldgicos: a eliséo, a de-
geminacdo e a ditongacdo. A elisdo ocorre no portugués, geralmente, por meio da queda da
vogal a, quando esta estad em posi¢édo atona final, com a silaba seguinte comegando com outra
vogal de qualidade diferente, como em merenda escolar — merend[e]scolar A degeminacgéo é
a fusdo de duas vogais ou com caracteristicas parecidas, ou idénticas, como se pode observar
em menina alegre — menin[a]legre, vejo usinas — vej[u]sinas. A ditongacdo acontece por

meio da formacdo do ditongo em fronteira de palavras, para que iSso ocorra é preciso que uma
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vogal seja alta atona, seguida de restricGes segmentais e ritmicas, como em camisa usada —
cami[zaw]sada (BISOL, 1996).

Além de haver esses processos de ressilabacdo que atingem as vogais, também ocor-
rem os que afetam as consoantes. Ha no PB “um fendémeno de ‘liga¢do’, entre a silaba final
travada de um vocabulo e a vogal inicial de um vocébulo, que a ele se segue sem pausa”
(CAMARA JR., [1970] 2013, p. 61). Nesse processo a consoante que ocupava a posi¢do de
coda, passa a compor a silaba seguinte, na posicao de ataque, como se observa em falas hoje -
/fa-la-zo-3i/. Apresentamos na figura 7 um exemplo de estrutura silabica resultante desse pro-

cesso de ressilabacdo da consoante, nos padrfes da teoria métrica.

Figura 7: Ressilabacao de consoante no portugués do Brasil

o o
A R A R
Nu Co Nu
fa | a z 0o 3i

Fonte: Adaptado de Cagliari (2002, p. 119)

A ressilabacdo pode ser explicada pela tendéncia universal de uma sequéncia separada
de elementos C V ser silabada como CV, assim, mesmo estando em silabas distintas, eles
acabam formando uma nova silaba (COLLISCHONN, 2005).

No estudo das silabas, outro fato relevante é o chamado molde silabico, que determina
a quantidade maxima de elementos possiveis dentro de uma silaba, numa dada lingua. No PB,
segundo Collischonn (2005), nédo existe, entre os autores, acordo quanto ao nimero maximo
de elementos que uma silaba pode conter.

Mostramos no quadro 2 os padrdes silabicos do portugués do Brasil:


http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_sonora
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_sonora

Quadro 2: Moldes silabicos do portugués do Brasil

\ a

VC ir

VCC instinto
Cv maquina
CcvC certo
CVvCC sanscrito
Cccv republica
CcvC traz
CCvcCcC trens
\YAY/ outra
Ccvv meu
CCvVv flauta
CCvVvC claustro
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Fonte: Adaptado de Collischonn (2005, p. 117)

Em relacdo aos moldes silabicos apresentados no quadro 2 inferimos que, no PB, a si-
laba pode comportar no maximo cinco elementos, como em trens. Quanto a estrutura interna
da silaba, tanto a posicao de ataque, quanto a de coda podem ser constituidas por, no maximo,
dois elementos, no primeiro caso, temos como exemplo blusa (CCV), no segundo, transporte
(CCvCCQ).

Para compreender melhor o sistema fonoldgico, tratamos na subsecdo seguinte de

questdes que fazem referéncia aos fonemas da lingua portuguesa.
3.1.2 Os fonemas

Conforme Camara Jr. ([1970] 2013), foram as contribui¢cGes do russo Baudouin de
Courtenay, do franco-sui¢o Ferdinand de Saussure e do norte-americano Edward Sapir que
auxiliaram a criar o conceito de fonema, denominagio proposta por Courtenay’, esse conceito
“[...] parte do principio doutrinario de que no som vocal elementar o que realmente interessa
na comunicacao linguistica € um pequeno nimero de propriedades articulatdrias e acusticas,
ou tracos e ndo todo o conjunto da emissdo fonica” (CAMARA JR., [1970] 2013, p. 33).

Os fonemas podem ser definidos como elementos fonicos de um vocabulo, que séo ca-
racterizados por ndo se confundirem entre si, uma vez que tém caracteristicas opositivas. Nes-
se conceito de fonema, os caracteres acusticos passam a um segundo plano e o papel funcio-

nal exercido pelo elemento fénico os substitui, portanto, o que define esses elementos é a dife-

" Camara Jr. ([1953] 2008, p. 29) revela que o conceito inicial apresentado por Courtenay era de que o fonema
fosse “o equivalente psiquico do som fala”.
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renciagcdo que possuem, na medida em que colaboram para a significacdo e compreensédo das
formas da lingua (CAMARA JR., [1953] 2008).

O conceito de fonema deve ser observado como sendo da lingua oral, distinto do de le-
tra, que € da lingua escrita (CAMARA JR., [1970] 2013). Dessa forma, constatamos, que en-
quanto um é elemento acustico, o outro é elemento gréfico.

Os fonemas podem ser caracterizados por um nimero baixo de movimentos articulato-
rios, que Ihes imprimem tracos acusticos bem determinados, fato que nos permite identifica-
los (CAMARA JR., [1970] 2013). Sobre esse aspecto, Hora (2009) argumenta que a noc¢éo de

fonema

esta diretamente ligada a nogdo de oposi¢do. Nos itens lexicais “tia” e “dia”, obser-
vamos que eles sdo distintos pela oposi¢do estabelecida entre os sons [t] e [d]. Assim
podemos afirmar que /t/ e /d/ s@o dois fonemas. Por outro lado, se tivermos para o

item lexical “tia” as realizagdes [t[] e [t], ndo podemos dizer que temos dois fone-
mas, mas dois alofones de um mesmo fonema. Para termos uma oposicéo entre fo-
nemas é necessario que tenhamos alteragdo de significado (HORA, 2009, p. 12).

Para Cristéfaro Silva (2013), os sons de uma lingua que estdo em oposicdo, ou seja,
gue possuem carater distintivo, caracterizam-se como unidades fonémicas diferentes e sédo
denominados de fonemas. Comumente, o procedimento usado para identifica-los ¢ “buscar
duas palavras com significados diferentes cuja cadeia sonora seja idéntica” (CRISTOFARO
SILVA, 2013, p. 126), isto €, buscar os pares minimos. Quando ndo é possivel encontra-los, a
caracterizacdo dos fonemas é realizada por meio de contraste em ambiente idéntico, sendo
que um par de palavras é suficiente nessa caracterizacao.

Na mesma perspectiva, Hora (2009) mostra que a definicdo do numero de fonemas de
uma lingua determina o seu sistema fonologico e uma possibilidade de caracteriza-lo € traba-
Ihar com os pares minimos, isto é, 0s “itens lexicais que se diferenciem por apenas um ele-
mento” (HORA, 2009, p. 12), como, por exemplo, em pala e bala, que se distinguem apenas
pelo [p] e pelo [b].

Camara Jr.([1953] 2008, p. 33) salienta que “os fonemas de uma lingua nio sdo os
sons, mas apenas 0s conjuntos de certos tracos® nos sons que o sujeito falante se exercitou a
produzir e reconhecer no continuo da fala, onde se realizam envolta com muitos outros”. Ou
seja, os fonemas podem ser definidos pelos tragcos opositivos, que distinguem uns dos outros,
sdo essas distingdes que nos permitem afirmar que vela e mela, por exemplo, sdo diferentes,

porque ao mudar /v/ e /m/ ocorre a alteracdo de sentido da palavra.

8 “Para 0 modelo Gerativista o trago ¢ a unidade minima que tem realidade psicoldgica e valor operacional”
(MATZENAUER, 2005, p. 16).
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N&o podemos falar sobre Fonologia da lingua portuguesa brasileira, sem considerar os
varios postulados do estruturalista Camara Jr.%, cujos estudos servem de base para muitas pes-
quisas. O autor menciona que o conceito de vogal, na lingua portuguesa, coincide com o de
‘silabico’ de Bloomfield, pois, como ja mencionamos, o centro da silaba em portugués sé po-
de ser ocupado por uma vogal. Os fonemas vocalicos sdo aqueles em cuja producéo a corrente
de ar passa de forma livre, sem qualquer impedimento, na cavidade bucal (CAMARA JR.,
2011).

Em referéncia as vogais, a realidade oral € mais complexa do que o uso das cinco le-
tras latinas na escrita, no caso a, e, i, 0, U, 0 que temos, de fato, “sdo sete fonemas vocalicos
multiplicados em muitos alofones” (CAMARA JR., [1970] 2013, p. 39).

Camara Jr. ([1953] 2008), ao falar sobre a fonémica do portugués brasileiro, refere-se
a Trubetzkoy, para quem o sistema de vogais se divide em dois grupos: o triangular e o qua-
drangular. O que diferencia esses grupos é a vogal de abrimento méximo. O PB se enquadra
no primeiro grupo, pois a vogal de abrimento maximo é o /a/, uma vez que o [4]‘abafado’,
ndo é levado em conta, sendo considerado, portanto, um alofone.

A quantidade de sete segmentos vocalicos no PB s se mantém em posi¢cdo tonica,
sendo que nas demais hd uma reducdo na quantidade de vogais. A classificacdo das vogais
como fonemas deve ser realizada na mencionada posi¢do, uma vez que essa € a ideal para
caracteriza-las, por expor o carater opositivo desses fonemas, “dai se deduzem todas as vogais
distintivas no portugués, resultantes da conjugacdo do movimento horizontal (para a frente da
boca ou para tras) e vertical (gradual elevacao) da lingua em concomitancia com um movi-
mento de distensdo ou de arredondamento dos labios” (CAMARA JR, [1969] 2002, p. 22).

As vogais podem ser classificadas considerando-se trés parametros: a) a posicéo verti-
cal da lingua, resultando na classificacdo da vogal como baixa /a/, média / e/, /¢/, /al, o/ ou
alta /i/, /ul; b) a posicdo horizontal da lingua, que caracteriza o fonema vogal como anterior
lil, lel, Iel, central /a/ ou posterior /o/, /o/, /ul; ¢) a posic¢do dos labios na realiza¢do das vogais,
resultando na denominacgéo dessas como arredondadas /o/, /o/, /u/ ou ndo arredondadas /i/, /e,
lel, lal (HORA, 2009).

Apresentamos na figura 8 o panorama das vogais do portugués, conforme a descri¢éo
realizada por Camara Jr. ([1970] 2013):

9 O autor, em seus varios estudos, toma como base o dialeto carioca.
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Figura 8: VVogais ténicas do portugués

altas u/ i

médias 16/ &/ (2° grau)
médias o/ lel (1° grau)
baixa la/

/posteriores/ /central/  /anteriores/
Fonte: Camara Jr. ([1970] 2013, p. 43)

Battisti e Vieira (2005) argumentam, baseadas no modelo mattosiano, que nesse con-
texto de silaba tbnica, as vogais criam oposic¢Ges do tipo s[a]co, s[e]co, s[&] co, s[o]co, s[o]co,
s[i]lo, s[u]co. Como podemos ressalvar, em comparacdo com as figuras 9, 10, 11 e 12, esse é
0 Unico contexto em que constatamos as sete vogais do PB.

A figura 9 apresenta um segundo contexto das vogais tonicas, mas agora seguidas de

consoante nasal.

Figura 9: Vogais ténicas diante de consoante nasal na silaba seguinte

altas lu/ i
médias lo/ lel
baixa lal

[a]

Iposteriores/ /central/ /anteriores/
Fonte: Camara Jr. ([1970] 2013, p. 43)

Observamos na figura 9 que a vogal baixa e central /a/ € substituida pelo seu alofone
[a]. Camara Jr. ([1970] 2013), atesta que essa alofonia ocorre por meio do desaparecimento da
vogal baixa, que passa a ser abafada, isto é, levemente posterior.

Além disso, em relacdo a figura 9, percebemos o desaparecimento da distingdo entre
as medias de 1° e 2° graus /¢/, /el e /o/, lol, pois ocorre uma neutralizacdo, que “consiste numa
na redugdo de mais de um fonema em uma sé unidade fonoldgica” (HORA, 2009, p. 18).

O comportamento das vogais no PB ndo é apresentado de forma invariavel, fato esse
revelado por varios estudos sociolinguisticos realizados no Brasil, podemos notar que “o con-
texto das vogais atonas é bastante complexo, no que concerne a heterogeneidade existente na
lingua” (HORA, 2009, p. 18).

Na perspectiva mattosiana em posi¢éo atona, o quadro de oposi¢des das vogais se mo-

dica em dois sentidos: de um lado, ha diferenga fonética de timbre para uma mesma vogal,
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observando se essa esta em posi¢do atona ou tdnica; por outro lado, as diferengas tendem a se
reduzirem por conta da neutralizag&o.

E relevante observar que das sete vogais existentes na posicao tonica, ha uma diminui-
¢do de dois fonemas na posicdo pretonical®, ja que as médias de primeiro grau deixam de

compor o quadro vocélico, como verificamos na figura 10:

Figura 10: Vogais pretdnicas
altas u/ il
médias lo/ lel
baixa lal

Iposteriores/  /central/ /anteriores/
Fonte: Camara Jr. ([1970] 2013, p. 44)

Na posicdo pretdnica, a oposicao entre /e/ e /i/ ou entre /o/ e / u/ é pouco recorrente,
uma vez que na maior parte dos vocabulos, a vogal média alta é pronunciada como alta. Pode-
se notar esse fato em comprido (longo), pronunciado como cumprido (executado) (CAMARA
JR., [1969] 2002).

Sobre 0 comportamento das pretonicas, Battisti e Vieira (2005) salientam que além da
neutralizacdo entre as médias de 1° e 2° graus, ocorre também o processo de harmonia vocali-
ca, por meio do qual as vogais pretdnicas assimilam a altura da vogal alta da silaba seguinte,
assim, podemos achar variantes com p[e]pino~p[i]pino, c[o]ruja~c[u]ruja. Esse fendmeno nao
pode ser considerado como uma neutralizacao, ja que ndo resulta em mudancas no sistema.

Camara Jr. ([1970] 2013, p. 45) enfatiza ainda que com /e/ e /o/ pretonicos em hiato,
com um /a/ tbnico, como em voar, passear, o /i/ tende a substituir o /e/, assim como o /u/,
tende a substituir o /o/, resultando, portanto, em prondncias como /vuar’l, Ipasiar’l, nesses
casos, conforme observamos, ndo ocorre neutralizagao.

Na posi¢cdo postonica ndo final ocorre neutralizacdo entre /o/ e /u/, porém 0 mesmo
ndo pode ser observado entre /e/ e /i/. Em consequéncia disso, a vogal media posterior /o/,

deixa de figurar em tal posicdo, como se nota na figura 11:

10 Com relacdo as vogais pretdnicas, Hora (2009) atesta que elas tém comportamentos diferentes. Dessa forma,
existe distincdo se observarmos os dialetos do Sul e do Sudeste, em oposi¢cdo ao Norte a ao Nordeste. O autor
menciona que no primeiro caso ha uma predominancia das vogais médias fechadas ou de 2° grau, enquanto no
segundo ocorre, predominantemente, embora ndo de forma Unica, as médias abertas ou de 1° grau.
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Figura 11: Primeiras vogais posténicas dos proparoxitonos, ou vogais penultimas atonas
altas u/ il

médias l.1 lel

baixa lal

/posteriores/ /central/ /anteriores/
Fonte: Camara Jr. ([1970] 2013, p. 44)

Na posicdo atona final ha uma supressdo das oposi¢des entre /e/ - /el - /i/, de um lado,
e /ol - lol - lul, do outro, com o surgimento de um /i/ e um /u/ debeis, que contrastam entre si e
outro como /a/, emitido com um ligeiro recuo da lingua num alofone ‘abafado’ (CAMARA
JR., [1969] 2002).

Dessa forma, nas silabas atonas finais, as mais aténicas, o nimero de vogais se reduz a
trés, pois ocorre neutralizacao entre /e/ e /i/, como em /o/ e /u/, assim, o contexto vocalico

postdnico final fica da forma apresentada na figura 12.

Figura 12: Vogais atonas finais, diante ou nao de /s/ no mesmo vocabulo
altas lu/ lil
baixa lal

/posterior/  /[central/  /anterior/
Fonte: Camara Jr. ([1970] 2013, p. 44)

Além de abordar as questdes do quadro fonémico das vogais quanto a tonicidade, Ca-
mara Jr. ([1969] 2002) também fala sobre nasalidade das vogais. O autor ressalva que temos
dois tipos de nasalidade: a fonoldgica e a que ocorre por assimilagdo as consoantes m ou n na
silaba seguinte. No primeiro caso temos como exemplo a palavra manto, no segundo, cama.

Diante de uma possivel nasalacdo das vogais no PB, que é puramente mecénica e fo-
nética, e outra que se opde distintamente a ndo-nasalacdo, é necessario achar um traco indivi-
dual que caracterize as vogais que sao nasais em termos fonémicos, uma vez que sdo essas as
Unicas que merecem a classificacdo de vogais nasais (CAMARA JR., [1969] 2002).

Para marcar a nasalizacéo, a escrita portuguesa adotou duas formas diferentes, “manter
as letras consoantes m e n ou aproveitar o diacritico ‘til” (~), usado sobre as vogais, que inici-
almente era uma abreviagéo de n” (CAMARA JR, 1979, p.63).

A vogal nasal deve ser entendida como um grupo de dois fonemas combinados na si-
laba, ou seja, a vogal e o segmento nasal. A nasalidade pura da vogal no portugués ndo existe,

pois ndo se cria distingdo entre uma vogal pura envolvida de nasalidade e uma vogal seguida
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de consoante nasal, assim, ¢ preferivel adotar do arquifonema®! /N/ para originar a ressonan-
cia nasal do fonema vocalico (CAMARA JR., [1970] 2013)

Conforme o exposto, observamos que o sistema vocalico do Brasil modifica-se muito
guanto ao nimero de vogais, considerando-se as posi¢des tdnicas ou atonas. Na posi¢do toni-
ca temos sete fonemas; na tonica, diante de consoante nasal na silaba seguinte, cinco; na pre-
tonica, também cinco; na postonica ndo-final, quatro; e na postonica final, trés.

Em relacdo aos glides ou semivogais ndo ha consenso em relacdo a sua classificacéo,
se como vogal ou como consoante. Camara Jr. ([1970] 2013) os considera como vogais assi-
labicas, que acompanham as vogais para formar ditongo. Nesse mesmo aspecto, apresentamos
aqui o conceito de semivogais apresentado por Hora (2009, p. 24), para quem essas sao “Vo-
gais assilabicas, ou seja, elas ocupam a margem do nucleo silabico, pois ndo apresentam pro-
eminéncia acentual para ser o centro da silaba, como as vogais”.

A juncgdo da semivogal com a vogal na mesma silaba forma o ditongo e esse pode ser
crescente, quando aparece a semivogal seguida de vogal, ou decrescente, quando temos a vo-
gal seguida de semivogal. Das sete vogais do sistema fonoldgico brasileiro, algumas tém a
funcdo assilabica que é feita pelos fonemas / y / e /w/, na formacao dos ditongos e tritongos.

Camara Jr. ([1953] 2008) observa que o carater polifonemaético dos ditongos no Brasil

explica a variante estilistica que consiste em transformar num /e/ silabico uma semi-
vogal como em papai, em virtude de fazer nela incidir um tom enfatico, com um
consequente acompanhamento de acento de forca, sem o qual ndo pode haver /e/ ou
/ol finais. Também, depois de ditongo aparece /r/ brando e o /r/ brando em portugués
SO aparece entre vogais. Assim, embora haja consonantizacdo silabica condicionada
do elemento auxiliar do ditongo, justifica-se trat-lo fonemicamente como vogal as-
silabica (CAMARA JR, [1953] 2008, p. 52).

As vogais assilabicas podem ser os mesmos fonemas que as vogais silabicas, porém
acusticamente diferentes, pois sdo variantes posicionais em distribuicdo complementar, toda-
via, “podem ser fonemas diferentes, independentemente da diferenga acustica, desde que no
vocabulério da lingua haja de um a outro oposigao” (CAMARA JR, [1953] 2008, p. 55).

As vogais assilabicas, como fonemas, formam juntamente com as silabicas um centro
de silaba polifonematico, como ditongo decrescente, pois 0s crescentes podem se confundir
com hiatos uma vez que ndo ha valores distintivos (CAMARA JR., [1970] 2013).

O ditongo ndo se apresenta como um fato fonémico geral observavel no portugués e

ndo ocorre em outros lugares, como, por exemplo, em Lisboa e no Rio Grande do Sul (CA-

11 Quando se perde a distingdo entre dois ou mais fonemas, ocorre a neutralizagéo e o resultado articulatdrio
desta € o que se denomina de arquifonema (CAMARA JR., 2011)
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MARA JR., [1970] 2013). Apresentamos no quadro 3 o panorama dos ditongos do portugués
tidos como verdadeiros pelo autor.

Quadro 3: Ditongos decrescentes e ditongo crescente
lay/: pai;

law/: pau;

/&yl papéis (s6 diante de /s/);

1&yl: lei;

fiw/: riu;

/6y/l: moi;

/6y/: boi;

/ow/: vou

/owl: sol

Juy/: fui

Ditongo crescente | Kw, gw (a, &, &, 0,): qual.

Fonte: Camara Jr. ([1970] 2013, p. 56)

Os ditongos crescentes qual e igual ndo variam livremente como hiato. Camara Jr.
([1970] 2013) comenta sobre um 12° ditongo decrescente, o /ow/: sol, que ocorre apenas na
fala, ndo se reportando, portanto, ao plano da escrita. Ele menciona ainda sobre o tritongo, o
qual ocorre quando temos, em uma mesma silaba, dois ditongos, um crescente e um decres-
cente, com uma unica vogal silabica, na mesma silaba, como em /kways/: coais.

Ja os ditongos nasais podem ser analisados sobre 0 mesmo prisma das vogais nasais,
sendo considerados, portanto, como um ditongo mais uma arquifonema nasal. Dessa forma,
conclui-se que ndo h, fonologicamente, o ditongo dessa natureza (CAMARA JR., [1970]
2013).

Quando se trata das semivogais /y/ e /w/ ndo ha um consenso em relacdo a sua posi¢do
dentro da estrutura silabica, se no nicleo, como vogal assilabica, ou se na coda, por suas ca-
racteristicas consonantais (COLLISCHONN, 2005).

A juncdo dessas semivogais as vogais, na formacdo dos ditongos crescentes e decres-
centes, também gera embates entre os estudiosos, ja que ha os que defendem que os ditongos
crescentes ndo sdo verdadeiros, ao passo que apenas 0s decrescentes o sdo, entre esses, desta-
cam-se Camara Jr.([1953], 2008) e Bisol (1989).

No que reporta ao quadro consonantal, partindo da posi¢éo intervocalica, pode-se ob-
servar a existéncia de dezenove fonemas consonantais na lingua portuguesa brasileira, assina-
lados por muitas séries opositivas (CAMARA JR., [1970] 2013). Entende-se por consoantes,
os fonemas nos quais a corrente de ar emitida tem de forcar a passagem na boca, para produ-

Zir o som.



58

Na lingua portuguesa esses fonemas sdo sempre assildbicos, ocupando, portanto, as
margens da silaba (CAMARA JR., 2011). Sobre as consoantes, observamos que a diversidade
dessas na silaba corresponde

a uma diferenca articulatoria: na consoante pré-vocalica domina a fase articulatoria

final, em que se desfaz uma obstrucéo e é superado o impedimento bucal a passa-
gem da corrente de ar; na consoante p6s-vocalica, ao contrario, a articulacdo concen-
tra-se na fase de cerramento, e o0 abrimento bucal, que produziu a vogal assilabica, se

reduz ou anula, sem solugdo de continuidade, para criar o elemento consonéntico de
travamento silabico (CAMARA JR., [1953] 2008, p. 72).

O quadro inicial de dezenove sons consonantais diminui drasticamente, quando a con-
soante ndo esta em posicdo de ataque silabico, mas na segunda posicdo do ataque complexo,
ai s6 aparecem as laterais e as vibrantes anteriores, criando-se contrastes do tipo clave, crave
(CAMARA JR, [1970] 2013).

Quando néo-intervocalicos, os fonemas consonantais /r/ brando, /l/ e /n/, ndo figuram
na estrutura silabica, fato decorrente de neutralizacdo que ocorre entre o /r/ forte e o /r/ bran-
do, entre a liquida dental /I/ e a palatal /£/, bem como entre a nasal dental /n/ e a nasal palatal
In/, favorecendo o primeiro elementos dos pares apresentados. A liquida e a nasal s6 ocorrem
no PB em palavras oriundas de empréstimos, como em lhama, lama, nhata, nata (CAMARA
JR, [1970] 2013).

Em relacdo aos fonemas consonantais pré-vocalicos, as silabas com estrutura CV, po-
dem apresentar quase todas as consoantes, com excecao de /c/, /A/ e In/ e como segunda con-
soante, no padrdo CCV, no portugués do Brasil, s6 aparecem /I/ e /c/, como ja mencionamos.
Na posi¢do pos-vocalica, podem figurar /I/ como uma variante posterior por alofonia posicio-
nal [w]; /r/ (bar) [x], [R] ou [h]; as fricativas /s/, /z/, I[ , I3/ e a nasal (MONARETTO et al.,
2005).

Quando as fricativas, /s/, /z/, I[I , I3/, sibilante ou chiantes, estdo em coda silébica, de-
pendendo do contexto seguinte, podem se reduzir a uma s6 unidade, isso decorre da neutrali-
zacdo, ja que desaparecem os tragos que as distinguem (CAMARA JR., [1970] 2013).

Para elencar as dezenove consoantes do sistema fonoldgico brasileiro, devemos obser-
var o padrdo silabico da lingua portuguesa, que ndo admite mais que dois fonemas dessa natu-
reza na posicdo inicial, isto é, no ataque, ou na posigdo final, ou seja, na coda. Assim, con-
forme j& foi abordado, o nimero de consoantes pode ser alterado, de acordo com a posi¢édo

que essas ocupam dentro da estrutura silabica.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Aproximante_lateral_palatal
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nasal_palatal
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vibrante_simples_alveolar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Aproximante_lateral_palatal
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nasal_palatal
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vibrante_simples_alveolar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_surda
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_sonora
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_surda
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_sonora

59

As colocages a seguir, sobre 0 modo e o ponto de articulacéo, estdo em conformidade
com Hora (2009). Quanto ao modo de articulacdo, as consoantes do portugués brasileiro, po-
dem ser:

a) oclusivas ou plosivas: ocorrem por meio da interrupcdo total do fluxo de ar.

b) fricativas: acontecem através de um estreitamento da passagem do ar, resultando em uma
espécie de friccéo.

c) africadas: sdo resultantes das somas da ocluséo e da friccao.

d) nasais: na emissdo dos sons dessa consoante, o ar sai tanto pelo trato vocal, quanto pelas
fossas nasais.

e) laterais: a lingua toca nos alvéolos e o ar, ha emissdo do som dessa consoante, passa pelas
paredes laterais da boca.

f) vibrante: ocorre mediante o0 movimento vibratorio e rapido da lingua, que resulta em inter-
rupcdes na corrente de ar, podemos observar esse som, na prontncia das palavras como ““ca-
ro”, “barato”.

g) tepe: acontece através de uma Unica batida da lingua nos alvéolos, como na prondncia das
palavras “prato”, “fraco”.

h) retroflexa: em sua realizacdo, ocorre o levantamento e encurvamento da ponta da lingua em
direcdo ao palato duro, ¢ o “erre” encontrado nos dialetos de alguns lugares de Sao Paulo, do
Parana e de Minas Gerais.

Em relacdo ao ponto de articulacdo, segundo Hora (2009), as consoantes do portugués

brasileiro sdo:

a) Bilabiais: nessas, a passagem do ar € interrompida pelos dois labios.

b) Labiodentais: ocorrem mediante a aproximacdo do labio inferior e 0s dentes superiores.

c) Dentais/Alveolares: na producdo dos sons, a lingua toca a parte de trds dos dentes superio-
res ou nos alveolos.

d) Palato-alveolares: acontecem através do contato entre a lamina da lingua e a parte anterior
do palato duro.

e) Palatais: ocorrem mediante o togue entre a ldmina da lingua e o palato duro.

f) Velares: os sons séo produzidos por meio do estreitamento da cavidade bucal entre o dorso
da lingua e o palato mole.

Apresentamos o quadro 4 sobre fonemas consonantais do PB:
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Quadro 4: Fonemas consonantais do portugués do Brasil

Ponto de Articulacdo

Modo de Bilabial Labiodental | Dent./ Alv. | Pal-alveolar Palatal Velar
Articulagao Sur. | Son. | Sur. | Son. | Sur. | Son. | Sur. | Son. | Sur. | Son. | Sur. | Son.
Oclusiva Ip/ o/ ) fd/ k! lg/
Fricativa 1t/ I Isl 12/ 1 I3/ Ix!

Nasal /m/ In/ I n/
Lateral n 1&1
Vibrante Iel

Fonte: Hora (2009, p. 27).

Além de ser classificadas quanto ao modo e ao ponto de articulacdo, as consoantes,
ainda podem ser analisadas quanto a sonoridade, tendo como base a vibracdo ou ndo das pre-
gas vocais. No primeiro caso, elas sdo denominadas sonoras ou vozeadas, no segundo, surdas
ou desvozeadas. Na lingua portuguesa brasileira ha apenas seis fonemas surdos: /f/, Ip/, I, Is/,
It/, Ik/, os demais fonemas consonantais, assim como todas as vogais, Sa0 sonoros.

Depois de expormos sobre o sistema fonoldgico, discutiremos na proxima se¢éo as re-
lacBes assimétricas entre os sistemas fonoldgico e ortografico. Acreditamos que a compreen-
sdo de tais relagdes auxiliara o desenvolvimento de um ensino mais sistematico de ortografia,

bem como de uma aprendizagem mais reflexiva.
3.2 RelagBes assimétricas entre o sistema fonoldgico e o sistema ortografico

Os sistemas fonologico e ortografico possuem uma estrutura e caracterizagéo proprias.
Quando se trata da relacdo entre ambos, percebemos que ela se da de forma assimétrica, uma
vez que ndo ha sempre correspondéncia biunivoca entre os grafemas, representantes do siste-
ma ortogréafico e os fonemas, representantes do sistema fonoldgico.

Consideramos necessario saber como se da essa relacdo entre grafemas e fonemas e
compreender que tipos de correspondéncias ocorrem entre eles, especialmente quanto ao en-
sino de ortografia. Por meio desse conhecimento, temos uma visdo mais abrangente dos sis-
temas, bem como subsidios para trabalhar com a sistematizacdo do ensino ortografico. Varios
autores abordam essas relac6es fonograficas no portugués do Brasil (MORAIS, 1999, 2000,
2007; SCLIAR-CABRAL, 2003 a, b; LEMLE, [1982] 2009; FARACO, 2010; SILVA,
19811%).

12 Tanto Silva (1981), quanto Faraco (2010) usam as denominag@es biunivocas e cruzadas para se referirem as
correspondéncias entre grafemas e sons. Para Silva (1981), os simbolos graficos com valor fonolégico maltiplo
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http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_sonora
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nasal_palatal
http://pt.wikipedia.org/wiki/Aproximante_lateral_palatal
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vibrante_simples_alveolar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_surda
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_sonora
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Scliar- Cabral (2003 b), ao abordar as rela¢Ges entre grafemas e fonemas, discorre so-
bre dois processos: o da codificagdo, que é associado a escrita, e o da descodificacdo??, relaci-
onado a leitura. Falaremos apenas sobre a codificagdo, isto €, “como quem escreve converte
as realizacOes dos fonemas em grafemas” (SCLIAR-CABRAL, 2003 b, p. 77). Ha na codifi-
cacdo, conforme a autora, cinco tipos de conversdo aos grafemas: conversdo aos grafemas
independentes do contexto (t, d); conversdo aos grafemas dependentes da posi¢do e/ou do
contexto fonético (/R/); alternativas competitivas (/z/); regras dependentes da morfossintaxe e
do contexto fonético, nas quais € imprescindivel o conhecimento gramatical para a conversédo
dos fonemas; e a derivagdo morfolégica.

As correspondéncias fonograficas também foram mencionadas por Lemle ([1982]
2009) em um estudo bastante relevante para muitos pesquisadores e professores, pois redi-
mensionou muitas questdes concernentes a apropriacdo do sistema ortografico. Para a autora,
essas correspondéncias sdo de dois tipos: biunivocas e maltiplas. Tais tipos séo divididos em
trés grupos: a relacdo de um para um, onde cada letra corresponde a um som e vice-versa
(pata, forca), a de um para mais de um, determinadas a partir da posicdo, na qual uma letra
representa diferentes sons, bem como um som é representado por diferentes letras (s — sala,
casa / k — casa, pequeno) e as relagdes de concorréncia, nas quais ha mais de uma letra para
representar um mesmo som (cagador, assado, encerrou, insélito).

A relacdo de um para um é biunivoca ou regular independente do contexto, nela “um
elemento de um conjunto corresponde a apenas um elemento de outro conjunto, ou seja, € de
um para um a correspondéncia entre os elementos, em ambas as direcdes” (LEMLE, [1982]
2009, p. 17). Nesse tipo de correspondéncias ndao ha qualquer concorréncia na grafacdo das
palavras.

Silva (1981, p. 26), afirma, a respeito da correspondéncia biunivoca, que esse tipo de
relacdo € a “mais simples ¢ a ideal do ponto de vista pedagogico, salvo se existirem implica-
¢cdes com alternancia morfofonémica. A aprendizagem desse grupo se resumira em relacionar
um unico fone a um unico simbolo ortografico, que nao tem nenhum outro valor”.

Morais (2000, 2007) divide as correspondéncias fonogréaficas regulares em trés gru-

pos: diretas, contextuais e morfossintaticas. Segundo atesta, nas regularidades do sistema,

podem representar grandes dificuldades aos que estdo em processo de alfabetizagdo, porque um mesmo simbolo
pode ser traduzido em diversos fones. Faraco (2010) estabelece que as correspondéncias cruzadas podem ser
regulares contextuais, parcialmente previsiveis e totalmente arbitrarias.

13 A descodificagdo “¢ o valor atribuido aos grafemas e consequente reconhecimento da palavra escrita é apenas
um dos passos no processo de leitura” (SCLIAR-CABRAL, 2003 b, p. 21), isto é, os valores que os grafemas
assumem no ato da leitura.
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“entre as op¢des de letras que poderiam notar determinado som, a norma define um critério,
[...] que pode ser usado com seguranca, quando selecionamos qual letra ou digrafo vamos
empregar” (MORALIS, 2007, p. 19). Dessa forma, em todos os casos de regularidade havera
uma regra ou principio gerativo que auxiliara na hora da escrita.

H& consenso, entre os estudiosos, que dentre as regularidades, a que mais facilmente é
assimilada pelos alunos é a direta, pelo fato de haver biunivocidade entre grafemas e fonemas.
As outras demandam mais de tempo, trabalho continuo, atencdo do aluno e sistematizacdo do
ensino por parte do professor.

Apresentamos no quadro 5 as regularidades diretas:

Quadro 5 : Regularidades diretas

a p b t d f %
lal  Ipl /b/ It/ /d/ If] v/

Fonte: Lemle, ([1982] 2009, p. 17)

Nessas regras “a notagdo escrita funciona seguindo as restri¢gdes do proprio sistema de
escrita alfabética do portugués, sem que outros critérios sejam acrescentados” (MORALIS,
2007, p. 21). Esse autor ainda engloba nessa categoria as letras m e n em inicio de silaba, ou
seja, em posicdo de onset As confusdes que as criangas cometem ao escreverem palavras com
m ou n em tal posicdo se dao, possivelmente, porque essas letras sdo parecidas e nao por outra
motivacao.

As regulares diretas sdo caracterizadas por ndo haver concorréncia ou competicao en-
tre a forma gréafica e a sonora. Por outro lado, as criangas, em fase inicial de aprendizagem
sobre a convencdo ortografica, podem confundir determinados fonemas por conta da sonori-
dade, uma vez que os pares minimos /p/ e /b/, /f/ e Iv/, It/ e /d/ ttm o0 mesmo ponto e modo de
articulacdo, todavia, o primeiro elemento de cada par é surdo, enquanto o segundo é sonoro.

Essas dificuldades tendem a ser sanadas logo que as criangas se apropriam do sistema
de lingua escrita, ndo apresentam assim, maiores dificuldades na aprendizagem desse tipo de
correspondéncia fonogréafica.

As regularidades contextuais, de acordo com Morais (2007), levam em consideragéo a
posicdo da correspondéncia fonografica na palavra, para que seja escolhido o grafema a ser

usado na escrita correta. Assim, devemos observar

[...] os grafemas que antecedem ou aparecem ap0s a correspondéncia fonogréafica em
questdo. Isso ocorre, por exemplo, quando aprendemos por que campo Se escreve
com M e canto se escreve com N; b) a posicdo em que a correspondéncia fonografi-
ca ocorre no conjunto da palavra (por exemplo, para escrever zebra ou qualquer ou-
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tra palavra comecada com o som /z/, temos que usar a letra Z); c) a tonicidade da
correspondéncia som-grafia no conjunto da palavra (por exemplo, saci e caqui se es-
crevem com I no final, por que entdo o som /i/ ¢ “forte”, enquanto gente e pote se
escrevem com E, por que seus sons /i/ finais sdo atonos) (MORAIS, 2007, p. 21).

Faraco (2010) argumenta que nesse tipo de regularidade os fonemas séo representados
por mais de uma unidade grafica, em contextos especificos e com distribuicdo complementar,
ou seja, essa unidade tem mais de um valor no sistema.

A correspondéncia de um para mais de um, determinadas a partir da posicao, sdo as
regularidades dependentes do contexto e ocorrem de duas formas: uma letra representando
diferentes sons, segundo a posi¢do e um som representado por diferentes letras, segundo a
posicdo. Lemle ([1982] 2009) ressalta que por esses tipos de relacdes ser regulares, elas po-
dem ser aprendidas através de regras.

Mas para que isso ocorra é preciso o professor conhecer o sistema ortogréafico e elabo-
rar situacOes de ensino-aprendizagem que favorecam a aprendizagem das contextualidades,
pois assim diminui a sobrecarga da crianca ao aprender a ortografia.

Apresentamos no quadro 6 14 as regras regulares contextuais:

Quadro 6: Regras regulares contextuais

e Os empregos de C e QU, notando som de /k/ em palavras (queira, cola).

e Os empregos de G e GU em palavras como (guincho, ganho).

e Os empregos de Z do inicio de palavras comecadas com o som /z/ (zumbi).

e O emprego de S ou C em silabas de inicio de palavra em que essa letra segue 0s sons
/al, lol e /ul ou suas formas nasais ( sala, cala, sola, cola, susto, custo)

e O emprego de J em silabas em qualquer posicdo da palavra em que essa letra segue 0s
sons /a/, /ol e /u/ ou suas formas nasais (janta, jogo, julgo).

e Os empregos de R e RR em palavras como roi, forte, carroca, genro.

e Os empregos de U notando o som /u/ em silaba ténica em qualquer posicdo da palavra
e de O notando o mesmo som em silaba atona final (tato e tatu).

e Os empregos de | notando o som /i/ em silaba tbnica em qualquer posicao da palavra e
de E notando o mesmo som em silaba atona final (zumbi e fale).

e Osempregos de M e N nasalizando final de silabas em palavras como tanto, bambo.

e Osempregos de A, E, I, O e U em silabas nasalizadas, que antecedem silabas comeca-
das por M e N (cama, tento, tinta, cumpro).

e Os empregos de AO, A e EM em substantivos e adjetivos terminando em /au/, /a/ e
/eyl (mamao, ra, jovem).

Fonte: Adaptado de Morais, 2007, p. 22

14 Gostariamos de informar que o quadro apresentado ndo esgota todas as possibilidades de correspondéncias
regulares contextuais.
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Percebemos que, se essas regras contextuais forem bem compreendidas elas assegura-
rdo a escrita correta das palavras que apresentam algum tipo dos empregos relatados no qua-
dro 6, porque nessas correspondéncias € a observacdo contextual que indicara qual grafema a
ser usado para representar determinado som. Por outro lado, a aquisicdo das regras contextu-
ais

[..] se imp6e como um dos grandes desafios na apropriacdo da norma ortografica da
lingua portuguesa, e 0s erros por ignora-las sdo bastante frequentes. [...] Esses erros
sdo frequentes porque muitas sdo as regras contextuais na nossa ortografia, e o ensi-
no ndo tem facilitado a sua aquisicdo, uma vez que a memorizacdo da regra ou de

um conjunto de palavras que ilustrem a regra ndo sdo suficientes para assegurar o
uso gerativo dela (REGO, 2007, p. 31 e 32).

O professor deve notar que muitas dificuldades impostas as criancas, na aprendizagem
sobre o sistema ortogréfico, incidem na elaboracdo de situacdes didaticas que possibilitam ao
aprendiz assimilar os vinculos existentes entre os niveis de analise da lingua e a ortografia das
palavras, tendo como base textos e palavras que favorecam a internalizacdo das regras contex-
tuais, porque esse tipo de conhecimento diminuiria a sobrecarga de memoria dos aprendizes
na aprendizagem da norma ortografica (REGO; BUARQUE, 1999).

Nas palavras regidas por correspondéncias fonograficas desse tipo podemos prever a
escrita correta dessas palavras, mesmo que nunca as tenhamos visto, isso é decorrente do
principio gerativo, isto ¢, de “uma regra que se aplica a varias (ou todas) palavras da lingua”
(MORAIS, 2000, p. 28), como por exemplo o emprego de r ou rr, em palavras como carro e
genro. A compreensao desse principio sera de grande importancia para os alunos na apropria-
cao do conhecimento sobre a convencao ortografica.

Assim, é importante os professores trabalharem com esses tipos de regras e organiza-
rem sua metodologia de ensino contemplando, sistematicamente, as regularidades contextuais,
essas que fazem parte da grafia de um grande nimero de palavras do PB. Elas serdo mais fa-
cilmente aprendidas pelos alunos se o professor utilizar estratégias que viabilizem uma apren-
dizagem reflexiva, por meio da compreensédo do funcionamento de tais regras.

Dessa forma, as atividades desenvolvidas para trabalhar determinada regra contextual
devem ser elaboradas de forma a contemplar a contextualidade que queremos evidenciar, uma
vez que ndo da para trabalhar todas ao mesmo tempo. Devemos também saber que até o aluno
compreender as regras dessa natureza leva algum tempo, assim, ele devera passar por um pe-

riodo de préatica constante até que consiga utilizar habilmente as regras em foco.
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Nas regularidades morfossintaticas, sdo as questdes ligadas a categoria gramatical da
palavra que asseguram a forma de escrevé-la corretamente. Na maioria das vezes, esse tipo de
regra envolve morfemas e sufixos que indicam a sua ‘familia’ (MORALIS, 2000).

Das regras regulares essas, geralmente, demandam mais esforcos dos alunos quanto a
aprendizagem, uma vez que a observancia desse tipo de correspondéncia grafema-fonema
permite ao aluno deduzir o principio gerativo, assim como nas contextuais. Dessa forma, ao
invés de o aprendiz decorar, por exemplo, os usos de 4o e am nas flexdes de verbos, ele
aprenderia de fato quando usar um ou outro, levando em conta o tempo verbal.

Morais (2007, p. 23) ressalva que esse grupo de regras da ortografia do PB demanda
que os alunos “analisem unidades maiores no interior das palavras, prestando aten¢do a carac-
teristicas gramaticais das mesmas palavras”.

Trazemos no quadro 7 exemplos de correspondéncias morfossintaticas.

Quadro 7: Regras morfossintaticas

o FLEXOES VERBAIS
O emprego de R nas formas verbais do infinitivo que tendemos a ndo pronunci-
ar (amar, vender e partir).

e O emprego de U nas flexdes verbais do passado perfeito do indicativo (amou,
vendeu e partiu).

e O emprego de AO nas flexdes verbais do futuro do presente do indicativo
(amaréo, vender&o e partirdo).

e O empregos de AM nas flex6es verbais do passado ou do presente pronuncia-
das /aw/ &tono (amam, falam, dangam).

o PALAVRAS FORMADAS POR DERIVA(;AO LEXICAL

e O emprego de L em coletivos terminados em /aw/ e adjetivos terminados em
lawl/, lewl/, liw/ (como milharal, genial, amavel, dificil).

e O emprego de ES e ESA em adjetivos patrios e relativos a titulos de nobreza
(holandés, holandesa, marqués, marquesa).

e O emprego de EZ e EZA em substantivos derivados (viuvez e nitidez).

e O emprego de OSO em adjetivos (manhoso e amoroso).

e O emprego de ICE no final de substantivos como maluquice e meninice.
Fonte: Adaptado de Morais, 2007, p. 23 e 24

A aprendizagem dessas regras permite aos alunos usar corretamente qualquer um dos
empregos mencionados no quadro 7. De acordo como Morais (2007) esse tipo de regularida-
des engloba

[...] morfemas que aparecem na formacéo de palavras por derivacdo lexical (e ai as

letras que sdo regradas se encontram, geralmente, no interior de sufixos) e nas desi-
néncias de certas flexdes verbais. Se os sufixos do primeiro grupo sdo muitos e po-
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dem ser aprendidos ao longo de todo o ensino fundamental, cremos que as regras
envolvidas na notacdo de algumas flexdes verbais [...] precisam ser sistematicamen-
te estudadas nas séries iniciais, ja que ocorrem com muita frequéncia nos textos pro-
duzidos pelos alunos (MORAIS, 2007, p. 24).

Conforme ja argumentamos, é preciso que o0 ensino sistematico de ortografia comece
nos anos iniciais, o professor deve organizar os conteudos de forma que englobem as regula-
ridades e as irregularidades, observando sempre a realidade de cada turma, bem como dos
alunos individual e coletivamente, respeitando o ritmo de aprendizagem de todos.

O professor deve observar as dificuldades que sdo mais produtivas na escrita dos dis-
centes e partir dessas estabelecer os contetidos ortograficos a ser abordados na superagdo de
tais dificuldades, por meio de atividades que proporcionem reflexdo e ndo apenas a memori-
zacao de regras.

A assimilagdo das correspondéncias fonograficas morfossintaticas permite uma apren-
dizagem ortogréfica ampla, por o aluno ndo precisar decorar todas as palavras referentes a
uma mesma ‘familia’. Por exemplo, ao observar as palavras terminadas com — &s ou — ez, 0
aluno devera saber que para grafar corretamente esses sufixos é preciso se atentar, no primeiro
caso, para o fato de que o — és é empregado na formacéao de palavras que designam profissdo,
titulos honorificos de posicdo social e nacionalidade (camponés, marqués, portugués), en-
guanto no segundo, o — ez, é usado na formacao de nomes abstratos que derivam de adjetivos
(acidez, maciez).

A internalizacdo das regras morfossintaticas, possibilita, em todos 0s casos menciona-
dos no quadro 7, a seguranca na hora de grafar palavras que envolvam correspondéncias dessa
natureza.

A aprendizagem desses conhecimentos é muito importante e necessaria para os alunos,
mas, para que eles aprendam e ndo apenas decorem as regras, é preciso um trabalho diferenci-
ado, efetivado por meio de um ensino de ortografia de forma mais sélida, possibilitando aos
educandos a aprendizagem efetiva e uma discussao reflexiva sobre as normas ortograficas.

De forma geral, concluimos sobre as correspondéncias fonograficas regulares que em
todas elas é possivel observar determinadas regras e gerar seguramente a escrita correta de
determinada palavra, especialmente por meio do principio gerativo.

Diferente dos casos de relagdes regulares, as irregularidades séo decorrentes do fato de
ndo haver uma regra que garanta a escrita correta da palavra, assim, € necessario memorizar a
forma gréafica. Nessas correspondéncias encontramos grande parte dos entraves associados a
apropriacdo da norma ortografica, uma vez que néo existe previsibilidade de correspondéncia

entre grafema e fonema.
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Nessas correspondéncias, apesar de ndo existir uma regra que auxilie a escrita de dada
palavra, pode haver a conscientizacdo sobre a irregularidade, que sera feita por meio da refle-
xdao do aluno sobre a norma ortogréafica (LEITE, 2007).

Trazemos no quadro 8 exemplos de irregularidades ortogréaficas.

Quadro 8: Irregularidades

e anotacdo dosom/s/com S, C, Z, SS, X, C, XC, SC, SC e S: por exemplo, em se-
guro, cidade, assistir, auxilio, agude, exceto, piscina, cresca, exsudar.
a notagdo do som /z/ com Z, S e X (gozado, casa, exame).
a notagdo do som/ [/ com X, CH ou Z (xale, chalé, rapaz™®).
e anotacdo do som /g/ com J ou G (gelo, jild).
e anotagdo do som /A / com L ou LH em palavras como familia e toalha.
e anotacdo do som /i/ com | ou E em posicdo atona ndo-final (cigarro, seguro).
e anotacdo do som /u/ com U ou O em posi¢do atona ndo-final (buraco, bonito).
e 0emprego do H em inicio de palavra (harpa, hoje, humano).

Fonte: Morais, 2007, p. 25

As irregularidades, dentre as correspondéncias entre grafemas e fonemas, sdo as que
mais dificilmente os alunos assimilam, uma vez que ndo ha nada que assegure a escrita, dife-
rente do que observamos nas regularidades diretas, contextuais e morfossintaticas.

Salientamos que dentre as irregularidades apresentadas no quadro 8, as decorrentes do
fonema /s/ sdo, possivelmente, as que apresentam mais dificuldades, uma vez que, sdo dez
grafemas diferentes para representar tal unidade sonora.

Sobre as correspondéncias irregulares, Lemle ([1982] 2009) argumenta que nelas te-
mos letras representando fones idénticos em contextos idénticos. Nas palavras da autora “esse
é o caso mais dificil para a aprendizagem da lingua escrita. Aqui ndo ha qualquer principio
fénico que possa guiar quem escreve. [...] Nesses casos, a Unica maneira de descobrir letra
que representa dado som numa palavra na lingua escrita ¢ recorrer ao dicionario” (LEMLE,
[1982] 2009, p. 23 e 25). Fica evidente, portanto, as dificuldades que essas arbitrariedades
apresentam para os alunos.

Como podemos depreender do quadro 8, o aluno, ao se deparar com essas situacdes de
correspondéncias entre grafemas e fonemas, tera muitas dificuldades de acertarem a grafia
correta das palavras. Assim, para que a aprendizagem dessas irregularidades seja efetivada é

necessario um ensino sistematico de ortografia, que faca os alunos repensarem essas relagdes

15 Esse grafema tem som /f/ apenas em alguns dialetos.
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e compreenderem que nesses casos é preciso memorizar a forma de escrever as palavras em
que essas arbitrariedades ocorrem.

De todas as relacbes abordadas aqui, notamos que as irregulares apresentam mais difi-
culdades para o aprendiz, porque independente do conhecimento do individuo, nunca havera
a certeza da escrita correta em frente a uma palavra nova ou de uso infrequente, que apresen-
tam essas relagOes de concorréncia em sua grafia.

Diante do exposto, percebemos que as relacdes entre os sistemas ortografico e fonold-
gico sdo, de fato, assimétricas, havendo entre grafemas e fonemas correspondéncias de varios
tipos. E necessario que o professor, por meio do ensino sistematico, auxilie o aluno a aprender
as questdes relativas a esses sistemas e 0s conscientize dessas relagOes, pois dessa forma os
alunos passarao a entender melhor sobre ambos e conseguirdo escolher com mais propriedade
os grafemas na hora de escrever.

Também é importante, nesse contexto, entender a natureza dos erros ortograficos que
os alunos estdo cometendo, para assim identificar as necessidades mais urgentes de interven-

cdo. E sobre propostas de classificaco desses erros que discorreremos na proxima secao.
3.3 Algumas propostas de classificacdo dos erros ortograficos

No ensino sistematico de ortografia, & importante compreender a natureza dos erros
ortograficos que os alunos estdo cometendo com mais frequéncia. O erro de ortografia é ca-
racterizado como desvio na escrita das palavras, ou seja, estas sdo grafadas em desacordo com
a ortografia convencionada. Na perspectiva atual (ZORZI, 1998; MORAIS, 1999, 2000, 2007;
MELO, 2007; NOBREGA, 2013 e outros), que é a adotada neste estudo, o erro ortografico é
concebido, ndo como falta atencdo ou mero desconhecimento da convencéo ortogréfica, mas
como hipdteses que o aluno levanta ao se apropriar do conhecimento sobre o sistema ortogra-
fico.

Essas hipoteses podem ser verificadas quando em uma mesma produgdo encontramos
uma determinada palavra escrita de formas diferentes, fato que fundamenta as reflexdes for-
muladas pelos aprendizes quando da apropriacdo sobre a ortografia, como, por exemplo, em
“sigarra” / cigarra; “prassa” / praca.

E preciso repensar a sistematizacdo do ensino da norma ortografica, bem como o papel
desempenhado pelo professor, como mediador desse conhecimento. Parte-se do pressuposto
de que o aluno néo é apenas um receptor passivo do conhecimento, ele formula hipdteses e

busca certa regularidade ao escrever.
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Para Miranda (2010), o erro ortografico € um dado que revela o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos e auxilia a analisar o saber que eles estdo adquirindo sobre a con-
vencao ortogréafica, ele oferece pistas para que o professor compreenda as hipoteses formula-
das pelos alunos na aprendizagem da ortografia.

E indispensavel trabalhar com a perspectiva de que os erros ortograficos ndo tém a
mesma origem, alguns apresentam natureza fonética, outros, ortografica, dessa forma, eles
merecem ser tratados de formas distintas e as intervencdes para ameniza-los devem ser elabo-
radas atentando para as particularidades de cada tipo de erro.

Conforme Melo (2007), o professor, ao tomar a decisdo do que é mais imediato no en-
sino da norma ortogréafica, deve possibilitar que os alunos explicitem e discutam os critérios
que utilizam na grafacdo das palavras. A autora defende que o ensino de ortografia deva ser
desenvolvido de forma que os alunos, em situac6es interacionais, ndo decorem as regras, mas
descubram e explicitem os principios ortogréaficos da lingua.

Pesquisadores como Lemle ([1982] 2009), Zorzi (1998) e Nébrega (2013), em estudos
sobre ortografia, estabeleceram algumas propostas que nos permitem classificar os erros por
meio de categorizacdes.

Segundo Lemle ([1982] 2009), é interessante observar os tipos de erros que os alunos
estdo cometendo, para diagnosticar a etapa do processo de aprendizagem em que o aprendiz
se encontra. Assim, a autora classifica os erros em trés aspectos: as falhas de primeira, de se-
gunda e de terceira ordem.

As falhas de primeira ordem séo detectadas quando o0 “aprendiz ainda esta na fase de
dominar as capacidades prévias da alfabetizacdo, as falhas cometidas séo leitura lenta, com
soletracdo de cada silaba, e escrita com falhas na correspondéncia linear entre as sequéncias
dos sons e as sequéncias das letras” (LEMLE, [1982] 2009, p. 40). As falhas de segunda or-
dem séo aquelas em que a escrita se assemelha muito a transcricdo fonética da fala (falu por
falo). Ja as falhas de terceira ordem, relacionam-se as questdes das letras concorrentes. Nesse
estagio da aprendizagem, sobre sistema ortografico, o aluno ja domina a linearidade entre a
sequéncia dos sons e das letras, bem como ja superou a etapa monogamica, 0 que ainda preci-
sa ser internalizado € o conhecimento referente a arbitrariedade do sistema e isso demanda um
tempo maior, bem como apresenta dificuldades que poderdo sempre fazer parte da vida esco-
lar do aluno (LEMLE [1982] 2009).

Em um estudo sobre a aprendizagem do sistema de escrita e erros ortograficos nas eta-
pas iniciais de alfabetizacdo, Zorzi (1998) investigou o contexto educacional em cinco escolas

da cidade de S&o Paulo e prop6s uma categorizacdo de erros baseada em 10 categorias. Ele
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analisou 2.570 produgdes escritas, de 514 criancas, nas quais detectou que a maior frequéncia
de erros ortogréficos, nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, é referente aos ca-
sos de representacfes maultiplas, totalizando 47,5 %.

A categorizacdo proposta pelo autor contempla 10 categorias: representacdes multiplas
- ocorrem quando o som pode ser escrito por varias letras ou uma mesma letra pode represen-
tar diferentes sons; alteracbes ortogréficas decorrentes de apoio na oralidade — a escrita alfa-
bética ndo € o mesmo que a fonética, assim podemos pronunciar uma palavra de uma forma e
escrevé-la de outra; omissdes de letras — os vocabulos sdo grafados de forma incompleta, omi-
tindo uma letra ou mais; alteragdes caracterizadas por juncdo ou separacdo nao convencional
de palavra — acontecem devido a inadequacgdo da segmentacgdo, ou as palavras aparecem uni-
das de forma inadequada, ou fracionadas; alteracfes decorrentes da confusao entre as termi-
nacGes am e 40 — ocorrem devido a tonicidade da silaba, o aluno nédo percebe qual a silaba
tonica e grafa de forma errada, como em amaréo (futuro) para amaram (passado) ou vice-
versa; generalizagOes de regras — quando as criangas generalizam certos procedimentos de
escrita, que nem sempre sdo apropriadas; alteracdes caracterizadas por substituicbes envol-
vendo a grafia de fonemas surdos e sonoros — acontecem devido ao traco de sonoridade ser o
Unico distintivo entre determinados pares, como em /p/ e /b/, It/ e /d/, [kl e Igl, If] e VI, Is] e
/21, If] e I3/; acréscimo de letras — as palavras sdo grafadas com mais letras do que devem ter;
inversdo de letras — as letras aparecem em ordem invertida no interior das silabas ou em sila-
bas diferentes; letras parecidas — quando as palavras sdo grafadas de forma incorreta porque
entre as letras existe semelhanca. Zorzi (1998) ainda define categoria a parte, denominada de
outros, na qual sdo agrupadas as alteragcdes observadas de forma particular e que ndo chegam
a configurar uma categoria propria.

Conforme Nobrega (2013), é importante ndo apenas reconhecer ou identificar os erros
cometidos na producéo escrita dos alunos. E imprescindivel compreender a hip6tese / pensa-
mento que existe por tras desse erro. Pois, se a crianga comete determinados de tipos de erros
é porque ela tem duvidas quanto a maneira correta de grafar as palavras.

Assim, a autora propde uma classificagdo de erros que engloba oito categorias gerais:
interferéncia da fala — acontece quando o aluno toma como parametro a fala na hora de grafar
as palavras; regularidades contextuais — ha uma regra que assegure a grafacéo correta da pala-
vra, mas € preciso observar a posicdo ocupada pelo grafema na palavra; oposicdo sur-
da/sonora — resultantes do trago de sonoridade ser a Unica diferenca entre dados pares, como
em/p/e/bl, It/ eldl, [kl elgl Ifl e Ivl, sl elzl, Ifl e I3/ ; representacdo de silabas ndo canéni-

cas — quando a silaba esta fora do padréo canénico CV hé alunos que tém dificuldades de re-
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presentéa-la; irregularidades — h& o desconhecimento da origem etimoldgica da palavra; des-
consideracdo do contexto seméntico na selecdo de palavras em que hé relagdes fonéticas e
gréficas — acontecem na escrita de palavras homdéfonas-heterografas e parénimas; segmenta-
cdo — sdo motivadas pela hiper ou hipossegmentacdo; acentuacdo grafica — resultantes da
acentuacgéo inadequada ou da falta de acentuacéo.

No nosso estudo, os erros foram categorizados como decorrentes das representagdes
multiplas do fonema /s/. A partir dessa categorizacdo, analisamos as alteracdes ortograficas
nas producdes escritas dos alunos do 5° ano do Grupo Experimental e do Grupo Controle.

O proximo capitulo tratard da metodologia utilizada para esta pesquisa.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo apresentaremos a metodologia adotada para a concretizacao deste estu-
do que trata sobre as representacGes multiplas do fonema /s/. Assim, a nossa metodologia de
pesquisa esta dividida em trés secdes: a primeira engloba a caracterizacdo da pesquisa e esta
dividida em duas subsecdes que abordam a coleta dos dados com as professoras e com os alu-
nos, respectivamente; a segunda se¢do versa sobre 0 campo da pesquisa; e a Ultima secdo trata
dos sujeitos deste estudo.

4.1 Caracterizacao da pesquisa

A metodologia deste trabalho €, quanto a abordagem de analise dos dados, de cunho
quali-quantitativo, devido ao uso de procedimentos mistos. Qualitativa porque usamos, com
as professoras, atividades sobre a pratica de ensino ortografico e o conhecimento acerca do
sistema ortografico, informacdes essas que ndao podem ser quantificadas, nem mensuradas.
Este estudo é também quantitativo porque os erros ortogréaficos serdo quantificados para ave-
riguarmos os casos de representacdes maltiplas do fonema /s/ na escrita dos alunos do 5° ano
e a frequéncia com que os erros ocorrem nessas producdes.

Para Moresi (2003), as pesquisas de cunho qualitativo e quantitativo apresentam pers-
pectivas diferentes, mas ndo sdo efetivamente opostas, conforme menciona “[...] elementos de
ambas as abordagens podem ser usados conjuntamente em estudos mistos, para fornecer mais
informagdes do que poderia se obter utilizando um dos métodos isoladamente” (MORESI,
2003, p. 72 e 73).

Com base nos objetivos é uma pesquisa descritiva, uma vez que descrevemos as carac-
teristicas do nosso objeto de estudo, proporcionando uma visao sobre o ensino e a aprendiza-
gem do fonema /s/. Conforme Gil (2008, p. 28) pesquisas dessa natureza “[...] tém como obje-
tivo primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou fenbmeno ou o
estabelecimento de relagdes entre variaveis”. Segundo Moresi (2003, p. 9) esse tipo de pes-
quisa “expoe caracteristicas de determinada populacdo ou de determinado fenomeno. Pode
também estabelecer correlacGes entre variaveis e definir sua natureza. Ndo tem compromisso
de explicar os fendmenos que descreve, embora sirva de base para tal explicagdo”.

Em relacdo aos procedimentos é uma pesquisa de campo, porque coletamos os dados,
pertinentes ao nosso objeto de investigacdo, em duas escolas municipais da cidade de Santa
Cruz do Piaui - PI, tanto com as professoras, quanto com os alunos do 5° ano. Para Lakatos e

Marconi (2003) a pesquisa de campo esta relacionada aos estudos de individuos, grupos, co-
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munidades e outros, objetivando o entendimento de diversos aspectos da sociedade e tem co-
mo vantagens o acumulo de elementos em relacdo a dado fenémeno e a facilidade para conse-
guir uma amostragem. De acordo com Gil (2002, p. 53) esse tipo de pesquisa “[...] & desen-
volvida por meio da observacdo direta das atividades do grupo estudado e de entrevistas
com informantes para captar suas explicacdes e interpretacdes do que ocorre no grupo”.

Os dados foram coletados em duas etapas: uma com as professoras do Grupo Controle
e a outra com os alunos do 5° ano, do Grupo Controle e do Experimental. Com as professoras
aplicamos duas atividades, a primeira relativa a pratica de ensino ortografico e a segunda, ao
conhecimento referente ao fonema /s/. Através dessas atividades foi possivel tracar um pano-
rama relativo ao trabalho das docentes em sala de aula com o ensino de ortografia e ao conhe-
cimento delas no que concerne as regras e as irregularidades do fonema /s/.

No que diz respeito a coleta de dados com os alunos, dividimos as turmas em dois
grupos, um de controle, a turma do 5° ano da escola A, na qual a nossa agdo foi apenas de
observar e um experimental, a turma do 5° ano da escola B, na qual atuamos também como
professora. Com os alunos realizamos recontagem de fabula, ditados imagéticos, ditado inte-
rativo, preenchimento de texto lacunado e atividade de producdo de texto espontaneo. Por
meio destes instrumentos fizemos uma analise que nos permitiu averiguar os erros ortografi-
cos mais produtivos na escrita dos aprendizes.

No Grupo Controle observamos a forma como as professoras trabalharam com a pro-
ducdo — refaccdo de textos e qual a abordagem que fazia em relacdo aos contetidos de ortogra-
fia.

No Grupo Experimental exercemos a funcgdo professora-pesquisadora, assim estabele-
cemos uma metodologia de ensino que vislumbrou atender a necessidade desta investigacédo e
o trabalho foi feito de forma a possibilitar uma aprendizagem mais efetiva da convencéo orto-
gréfica, por meio do ensino reflexivo sobre o sistema ortogréafico.

Os levantamentos comparativos, em relacdo aos casos de multiplas representaces do
fonema /s/, nas atividades de coleta de dados, foram analisados e categorizados. Observamos
0 numero de erros motivados por essas representacdes e se esses continuaram com mesma

frequéncia, em ambos o0s grupos, nas atividades de 1 a 5 e nas de reescrita.

16 Optamos por utilizar, nesta pesquisa, a denominagéo escola A e escola B, para manter o anonimato em relagéo
ao nome das instituicdes que participaram deste estudo.
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4.1.1 Coleta de dados com as professoras

Na apropriacdo da aprendizagem do sistema ortografico, as criangas ndo séo passivas,
ao contrério, atuam muito, levantam questionamentos, explicitam suas duvidas e fazem refle-
x0es. Ao se depararem com a lingua escrita cometem muitos erros, a maioria, refletem as hi-
poteses construidas para apropriarem-se do conhecimento formalizado.

O trabalho atento do professor de lingua pode ajudar os alunos a superar 0s obstaculos
impostos pela norma ortogréfica, em especial no ensino do fonema /s/ que, por ser regido, em
sua maior parte, pela arbitrariedade do sistema, possibilita as multiplas representacgdes, tao
presentes na producao dos alunos de varios anos do Ensino Fundamental e até do Ensino Mé-
dio.

Assim, a coleta de dados com as professoras do Grupo Controle aconteceu através da
aplicacdo de duas atividades, uma sobre a pratica de ensino de ortografia, na qual também
observamos o conhecimento das docentes sobre o sistema ortografico e a outra, sobre ques-
tdes relativas ao fonema /s/.

Na primeira atividade, elaboramos dez perguntas concernentes as praticas usadas para
abordar o ensino de ortografia e por meio das respostas fizemos a caracterizacdo dessas prati-
cas utilizadas pelas professoras do Grupo Controle. A primeira questao relacionou-se as difi-
culdades encontradas pelo professor de lingua portuguesa no ensino de ortografia; a segunda,
a forma como o ensino de ortografia é realizado em sala de aula; a terceira, ao método usado
na correcdo das alteracdes ortograficas; a quarta, as dificuldades que os aprendizes tém em
compreender determinadas relacdes grafemas-fonemas; a quinta, a analise do conhecimento
das docentes sobre as relacdes fonograficas; a sexta, as atividades usadas no ensino ortografi-
co e ao uso do Livro Didatico; a sétima, a abordagem das regularidades e irregularidades em
sala de aula; a oitava e a nona, ao uso dos ditados no ensino ortografico; e a ultima, as ativi-
dades de leitura e producdo de texto, como instrumento no ensino de ortografia.

A segunda atividade tinha trés questdes e era relativa ao conhecimento acerca do sis-
tema ortografico. A primeira era uma tarefa com a exposicdo de palavras com a grafia do /s/
em desacordo com a norma ortografica. As palavras selecionadas foram: “prinseza”, “coli-
dao”, “profisional”’, “proficdo”, encontradas em textos de alunos. A selecdo dessas quatro
palavras ocorreu pelo fato de elas apresentarem regras morfossintaticas e arbitrariedades.
Apos a observacdo dos vocabulos, perguntamos se 0s erros presentes neles eram relacionados
ao mesmo tipo de regra, pedimos que a professora justificasse a razdo da sua resposta e expli-

casse as regras ou irregularidades que regiam a grafia correta das quatro palavras.



75

Na segunda questdo realizamos um ditado com palavras pouco frequentes no cotidia-
no. Usamos 10 palavras com a grafia do /s/ em diferentes contextos. As palavras foram sele-
cionadas do dicionario Houaiss eletronico da lingua portuguesa, versdo 3.0 e o critério de
escolha foi apresentarem a grafia da unidade sonora /s/ em situacao irregular ou morfossinta-
tica. Essa questdo visou analisar o conhecimento das regras morfossintaticas e da arbitrarie-
dade do fonema /s/ pelas professoras. As palavras selecionadas foram: “celigeno” — “siagan-
trite” — “bassitense” — “dabécia” —* excidio” — “‘fascistiza¢do” — “‘cacanje” —“encelite” —*
darsana” — “rustiquez”.

A (ltima questdo se referiu a erros propositais ou intencionais, esses que vém sendo
utilizados em estudos investigativos geralmente com o objetivo de analisar o nivel de conhe-
cimento explicito que as criancas tém sobre o sistema ortografico. As analises realizadas com
essa perspectiva concluem que as criancas que dominam melhor os conteudos de ortografia
tém mais sucesso nas tarefas de erros intencionais, pois para transgredir a escrita de uma pa-
lavra é preciso ter um dominio do conhecimento ortografico. A proposta feita as professoras
foi de que elas escrevessem como se fossem seus alunos, pedimos que elas errassem de forma
proposital para assim verificar o conhecimento que possuiam das irregularidades referentes a
grafia do fonema /s/. Foram selecionadas 05 (cinco) palavras para esta atividade, a saber: “so-
lugdo”, “circo”, “seco”, “nossa” e “acucar”. Além de transgredir a grafia, solicitamos que
elas explicassem por que o fizeram de determinada forma e quais as dificuldades que os alu-
nos poderiam encontrar na hora de escrever tais palavras.

Com a juncao dos dados das duas atividades, analisamos informac6es que foram perti-

nentes ao objetivo de estudo desta investigacao.

4.1.2 Coleta de dados com os alunos

Para este estudo utilizamos para coletar dados com os alunos cinco instrumentos: a re-
contagem de uma fabula, um ditado imagético, um ditado interativo, o preenchimento de um
texto lacunado e a producdo de um texto espontaneo. Posterior, realizamos refaccdes de trés
dessas atividades: a recontagem da fabula, o ditado imagético e a producgéo de texto esponta-
neo.

Atividade 1: Recontagem da fabula A cigarra e a formiga - esta atividade ocorreu
através da leitura de uma adaptacao da fabula A cigarra e a formiga, de La Fontaine. Passa-

mos um video da mencionada fabula e pedimos que os alunos a recontassem. Para nos assegu-

17 Disponivel em: <http://baixedetudo.net/download-dicionario-eletronico-houaiss> Acesso em 20 de Julho de
2014
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rar de que os alunos colocaram em suas producgdes de texto as hipoteses que levantaram sobre
a convencdo ortogréfica, eles ndo tiveram acesso a versdo escrita do texto.

Atividade 2: Ditado imageético - nesta atividade usamos imagens projetadas no data-
show, para que a pronuncia nédo tivesse alguma influéncia sobre a escrita dos alunos. Todas as
imagens projetadas tinham em sua grafia a presenca do fonema /s/, tanto em situacéao regular,
como em situacao arbitraria. As imagens projetadas foram: sapato, cebola, circo, saia, palha-
co, carroca, linguica, alface, serrote, carrossel, cerca, cenoura, céu, sol.

Atividade 3: Ditado interativo - no desenvolvimento da atividade utilizamos um texto
trabalhado em sala de aula. Fizemos um ditado interativo, destacamos que a pronuncia das
palavras ndo foi feita de forma artificial, uma vez que isso acarretaria a inviabilizagdo da ané-
lise das hipoteses que os alunos estavam formulando sobre a ortografia. O texto selecionado
continha palavras com a unidade sonora em foco, tanto em situacdes regulares, como irregula-
res. Esse tipo de atividade, segundo Morais (2000, p. 77), possibilita aos aprendizes “[...] fo-
calizar e discutir certas questdes ortograficas” selecionadas antes do inicio da atividade ou no
decorrer dela.

Atividade 4: Aplicacdo de texto com palavras lacunadas — nesta atividade fizemos a
leitura de uma adaptacdo da fabula A raposa e a cegonha, de Esopo. Os alunos tiveram acesso
a versao impressa, fizeram uma leitura silenciosa e em seguida uma leitura coletiva. Posterior
a isso, os textos foram recolhidos e entregamos 0 mesmo texto, porém com lacunas nas pala-
vras que apresentavam grafemas que representavam o fonema /s/.

Atividade 5: Producdo de um texto espontaneo. Este € um recurso que tem sido bas-
tante utilizado na coleta de dados referentes a escrita dos alunos € a producédo de textos espon-
taneos. De acordo com Morais (2007, p. 51), “[...] as produgdes esponténeas sdo uma fonte
primordial: ao escreverem seus textos de autoria, os aprendizes demonstram, de forma muito
genuina, as representagoes que estdo elaborando sobre a ortografia”.

Na mesma perspectiva, Cagliari (1999) afirma que essa escrita espontanea expde 0 que
0 aprendiz sabe e 0 que ainda ndo sabe, ao passo que uma escrita dirigida pode mostrar so-
mente se um aluno decorou. O autor ainda argumenta que a analise dos textos espontaneos
permite ao professor “[...] saber como andam seus alunos, quais as dificuldades maiores que
estdo enfrentando, o que acertam ou erram com menos frequéncia e, desse modo, pode pro-
gramar melhor suas aulas dando explicagdes e exercicios especificos sobre questdes particula-
res de ortografia” (CAGLIARI, 1999 a, p. 94).

O tema central da producdo do texto espontaneo foi “Os festejos da cidade de Santa

Cruz do Piaui”. Utilizamos um texto motivador, para que os alunos tivessem um contato mai-
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or com a temaética a ser abordada. Fizemos a atividade de forma interativa, levantamos ques-
tOes sobre o tema abordado e propiciamos que eles se posicionassem sobre o assunto em foco.
Depois pedimos que produzissem um texto sobre o tema em destaque, do género croénica, cu-
jos interlocutores eram 0s colegas de turma. Assim, possibilitamos que os aprendizes se ex-
pressassem de forma esponténea, colocando em seus textos as hipdteses que levantaram como
aprendizes do sistema de lingua escrita.

As atividades 6, 7 e 8, ou seja, as segundas atividades de coleta dos dados, foram or-
ganizadas por meio da refaccdo das atividades 1, 2 e 5, respectivamente. Nessa reescrita, en-
tregamos aos educandos a primeira versdo das producdes de textos e do ditado imagético,
apontamos os erros contidos, por meio de setas, sem corrigi-los, conversamos sobre essas
alteracdes ortogréaficas e solicitamos que os aprendizes realizassem a reescrita dos textos e do
ditado. Durante a reelaboracdo, os alunos ndo utilizaram nenhum instrumento de pesquisa e
tanto no Grupo Controle, como no Experimental, as professoras ndo interferiram na forma
como os alunos escreviam, fato que inviabilizaria a analise das hipdteses reflexivas que esses
aprendizes estavam formulando.

Na atividade 6 foram refeitas as producdes textuais do reconto A cigarra e a Formiga;
a atividade 7 ocorreu por meio da refac¢do do ditado imagético; e a atividade 8 foi realizada
através da reescrita do texto espontaneo sobre “Os festejos da cidade de Santa Cruz do Piaui”.

Por meio dessas oito atividades coletamos os dados referentes a escrita dos dezesseis
alunos do 5° ano de ambas as escolas, totalizando cento e vinte e oito textos recolhidos. Fize-
mos a analise dos dados relativos aos erros ortograficos que tais alunos cometeram ao escre-
Ver e propomos uma categorizacao desses erros, que nos permitiu analisar de forma mais deta-
Ihada os casos mais produtivos de desvios ortograficos.

Ressaltamos que a intervencdo, no Grupo Experimental, ocorreu posterior a coleta dos
dados das cinco primeiras atividades. Assim, na realizacdo das atividades 6, 7 e 8, os aprendi-
zes do referido grupo ja tinham passado pelo processo interventivo.

Nesse contexto, € necessario perceber que na escrita de textos, espontaneos ou néo, é
importante que o professor direcione o aluno, explique detalhadamente o que deve ser reali-
zado, estabeleca objetivos com aquela atividade, deixe claro o motivo de ele precisar escrever,
possibilite um contato recorrente do aprendiz com bons impressos, dessa forma ele compre-
ende o que produz e se interessa pelas atividades propostas.

Além disso, € indispensavel que o professor possibilite 0 processo de reescrita posteri-
or do texto, pois o aluno consegue observar o que esta bom, o que pode ser modificado, 0s

aspectos textuais, ortograficos e outras necessidades de recomposicao textual. Nessa perspec-
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tiva, os alunos assumem a funcéo de revisores de seus textos e passam a ter um contato mais
efetivo e significativo com o que produzem.

O trabalho com os textos ndo se limita, apenas, a analise dos erros ortograficos. Esse
tipo de atividade € um processo que vai além, pois possibilita ao aluno desenvolver muitas
outras habilidades textuais e cognitivas, além das ortograficas. E indispensavel, nesse contex-
to, o professor analisar de forma reflexiva o que o aluno produz, viabilizando um trabalho em
sala de aula mais contextualizado, com uma metodologia adequada as necessidades dos edu-
candos, sem se deixar impressionar pela quantidade de erros ortograficos e atentando para as
ideias contidas nos textos produzidos e a forma como séo desenvolvidas.

O professor deve sempre promover um ensino de ortografia de forma reflexiva, ndo
para erradicar 0s erros, pois isso seria praticamente impossivel, mas para que os alunos enten-
dam melhor os contextos de uso de determinados fonemas e tenham mais seguranca na hora
de escrevé-los. Ao tomar conhecimento das situagdes regulares e irregulares da convencao
ortogréfica, o aluno tem a oportunidade de adquirir uma aprendizagem da ortografia de forma

sistematica.

4.2 Campo da pesquisa

Para realizar este estudo foram selecionadas duas turmas de 5° ano. O critério de esco-
Iha foi a consideracdo de que é uma etapa na qual surgem grandes desafios para os alunos,
pois é um periodo de transicdo de um ciclo do Ensino Fundamental para o outro e por em tal
ano ainda se encontrar inimeros problemas relacionados a aprendizagem da norma ortografi-
ca.

A pesquisa foi realizada no municipio de Santa Cruz do Piaui, situado no Centro-Sul
do estado do Piaui, na mesorregido do Sudeste Piauiense, conhecida como baixdes agricolas
piauienses e na microrregido de Picos - PI. A cidade fica a 293 km da capital do Estado, Tere-
sina. Segundo dados do IBGE (2010), tem uma area territorial de 611. 617 km?e uma popula-
cdo de 6.027 habitantes. Limita-se a Leste e a Norte com 0 municipio de Paquetd do Piaui; a
Oeste com 0s municipios de Oeiras e Sdo Jodo da Varjota; ao Sul com os municipios de Wall
Ferraz, Floresta do Piaui e Itaindpolis. A figura 13 apresenta o mapa identificando, geografi-

camente, 0 municipio de Santa Cruz do Piaui - PI.
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Figura 13: Mapa de Santa Cruz do Piaui — Pl
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Fonte: Disponivel em: < http://www.cidades.ibge.gov.br/painel/
painel.php?lang=&codmun=220910&search=|santa-cruz-do-piaui>
Acesso em:12 de Junho de 2014

A cidade foi fundada em 30 de novembro de 1956, mas a emancipacao politica sé
ocorreu em 20 de dezembro de 1958. Segundo Sousa (2014) da data de aprovacao da lei que
autorizou a cria¢do do municipio até a emancipacao politica foi um periodo conturbado, visto
que a area de terra na qual a cidade seria fundada pertencia a Diocese de Oeiras - PI. Para que
pudesse se tornar cidade, Gregorio Martins comprou um territorio de nome Chapada do Mira-
douro, préximo a cidade de Oeiras Piaui, e trocou com a Diocese pelos 51 hectares de terra,
que se tornariam, posteriormente, a sede da cidade de Santa Cruz do Piaui.

Em relacdo a economia, 0 municipio de Santa Cruz do Piaui tem como principais ati-
vidades o comércio, a extracdo do po6 da carnauba, para fabricacdo de cera, e a comercializa-
cdo da castanha de caju. A producédo agricola resume-se, basicamente, ao cultivo de mandio-

ca, arroz, milho e feijdo, principalmente para subsisténcia dos agricultores.
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Quanto a educacdo, a cidade tem onze escolas, sendo seis na &rea urbana e cinco na
zona rural. Dessas, trés pertencem a rede Estadual de ensino, sete a rede Municipal, uma a
rede particular. Contamos ainda com um Polo da Universidade Aberta do Brasil — UAB, que
apesar de ter sido inaugurado, ainda ndo comecou a funcionar.

Na mencionada cidade, escolhemos duas escolas da rede publica municipal para faze-
rem parte do nosso estudo, a escola A e a B. A escola A localiza-se na Rua Né Aristarco, no
Centro de Santa Cruz do Piaui. Funciona nos turnos manha e tarde, com Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, ofertando ensino do maternal até o 5° ano. No ano letivo de 2014, a es-
cola A tinha 420 alunos matriculados, apresentava um quadro de quarenta e quatro funciona-
rios, sendo uma diretora administrativa e uma adjunta, duas coordenadoras, uma psicopeda-
goga, uma secretaria, um auxiliar de secretaria, uma digitadora, dois vigilantes, nove auxilia-
res de servigos gerais e vinte e seis professores. A mencionada escola realiza projetos pedago-
gicos que envolvem atividades de leitura, mas ainda ha um bom nimero de criangas com difi-
culdades de aprender a lingua portuguesa. Em 2013, a escola foi contemplada com o Progra-
ma Mais Educacdo (Ensino Fundamental) - uma iniciativa do Governo Federal que objetiva
ampliar a jornada escolar para, no minimo, 7 horas diarias, visando a organizacdo do curriculo
educacional na perspectiva da Educacéo Integral. A escola conta ainda com o Programa Naci-
onal de Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, que vislumbra alfabetizar os educandos em
lingua portuguesa e matematica até o 3° ano. No ano letivo de 2014, a escola A teve indice de
reprovacao de 4,7%, sendo gue na turma analisada esse indice foi de 12,5%. O indice de eva-
séo foi de 2%.

A escola B localiza-se na Rua Projetada, S/N, no Bairro Cristévdo Santos. A escola
também funciona nos turnos manhd e tarde e conta com turmas do maternal ao 5° ano. No ano
letivo de 2014, o numero de alunos matriculados nessa unidade escolar foi de 120 alunos. A
escola conta com um quadro de vinte funcionarios, sendo uma diretora, uma coordenadora,
uma secretaria, uma psicopedagoga, dois auxiliares de secretaria, um vigilante, duas auxiliares
de servicos gerais, onze professores. A mencionada escola também realiza projetos pedagogi-
cos que envolvem atividades de leitura, porém a quantidade de educandos que tém dificulda-
des com a aprendizagem da lingua materna ainda é grande. Essa escola também conta com o
Programa Nacional Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC. No ano letivo de 2014, o indice
de reprovacdo da escola foi de 1,2%, na turma analisada n&o houve alunos retidos de ano. O

indice de evasao foi de 0,65%.



81

4.3 Sujeitos da pesquisa

Os dados foram coletados em duas etapas, segundo mencionamos, uma com as profes-
soras do Grupo Controle e a outra com os alunos. A primeira refere-se aos dados de duas pro-
fessoras do 5° ano do Grupo Controle, o critério da selecdo foi: ser professora efetiva da rede
estadual ou municipal de ensino; trabalhar no 5° ano; ter experiéncia no Ensino Fundamental;
e querer participar da pesquisa. A segunda é relativa as producées escritas, aos ditados imagé-
ticos e interativos e ao preenchimento de um texto lacunado, que foi trabalhado em sala de
aula e as refaccdes de trés atividades. Ao todo 16 (dezesseis) alunos do 5° ano participaram da
pesquisa. Enfatizamos que no Grupo Experimental atuamos como professora.

Apresentamos, a seguir, a caraterizacdo das professoras do Grupo Controle, levamos
em conta o tempo de servigo, a formacao inicial, anos que trabalham e tempo em que atuam
nos anos iniciais. A coleta de dados com as professoras ocorreu nos meses de outubro a de-

zembro de 2014. Para caracteriza-las usaremos as denominacdes P1 e P2.

Quadro 9: Caracterizacdo das professoras do Grupo Controle do 5° ano

Professoras do Grupo | P1 - Laura'® P2 — Marcelly
Controle
Tempo de servico 17 anos 8 anos

Formagé&o académica Licenciatura Plena em Pedago- | Licenciatura Plena em Pedagogia

gia
Especializagéo N&o possui Psicopedagogia
Anos que leciona 5° ano — escola municipal 5% ano — escola municipal
4° ano — escola particular Creche — Filantrépica
Tempo em que atua nos | 10 anos 5 anos

anos iniciais

Fonte: Pesquisa direta

Percebemos, de acordo com quadro 9, que a P1 tem muito mais experiéncia que P2,
tanto em relagdo ao tempo que leciona, como ao tempo que atua nos anos iniciais. 1sso pode-
ria nos fazer supor que essa experiéncia seria determinante para um melhor desempenho da
P1, tanto na pratica de ensino de ortografia, quanto no conhecimento sobre o sistema ortogra-

fico, todavia, nas nossas analises, tal fato ndo foi observado; as docentes ndo trabalham ape-

18 Os nomes “Laura” e “Marcelly” sdo ficticios.
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nas no 5° ano, a P1, ministrava aula no 4° ano em uma escola particular e a P2, em uma cre-
che; ambas sdo formadas em pedagogia e a P1 ndo possui curso de especializagéo.

O nosso estudo foi realizado, como ja expomos, com 16 alunos do 5° ano, 8 do Grupo
Experimental e 8 do Grupo Controle, todos pertencentes a duas escolas da rede municipal de
ensino da cidade de Santa Cruz do Piaui. A coleta dos dados ocorreu entre 0s meses de outu-
bro a dezembro de 2014. Apresentamos nos quadros 10 e 11 algumas informacGes sobre 0s
alunos dos dois grupos.

Quadro 10: Informacbes dos alunos do Quadro 11: Informagdes dos alunos do

Grupo Controle Grupo Experimental

IDENTIFICACAO | SEXO | IDADE IDENTIFICACAO | SEXO | IDADE
ALGC M 11 Al1GE F 11
APGC F 17 A2GE M 12
A3GC = 3 A3GE M 11
AIGC M 1 A4AGE F 12
ABGC M 3 A5SGE M 12
AGGC M B A6GE M 12
ATGC = 1 A7TGE M 12
ABGC F 17 A8GE M 12

A Aluno (a): GC: Grupo Controle: A: Aluno (a); GE: Grupo Experimental;
M: masculino: F: feminino M: masculino; F: feminino

Fonte: Pesquisa direta

Fonte: Pesquisa direta
De acordo com os quadros 10 e 11, percebemos que os alunos dos dois grupos tém faixa

etaria que varia de 11 a 13 anos e ha mais alunos do sexo masculino (10) que do sexo femini-
no (6). Salientamos que ambos 0s grupos apresentam caracteristicas socioeconémicas pareci-
das, uma parte dos alunos séo oriundos da zona rural (dois de cada grupo), pequena distor¢ao
de idade/ano, familia de baixa renda e beneficiarias de programas sociais do governo.

Neste capitulo discorremos sobre metodologia da nossa pesquisa. Apresentaremos no

préximo capitulo a categoria de analise dos dados adotada para este estudo.
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5 CATEGORIA DE ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, que é dividido em trés secdes, discutimos a analise dos dados da nossa
pesquisa, a luz dos teodricos que fundamentaram este estudo. A primeira se¢do € concernente
aos dados das professoras do Grupo Controle sobre as préticas referentes ao ensino de orto-
grafia e o conhecimento delas em relacéo ao sistema ortografico. A segunda, é relativa a cate-
goria adotada para analisarmos os erros ortograficos produzidos pelos alunos do Grupo Con-
trole e do Grupo Experimental. Na terceira, apresentamos a proposta de intervengdo que ela-
boramos com o propdsito de trabalhar o ensino do fonema /s/ de forma sistemaética e reflexiva.

5.1 Andlises dos dados das professoras

Como mencionamos, realizamos a coleta dos dados com as professoras do Grupo Con-
trole por meio da aplicacdo de duas atividades. A atividade 1 englobou questdes sobre a prati-
ca de ensino ortogréafico (anexo 2) e continha 10 (dez) questdes que objetivaram: caracterizar
as praticas das professoras do Grupo Controle no que concerne ao ensino de ortografia; e ana-
lisar o conhecimento dessas docentes sobre as regularidades e irregularidades do sistema or-
togréfico, especialmente do fonema /s/.

A primeira pergunta, da atividade 1, enfocou os problemas que o docente de lingua
portuguesa enfrenta, nos anos iniciais, para concretizar do ensino ortografico e foi elaborada
da seguinte forma: 1) Quais as maiores dificuldades que o professor de lingua portuguesa, dos
anos iniciais, encontra no ensino de ortografia?

P1: “Conseguir ensinar os alunos a escreverem. Também temos dificuldades com a
leitura, mas as dificuldades com a escrita sio muito maiores”.

P2: “Geralmente o professor que vai ministrar as aulas ndo ¢ formado na lingua portu-
guesa, ndo conhece as regras, por isso sentimos muitas dificuldades”.

Conforme observamos nas respostas, a P1 menciona que o professor de lingua portu-
guesa dos anos iniciais encontra duas dificuldades para ensinar ortografia, a leitura e a escrita,
mas enfatiza que esta é muito maior. Ja a P2, considera que a grande dificuldade para lidar
com o ensino ortografico é a falta de formacgéo do profissional dos anos iniciais na area de
lingua portuguesa. Essa lacuna na formacéo do professor € um dos aspectos que comprome-
tem o trabalho. Monteiro (1999) argumenta que houve mudangas relativas ao trabalho com a
ortografia, no ambito educacional, a partir do momento que “[...] Se passou a compreender

gue escrever ndo é apenas grafar corretamente e o trabalho com texto passa a ser visto como
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elemento essencial para o desenvolvimento da leitura e da escrita [...]” (MONTEIRO, 1999, p.
43).

O posicionamento da P2, ao responder a primeira pergunta, ratifica a proposicéo de
gue um aspecto que inviabiliza, as vezes, o ensino eficiente de ortografia é a falta de conhe-
cimento do professor dos anos iniciais sobre o sistema ortogréfico, aspecto esse que acredita-
mos ser decisivo na concretizagdo de uma aprendizagem efetiva por parte do educando. De
acordo com Simdes (2006), a falta de uma formacédo adequada do professor pode inviabilizar
a aprendizagem do aluno, assim € indispensavel reavaliar tanto a pratica como 0s recursos
usados para ensinar. Segundo a autora, € urgente renovar as aulas de portugués, para que o
aluno se torne usuario eficiente da lingua nacional e, por conseguinte, atinja a condi¢éo de
aluno produtivo em todas as disciplinas.

O segundo questionamento visou identificar a abordagem que as professoras utilizam
em relacdo aos conteudos de ortografia e foi formulado da seguinte maneira: 2) Como vocé
aborda os contetdos ortogréficos?

P1: “Com treinos ortograficos”.

P2: “Através da explicagcdo do conteudo, tentando ensinar as regras para os alunos”.

A P1, ao responder a pergunta, limita-se a mencionar que a abordagem dos contetidos
de ortografia é realizada através de treinos ortograficos, sem falar como os realiza, ou 0s obje-
tivos pretendidos ao fazé-los. A docente também néo se refere a necessidade de conscientiza-
cdo das relacdes grafemas-fonemas e de se efetivar ensino reflexivo de ortografia, fato que
ndo ocorre apenas com treinos ortograficos.

A P2 menciona que explica o contedo e tenta ensinar as regras, contudo ndo aborda
nada referente a irregularidade da convencdo ortografica. Os posicionamentos da P1 e da P2
mostram que essas docentes ndo ensinam ortografia englobando as regras e as irregularidades
e isso ocorre, possivelmente, devido a falta de conhecimento de que no sistema ortografico
ndo temos apenas 0s aspectos do tipo regular.

A atitude de ensinar a convencao ortografica da forma como a P1 e a P2 realizam néo
leva o0 aluno a se apropriar dessa convencdo de forma reflexiva, contrariando o que Morais
(2000) defende, isto é, o ensino da norma por meio de atividades que conduzam o aprendiz a
reflexdo sobre as relacGes fonograficas e ndo a aprender mecanicamente, através de repeti-
coes.

Sobre a forma de o professor organizar os conteudos ortograficos, Nobrega (2013) ar-
gumenta que devemos observar a frequéncia relativa dos fonemas na lingua, ou seja, quais

fonemas sdo mais presentes nos vocabulos do PB, porque essa observacdo pode nos orientar
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na progressdo dos contedos de ortografia ao longo do ciclo escolar. Essa frequéncia relativa
dos fonemas auxilia os docentes a identificar, dentre os sons mais produtivos, 0s que repre-
sentam maior dificuldade de aprendizagem, para entdo estabelecer os conteudos a ser traba-
Ihados ao longo de um dado periodo (més, bimestre, trimestre, semestre ou ano).

As consequéncias do ensino de ortografia realizado pelas docentes do Grupo Controle
podem ser observadas, principalmente, nas atividades de reescrita dos seus alunos, uma vez
que nessas, apesar dos erros resultantes das representacdes multiplas do fonema /s/ terem di-
minuido, os grafemas usados pelos aprendizes para corresponder ao mencionado fonema, em
quase 60% dos casos, nao representavam a unidade sonora /s/ (“cainha »/ sainha; “prasa” /
praca; “chaia” / saia).

A terceira questdo objetivava analisar a forma como as professoras corrigiam os des-
vios de ortografia produzidos por seus alunos. Nesse contexto, perguntamos: 3) Assim que
comecam a escrever, as criangas cometem muitos erros de ortografia. Ao analisar as produ-
cOes escritas de seus alunos, como vocé corrige tais erros?

P1: “Colocando-0s para escreverem a palavra de forma correta, com repeticdo das es-
critas de forma errada”.

P2: “Aponto o erro e mostro a eles como a palavra ¢ escrita corretamente”.

A resposta da P1, relativa a forma como corrige os desvios ortograficos, corresponde
ao ensino de ortografia de forma mecanizada, tradicional, sem reflexdo e que ndo deveria
mais configurar o panorama educacional. A P2 menciona corrigir o erro e mostrar a forma
certa de escrever a palavra. Essa atitude ndo € essencialmente inadequada, mas a professora
nédo esclarece de que modo mostra como se escreve corretamente, se de forma reflexiva ou
mecanizada, tal qual o faz a P1.

Segundo Silva e Morais (2007), atividades que envolvem apenas o ditado, a copia, 0
treino e a memorizacao de regras ndo ajudam os aprendizes a refletir sobre a norma, servem,
somente, para constatar se sabem ou nédo escrever adequadamente uma palavra, aléem disso,
essas estratégias auxiliam na ado¢do de uma atitude mecanizada diante da ortografia.

Os dados evidenciam que os reflexos das praticas das professoras, em relagéo a corre-
¢ao dos erros, aparecem nas atividades de refacgcdo dos textos, nas quais notamos que muitos
alunos reescrevem os textos sem modifica-los, sem reflexdo e continuam errando as mesmas
palavras e isso pode ser resultante, provavelmente, dessas praticas inadequadas de ensino da

ortografia (“pissina”/piscina; “prasa”/praga, “casorro’lcachorro®®) . Esse fato corrobora as

19 A primeira palavra de cada par apresentado é a escrita do aluno para representar a segunda palavra. Os erros
apontados foram encontrados tanto na atividade de producéo, quanto na de refaccéo do texto.
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nossas hipdteses de que o ensino foi efetivado sem levar em conta a reflexdo e a aprendiza-
gem gradativa das regularidades e irregularidades do sistema ortografico.

A quarta indagacéo identificou se as professoras compreendiam as dificuldades que os
aprendizes enfrentam quando estdo se apropriando da convencdo ortografica e a pergunta foi
elaborada da seguinte maneira: 4) As palavras “misa” e “quiz” foram encontradas em textos
produzidos por alunos do Ensino Fundamental. Por que, em sua opini&o, os alunos tém difi-
culdades de grafar tais palavras?

P1: “Por conta dos sons das consoantes (‘s’ € ‘z’) eles ouvem a mesma pronuncia,
quando o ‘z’ vem no final da palavra”.

P2: “Porque eles ainda ndo conhecem as regras”.

No que diz respeito as dificuldades dos educandos em grafar as palavras missa e quis,
ambas com o fonema /s/ em suas escritas, as respostas das duas professoras revelam que elas
ndo possuem conhecimento sobre as regularidades e as irregularidades das relac6es grafemas-
fonemas. A P1 ndo leva em conta o som do fonema /s/ na palavra missa, dessa forma, néo
menciona a dificuldade que o aluno enfrenta em representar graficamente a mencionada uni-
dade sonora, que nesse contexto é arbitraria. A professora faz referéncia apenas a palavra
quis, mencionando que o s e 0 z em fim de palavra possuem 0 mesmo som e que os alunos
escrevem errado por conta dessa similaridade. A justificativa estd parcialmente adequada,
porém ndo € explicada a concorréncia dos dois grafemas para representar o fonema /s/ em
final de palavra.

A P2 diz que os erros sdo decorrentes do fato de os alunos desconhecerem as regras,
quando ndo ha, nas duas palavras questionadas, regras para grafa-las. Monteiro (1999) defen-
de que as regularidades ortograficas devem ser compreendidas pelos aprendizes e ndo apenas
memorizadas, como muito vezes percebemos no ambito escolar. Sobre esse tipo de relacéo
fonogréafica, Nobrega (2013) ressalta que o aluno, na apropriacdo do conhecimento ortogréafi-
co, deve descobrir a regularidade, sistematiza-la e aplica-la em operac6es de producdo textual.

As professoras, nas respostas a quarta questdo, mais uma vez ratificam o desconheci-
mento das relagdes entre grafemas e fonemas. Nas palavras missa e quis temos representacoes
multiplas do fonema /s/, ocasionadas pela falta de estabilidade nas relagdes fonograficas. No
primeiro caso, 0 som do /s/ aparece em contexto intervocalico, assim, ha pelo menos trés gra-
femas competindo para representar o referido fonema: ss, s¢, ¢. No segundo, a unidade sonora
aparece em final de palavra e pode ser representado por s e z. Na escrita das duas palavras em

foco, a escolha do grafema certo s6 ocorrera mediante a memorizagdo da forma gréafica da
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palavra ou pelo conhecimento da origem etimoldgica, uma vez que ndo temos uma regra para
garantir essas grafias corretas.

De acordo com Zorzi (2009), para ter dominio relativo as correspondéncias irregula-
res € preciso englobar conhecimentos sobre a consciéncia fonologica, aspectos morfoldgicos,
regras contextuais e memorizacdo. A juncdo desses conhecimentos auxiliara o aluno a lidar
com as irregularidades do sistema ortogréafico, todavia, ndo garantira a escrita correta de todas
as palavras que contenham esse tipo de relacdo fonografica.

A quinta pergunta identificou se as professoram tinham conhecimento sobre as regula-
ridades/irregularidades da relacdo grafema-fonema de duas palavras escritas em desacordo
com a norma ortografica, encontradas em textos de alunos do Ensino Fundamental. Para isso
perguntamos: 5) Qual a explicacdo que daria na hora de ensinar as regras / irregularidades que
regem as palavras do item 4?

P1: “Que o ‘z’ no final da palavra tem som de ‘s’, e o ‘ss’ também possui o som de
somente um ‘s’ .

P2: “Misa, porque o ‘ss’ € usado entre duas vogais , isso ¢ uma regra da ortografia”. o
quiz eu nao sei explicar”.

De acordo com as respostas apresentadas pelas professoras, sobre a explicagdo que
dariam ao ensinar as regras regulares ou as irregularidades presentes na escrita das palavras
missa e quis, observamos, novamente, que ambas ndo possuem conhecimento sobre o que é
regular e irregular na ortografia. A P1 leva em conta apenas o som do fonema, desconsideran-
do o contexto em que ele aparece na palavra. Essa professora relata que o z em fim de palavra
tem o0 som de s e que 0 ss também possui som de apenas um s, isso ndo é fundamentado, uma
vez que o digrafo mencionado representa o som /s/ e ndo o0 som de um s.

A P2 diz que explicaria dizendo que o ss, da palavra missa, é usado em contexto inter-
vocalico, mas ndo considera que nesse contexto, apesar de haver predominancia do ss, ainda
temos outros grafemas para representar o0 mesmo som, como, por exemplo, s¢, ¢. Essa profes-
sora afirma ndo saber como explicar a escrita da palavra quis. Nem a P1, nem a P2 relatam o
fato de um s entre vogais representar o0 som /z/. Levando em consideragdo as respostas das
duas professoras, presumimos que elas ndo tém conhecimento necessario para fundamentar o
ensino de ortografia pautado na reflexdo, ja que para efetivar esse tipo de ensino € indispensa-
vel, de acordo com Ndébrega (2013), conhecer as regularidades e irregularidades do sistema.

No mesmo sentido, Melo (2007) argumenta que, como a nossa ortografia apresenta si-
tuagOes regulares e irregulares é necessario que o professor, por meio do ensino sistematico,

auxilie os alunos a compreender as questdes referentes a norma ortografica e os conscientize
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de que em alguns casos eles compreenderdo a grafia de determinadas palavras, enquanto em
outros terdo que memorizar a forma correta. Assim, é importante capacitar os alunos para que
eles facam o uso gerativo dos principios ortograficos. Mas para que o docente efetive esse
ensino sistematizado € preciso além de praticas metodologicas e didaticas eficientes, o conhe-
cimento sobre a organizacgdo e funcionamento do sistema ortografico.

A sexta pergunta investigou as atividades utilizadas pelas professoras para ensinar a
norma ortografica e quais as fontes usadas para selecionar os conteudos de ortografia, assim
indagamos: 6) Que atividades vocé desenvolve para trabalhar o ensino de ortografia? Geral-
mente segue apenas 0s contedos do Livro Didatico?

P1: “Treino de palavras com ditado. Nao sigo apenas o Livro Didatico pesquiso em
outras fontes”.

P2: “Leitura de textos, producao, ditado e atividades. Além do livro didatico da turma
pesquiso em outros livros didaticos”.

Levando em conta as respostas das duas professoras, hipotetizamos que nenhuma de-
las usa atividades, referentes ao ensino ortografico, que permitam ao aluno refletir e conhecer
as diferentes correspondéncias fonograficas. A P1 reforca a ideia de ensinar ortografia por
meio do treino de palavras, dessa vez por meio do ditado, ratificando a nogdo de ensino me-
canico, pois sabemos que somente o treino ndo promove a aprendizagem do educando sobre a
norma ortografica, ele é apenas um dos instrumentos que o professor pode utilizar, mas essa
utilizacdo deve ter um objetivo claro e se pautar na selecdo adequada do contexto (regular ou
irregular) a ser abordado.

Conforme Leal e Roazzi (1999), em muitas salas de aulas, ainda esta presente a nogdo
equivocada de que a Unica maneira eficiente de se aprender ortografia é por meio do treino
repetitivo da escrita de determinadas palavras. Os autores comentam que a exposicao as pala-
vras mais frequentes ajuda na memorizacdo da forma correta de grafa-las, porém, € por meio
do carater criativo e gerativo que a crianga € subsidiada para saber a escrita certa, inclusive
daqueles vocabulos a que ndo foi ainda exposta. Distante dessa realidade esta, provavelmente,
o ensino efetivado pela P1, que afirma ndo se basear apenas nos conteidos do Livro Didatico
para ensinar, todavia essa professora nao cita as outras fontes usadas, nem quais 0s critérios
utilizados na selecdo dos mencionados conteudos.

A P2, em relagéo a sexta pergunta, diz que trabalha com leitura e producédo de textos,
ditado e atividades. Essa resposta mostra que o trabalho, diferentemente do relatado pela P1,

ndo se limita, apenas, ao treino ortografico, sendo, pois, mais amplo e, possivelmente, mais
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dindmico. Contudo, a professora ndo explicita, com detalhes, a forma como desenvolve essas
atividades e nem relata nada sobre o ensino reflexivo de ortografia.

Em referéncia a selecdo do contelido ortografico a ser trabalhado, a P2 afirma que
pesquisa em Livros Didaticos e ndo relata os critérios na selecdo do contetdo a ser trabalhado.
Reforcamos que o Livro Didatico € um elemento importante no processo de ensino-
aprendizagem da ortografia, porém ele deve conter atividades que promovam a reflex&o rela-
tiva ao que esta sendo aprendido, por meio de situacdes que permitam aos aprendizes perceber
as relacdes regulares e irregulares da norma ortogréfica.

As professoras do Grupo Controle ndo mencionam a relevancia de selecionar conteu-
dos ortogréficos que abordem as diferentes correspondéncias fonograficas do PB. Essas rela-
¢oes, conforme enfocamos neste estudo, foram classificadas por Lemle ([1982] 2009) como
correspondéncias biunivocas e multiplas. A convencao ortografica deve, pois, ser ensinada de
forma sistematica nas escolas, promovendo a aprendizagem do educando, ndo apenas para
escrever, sobretudo, para escrever da forma convencionada socialmente e essa pratica exige
do docente conhecimento sélido sobre o sistema ortogréafico e sobre o funcionamento da lin-
gua, de uma forma geral, para que possa lidar com as dificuldades que o aprendiz naturalmen-
te enfrentard para se apropriar da norma ortogréafica.

Em seguida, indagamos a respeito das regularidades e irregularidades do sistema orto-
grafico, visando analisar se as professoras conheciam essas relacdes entre grafemas-fonemas e
a forma como as referidas relacdes eram trabalhadas nas aulas. Para isso, formulamos a se-
guinte pergunta: 7) O sistema ortografico apresenta situacdes regulares e arbitrarias. De que
forma vocé aborda isso em sala de aula?

P1: “Com a explicagdao da pronuncia e da escrita. Mas até participar dessa pesquisa eu
nunca tinha ouvido falar sobre regularidade e irregularidade da ortografia”.

P2: “Eu nunca tinha ouvido falar sobre isso, sempre pensei que todas as palavras ti-
nham uma regra para ajudar a escrever certo”.

As professoras, ao ser inquiridas em relacdo a abordagem que fazem das regularidades
e irregularidades, relatam que ignoravam esses aspectos do sistema ortografico, fato que nos
revela o total desconhecimento da P1 e da P2 quanto as relacbes fonograficas do sistema.
Acreditamos que ter dominio sobre o regular e irregular, bem como saber lidar em sala de
aula com questdes dessa natureza, seja indispensavel para a efetivacdo de um ensino-
aprendizagem reflexivo e sélido da ortografia.

A falta de conhecimento ou de dominio sobre as correspondéncias fonograficas pode,

eventualmente, inviabilizar a aprendizagem do aluno sobre a convengéo, especialmente se
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partirmos do pressuposto de que sé ensinamos 0 que sabemos. Uma das consequéncias dessa
auséncia de conhecimento adequado das docentes sobre o sistema ortografico pode ser notado
nas analises dos textos dos alunos do 5° no da escola A, que mesmo depois das correcdes rea-
lizadas, alguns aprendizes continuaram repetindo os mesmos erros das atividades iniciais, nas
refaccOes (“presa”/ pressa?’, “prosissdn” / procisso).

A P1 diz que explica as situacOes de regularidades e de irregularidades por meio da
pronuncia e da escrita, esses elementos sdo importantes para a aprendizagem, mas ndo Sao
suficientes para fazer a abordagem dessas situacées, pois € com metodologia adequada, plane-
jamento e conhecimento das correspondéncias que o professor pode vislumbrar um ensino
mais significativo. Apesar disso, essa professora afirma que até a participacdo nesta pesquisa
ndo tinha informacdes sobre essas correspondéncias, o que nos leva a acreditar que a profes-
sora, apesar de explicar como ensinaria as relacdes entre grafemas e fonemas, nédo as conhece.

A P2 menciona que acreditava na existéncia de regras na escrita correta de todas as pa-
lavras. Essa resposta revela o desconhecimento da P2 sobre o sistema ortogréfico, fato que
inviabiliza o ensino sistematico e reflexivo de ortografia. Morais (2007) defende que para
promover esse tipo de ensino, o professor deve saber 0s aspectos regulares e irregulares da
norma, de forma que seu planejamento esteja voltado para auxiliar os alunos na superagéo dos
problemas relacionados a ortografia, com atividades e sequéncia didaticas que promovam a
compreensdo das regras e facilitem a memorizacao das irregularidades.

Scliar-Cabral (2003 b) argumenta que na efetivacdo do ensino de lingua portuguesa é
necessario o professor esclarecer ao aluno que existem grafemas que tém sempre o mesmo
valor e outros que “[...] dependem da posicdo e/ou das letras que vém antes ou depois destes
grafemas; ha ainda valores que dependem do conhecimento que o individuo tem sobre o por-
tugués [...]; finalmente ha vocabulos nos quais ha grafemas cujos valores sdo imprevisiveis”
(SCLIAR-CABRAL, 2003 b, p. 22).

Leal e Roazzi (1999) destacam que para efetivar o ensino reflexivo é preciso notar que
as criangas, quando escrevem, fazem uma busca consciente da forma ortografica da palavra e
gue isso impulsiona suas estratégias gerativas na hora de selecionar os grafemas a ser utiliza-
dos, objetivando resolver o problema de escrita, ndo apenas de determinada palavra, mas de
um conjunto de vocabulos que apresentam carateristicas similares.

A oitava e a nona perguntas enfocaram o uso de ditados no ensino ortografico e obje-

tivaram saber se as professoras utilizavam esse instrumento e caso usassem, quais eram 0S

20 Esses erros foram observados tanto na producéo quanto da reescrita do texto.
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objetivos visados e os critérios empregados na selecdo das palavras a serem ditadas. Dessa
forma, a oitava pergunta foi formulada da seguinte maneira: 8) O ditado € um instrumento
muito utilizado no ensino de ortografia. Vocé o utiliza? Com que objetivos?

P1: “Sim. Com o intento de fazer o aluno melhorar a escrita e reconhecer a palavra
correta”.

P2: “Sim. Com o objetivo dos alunos mostrarem se aprenderam o que foi trabalhado
em sala de aula”.

Quando indagamos sobre a utilizacdo do ditado como instrumento de ensino ortografi-
co, as duas professoras mencionaram utilizé-lo. A justificativa da P1 é de que usa esse ins-
trumento para melhorar a escrita do educando e fazé-lo reconhecer a palavra. De acordo com
essa reposta, hipotetizamos que os resultados dos ditados realizados pela professora remetem,
apenas, ao reconhecimento de um determinado numero de palavras, pois a melhora da escrita
do educando n&o ocorrera somente mediante o uso desse instrumento. Nesse contexto, corro-
boramos o pensamento de Koch e Elias (2012), para quem a escrita € uma atividade que re-
quer de quem a faz conhecimento ortografico, gramatical e lexical de sua lingua, assim, a
aprendizagem ortografica € um dos elementos basicos para o desenvolvimento do ato de es-
crever, mas néo é o Unico.

A P2 diz que usa os ditados com o objetivo de saber se os alunos aprenderam o que foi
trabalhado em sala de aula, mas ndo argumenta de que forma faz essa averiguagéo da aprendi-
zagem e nem se o ditado, de fato, assegura essa verificacdo. Defendemos que os ditados nédo
precisam ser utilizados exclusivamente para ensinar ortografia, como também para identificar
se 0s aprendizes ja conhecem determinadas correspondéncias fonogréficas. Além disso, na
correcao desse tipo de atividade é preciso discussdes e reflexdes para que os alunos compre-
endam o motivo de uso de um grafema e nao de outro, na representacdo de um dado som.

Uma opcdo, no ensino de ortografia, € o uso de ditado interativo, no qual o professor
parte de um texto ja conhecido pelos alunos e, segundo Morais (2000), focaliza determinado
aspecto ortografico no qual os alunos ainda tém duvidas e a partir de tal atividade eles refle-
tem sobre determinados usos regulares e irregulares da ortografia e assimilam melhor a nor-
ma. Por ser uma estratégia de ensino ortogréafico, esse tipo de ditado visa a superacéo das difi-
culdades na escrita, por meio da reflex&o das regras regulares e das irregularidades do sistema
e promove o debate e a descoberta de determinados aspectos da lingua escrita.

Nesse mesmo contexto, a nona questdo foi elaborada assim: 9) Se vocé utiliza ditado,
qual (quais) o (s) critério (s) para escolher as palavras?

% €LY ¢ €% 9

P1: “As palavras com sons de ‘s’, ‘ss’, ‘r’, ‘rr, ‘2’ ”.
9 9 b
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P2: “De acordo com o contetido que estd sendo trabalhado”.

As professoras, nas respostas sobre os critérios usados para selecionar as palavras di-
tadas aos alunos, ndo os deixaram bem claros. A P1 diz que trabalha as palavras com som de
‘s’, ‘ss’, ‘r’, ‘rr, ‘z’, mas nao justifica a razdo da sua escolha, nem a intencionalidade preten-
dida ao selecionar os mencionados “sons”. A professora também ndo explica se compreende
que em determinados contextos, os pares ‘s’ ¢ ‘ss’, bem como ‘r’ ¢ ‘rr’ podem ter o mesmo
som (passo, tenso, soco/ carro, genro, rua).

A P2 diz que considera o contetdo que esta trabalhando em sala de aula, mas nao ex-
plica que contetdo, nem qual a relacdo dele com a ortografia. As professoras ndo citam, de
forma clara, quais os grafemas cujo uso apresentam mais dificuldades para os educandos, ape-
sar disso, subentendemos que a resposta da P1 faz referéncia a algumas dessas formas gréafi-
cas que sdo concorrentes na representacao de determinados sons.

Defendemos que os ditados sdo, sim, instrumentos que auxiliam a superacdo de pro-
blemas relacionados a apropriacdo grafica, contudo, para que isso ocorra, € preciso que o pro-
fessor, ao selecionar os conteudos, possibilite a aprendizagem do que é regular e irregular,
bem como utilize critérios que levem em conta os tipos de erros mais produtivos nas escritas
dos seus alunos. Para que isso ocorra, € preciso diagnosticar quais sdo esses desvios e as ne-
cessidades mais imediatas de intervengéo.

De acordo com Nébrega (2013), no diagnostico o professor deve: analisar a producao
de um aluno e ver quais os progressos e dificuldades que esse tem; confrontar os resultados da
turma, identificando que contetdos devem ser trabalhados coletiva ou individualmente. Dessa
forma, compreendemos esse diagndstico como instrumento relevante no ensino de ortografia,
porque ele instrumentaliza o professor a ter mais subsidios para desenvolver acfes didaticas
adequadas a realidade da sua turma.

E preciso, na selecdo das palavras a ser ditadas, o professor pensar na abordagem que
fara na hora de corrigir essas palavras, assim, o docente nao deve, em hipotese alguma, deixar
de lado o aspecto reflexivo da ortografia, pois se isso ocorrer ele somente verificara se 0s
aprendizes “[...Jsabem ou ndo escrever corretamente, como ocorre, por exemplo, no modo
como tradicionalmente acontecem os ditados nas escolas: as palavras sdo ditadas, corrigidas e
nao ha nenhuma discussao sobre por que as palavras sdo escritas de um modo e nao de outro”
(SILVA e MORAIS, 2007, p. 65). E necessario selecionar critérios coerentes a realidade dos
aprendizes e estabelecer estratégias de corre¢do das palavras ditadas que viabilizem uma

compreensdo reflexiva e uma aprendizagem gerativa da ortografia.
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A Ultima pergunta visou identificar se as professoras consideravam as atividades de
leitura e de produgdo de texto eficientes no ensino da convencédo ortogréfica. Dessa forma, a
indagacéo foi realizada da seguinte maneira: 10) Atividades de leitura e producéo de texto séo
utilizadas por alguns professores para ensinar ortografia. Vocé acredita que sao eficientes para
a aprendizagem dos alunos? Justifique.

P1: “Sim. Porque ¢ através da leitura e escrita que o aluno vai se desenvolver na pro-
nancia e na escrita”.

P2: “Sim. Porque através da leitura e das produgdes de texto que o professor vai ob-
servar ou avaliar se eles aprenderam”.

A P1, ao ser perguntada acerca do uso das atividades de leitura e producgéo de texto no
ensino ortogréafico, relatou que as considera eficientes para a aprendizagem dos educandos,
apesar disso, a professora, na questdo 6, diz que usa treinos ortograficos para ensinar a escrita
convencionada socialmente. Ao justificar, a P1 diz que essas atividades de leitura e escrita
ajudam o aluno a se desenvolver tanto na pronuncia das palavras, quanto na escrita. Porém a
forma como se pronuncia uma palavra ndo esta relacionada as mencionadas atividades, uma
vez que elas podem, de fato, auxiliar a ter um dominio melhor da escrita, mas, geralmente,
ndo influenciam a prondncia, essa resposta pode ter sido pautada na falta de conhecimento
linguistico da referida docente.

A P2 diz que as citadas atividades sdo relevantes, porque através delas o professor vai
avaliar o que foi aprendido pelos educandos. Todavia, essas atividades nem sempre possibili-
tam a efetivacdo de uma avaliacdo bem fundamentada, pois, de acordo com reiterados traba-
Ilhos (MORALIS, 2000; SILVA e MORAIS, 2007; MELO, 2007), é o professor que deve ter
conhecimento do que é mais imediato ensinar em determinada sala, porque é ele quem conhe-
ce a realidade dos alunos e os problemas mais urgentes de ser atenuados.

No ensino da ortografia, é imprescindivel que a escola institua circunstancias nas quais
os aprendizes “[...] possam fazer suas descobertas e so entdo sistematiza-las de forma tranqui-
la e agradavel. E ndo ha melhor forma de sistematizar os aspectos da lingua do que levar as
criancas a ler e a escrever e, principalmente, a pensar sobre o que leem e escrevem” (MON-
TEIRO, 1999, p. 58 e 59). E também preciso que os docentes compreendam melhor como
funcionam os processos de leitura e de escrita, assim, “[...] poderdo equacionar de forma mais
segura os problemas com os quais se defrontam em sala de aula, dando-lhes o encaminhamen-
to especifico que merecem” (SCLIAR-CABRAL, 2003 b, p. 19 e 20).

Nesse contexto, percebemos que no desenvolvimento dos conteddos de ortografia, o

docente deve utilizar atividades de leitura, producdo-refaccdo de textos, assim como desen-
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volver estratégias que propiciem ao aprendiz explicar e debater os critérios usados na hora de
selecionar um grafema, em detrimento dos demais. Por meio desses mecanismos, o docente
tera embasamento para compreender as hipoteses que os alunos estdo formulando para se
apropriarem da convencao ortografica. Com atividades de explicacdo e discussdo sobre a
norma, o aluno passa a ter mais consciéncia das relagdes grafemas-fonemas e a conhecer me-
Ihor as regularidades e irregularidades do sistema ortografico.

Posterior a atividade 1, de questdes sobre a pratica de ensino ortografico, a P1 e a P2
realizaram a segunda atividade, relativa ao conhecimento sobre sistema ortografico (anexo 3),
que continha trés questdes e objetivou compreender melhor a apropriagdo do conhecimento
das professoras sobre o sistema ortogréafico.

A primeira pergunta consistiu de quatro palavras encontradas em textos de alunos, as-
sim, pedimos as professoras que explicassem a motivagdo que 0s levou a escrever esses VOCa-
bulos de forma incorreta. Assim, a primeira questdo foi elaborada de seguinte maneira: As
palavras: “prinseza”, “colidao”, “profisional” e “profi¢do” foram extraidas de textos de alunos
do Ensino Fundamental. Em sua opinido, todas elas sdo regidas por regras? Explique por que
esses erros ortograficos acontecem na escrita de muitos alunos.

P1: “Acredito que todos esses erros sao motivados por conta dos sons das letras. ‘Prin-
seza’ — por causa da pronuncia do ‘z’, pois o ‘s’ entre vogais tem som de ‘z’. ‘Coliddo’ — por
conta do som do ‘¢’ que tem som de ‘s’. ‘Profisional’ — por conta do som do ‘s’ que possui o
mesmo som de ‘ss’. ‘Proficdo’ — por causa do ¢, que possui o som de ‘s’.

P2: “Nao. ‘Prinseza’ — porque o ‘s’ tem som de ‘z’, ela ¢ irregular . ‘Coliddo’ — por-
que ndo se pode iniciar palavras com ‘¢’. ‘Profisional’ — entre duas vogais usamos ‘ss’ e ‘s’
quando ¢ uma vogal ¢ uma consoante . ‘Proficdo’ — tem 0 mesmo som.

A P1 afirma que os erros apresentados na escrita das palavras sdo todos baseados nos
sons das letras. Apesar de ndo responder se acredita que todos os vocabulos apresentados sdo
regidos por regras, a afirmacdo de que para escrever os alunos se baseiam no som, faz-nos
hipotetizar de que ela pensa que existe uma mesma explicacdo para grafar as quatro palavras.
Ao justificar a palavra “prinseza” a professora apenas menciona que um S entre vogais tem
som de z, mas ndo explica a regra morfossintatica que rege a escrita dos sufixos — eza e — esa;
a P1 também ndo observa o contexto competitivo do fonema /s/, ou seja, a escrita da segunda
silaba “se/ ce”, na qual o aluno erra por desconhecer que a grafacdo correta se da com o c e
ndo com s, sendo, portanto, uma situagdo arbitraria, uma vez que apenas o conhecimento eti-
molégico ou a memorizagdo da forma grafica asseguraria a escrita correta. Na palavra “goli-

dao” a professora diz que o erro ocorre devido ao som do ¢ ser 0 mesmo que o do s, mas ela
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ndo explica que nem sempre € assim, pois ha contexto em que o s terd o som de z, a P1 tam-
bém ndo argumenta que n&o iniciamos, no PB, palavra com o ¢. Em “profisional”, a professo-
ra relata que o aluno ja admite que ha contextos em que o som de um s e de sS € 0 mesmo e
ao colocar a consoante e nao o digrafo, o aluno pode estar, na palavra em analise, generali-
zando uma regra. Ao justificar a escrita de “proficdo”, a P1 se equivoca ao relatar que o ¢
possui o de s, quando o ¢, na referida palavra, tem som de ss, ou mais especificamente do fo-
nema/s/.

A P2 diz que as quatro palavras ndo sdo todas regidas por regras. Ao explicar, ela diz
que na palavra “prinseza” o s tem som de z, sendo, portanto, uma situacao irregular, quando
isso é uma representacdo ndo biunivoca, ou multipla, nas palavras de Lemle ([1982] 2009.
Essa professora, assim com a P1, ndo enfoca a irregularidade do fonema /s/ na segunda silaba,
nem a regularidade morfossintatica na grafacdo do sufixo — esa. Na palavra “coliddo”, a do-
cente se limita a dizer que ndo iniciamos palavras com o ¢, mas ndo explica que o aluno es-
creve assim porque confunde o som do s, em inicio de palavra, diante do o com som do ¢. Em
“profisional”, a P2 explica que, nesse contexto, deveria ser usado 0 ss, pois o contexto é in-
tervocalico, caso tivéssemos uma vogal e uma consoante (por exemplo, tenso) usariamos ape-
nas um s, nessa questdo a professora demonstra conhecer particularidades do sistema ortogréa-
fica, mas ndo enfoca que a escolha pelo ss é arbitraria, pois temos mais grafemas que repre-
sentam a unidade sonora /s/ entre vogais, como o ¢, sc. Na palavra “proficdo”, a P2 diz que o
¢ tem 0 mesmo som que Ss, mas ndo verbaliza que isso ocorre devido ao contexto de concor-
réncia, porque temos mais de um grafema para representar o mesmo fonema.

A segunda questdo foi efetivada por meio de um ditado com 10 palavras pouco fre-
quentes, todas tinham na escrita o fonema /s/ e foi formulada da seguinte forma: Nesta ativi-
dade vocé vai escrever palavras com o fonema /s/, de uso infrequente. Posteriormente vai
explicar o motivo de sua grafia.

Trazemos no quadro 12, o ditado realizado com as professoras. Ressaltamos que ao

ditar ndo artificializamos a pronuncia, ja que isso inviabilizaria a analise dos resultados.
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Quadro 12: Ditado de palavras infrequentes apresentando regra morfossintatica e arbitrarieda-

des do fonema /s/

FONEMA /S/ EM INICIO DE PALAVRA
Grafemas Escrita Escrita P1 Escrita P2 Justificativa
possiveis correta
‘¢’ ‘s’ Celigeno Celigeno Celigeno P1: Por conta do som, o som de ‘s’.
P2: Acho que o som ¢é de ‘c’, mas
podia ser ‘s’.
‘s’, ‘¢’ Siagantrite Ciagantrite Siagantriti P1: Por conta do som, o som de ‘s’.
P2: Acho que ¢ ‘s’, também podia
ser ‘c’, pois tem o0 mesmo som.
EM CONTEXTO INTERVOCALICO
‘ss’, ‘c’, Bassitense Basitense Basitense P1: Por conta do som, o som de ‘s’.
‘sc’/ ‘s P2: Acho que ¢ ‘s’ nos dois, por con-
‘¢’ ta do som.
‘¢, ‘ss’, Dabécia Dabecia Dabessia P1: Por conta do som, o som de ‘s’.
‘sc’ P2: Tem som de ‘ss’.
‘xc’, ¢, Excidio Exidio Ecidio P1: Por conta do som, o som de ‘s’.
‘ss’, P2: Pode ser também com ‘x’.
‘sc’, ‘ss’, | Fascistizacdo | Facistizacdo | Fascistizacdo | P1: Por conta do som, o som de ‘s’.
‘¢’ P2: Pode ser ‘ss’, mas acho que ¢é
‘sc’.
‘¢’ ‘ss’, Cacanje Casange Casangi P1: Por conta do som, o som de ‘s’.
‘s¢’ P2: Pelo som coloquei ‘s’, mas ndo
sei se ‘ta’ certo.
DEPOIS DE CODA NO MEIO DA PALAVRA
‘¢’ ‘s’ Encelite Encelite Emsseliti P1: Por conta do som, o som de ‘s’.
P2: Acho que é com ‘ss’, pois 0 som
é forte.
‘s’, ‘¢’ Darsana Darsana Darsana P1: Por conta do som, o som de ‘s’.
P2: Tem som de ‘s’, eu acho.
POSICAO DE CODA EM FINAL DE PALAVRA
‘z’, ‘s’ Rustiquez Rustiqueis Rustiques P1: Por conta do som, o som de ‘s’.
P2: Tem som de ‘s’ no final da pala-
vra.

Fonte: Adaptado de Aradjo (2012)
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De acordo com o quadro 12, percebemos que a P1 acertou apenas uma das dez pala-
vras do ditado de palavras pouco frequentes, o vocabulo “encelite” e a professora justificou a
escolha do grafema ¢ pelo som que escutou, sendo, portanto, uma explicacdo sem reflexao das
formas graficas possiveis para representar o fonema nesse contexto. Em trés, “celigeno”, “da-
becia” e “darsana”, ela acerta o grafema a ser usado, mas ndo leva em conta a silaba tonica,
dessa forma, deixa de utilizar a acentuacéo adequada aos vocabulos.

A P1 usa a mesma justificativa para a escolha dos grafemas de todas as palavras dita-
das e afirma que essa op¢ao foi feita com base no som, apesar disso, na escrita de “casanje” e
“basitense”, a docente ndo observa que 0 som representado por apenas um s, entre vogais co-
mo o fez, € o som de z. Ao escrever “ciagantrite”, “facistizacdo”, “exidio” e “rustiqueis”,
apesar de ndo realizar a grafacdo correta, a P1 opta por grafemas possiveis no sistema para
representar a unidade sonora em foco, porém néo explica, de forma clara sua escolha. Na es-
crita da palavra “rustiqueis”, a docente ainda faz a inser¢do da vogal i, revelando o apoio na
oralidade para escrever. De modo geral, com base no ditado da referida professora, hipoteti-
zamos que ela ndo possui conhecimento explicito sobre o sistema ortografico, porque apesar
de escolher, em determinadas circunstancias, o grafema correto ou possivel, a docente nédo
tem uma justificativa fundamentada, nem utiliza principios gerativos.

A P2, ao escrever “celigeno” e “darsana”, apesar de acertar na escolha do grafema,
modifica a silaba ténica, cometendo, assim, uma inadequac¢do na escrita. Ao justificar a escri-
ta de “celigeno”, a professora explica que optou pelo ¢, mas que também podemos escrever a
palavra com s, apesar de ndo justificar que isso € decorrente da arbitrariedade do sistema. Na
explicacdo da grafia de “darséna” a professora ndo fundamenta a escolha, apenas afirma que
acha que a escrita se faz com s. Na escrita de “ecidio” e “dabessia” a professora escolhe um
dos grafemas possiveis do sistema, porém ndo observa a silaba tonica e ndo faz a acentuacéo
adequada nesses vocédbulos. Ao explicar a escolha dos grafemas, a docente diz que em “eci-
dio” a grafacdo também poderia ser feita com X, revelando conhecimento de determinadas
restricdes do sistema, na justificativa de “dabessia” a professora se limita a falar que levou em
conta 0 som. A professora acertou a grafagdo da palavra “fascistiza¢éo” e menciona que optou
por sc, mas que a palavra também pode ser escrita com ss, nesse aspecto, a docente revela
certo dominio explicito das formas graficas que podem representar o fonema /s/, nesse con-
texto, todavia ela ndo relata que também poderiamos usar o ¢ na escrita da referida palavra.

Ao grafar “siagantriti” a P2 acerta o grafema que representa o som, afirma que tam-
bém poderiamos usar o ¢ para representar o som /s/, mas usa o i no final da palavra, errando,

na grafacéo, ao realizar o apoio na oralidade. A professora também utiliza o i em final de vo-
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cabulo ao escrever “emsseliti” e “casangi”, hipotetizamos que a docente faz essa opgao por se
apoiar na oralidade, como também por desconsiderar a silaba tdnica, pois a grafacdo de uma
palavra com a referida vogal no final s6 ocorre se a silaba tonica for a final (como em pequi,
rubi), quando a silaba ténica ndo for a final, apesar de pronunciarmos i grafamos corretamente
com e. Na escrita de “emsseliti”, a P2 desconsidera duas regras da ortografia, a primeira refe-
rente ao uso de m apenas diante das consoantes p e b, sendo, portanto, uma regra hierarquica e
a segunda esta relacionada ao uso do digrafo entre uma vogal e uma consoante, fato que nédo
ocorre no PB. Nos vocabulos “basitense” e “casangi”, a docente ndo observou que um s entre
vogais ndo representa o som “forte” do /s/, por isso, provavelmente errou ao escrevé-los. Nos
dois casos, a professora justifica dizendo que tomou como base o som, fato que, como ja
mencionamos, ndo deve ter ocorrido, ja que um s entre vogais tem som de /z/. Na escrita de
“rustiques” a P2 diz que toma como parametro 0 som para escrever e ndo menciona a regra
que assegura a escrita de palavras com os sufixos —€s e —ez.

A terceira questdo, da atividade 2, continha tarefas de transgressdes intencionais e foi
elaborada do seguinte modo: As tarefas de transgressdes ortograficas sdo usadas em alguns
estudos sobre a apropriacdo de ortografia. Nesta tarefa vocé vai escrever propositadamente de
forma incorreta, como se fosse um aluno seu e explicar o motivo dos erros. Palavras: solugéo,

circo, seco, nossa e agl]car.

Quadro 13: Tarefa de transgressdes intencionais de palavras com fonema /s/

Palavra | P1 - Transgressoes e justificativas P2 - Transgressoes e justificativas

Solugéo | “Solusdo, o aluno ndo conhece o som | “Solusdo, por observar s6 0 som”.

da palavra”.

Circo | “Circu, o aluno se baseia s6 no som | “Circu, porque ele escreve do jeito que

que ouve”. fala”.

Seco | “Ceco, ele se baseia, de novo, no | “Ceco, porque o som ¢ 0 mesmo’.

2

som .

Nossa | “Noga, 0 som ¢ o mesmo que ‘ss’, ai o | “Nosa, porque nao conhece a regra do

aluno confunde na hora de escrever”. som forte”.

AcUcar | “Asucar, ele confunde o som e pensa | “Assucar, porque o ‘¢’ tem som de ‘ss’ e

que escreve com ‘s’ 7. 0 aluno confunde”.

Fonte: Adaptado de Aradjo (2012)

As tarefas de transgressao, segundo Morais (2000, p. 87), permitem analisar a norma

ortogréfica “como um objeto de conhecimento, como algo que se aprende/internaliza por
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meio da reflexdo”. As duas professoras, ao transgredirem intencionalmente as palavras solu-
¢ao, circo, e seco, escreveram-nas da mesma forma ““solusdo”, ““circu” e “ceco”. Na primeira
palavra, a P1 argumenta que o aluno pode escrever dessa forma por ndo conhecer o som, a P2
diz que o aluno s6 observa o som, de acordo com as duas respostas, inferimos que a P1 faz
uma justificativa mais aceitavel que a P2, pois ao grafar a referida palavra com s, na silaba
final, em posicdo de ataque, o aluno ndo considera o “som forte” e o “som fraco” dessa con-
soante, no contexto intervocalico. As professoras, ao transgredirem, ndo observaram que o
som /s/ no inicio da palavra referida também apresenta, ao aprendiz dos anos iniciais, dificul-
dades quanto a grafacdo, podendo ser grafada como ““¢olusdo”.

Nos vocabulos de nimero dois e trés, as professoras ndo s6 fazem a transgressao da
mesma forma, como justificam de modo parecido. No vocabulo circo, as docentes argumen-
tam que o aluno escreve “circu” por influéncia do som da vogal final. Esse tipo de circunstan-
cia é bem comum na escrita de varios educandos, e até na das docentes, conforme observamos
na segunda questdo dessa atividade, todavia, as professoras ndo se atentaram para o fato de
que o fonema /s/, em inicio de palavra, diante de e, i, apresenta correspondéncia fonogréafica
irregular e pode ser representado, portanto, pelas consoantes c e s, tornando para os alunos um
contexto de dificil reproducéo grafica.

No terceiro vocébulo, seco, as professoras escrevem “ceco”, elas consideram a dificul-
dade em representar o som inicial do fonema /s/, utilizando um grafema que néo é o correto, 0
c, mas é justamente o que compete com o0 s para representar o som inicial do referido fonema.
Por outro lado, nem a P1, nem a P2, transgrediram o som final da vogal (“cecu”).

A quarta palavra a ser errada de modo proposital foi nossa, a P1 grafa “no¢a” e a P2
“nosa” e ambas dao justificativas coerentes para suas escolhas, a primeira afirma que o som é
0 mesmo, assim ¢ e ss Sdo concorrentes para representar o fonema /s/, ja a segunda relata que
o0 aluno pode grafar a palavra com apenas um s por nao conhecer a regra do “som forte”. Nes-
sa palavra, hipotetizamos que as professoram explicaram de forma plausivel suas justificati-
vas e expuseram de modo claro as dificuldades que os alunos podem encontrar ao escrever o
referido vocébulo.

A Ultima palavra a ser transgredida foi agucar, a P1 escreveu “asucar” e relata que o
aluno confunde o som e acredita que a escrita se faz com um s, porém, ndo é simplesmente
que ele confunda, quando isso ocorre, pode ser também por desconhecimento ou por falta de
atencédo/reflexdo na hora de escrever a palavra. A P2 grafou “assucar” e justifica afirmando

que o ¢ tem som de ss e, por isso, 0 aluno erra na hora de escrever. Essa justificativa é funda-
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mentada, porque, na situacdo intervocélica, o ¢ e 0 ss sdo grafemas concorrentes para repre-
sentar o “som forte”.

Percebemos que as professoras do Grupo Controle, em determinados momentos, dessa
atividade, apresentam explicacdes coerentes para a escrita do fonema /s/, em contextos especi-
ficos, contudo, na maior parte das vezes ndo usam critérios fonogréaficos regulares e irregula-
res ao optar por alguns grafemas. Para Silva e Morais (2007), a transgressao intencional € uma
estratégia que deve ser usada para que o aluno tome consciéncia da norma ortogréafica, dessa
forma o aluno antecipa as formas incorretas, comparando-as com as corretas.

De acordo com Araujo (2012), s6 consegue transgredir bem de forma intencional
quem tem conhecimento em um nivel explicito e consciente, ou seja, a pessoa que, para gra-
far, verbaliza e explica a razdo de ter escolhido um ou outro grafema e quais as restri¢cdes uti-
lizadas em um dado contexto, fato esse que ndo observamos nas respostas da P1 e da P2, nem
nas trés questdes sobre o sistema ortografico, nem nos questionamentos sobre a pratica de
ensino ortografico.

Por meio das andlises das respostas das professoras do Grupo Controle, na atividade 1,
sobre a pratica de ensino ortografico, inferimos que elas ndo possuem conhecimento suficien-
te sobre o sistema ortogréfico, fato atestado ao longo das respostas, e que suas praticas de
ensino da ortografia estdo distantes dos padrdes que levam o aluno a refletir, explicar e discu-
tir as relagdes grafemas-fonemas, pois nem mesmo essas professoras tém um dominio das
referidas relacdes. Essas praticas das docentes, como observamos, ainda estdo pautadas em
perspectivas tradicionais de ensino ortografico e na concepcdo de aprendizagem mecanizada
dos educandos.

Com relagdo a segunda parte dos dados coletados com as professoras, a atividade de
conhecimento sobre o sistema ortogréafico, a analise das trés questdes nos levam a acreditar
que as docentes tiveram uma formacao inicial defasada, quanto aos aspectos relativos a area
de lingua portuguesa, e ndo realizam formagéo continuada com foco na citada area, fato reve-
lado pelas justificativas dadas ao longo das trés atividades.

As analises das justificativas da primeira pergunta da atividade 2 nos conduzem a hi-
potetizar que a P1 e a P2 ndo tém argumentacOes plausiveis para justificar os desvios que 0s
alunos cometem e, possivelmente, também ndo possuem informagGes concretas sobre as rela-
cOes fonogréaficas quando estdo ensinando ortografia.

A analise da segunda questdo nos possibilita notar que a P2 apresenta, em algumas pa-
lavras, explicacOes mais coerentes para a escolha de um grafema em detrimento de outro, do

que a P1, fato que pode estar associado a formacdo académica. Acreditamos, baseada nos
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dados deste estudo, que a P1 e a P2 ndo possuem uma formacao linguistica inicial que as sub-
sidia para o ensino reflexivo de PB, ja que elas mesmas apresentam dificuldades em represen-
tar fonema /s/ em situacao irregular. A aplicacdo do ditado de palavras infrequentes, que con-
tém a mencionada unidade sonora em sua escrita, permitiu-nos observar que as professoras
desconhecem as regras morfossintaticas e as irregularidades do fonema /s/, dadas as selecGes
de grafemas para representé-lo e as justificativas apresentadas. Ratificamos isso, ao observar
as explicacOes para a escolha, ou do grafema correto, ou do grafema possivel dentro sistema,
quando a P1 e a P2 ndo explicam de forma reflexiva ou fundamentada as suas opgoes.

A terceira questdo, de erros intencionais, assim como as duas primeiras, corrobora as
nossas proposicdes, pois, ao escrever e justificar suas escritas, as docentes ndo apresentam
dominio efetivo das relacbes grafemas-fonemas, nem dos valores que esses tém no sistema
ortografico.

As analises das atividades 1 e 2 nos revelam, diante do panorama relacionado as prati-
cas da P1 e da P2 e ao conhecimento delas sobre o sistema ortografico, que é necessario in-
vestir na formacdo do profissional que trabalha com lingua portuguesa, especialmente nos
anos iniciais, para que ele conheca a natureza e as especificidades do ensino da lingua.

Os dados também nos levam a pressupor que o proprio professor dos anos iniciais se
ressente da falta de conhecimento para lidar com esse ensino sistematico de lingua portugue-
sa, notadamente o ensino dos aspectos ortograficos, uma vez que esse conhecimento é basilar
para compreender as questdes concernentes a estrutura, a organizacdo e ao funcionamento da
lingua.

Nesse contexto, defendemos que seja indispensavel, para melhorar as praticas relaci-
onadas ao ensino de ortografia e ao conhecimento sobre o sistema ortografico desse profissio-
nal dos anos iniciais, rever a formacao inicial, uma vez que as disciplinas voltadas para o en-
sino de lingua portuguesa, na graduacdo, nao sdo suficientes para subsidiar 0 conhecimento
referente a essa area. Dessa forma, pensamos que seja importante uma revisitagdo do conhe-
cimento linguistico na formacao inicial desses professores, assim como possibilidades mais

concretas de ampliar esse conhecimento em cursos de formacéo continuada.

5.2 Andlises dos dados dos alunos

A nossa categorizacao dos erros ortograficos produzidos pelos alunos do Grupo Con-
trole e do Grupo Experimental (doravante GC e GE, respectivamente) foi englobada em uma

categoria, denominada de representacdes multiplas do fonema /s/. Assim o fizemos, porque
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esses desvios foram os mais produtivos nas escritas dos alunos do 5° ano dos dois grupos.
Essas alteragdes ortograficas sdo resultantes, ou da falta de observacdo da regularidade do
fonema /s/ em inicio de palavra, ou da auséncia de conhecimento das irregularidades dessa
unidade sonora no sistema ortografico.

Como ja verbalizamos nesta pesquisa, as relacdes fonograficas podem ser biunivocas
ou maltiplas. No primeiro caso, ha uma relacdo estavel entre grafema e fonema, no segundo,
essa relacdo é instavel. Dentre essas relacdes ndo biunivocas, ha as representacdes multiplas.

De acordo com Silva (1981), essas representacGes decorrem da juncdo de duas pers-
pectivas diferentes de correspondéncias entre grafema e fonema: “os fones com mdltipla re-
presentagdo e os simbolos graficos de valor fonologico multiplo” (SILVA, 1981, p. 27).

Miranda et al. (2005) argumentam que as alteracdes ortograficas decorrentes das re-
presentacGes multiplas do fonema /s/ sdo muito produtivas na escrita dos alunos. Segundo
mencionam, isso ocorre, provavelmente, por ser essa a unidade sonora que tem maior nimero
de grafemas disponiveis no sistema ortografico para representa-la e, como consequéncia, ha
para os aprendizes uma grande dificuldade para fazer a notacao do referido fonema.

Na representacdo de uma unidade sonora com mudltiplas representacGes graficas, te-
mos, no PB, os casos dos fonemas /s/ (c, s, SS, z, SC, ¢, SG, XS, X¢, X), /z/ (X, s, z), o/k/(c,q,
K), /[l (x, ch), /3/ (g, j). J& nas correspondéncias multiplas de um grafema representando vé-
rios fonemas, temos as consoantes m e n na indicacao de nasalidades das vogais, r na notacéo
dos sons /r, y/, g representando /g, J/ e ¢ na notacdo dos fonemas /k, s/ (ZORZI, 1998). Acres-
centamos a essas correspondéncias, a escrita da consoante x para representar os sons /z, s, f/.

Em todos esses casos percebemos que estamos diante de relacbes fonograficas irregu-
lares, j& que o sistema nos da mais de uma possibilidade, ou para fazer a representacdo do
fonema, ou do grafema. Nessas correspondéncias, atestamos que os aprendizes encontram
muitas dificuldades quando da apropriacdo da convencdo ortogréafica, fato confirmado pelos
dados desta pesquisa, nos quais encontramos altos indices de erros resultantes dessas repre-
sentacfes multiplas, mais enfaticamente, das relativas ao fonema /s/, objeto de nossa investi-
gacéo.

Segundo Zorzi (2009), os desvios ortograficos que os aprendizes cometem aparecem
“como que fazendo parte do processo ‘normal’ de apreensdo da linguagem escrita. Portanto, o
escrever bem implica enganos ou falhas que tendem a se corrigir na medida em que a crianga
adquire e organiza os conhecimentos necessarios para tanto” (ZORZI, 2009, p. 17).

Nesse contexto, o professor deve saber que a produtividade de alteraces ortograficas

faz parte do processo de aprendizagem dos alunos sobre o sistema ortografico e como lidar


http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_palatoalveolar_sonora
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vibrante_simples_alveolar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fricativa_uvular_surda
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cotidianamente com essa realidade, para efetivar um ensino sistematico e reflexivo da ortogra-
fia.

E preciso também que o docente compreenda que tipos de erros os alunos estdo come-
tendo, assim, Nobrega (2013) argumenta que devemos classificar o tipo de fonema - vogal,
semivogal ou consoante; localizar a posi¢do do grafema: inicio, meio ou fim da palavra; ob-
servar se a silaba é candnica ou ndo; verificar se o erro ocorreu no radical ou nas margens;
observar palavras sem erros ortograficos, mas semanticamente inadequadas. Por meio desse
diagnostico, o professor terda uma nocdo de que erros estdo sendo mais produtivos na escrita
dos seus alunos e quais 0s que necessitam de intervencdo mais imediata.

Os erros ocasionados pelas multiplas representacdes fonogréficas do fonema/s/, sdo
classificadas por Lemle ([1982] 2009) como falhas de terceira ordem, ja que temos, mais de
uma forma grafica, na mesma posicao, representando o mesmo som, assim, “[...] a op¢ao pela
letra correta em uma palavra €, em termos puramente fonoldgicos, inteiramente arbitréaria”
(LEMLE, [1982] 2009, p. 31), esse tipo de desvio apresenta, entdo, 0 que a autora denomina
de relagdes concorrentes.

Para Zorzi (1998), esse tipo de alteracdo ortogréafica, € denominado de representacbes
multiplas, ja que sdo “[...] decorrentes da confusdo que pode ser gerada pelo fato de ndo haver
formas fixas ou Unicas de representacdo grafica de certos sons” (ZORZI, 1998, p. 34). Ado-
tamos, na nossa categoria de analise, a denominacgdo de Zorzi (1998) para classificar os erros
produzidos pelos alunos do GC e do GE.

De acordo com Nobrega (2013), os desvios ortograficos relativos a categoria enfocada
sdo ocasionados por consequéncia dos contextos irregulares, em que o desconhecimento da
origem etimoldgica da palavra resulta em trocas de grafemas para representar determinados
fonemas.

Descrevemos e analisamos, nos quadros 14 e 15, os erros motivados pelas representa-
¢cdes multiplas do fonema /s/ produzidos pelos alunos do GC, grupo no qual ndo realizamos
intervencdo, porque apenas observamos, e do GE, grupo no qual atuamos como professora e
propomos estratégias interventivas de ensino ortografico. A descri¢cdo dos alunos seguird o
seguinte parametro: A1GC = aluno (a) um do Grupo Controle, A2GC = aluno (a) dois do
Grupo Controle; A1GE = aluno (a) um do Grupo Experimental, A2GE = aluno (a) dois do
Grupo Experimental.
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Quadro 14: Erros motivados pelas representagdes multiplas do fonema /s/ em contexto regular

e irregular — GC

ERROS RELATIVOS AS REPRESENTACOES MULTIPLAS DO FONEMA /S/

Aluno | Ocorréncia (s) nas atividades de 1 a 5 Quantidade

A1GC | amago — carosa — linguisa — aufaso — cerote — relacdes — paresiam 22
— dice — pence — niso — retribuiséo — ceguinte — conceguiu — co-
mesa — jatidiso — cideve — decegei — cindo — cilencio — remosso —
fais — prasa

A2GC | dice — cumesou — linguisa — cerrote — carrosel — serca — asim — 11
cente — centi — comesa — remoso

A3GC | disi — carossa — cerote — dise — vosé — ceguinte — asim — cerg — 15
comeca — cidevegrita — dese — refeisdo — remoso — fais — nosa

A4GC | pasa — carrosa — liguisa — aufaso — cerroti — relassdes — paresiam 17
— sinseras — parese — retribuissdo — fosinho — dize — asim — co-
mesa — c0iso — tindise — renoso

A5GC | priguisosa — sébola — sirco — palhaso — carrosa — ligrisa — senolra 19
— sinseras — niso — centaram — dise — cente — cerd — comesa — pais
— remoso — prasa — pissina

AB6GC | prigisoza — ese — iasigarra — sebola — chaia — carocha — linguisia 29
— carrosel — senolra — céu — segonha — relacdes — paresiam —
sinseras — serto — fasil — dise — parese — niso — retribuisdo — vogé
— fosinho — asim — comesa — coniso — jatidise — desegeito — refei-
S80 — remoso

AT7GC | presa — cerote — carroceu — refeisdo — remoso — prosisséo — sele- 8
brando — promesas

A8GC | carosa — cerrote — carrocel — cinseras — dice — niso — centaram — 11
asim — cente — centi — cerd

Aluno | Ocorréncia (s) nas atividades de 6 a 8

A1GC | veis — pasando — sebola — ¢ainha — palhasso — linguisa — aofasse 10
— cerote — prasa — dansemos

A2GC | comesou — linguissa — carrocel 3

A3GC | carossa — cerrote — carrocéu — nosa 4

AAGC | carrosa — aufasi — cerroti 3

A5GC | briguisosa — palhaco — carrosa — linguisa — alfase — serca — senol- 9
ra— prasa — pissina

AB6GC | priguisoza — prosina — sebola — chaia — carosa — linguisia — alfaco 9
— cerote — carrosel

AT7GC | presa — cerrote — carrocéu — prosissao 4

A8GC | sirco — cerrote 2

Fonte: Pesquisa direta

Apresentamos, no quadro 15, as alteracdes ortograficas resultantes das representacoes

maultiplas do fonema /s/, cometidos pelos alunos do referido grupo.
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Quadro 15: Erros motivados pelas representacdes multiplas do fonema /s/ em contexto regular

e irregular — GE

ERROS RELATIVOS AS REPRESENTACOES MULTIPLAS DO FONEMA /S/

Aluno | Ocorréncia (s) nas atividades 1-5 Quantidade
AL1GE | veis — dise — pacar — felies — dansando — sigara —seta — palhaso — 28
corrosa — liquisa — alufase — ceroti — caroseu —secar — senora —
siu — paresiam — segonha — cinseras — fassil —parese — vosé — nigo
— fosinho — asim — comesa — silhesio — com vercando
A2GE | alfaga — carrocel — serca - remosso 4
A3GE | dansa — sebola — palhaso — carrossa — linguisa — gerrote — senoura 24
— paressiam —sinsseras — segonha — fassil — ssegonha — paresse —
pence — ceguinte — centaram —
dice — cente — ssenti — comessa — tedice — cendo — cilencio — re-
MOosso
AAGE | veis — sigara — dasava — presiza — dasa — presizamos — feis — lisdo 31
— edise — palhaso — carosa — Ihiquisa — aufase — cerrote — carosel
— paresiam — serto — pence — ceguinte — centaram — fosinho —
conceguiu — acim — cente — comesa — iso — jatidise — refeisdo —
silesio — feis — padresicero
A5GE | comecou — palhaco — carrosa — linguisa — carrosel — cercar — cin- 13
ceras — vVogé — centaram — centi — comeca — remosso — casando
A6GE | sigarra — palhaco — carrosa — linguisa — aufase — cerrote — carro- 27
ceu — senora — ¢ou — ¢econha — peresiam — dice — parese — VOGE —
retribuisdo — ceguinte — centaram — asim — centi — ¢era — comesa
—is0 — dise — refeisdo — silensio — remoso — curtisao
AT7GE | sircolo — palhosa — carroceu — serca — senoura — paresiam — cin- 17
seras — cinto — dice — parese — retribuissdo — fozinho — cente —
cerd — refeissdo — remoso — penga —
ABGE | linguisa — alfase — cerrote — cente — centi — remogo — prossi¢éo 7
Aluno | Ocorréncia (s) nas atividades 6-8
AL1GE | palhasso — carrossa — com vercando 3
A2GE | Sem erros -
A3GE | palhasso — carrossa — senoura 3
A4GE | sircu — palhasso — carrossa —aufasse — cisero — esas 6
AS5GE | comecou — dancaram — alfage — cerrote 4
AG6GE | cerrote — carrocel 2
ATGE | cassava — cassar — alfaci — cerrote — carrocel — pengcam —igo — 8
promesa
A8GE | senoura — prossi¢éo 2

Fonte: Pesquisa direta
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Em relacdo aos dados analisados do GC, atestamos que o A1GC apresentou nas ativi-
dades de coleta dos dados, trinta e dois erros, desses, apenas um, das atividades de 6 a 8, foi
em contexto regular direto — ¢ainha —, iniciando uma palavra com o ¢, 0os demais desvios fo-
ram todos em contexto irregular. Do total de desvios cometidos pelo aprendiz, em quinze te-
mos o0 uso de grafemas que ndo competiam para representar a unidade sonora enfocada, onze
nas primeiras atividades — carosa, linguisa, aufaso, relacdes, paresiam, remosso, niso, retri-
buisdo, comesa, jatidiso, prasa — e quatro, nas de reescrita — pasando, ¢ainha, linguisa, prasa.

A A2GC produziu catorze erros ocasionados pelas correspondéncias maultiplas do fo-
nema /s/, desses, sete ocorreram com o uso de formas graficas inapropriadas na notagdo desse
fonema, seis nas atividades de 1 a 5 — cumesou, linguisa, carrosel, asim, comesa, remoso — e
um nas atividades de reescrita — comesou.

Na escrita da A3GC, dos dezenove desvios ortograficos cometidos nos oito textos, dez
tém a utilizacdo de letras indevidas para representar o fonema /s/, nove nas primeiras ativida-
des — disi, dise, vosé, asim, comeca, dese, refeisdo, remoso, nosa — e um nas atividades de
reescrita — nosa.

O A4GC cometeu vinte alteracdes ortograficas relativas a representacdo do fonema /s/,
dessas, em quinze o aprendiz usou grafemas que ndo eram concorrentes para fazer a notacao
da unidade sonora em analise, treze nas atividades de 1 a 5 — pasa, carrosa, liguisa, aufaso,
paresiam, parese, fosinho, dize, asim, comesa, coiso, tindise, renoso — e duas na refac¢do dos
textos — carrosa, aufasi.

Dos vinte e sete desvios de ortografia relativos a categoria em foco cometidos pelo
A5GC, quinze foram escritos com formas gréficas que ndo representam a unidade sonora /s/,
nove nas primeiras atividades — priguisosa, palhaso, carrosa, ligrisa, niso, dise, comesa, re-
moso, prasa — e seis, nas tarefas de reescrita — briguisosa, palhaco, carrosa, linguisa, alfase,
prasa.

O A6GC cometeu trinta e oito erros, na categoria em analise, desses, vinte e nove
ocorreram com o0 uso de letras que ndo eram concorrentes para representar o som /s/, vinte e
dois nas tarefas de 1 a 5 — prigisoza, ese, chaia, carocha, linguisia, carrosel, relac6es, pare-
siam, fasil, dise, parese, niso, retribuisdo, vocé, fosinho, asim, comesa, coniso, jatidise, dese-
geito, refeis@o, remoso— e sete, nas tarefas de 6 a 8 — priguisoza, prosina, chaia, carosa, lin-
guisia, alfago, carrosel.

Dos doze erros cometidos pela A7GC, nos oito textos analisados, sete ocorreram com

0 uso indevido de grafema para representar o fonema em foco, cinco nas primeiras tarefas —



107

presa, refeiséo, remoso, prosissdo, promesas — e dois nas atividades de reescrita — presa, pro-
SiSS&o.

A A8GC, na categoria analisada, produziu treze erros, desses, em trés encontramos a
utilizacdo inapropriada de grafemas para realizar a notacdo do som /s/, todos apenas nas pri-
meiras atividades — carosa, niso, asim. Notamos que esta aluna foi a unica do GC que nédo
produziu, nas atividades de reescrita, erros com o uso indevido de letras na representagdo do
fonema em foco.

Quanto aos dados do GE, notamos que a A1GE cometeu trinta e um erros decorrentes
das correspondéncias mdaltiplas do fonema /s/, todos em contexto irregular. Desses desvios,
catorze ocorreram com o uso de grafemas que ndo eram concorrentes para efetivar a notagdo
da unidade sonora em analise, quinze, nas atividades de 1 a 5 — dise, pacar, palhaso, corrosa,
liquisa, alufase, caroseu, paresiam, parese, fosinho, asim, comesa, silhesio vosé, com vercan-
do — e um, nas atividades de 6 a 8 — com vercando.

O A2GE cometeu quatro erros ortograficos relativos as correspondéncias maltiplas do
fonema /s/, todos nas primeiras atividades. Esse aluno, na escrita das palavras carrocel e serca
utilizou letras que correspondiam a representacdo do fonema em evidéncia, mas na escrita de
alfaca e remosso usou grafemas inapropriados.

Das vinte e sete alteracdes de ortografia cometidas pelo A3GE, sete séo relativas a no-
tacdo do fonema /s/ com grafemas inadequados — palhaso, linguisa, ¢errote, sinsseras, ssego-
nha, ssenti, remosso — e todas essas grafias ocorreram nas tarefas de 1 a 5. O aluno, na escrita
das palavras cerrote, ssegonha e ssenti, usou grafemas, para representar o som /s/ em inicio de
palavra, que ndo sdo aceitos pela ortografia convencionada socialmente, ja que ndo podemos
usar o ¢ ou digrafos em inicio de palavra.

A A4GE produziu trinta e sete erros relativos a unidade sonora em foco, dentre esses
casos, encontramos vinte e uma alteracdes ortograficas ocasionadas pelo uso de letras indevi-
das para fazer a notacdo do fonema enfocado, dezenove nas primeiras tarefas — dasava, pre-
siza, dasa, presizamos, lisdo, edise, palhaso, carosa, lhiquisa, aufase, carosel, paresiam,
fosinho, comesa, iso, jatidise, refeisdo, silesio, padresicero — e duas, nas segundas — cisero,
esas.

O A5GE, dos dezessete erros cometidos, doze ocorreram com 0 uso de grafemas ina-
dequados para realizar a representacdo do fonema em analise, nove nas atividades de 1 a 5 —
comecou, palhaco, carrosa, linguisa, carrosel, vogé, comeca, remosso, casando — e trés, nas

atividades de refaccdo — comecou, dancaram, alfage.
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Das vinte e nove alteracdes cometidas pelo A6GE, nos textos analisados, em dezoito —
palhaco, ¢ou, cegonha, paresiam, parese, Vvogé, retribuisdo, carrosa, linguisa, aufase, asim,
cerd, comesa, iso, dise, refeisdo, remoso, curtisdo —, observadas nas primeiras atividades,
notamos o uso de letras indevidas para representar o fonema estudado. O aluno, nos textos de
refacgdo, cometeu erros apenas com o uso de grafemas que podiam corresponder ao fonema
/sl. Esse aluno foi 0 que cometeu mais erros, em inicio de palavra, com o uso inadequado do
¢, isso foi decorrente, possivelmente, da falta de conhecimento das possibilidades de uso de
grafemas para representar o som /s/ na referida posicéo.

O AT7GE produziu vinte e cinco erros, nos oito textos analisados, dentre esses, sete
aconteceram com a utilizacdo de grafemas que ndo representavam o fonema /s/, nos dados
contextos, cinco nas tarefas de 1 a 5 — palhosa, paresiam, parese, fozinho, remoso — e dois
nas tarefas de 6 a 8 — alfaci, promesa.

O A8GE cometeu nove alteracdes ortograficas e em trés delas — linguisa, alfase, re-
mogo — usou letras que ndo correspondiam a notacdo do som /s/. Nas atividades de reescrita,
0 aluno apesar de errar na ortografia, utilizou grafemas que concorriam na representacdo do
fonema em anélise.

Observamos no GC e no GE que quase todos os erros relativos a grafacdo do fonema
/sl ocorreram em contexto irregular, isto é, em situacGes nas quais ndo temos uma regra que
ajude na selecdo da forma grafica correta. Apenas dois alunos, um de cada grupo, cometeram
alteracdes ortograficas motivadas pela falta de observancia do contexto regular do fonema
enfocado, 0 A1GC - ¢ainha — e A6GE — ¢ou. Nos demais casos, essas alteracdes foram oca-
sionadas pelo desconhecimento da convencdo ortografica. Observamos que isso é decorrente
do fato de os aprendizes ja conhecerem essa limitacdo do sistema, de que ndao podemos, na
lingua portuguesa, comecar a escrita de vocabulos utilizando o ¢.

O A1GC, 0 A5GC, 0 A6GC e 0 A5GE nas tarefas de reescrita, apesar de diminuirem a
quantidade de erros ortograficos, continuaram usando muitos grafemas inapropriados para
representar o fonema em estudo. O A2GC, a A3GC, o A4GC, a A7GC, o0 A8GC, a A1GE, o
A3GE, a A4GE, o A7GE, o A8GE, nas atividades de refacgéo, reduziram, tanto os erros orto-
graficos resultantes das correspondéncias multiplas do fonema /s/, quanto a utilizagdo de gra-
femas indevidos para efetivar a notacdo desse fonema.

No GC, os alunos que produziram mais erros relacionados a categoria das representa-
¢Oes multiplas do fonema /s/, foram 0 A1GC, 0 A5GC e 0 A6GC, totalizando 56,3% de todos
0s desvios produzidos no referido grupo. No GE, os aprendizes que cometeram maior quanti-

dade de incorregdes ortograficas foram a A1GE, a A4GE e 0 A6GE, somando 54,2% do total
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das alteragOes ocorridas nesse grupo.

Dos dezesseis alunos participantes desta pesquisa, apenas o0 A2GE n&o apresentou
desvios de ortografia nas atividades de reescrita, ocasionados pela categoria em andlise. Per-
cebemos também que todos os aprendizes, de ambos 0s grupos, cometeram erros ortograficos
motivados pelas correspondéncias fonograficas maltiplas da unidade sonora /s/, com a utiliza-
cao de grafemas que ndo correspondiam a esse fonema. Todavia, nas atividades de refacgéo, o
A2GE, o A3GE, o0 A6GE e o A8GE ndo produziram mais alteracfes ortograficas com o uso
inadequado de grafemas a fazer a notacdo do fonema /s/, fato que evidencia uma melhora
quanto a apropriacao grafica do referido fonema.

Dentre as alteracdes ortogréficas resultantes das representacdes multiplas do fonema
/s/, encontramos, em maior nimero, as trocas das formas gréaficas de ¢ por s, 21,5% (“pare-
siam”, “senolra”), s por c, 15,2% (“centaram”, “centem”) e ¢ por s, 14,1 (“liguisa”, “pri-
guisoza”). Essas trocas, segundo atestam as analises, representaram mais de 50% dos erros
encontrados nas escritas dos aprendizes do GC e do GE.

Os alunos do GE produziram, nas atividades de coleta dos dados, cento e setenta e no-
ve desvios ortograficos resultantes das representacdes multiplas do fonema /s/, cento e cin-
quenta e um, nas atividades de 1 a 5 e vinte e oito, nas de 6 a 8. Nesse contexto, os aprendi-
zes do GC apresentaram cento e setenta e cinco erros decorrentes dessas representacdes, cento
e trinta e um, nas primeiras tarefas e quarenta e quatro, nas tarefas de reescrita.

Apresentamos nos graficos 1 e 2 o percentual de erros ortograficos ocasionados pelas
correspondéncias multiplas do fonema /s/, produzidos pelos alunos do GC e do GE, nas ativi-

dades de coleta de dados.

Gréfico 1: Erros decorrentes das represen- Gréfico 2: Erros decorrentes das represen-
tacdes multiplas do fonema /s/ — atividades tacBes maltiplas do fonema /s/ — atividades
dela5GCeGE de6a8GCeGE
m Desvios de ortografia decorrentes das m Desvios de ortografia decorrentes das
representacdes maltiplas do fonema /s/ representaces multiplas do fonema /s/
53,50%

61,10%

46,50% 38,90%

GC GE
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Os erros ocasionados pelas representagdes multiplas do fonema /s/ totalizaram, nas
escritas dos alunos dos dois grupos, 354 (trezentos e cinquenta e quatro) desvios ortograficos.
De acordo com o gréafico 1, nas primeiras atividades, o nimero de alteracdes de ortografia, na
categoria em analise, foi maior na escrita dos alunos do GE. Por outro lado, nas atividades de
reescrita, conforme o gréafico 2, os alunos do GC produziram mais desvios ortograficos do que
os aprendizes do GE. Esses dados, provavelmente, refletem os resultados das préaticas de ensi-
no ortografico efetivadas no GE e no GC.

Defendemaos, assim como Silva e Morais (2007), que, para efetivar um ensino sistema-
tico de ortografia, € preciso desenvolver situacfes nas quais sejam exigidas dos aprendizes
reflexdo, discusséo, explicacao e sistematizagdo acerca do conhecimento que possuem sobre a
convencdo ortografica. Dessa forma, esses alunos terdo consciéncia do que é regular e irregu-
lar na norma.

Dos erros cometidos pelos alunos do GC, 74,9% ocorreram nas primeiras atividades e
25,3%, nas segundas. No GE, os desvios produzidos pelos aprendizes corresponderam a

84,35%, nas tarefas de 1 a 5, e a 15, 65%, nas de 6 a 8, conforme notamos nos graficos 3 e 4.

Gréafico 3: Erros decorrentes das represen- Gréafico 4: Erros decorrentes das represen-
tacGes multiplas do fonema /s/ — atividades tacGes multiplas do fonema /s/ — atividades
dela5 ede6a8doGC delabede6a8doGE
m Desvios de ortografia decorrentes das m Desvios de ortografia decorrentes das
representacdes maltiplas do fonema /s/ representacdes multiplas do fonema /s/
74,90%
84,35%

25,10%
15,65%

Atividadesde 1 a5 Atividades de 6 a 8 Atividadesde 1 a5 Atividades de 6 a 8

Observamos nos graficos 3 e 4 que em ambos 0s grupos houve redugdo na quantidade
de alteracOes ortograficas, porém, nas atividades de reescrita, os aprendizes do GE mostraram
ter mais conhecimento das relagdes fonograficas do que os alunos do GC, fato evidenciado
pela diminui¢do mais notdria do nimero de desvios ortograficas observada no GE.

Ressaltamos que quando o aluno compreende que existem palavras cuja escrita é asse-

gurada por regras e outras nas quais ndo existem regras que ajudem na grafacdo correta, eles
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entendem melhor a relagdo assimétrica entre grafemas e fonemas. Nesse contexto, é impres-

cindivel também que o professor respeite os limites dos aprendizes, ja que estes tém ritmos

diferentes de aprendizagem.

Nos gréaficos 5 e 6 trazemos 0s percentuais de erros ortograficos concernentes as situa-

coes regulares e irregulares do fonema /s/, ocasionados pelas escritas dos alunos do GC.

Gréafico 5: Erros decorrentes das regulari-
dades e irregularidades do fonema /s/ —
atividades de 1 a5 do GC

m Desvios de ortografia decorrentes das
representacfes multiplas do fonema /s/

100,00
%

0,00%

Situagdo irregular Situagdo Regular

Gréafico 6: Erros decorrentes das regulari-
dades e irregularidades do fonema /s/ —
atividades de 6 a 8 do GC

m Desvios de ortografia decorrentes das
representacGes multiplas do fonema /s/

97,70%

2,30%

Situagdo irregular Situagdo Regular

Percebemos, conforme os graficos 5 e 6, que nas primeiras atividades todos 0s erros

decorrentes das representacdes multiplas do fonema /s/, produzidos pelos alunos do GC, ocor-

reram em contexto irregular, ou seja, quando ndo ha um principio gerativo que garanta a escri-

ta correta. J& nas atividades de refaccdo, ocorreu um desvio ortografico produzido em contex-

to regular, isto é, quando ha uma regra que garante a escrita correta de um vocabulo.

Nos graficos 7 e 8 apresentamos 0s percentuais de desvios ortograficos relacionadas

aos contextos regulares e irregulares da unidade sonora /s/, produzidos pelos alunos do GE.



Gréafico 7: Erros decorrentes das regulari-
dades e irregularidades do fonema /s/ —
atividades de 1 a 5 do GE

m Desvios de ortografia decorrentes das
representacdes maltiplas do fonema /s/

99,34%

0,66%
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Gréafico 8: Erros decorrentes das regulari-
dades e irregularidades do fonema /s/ —
atividades de 6 a 8 do GE

B Desvios de ortografia decorrentes das
representacdes multiplas do fonema /s/

100,00
%

0,00%

Situagdo irregular Situagdo Regular Situagdo irregular Situagdo Regular

Conforme ressalvamos nos gréaficos 7 e 8, nas atividades de 1 a 5, o percentual de er-
ros cometidos pelos aprendizes do GE, em contexto regular, foi de 0,56%, j& nas atividades de
reescrita, ndo observamos desvios nesse contexto, uma vez que todas as alteracdes ortografi-
cas foram ocasionadas pelas arbitrariedades do sistema ortogréafico.

Os alunos, na aprendizagem sobre o sistema ortografico, devem ser conscientizados
das limitacGes impostas pelo proprio sistema, assim deverdo compreender que o fonema /s/,
em inicio de palavras, é representado pelo grafema s, diante das vogais a, o, u e pelos grafe-
mas s ou ¢, diante das vogais e e i, bem como de que ndo iniciamos, no PB, vocabulos com ¢.
O conhecimento desses contextos regulares e irregulares auxiliara os aprendizes na apropria-
cao gréafica do referido fonema.

O professor, ao ensinar ortografia, deve também saber, conforme Nobrega (2013), que,
apesar de o aluno ter se apropriado do conhecimento em relacdo ao emprego de um determi-
nado fonema, em diversos contextos, essa apropriacdo ndo assegura que esse aprendiz nunca
mais cometa algum desvio ortografico. A etapa de sistematizacdo leva tempo e exercitacéo
para que ocorra a aprendizagem efetiva das regras e a compreensao das irregularidades. Nesse
processo, o aluno deve ser instigado a avaliar sua propria aprendizagem, para observar o que
aprendeu e o que ainda deve ser aprendido.

Com relacdo a utilizacdo de grafemas inapropriados para fazer a representagédo do fo-
nema /s/, apresentamos nos graficos 9 e 10 o percentual dos desvios cometidos pelos alunos

de ambos os grupos.



Gréafico 9: Erros decorrentes do uso inde-
vido de grafemas para representar o fone-
ma /s/ — percentual do erros do GC

m Desvios ortogréaficos resultantes do uso
indevido de grafemas para representar
o fonema /s/
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Gréafico 10: Erros decorrentes do uso inde-
vido de grafemas para representar o fone-
ma /s/ — percentual dos erros do GE

m Desvios ortogréaficos resultantes do uso
indevido de grafemas para representar
o fonema /s/

90,80%
77,20%

22,80%
9,20%

Atividadesde 1 a5 Atividades de 6 a 8 Atividadesde 1 a5 Atividades de 6 a 8

Das cento e setenta e cinco alteracdes ortogréficas ocasionadas pelas multiplas repre-
sentacdes do fonema /s/, cometidas pelos alunos do GC, cento e uma ocorreram com a utili-
zacdo inapropriada de grafemas para efetivar a notacdo desse fonema, setenta e oito nas ativi-
dades de 1 a 5 e vinte e trés, nas atividades de 6 a 8. Na escrita dos alunos desse grupo, houve
grande reducdo na quantidade dos erros cometidos nas segundas tarefas, em comparacdo com
as primeiras. Esses dados revelam que os aprendizes do GC entenderam que ha grafemas que
ndo podem representar o som /s/, em determinadas situacdes, de acordo com o que analisamos
no gréfico 9.

No GE os dados revelam que, dos cento e setenta e nove desvios de ortografia relati-
VoS a categoria em analise, oitenta e sete aconteceram com o emprego inapropriado de grafe-
mas para representar a unidade sonora /s/, setenta e oito nas atividades de 1 a 5 e oito, nas de
reescrita. Notamos que ocorreu, nesse grupo, uma reducdo mais expressiva do que no GC,
quanto aos erros ocasionados pela utilizagdo inapropriada de grafemas para fazer a notacdo da
unidade sonora /s/, segundo ressalvamos ao confrontar os dados do grafico 10, com os do gra-
fico 9. Essa reducédo expressiva, na quantidade desses tipos de erros, evidencia que os alunos
do GE compreenderam que ha limitagdes no sistema para representar determinados sons e que
o fonema /s/ esta entre 0s que tém varias representacdes fonograficas.

Nesse contexto, observamos que os alunos do GE cometeram menos alteracdes orto-
gréaficas do que os alunos do GC, na utilizacdo de formas graficas indevidas para representar o
fonema /s/, nas segundas atividades. Esse fato evidencia que o ensino sistematico e reflexivo
realizado no GE auxiliou os educandos a se apropriarem melhor do conhecimento relativo ao

sistema ortogréafico e as relagdes fonograficas.
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Para Faraco (2010), quando se trata do ensino das relagdes irregulares do sistema orto-
gréfico, a aprendizagem da forma correta da palavra esta intrinsicamente associada & memori-
zacdo e é nessa perspectiva que o professor deve trabalhar sistematicamente.

Dessa forma, as atividades desenvolvidas em sala de aula, para ensinar sistematica e
reflexivamente, devem permitir ao educando descobrir e formular a regularidade, assim como
compreender os contextos arbitrarios para que possa prever os grafemas que representam de-
terminados fonemas.

Partilhamos também, nesse panorama de ensino, o pensamento de Nébrega (2013), pa-
ra quem o diagndstico tem papel relevante no ensino, ja que é por meio dele que o professor
sabera que conhecimento seus alunos possuem e quais 0s que ainda precisam adquirir. E as-
sim como a autora, também pensamos que esse ensino reflexivo de ortografia ndo tem como
objetivo erradicar as alteragdes ortograficas, mas “[...] antecipar quais sdo 0S contextos em
que mais de um grafema concorre para representar um mesmo fonema e escapar das armadi-
lhas” (NOBREGA, 2013, p. 50).

Destacamos que o ensino de ortografia no GE foi efetivado através de atividades in-
terventivas elaboradas com o objetivo de permitir aos aprendizes ver, ouvir, falar, escrever,
refletir e sistematizar os conhecimentos referentes a ortografia. Nesse contexto, buscamos
possibilitar aos alunos do referido grupo, a compreensao das relagdes fonogréaficas e o uso
efetivo dessas, na escrita.

Ao cotejar os resultados, dos dois grupos participantes deste estudo, notamos que a
quantidade de desvios ortograficos analisados foi superior, nas atividades de 1 a 5, nas escri-
tas dos aprendizes do GE, ressaltamos que nessas atividades ainda ndo tinhamos realizado a
intervencdo no referido grupo. Ja nas tarefas de 6 a 8, isto é, depois da intervencdo no GE, as
alteracdes ortograficas foram mais produtivas nas escritas dos alunos do GC.

Apesar de observarmos que os alunos do GE, nas atividades de reescrita, tiveram me-
Ihor desempenho do que os do GC, enfatizamos que eles permaneceram cometendo erros as-
sociados as correspondéncias multiplas do fonema /s/, utilizando grafemas que competiam e
gue ndo competiam para representar essa unidade sonora.

No que diz respeito aos desvios produzidos em situacdo regular, notamos que esses
aconteceram apenas na escrita de dois alunos, um do GC e um do GE. Acreditamos que esse
numero reduzido de alteragdes ortogréaficas, na dada situacdo, € decorrente do fato de os
aprendizes, de ambos 0s grupos, ja conhecerem determinadas restri¢des de correspondéncias

fonograficas, no sistema ortogréfico. Em relacdo ao uso indevido de grafemas para represen-
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tar o fonema /s/, nas segundas tarefas, percebemos que os aprendizes do GC apresentaram
mais alteracdes ortogréaficas nesse contexto, do que os do GE.

Ressaltamos ainda que foram notdrias, em ambos 0s grupos analisados, as dificuldades
que os alunos apresentaram na aprendizagem das regularidades e irregularidades das relacdes
fonograficas, especialmente as relativas ao fonema /s/, dada a quantidade de grafemas para
fazer a notacao dessa unidade sonora.

As nossas analises revelaram que os dois grupos reduziram a quantidade dos erros or-
tograficos, mas os alunos do GE tiveram melhor desempenho, quanto a apropriacéo grafica do
fonema /s/, posterior a intervencdo, do que os alunos do GC. Atribuimos esse resultado as
préticas de ensino sistematico de ortografia realizadas no GE, que propiciaram aos aprendizes

desse grupo compreender de forma reflexiva as correspondéncias entre grafemas e fonemas.

5.3 A proposta de intervencao

Depois da coleta e andlise dos dados com os alunos, desenvolvemos um projeto de inter-
vencao, procurando contemplar as principais necessidades encontradas, em relacdo a aprendi-
zagem sobre o sistema ortografico, mais enfaticamente do fonema /s/.

O desenvolvimento da proposta de intervencdo ocorreu levando em conta a aprendiza-
gem da ortografia, a categorizacdo dos erros ortogréficos, a analise das principais dificuldades
dos alunos na hora de grafar, o conhecimento e a compreenséo das irregularidades do sistema
ortografico.

Na efetivacdo de um bom ensino, devemos pensar em procedimentos metodologicos
que sejam concernentes as necessidades do educando, como: planejamentos especificos de
acordo com o diagnéstico realizado na turma, promocédo do ensino-aprendizagem de forma
reflexiva, trabalho com leitura, producéo de textos espontaneos e direcionados, sobre diversas
tematicas contextualizadas em sala de aula, assim como atividades de refaccdo posterior des-
ses textos.

E importante durante o processo de ensino reflexivo a feitura de atividades que possi-
bilitem ao aluno ver, falar, ler, escrever e ouvir as palavras, para que ele perceba as unidades
gue as constituem, assim, o educando estara refletindo sobre o que esta aprendendo e tera, de
fato, um ensino-aprendizagem reflexivo e sistematico que Ihe permite apropriar-se melhor das
convengoes ortogréaficas.

Esses procedimentos possibilitam que os alunos compreendam mais sobre o que estdo
lendo, interpretando e produzindo, tenham oportunidade de aprimorar sua escrita, desenvol-

vam habilidades diversas e aprendam efetivamente acerca da norma ortogréafica e, consequen-
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temente, isso resultard na minimizagdo dos problemas decorrentes da ndo apropriacéo de co-
nhecimento sobre o sistema ortogréfico.

Apresentamos quatro propostas de atividades para trabalhar com o ensino sistematico
do fonema /s/ em situacdes regulares e irregulares. Tais atividades foram desenvolvidas com o
objetivo de fazer o aprendiz refletir sobre as relagdes grafemas-fonemas e compreender a ndo
biunivocidade entre essas relacdes. Além disso, temos também o intuito de propiciar aos alu-
nos a apropriacdo do conhecimento referente as regularidades e as irregularidades do fonema
Isl.

Salientamos que o professor, ao mediar o conhecimento sobre o sistema ortografico,
deve estabelecer quais sdo 0s contextos mais produtivos de erros dos seus alunos, bem como

quais as formais mais cabiveis para minora-los.
Atividade 1- Trabalhar a regularidade e irregularidade do fonema /s/ em inicio de palavra.

Objetivos:
e Possibilitar a descoberta da regularidade do fonema /s/ em inicio de palavra;
e Desenvolver estratégias de sistematizacdo dessa regularidade;
e Entender a situacdo de irregularidade do fonema /s/ em inicio de silaba diante das vo-
gaise, i.
e Perceber a diferenca sonora do fonema /s/ em situacdo regular e irregular no inicio de

palavra.

O que esperamos com o desenvolvimento desta atividade é que os alunos ndo come-
tam mais erros associados ao contexto regular do fonema /s/, uma vez que a aprendizagem de
tal regularidade devera permitir que o educando compreenda e internalize a regra, bem como
a utilize posteriormente.

Regra 1 regular: O fonema /s/ sera representado pelo grafema s, em inicio de palavras
diante das vogais orais a, 0, U, nestes casos, a representacdo é 100% regular. Quando esta di-
ante das demais vogais, a situacdo muda de panorama. Exemplificando: saco, soco, suco /
caco, coco, cuco. Caso haja a substituicdo do s, no dado contexto, pela outra letra que pode
representar o fonema /s/, o c, ocorre a mudanca de sentido da palavra. Assim, se o aluno com-
preender essa relagdo, ndo havera mais erros nesse contexto regular em inicio de palavra.

Irregularidade: O fonema /s/ em inicio de palavra antes das vogais e, i, pode ser repre-

sentado pelas consoantes s e C.



117

Os erros a seguir foram retirados dos dados coletados na pesquisa: “capato ” — sapato;
“caia” — saia. Nestes casos, a escrita correta é feita pela letra s representando o fonema /s/, ou
seja, € uma correspondéncia regular, mas o aluno, por desconhecimento da convencéo, faz a
grafacdo de forma inadequada.

Antes de iniciar o trabalho com a sistematizag@o do ensino de ortografia, devemos es-
clarecer que as correspondéncias entre grafema e som ndo sdo sempre biunivocas, ja que ocor-
rem as situacdes de concorréncia. Assim, o aprendiz devera ser informado de que ha casos em
que existe uma Unica relacdo entre grafema e fonema, como também ha os casos em que um
unico grafema representa mais de um fonema e vice-versa.

Na sala de aula, antes de iniciar qualquer atividade, € preciso que o professor mostre
para os alunos a finalidade e a importancia dessa atividade para o processo de ensino-
aprendizagem, assim eles compreenderdo o motivo de ter que executar determinadas tarefas
escolares.

Para iniciar a atividade o professor pode selecionar um texto do Livro Didatico e reali-
zar uma leitura coletiva com os alunos. Depois, solicitar que eles retirem do texto lido pala-
vras gque tenham a unidade sonora /s/ em inicio de palavra. Caso o texto ndo apresente um
namero significativo de vocabulos com o fonema a ser evidenciado, o professor pode consti-
tuir um corpus, com palavras que apresentem correspondéncias regulares e arbitrarias. O in-
tento ¢é fazer os alunos perceberem que, no contexto abordado, diante das vogais a, 0, u 0 som
é representado pela letra s, ou seja, € uma relacdo regular e que diante de e, i, pelas letras s ou

c, neste caso temos irregularidade.

Sapo Caro Soco Sempre Soma Suco
Centro Curado Colocacdo | Sudeste Curimatd | Copo
Sinto Cimento Salada Culpa Cenoura Curto
Cintura Cala Soldado Silaba Surto Sandra
Camada Cedido Semente Cemitério Sela Cilada

A atividade ¢ para ser realizada individualmente, apesar disso, havera interacdo conti-
nua dos educandos com o professor e durante o processo aqueles deverao verbalizar as regras,
levantar hipdteses, que podem ou ndo ser coerentes com a atividade proposta, eles devem

tambeém justificar suas escolhas na hora da formulag&o das regras.
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Os alunos deveréo separar as palavras em dois grupos: as que iniciam com s e as que
iniciam com c. A partir da separagéo, eles irdo Ié-las e identificar a diferenciagéo sonora da
consoante c, representando o fonema /k/ e o /s/, diante das vogais a, o, u € e, i, respectivamen-
te, assim como perceber que diante de todas as vogais 0 s representa 0 mesmo som, isto €, o

fonema /s/.

Palavras iniciadas com a letra s Palavras iniciadas com a letra c

Sapo — sinto — soco — sempre — Sudeste — | Centro — cintura — caro — curado — cimento —
silaba — salada — soldado — soma — cala — coloca — culpa — camada — cedido —
Sandra—suco — sela— semente — surto. | curto — copo — cilada— cenoura —

Curimata — cemitério.

Depois os aprendizes deverdo fazer outras duas colunas, uma com as palavras nas
quais ndo ha davida quanto a escrita e outra com as palavras de contextos concorrentes, nas
quais ndo é possivel ter certeza quanto a grafia correta, apenas se ja conhecerem a forma gra-

fica da palavra.

Nao ha duvidas na escrita Ha davidas na escrita

Sapo — soco — Sudeste — salada — solda- | Sinto — sempre — silaba —sela — semente —
do Soma - Sandra — suco — surto — centro — cintura — cimento — cedido — cilada
caro — Curado — cala— coloca— cul- | —cenoura— cemitério.

pa — Camada — curto — copo — Curi-

mata.

Os alunos deverdo formular as regras e explica-las, mesmo que ndo utilizem termos
gramaticais, porque o nosso foco é outro. O professor, por sua vez, quando observar alguma
inadequacdo, deverd auxiliar, por meio de perguntas e possibilitar que os alunos reflitam sobre
0 que estdo aprendendo. Salientamos que, durante esse processo, 0 professor ndo devera fazer
corregdes, sua atuacao serd de observador-mediador.

O processo de apropriagdo do fonema /s/, na situacdo enfocada, devera propiciar ao
aluno a conscientizacdo sobre a regularidade e a irregularidade da convencdo ortografica. A
partir do momento que isso ocorrer, eles compreenderdo melhor a relagdo assimétrica entre
grafema e fonema e terdo mais seguranca na selecdo dos grafemas a ser utilizados na escrita

das palavras que fizerem parte do contexto abordado.
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As regras e irregularidades realizadas pelos alunos seréo discutidas e o professor deve
observar as (in) adequacdes dessas formulacGes. Nesse contexto, os alunos deverdo concluir a
situacdo em que o fonema /s/ é regular ou irregular em inicio de palavra.

Os alunos deverdo verbalizar tais regras e irregularidades, realizar as formulagdes de
forma coletiva e anota-las em cartazes, para fixar na sala. No caso das irregularidades, os
aprendizes terdo contato com o dicionario e saberdo que, quando se tem ddvida quanto a es-
crita de uma palavra, ele tem grande importancia, porque auxilia, dando-nos a forma correta
da palavra. Para que isso ocorra é preciso que o aluno, primeiro, se familiarize com o diciona-
rio, depois aprenda a manuseé-lo adequadamente, porque com a aprendizagem progressiva da
ortografia, o uso dessa ferramenta de apoio deve ser realizado apenas para tirar davidas relati-
vas as relacOes de irregularidades.

Por fim, o professor pode solicitar uma producéo textual de tema livre?!, na qual os
alunos devem utilizar palavras que contenham a unidade sonora na posicao estudada. E preci-
S0 que 0 género solicitado pelo professor tenha sido abordado em sala de aula. Durante as
producdes textuais, é relevante também o trabalho com atividades que possibilitem aos alunos
revisar e refazer esses textos.

O professor, no desenvolvimento do ensino sistemético e reflexivo, deve criar estraté-
gias que possibilitem aos alunos, desde os anos iniciais, desenvolver as habilidades de produ-

zir, revisar/ler e refazer as produces textuais.
Atividade 2 - Trabalhar os sufixos és, ez.

Obijetivos
e Promover a descoberta da regularidade;
e Sistematizar a regularidade;
e Compreender as regras de uso dos sufixos — és e — ez.
e  Utilizar palavras com os sufixos — és e — ez em operacGes mais complexas como pro-

ducdo de texto.

O que se espera com a aplicacdo desta atividade é que os alunos compreendam a regu-
laridade em evidéncia. Eles devem perceber que o0 som de — és e — ez € 0 mesmo, apesar de ser

escritos com letras diferentes. Posterior a aplicagdo, esperamos que os aprendizes utilizem os

21 E importante que o professor, ao propor atividades que envolvam producio de texto, tanto com tema livre,
guanto com tema definido, estabeleca o género a ser utilizado pelo aluno. Nesse contexto, é também relevante
definir quem serd o interlocutor do aprendiz.



120

principios gerativos quando forem escrever palavras que contenham a correspondéncia traba-
Ihada na atividade e entendam a importancia de utilizar a regra na escrita de palavras até des-
conhecidas. Além disso, visamos conscientizar sobre o uso do dicionario, assim quando a
duvida prevalecer, o aluno devera consulta-lo.

Regra de uso: As consoantes s e z, dos sufixos — és e — ez representam a unidade sono-
ra /s/. Seu emprego, no entanto, é regular morfolégico-gramatical, ja que quando sabemos a
classe gramatical a que a palavra pertence, nesse contexto, temos a certeza da forma como
grafa-la. O sufixo — és é empregado na formacao de palavras que designam profissao, titulos
honorificos de posicdo social e nacionalidade (camponés, marqués, chinés), enquanto — ez é
usado na formacdo de substantivos abstratos derivados de adjetivos (fluidez, honradez, limpi-
dez). A aprendizagem desses conhecimentos é muito importante e necessaria para os alunos,
todavia, para que eles entendam e ndo apenas decorem essas regras, é preciso um trabalho
diferenciado, efetivado por meio de um ensino sistematizado de ortografia.

Antes de comecar a atividade para trabalhar com os sufixos —€s e — ez, é preciso que 0
professor explane para os alunos a finalidade e a importancia dessa atividade para o processo
de ensino-aprendizagem sobre a convencéo ortogréafica.

Os alunos, durante as leituras que estiverem realizando, devem observar e anotar as
palavras terminadas com — és e — ez. Quando reunirem um namero consideravel de palavras,
deve ser feita uma lista no quadro com elas. Os aprendizes as separardo em duas colunas: uma
com as terminadas em — és e a outra com as terminadas em-— ez.

Feito isto, sera realizada uma andlise para averiguar se todas contém, de fato, os sufi-
xo0s evidenciados (as palavras més e fez, por exemplo, ndo tém em suas constitui¢cdes os sufi-
xos analisados), caso todas tenham, devemos solicitar aos alunos que observem se as palavras
de cada coluna tém algo em comum. Os aprendizes devem notar que sao as questes associa-
das as classes gramaticais que determinam o uso dos sufixos em estudo.

Posteriormente, devera ser pedido que os alunos debatam, discutam em dupla, levan-
tem questionamentos, reflexdes e que interajam com a aprendizagem que estdo adquirindo.
Durante esse processo, o professor estara percorrendo toda a sala, instigando os alunos a refle-
tir sobre a ortografia, e, quando houver impasses em relagdo as formulac6es, deve auxiliar por
meio de perguntas que ajudardo os aprendizes na descoberta da regularidade em estudo.

Quando houver a formulacéo das regras, ocorrera a socializacéo e as consideragdes em
relacdo a elas. Deve-se observar a necessidade de realizar ou ndo alguma adequacéo a elabo-

racdo dos educandos, caso haja, o professor vai intervir, sem formular a regra, pois esta tarefa
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é dos educandos, mas incitando-os a refletir sobre a ortografia. As regras também deverdo ser
anotadas em um cartaz pelos alunos e afixadas na sala de aula.

Posteriormente as formulacGes, podemos propor a atividade a seguir.

“Sei que tento me vencer e acabar com a mudez
Quando chego perto, tudo esqueco e nao tenho vez
Me consolo, foi errado o0 momento, talvez
mas na verdade nada esconde essa minha timidez...”
(Timidez, Biquini Cavadao)

Disponivel em: <http://letras.mus.br/biquini-cavadao/44607/> Acesso em: 21 de Janeiro de 2015

“A vida imita o video
Garotos inventam um novo inglés
Vivendo num pais sedento
Um momento de embriaguez”

(Somos Quem Podemos Ser, Engenheiros do Hawaii)

Disponivel em: < http://letras.mus.br/engenheiros-do-hawaii/12899/> Acesso em: 21 de Janeiro de 2015

“O mundo ¢ pequeno pra caramba
Tem alemdo, italiano, italiana
O mundo, filé a milanesa
Tem coreano, japonés, japonesa...”

(O Mundo, Lenine)
Disponivel em: < http://letras.mus.br/lenine/834425/ > Acesso em: 21 de Janeiro de 2015

Aplicando as regras.
1) As letras das musicas relacionadas contém palavras que evidenciam os sufixos — és e — ez.
De acordo com as formulacdes realizadas, responda as questdes:

a) Por que as palavras inglés e japonés sao grafadas com o sufixo — &s?

b) As palavras mudez, timidez e embriaguez sdo escritas como sufixo — ez. Justifique a afirma-
tiva.

c) Observe as palavras vez e talvez. Podemos afirmar que a escrita delas com — ez no final é

justificada pelos mesmos motivos de mudez, timidez e embriaguez? Explique.


http://letras.mus.br/biquini-cavadao/44607/
http://letras.mus.br/engenheiros-do-hawaii/
http://letras.mus.br/lenine/
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d) Organize uma lista de palavras com os sufixos — és e — ez. Depois as separe em duas colu-
nas, uma com as palavras escritas com — és e a outra com as grafadas com — ez. Posteriormen-
te, faca uma nova listagem e divida novamente as palavras, mas desta vez em trés colunas,
uma com as que apresentam o sufixo — és, outra com as que tém o sufixo — ez e uma terceira
com as que sao terminadas por — és ou — ez, mas que essa terminacdo ndo é designadora de

sufixo.

2) Agora que voceé ja conhece a grafia de uma quantidade razoavel de palavras que apresen-
tam os sufixos — és e — ez, fagca uma producéo de texto e utilize palavras que contenham esses
sufixos. Obedeca aos critérios estabelecidos pelo professor e se lembre de que o tema da pro-
ducdo textual é livre. Posteriormente a feitura do seu texto, faca revisao e refaccdo antes da

entrega da versal final ao professor.

Atividade 3- Trabalhar a irregularidade do fonema /s/ em posi¢do medial, depois de coda sila-

bica.

Obijetivos:
e  Descobrir a irregularidade do fonema /s/ em contexto medial, depois de coda;
e Elaborar estratégias de sistematizacdo da irregularidade;
e Compreender a situacéo de irregularidade do fonema /s/ no contexto apontado;

e Entender o uso do ¢;

Esperamos que, com esta atividade, os educandos compreendam a irregularidade do
fonema /s/ em contexto medial, depois de silabica. O entendimento da irregularidade propicia-
ra ao aluno compreender que apenas trés letras podem ser utilizadas para representar a unida-
de sonora: s, € e ¢, na posicdo evidenciada. Esse fato reduzira a situacdo de concorréncia na
hora selecionar os grafemas para escrever as palavras que contém o fonema em estudo em tal
contexto.

Irregularidade 1: O fonema /s/ em posi¢do medial, depois de coda silabica, diante das
vogas a, 0, u pode ser representado pelas letras s e ¢. O ¢ SO aparece antes das vogais a, 0, U
(acdo, acougue, acucar). Ndo h4, portanto, uma regra que assegure a escrita correta do voca-
bulo que apresenta o fonema em tal posigé&o.

Irregularidade 2: O fonema /s/ em posi¢do medial, depois de coda silabica, diante das
vogas e, i pode ser representado pelas letras s e c. Ndo ha também uma regra que assegure a

escrita correta da palavra que apresenta o fonema nessa posicgéo.
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Na escrita de alunos do 5° ano, encontramos erros ortograficos decorrentes do fonema
/s/ no mencionado contexto: “dansando”, “sinsseras”. Em todos estes casos a correspondén-
cia entre grafema e fonema € irregular, assim, faz-se necessario conhecer a forma gréafica das
palavras para poder grafa-las corretamente.

No desenvolvimento do ensino sistematico de ortografia do fonema /s/, devemos ex-
plicar a posicdo de uso do fonema a ser analisada e, quando houver seguranca de que os alu-
nos compreenderam, devemos desenvolver a atividade de sistematizacdo. Nesse contexto, é
imprescindivel esclarecer que grafemas podem representar a unidade sonora ha mencionada
posicdo. Antes de comecar a atividade, o professor deve esclarecer aos educandos o propdsito
dela, para que eles assimilem melhor sobre a importancia de executar as tarefas que serdo
solicitadas.

A atividade se inicia com a leitura de um texto do Livro Didéatico ou de outro livro. Os
alunos deverdo retirar do texto lido palavras que contenham o fonema /s/ em posi¢cdo medial,
depois de coda silabica. Para ndo utilizar essa denominagdo, optamos por usar a expressao
“som de ‘s’ no meio de palavra e inicio de silaba”. Dentre as palavras selecionadas, professor
e alunos deverdo escolher algumas para ser trabalhadas.

Com essa lista, os alunos deveréo, em duplas, sistematizar as irregularidades, por meio
da separacdo das palavras em trés colunas: uma com a representacdo do s, outra do ¢ e uma
terceira do ¢. Durante a organizacdo das colunas, o professor devera auxilia-los na descoberta
das irregularidades. Os aprendizes terdo que ler, ouvir e observar a sonoridade do fonema /s/ e
deverdo notar que o som é 0 mesmo, apesar de representado por letras diferentes. Esse proces-
S0 é importante, porque ajudara o aluno a internalizar que nem sempre ocorre a relagdo biuni-
voca entre grafemas e fonemas, assim como entender os diferentes grafemas que representam
o fonema /s/ no contexto evidenciado.

As duplas comecardo a formular as irregularidades e deverdo perceber os contextos
complementares de emprego do ¢ e do ¢, antes das vogais a, 0, U € e, i, respectivamente. De-
verdo observar que o s vai representar o fonema /s/, no mencionado contexto, depois de con-
soante e antes de vogal (tenso), uma vez que, se for empregado entre vogais, terd som do fo-
nema /z/ (casa).

Os alunos necessitardo compreender que 0 uso do ¢ ndo deve ser feito em inicio de pa-
lavra (“cou” / sol, “ceconha” | cegonha), que ele tem o som do fonema /s/ e ndo ocorre diante
das vogais e, i (“vogé”), apenas antes de a, o, u. Em relagdo ao correspondente complementar
do ¢, o c, os aprendizes, por meio da sistematizacdo, necessitardo compreender que esse, re-

presentando a unidade sonora em estudo, ocorre antes de e, i (“parese "’/ parece).
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Além disso, é importante os alunos notarem que tal unidade sonora representada pelo
digrafo ss, s6 ocorrera entre vogais, nunca entre uma consoante ¢ uma vogal (“sinsseras” /
sinceras). A internalizacdo desse conhecimento auxiliara o aluno na escolha dos grafemas
para escrever as palavras que contenham o fonema em estudo na posi¢éo enfocada, diminuin-
do a possibilidade de simbolos para representar o fonema /s/.

Depois da formulagéo das irregularidades, deve-se socializ&-las em sala de aula e ex-
plica-las, para que os alunos construam, em conjunto, as formulacdes em relacdo ao emprego
do fonema /s/ em posicdo medial, depois de coda silabica. O professor tera que observar se
havera ou ndo a necessidade de adequar tais formulagGes, assim como devera ajuda-los na
hora das formulagdes das irregularidades. Os alunos, em grupos, anotardo as irregularidades
em cartazes e as colardo na sala de aula, para que sejam consultadas.

Depois dessa etapa, o professor pode sistematizar as formulacGes por meio da aplica-
cdo da atividade a seguir.

1) No inicio dos estudos da unidade sonora enfocada, vocé fez uma leitura e selecio-
nou palavras para serem trabalhadas em sala de aula. Dessas, escolha 10 palavras e liste. Cer-

tifique-se de que elas tém realmente o fonema estudado, na posicédo abordada.

2) Explique o uso das letras para representar o fonema em estudo das palavras que vo-

cé selecionou na primeira questao.

3) Apresentamos quatro palavras que contém a unidade sonora estudada. Essas pala-
vras, porém, estdo escritas de forma incorreta. De acordo com o que vocé sistematizou, refle-
tiu e aprendeu sobre a ortografia, justifique por qual motivo tais palavras estdo escritas em
desacordo com a norma ortogréafica.

“Remorsso”

“Vocé”

“Parese”

“Cegonha”

4) Explique, com suas palavras, as irregularidades do fonema estudado na posicéo de

“meio de palavra e inicio de silaba”.

5) Faca uma producdo de texto, cujo tema é livre, e utilize palavras que contenham a
unidade sonora estudada, na posicdo em foco. Obedeca aos critérios estabelecidos pelo pro-

fessor. Lembre-se de todas as formulagdes realizados por vocé e seus colegas em sala de aula
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e das formas gréaficas das palavras que memorizou. Antecipe as possibilidades de escolha das
letras, mas, quando houver davidas, vocé podera consultar o dicionario. Antes de entregar a

versdo final, faca a revisédo e a refac¢do do seu texto.
Atividade 4 - Trabalhar a irregularidade do fonema /s/ em contexto intervocélico.

Objetivos:
e Propiciar a descoberta da irregularidade do fonema /s/ em contexto intervocalico;
o Desenvolver estratégias de sistematizacéo da irregularidade no dado contexto;
e Utilizar as irregularidades em situagdes mais complexas, como as producdes textuais.
e Entender a importancia da memorizacdo da forma gréfica nas irregularidades.

E esperado com o desenvolvimento desta atividade que os alunos entendam a comple-
xidade da grafacdo do fonema /s/ entre vogais. Por meio desse entendimento, eles compreen-
derdo melhor a relacdo grafema-fonema e perceberdo que esse contexto é 0 que apresenta
mais competitividade de grafemas para representar a unidade sonora em foco, dessa forma é
imprescindivel entender a necessidade de memorizar as palavras que contém essas irregulari-
dades.

Por se tratarem de situacdes arbitrarias, é preciso que trabalhnemos com palavras que
sejam mais frequentes e usuais na lingua escrita. Assim, o professor pode negociar com 0s
alunos, por exemplo, uma lista de palavras a ser memorizada, cuja escrita ndo devera mais ser
feita de forma incorreta.

Irregularidade: Na situagdo intervocalica a unidade sonora /s/ tem oito grafemas para
representa-la: ss, ¢, s¢, Xs, C, Sc, X, Xc. O s e 0 z nessa posicdo representam o fonema /z/. Os
grafemas: ss, ¢, s¢ sdo usados diante das vogais a, 0, u e 0s grafemas ss, c, sc, X, Xxc antes das
vogais €, i. No dado contexto as representacGes do fonema /s/ pelos grafemas sc, X e Xc séo
mais raras e a representacdo mais frequente é o digrafo ss.

A compreensdo das regularidades das irregularidades entre grafemas e sons é relevante
para a apropriacdo da convencgdo ortogréfica, porque é indispensavel saber que nem sempre
um som corresponde a uma Unica letra e vice-versa. A partir do momento em que 0s alunos
tiverem conhecimento disso, eles passardo a entender melhor determinados aspectos da orto-
grafia.

As palavras “palhago”, “carrosa”, “caroseu”, “fassil” foram retiradas de textos de

alunos do 5° ano. Todas apresentam o fonema /s/ em situagdo intervocalica e, possivelmente,
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devido a concorréncia de grafemas para representa-lo, temos um alto indice de erros ortogra-
ficos nesse contexto.

Antes de iniciar o trabalho com o fonema /s/ em situacdo intervocalica, o professor
devera estar seguro de que os alunos compreenderam o contexto a ser abordado. E preciso
também que os aprendizes compreendam a complexidade do que seré trabalhado, nesse con-
texto, o professor deve expor a finalidade da atividade para a aprendizagem deles.

A atividade tem inicio com a leitura de livros escolhidos pelos alunos, que devem se-
lecionar palavras que contenham o fonema em foco na posicao intervocalica. Quando consti-
tuirem um corpus, o professor anotard no quadro as palavras escolhidas, os aprendizes deve-
rdo analisa-las e identificar que grafemas podem representar o fonema /s/ naquele contexto.

Os alunos serdo agrupados em duplas, devendo debater e levantar questfes sobre o fo-
nema estudado. O trabalho em pequenos grupos ou em duplas permite a interacdo entre 0s
educandos e propicia o confronto de hipo6teses por meio da verbalizagdo do que se esta apren-
dendo. Nessa interacdo, esses aprendizes devem justificar, verbalizar, debater e refletir sobre
o0 conteudo abordado e chegar, em conjunto, a formulacGes sobre as irregularidades observa-
das.

Durante todo esse processo, o professor deverd percorrer a sala e observar as
(in)adequagdes que estdo sendo formulados e quando julgar necessario deve intervir por meio
de perguntas que permitam ao aluno refletir sobre o contetido e entender melhor sobre as irre-
gularidades.

Os alunos, nessa sistematizacdo, deverdo concluir que sdo muitos grafemas para repre-
sentar o fonema /s/, no contexto evidenciado. Nesse sentido, eles entenderdo a necessidade de
memorizar a forma gréfica das palavras mais usuais e frequentes que apresentam a irregulari-
dade evidenciada.

E esperado também que os aprendizes percebam a relevancia do trabalho com as fami-
lias das palavras, porque, apesar da irregularidade, o conhecimento de alguns contextos auxi-
lia a escolha dos grafemas, como, por exemplo, o uso complementar de sc diante de e, i, e s¢
antes de a, o, u (desca, descer, descia, desc¢o) e do c diante de e, i e do ¢ antes de a, 0, u (lan-
car, lance, lancou). Assim, o aluno néo tem que memorizar todas as palavras de uma mesma
familia, a memorizacdo da forma grafica de uma palavra servira de base para a escrita de ou-
tras de mesma origem.

Quando houver a formulagdo das irregularidades, devemos promover a socializag&o.
Os alunos, em conjunto, deverdo explicar tais irregularidades, assim como justificar que gra-

femas podem representar a unidade sonora /s/ no contexto abordado.
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No ensino sistematico do fonema /s/ em posi¢do intervocalica, desenvolvemos uma
atividade para trabalhar com seis grafemas que representam essa unidade sonora: ss, ¢, S¢, C,
sc e X. Antes de iniciar a atividade os alunos deverdo memorizar a forma grafica de 30 pala-
vras que contenham o fonema /s/ em contexto intervocalico, selecionadas previamente por
eles e pelo professor. Posteriormente, inicia-se um “jogo da memoria”.

O material necessario para a atividade é: um tabuleiro, fichas com as palavras lacuna-
das selecionadas para o jogo e um dado.

O modelo do tabuleiro pode ser conforme o sugerido a seguir:

SS-1 C-2 SC-3

C-4 SC-5 X-6

As fichas devem ser de tamanho proporcional ao tabuleiro, e com a escrita das pala-

vras selecionadas: passaro, professor, travesseiro, profissdo, 0sso, maximo, préximo, proxi-
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midade, auxilio, trouxe, agUcar, doenca, crianca, lancar, coracdo, lancei, cocegas, vocé, vaci-
na, infancia, cresgam, desca, nasgamos, cresgo, des¢o, consciéncia, adolescente, descida, nas-

cimento, discente. Mostramos a seguir o exemplo da ficha com a palavra lacunada.

Pa aro

O dado utilizado no jogo da memoria pode ser branco e de plastico, conforme o mode-

Regras do jogo:
1 Os aprendizes colocam o tabuleiro em uma mesa e ao lado desse colocam as trinta fichas.
2 Cada numero do dado corresponde a um grafema que representam o fonema /s/ em contexto
intervocalico.

= 1 - palavra escrita com ss.

= 2 - palavra escrita com ¢.

= 3 - Palavra escrita com sg.

= 4 - palavra escrita com c.

= 5-palavra escrita com sc.

» 6 - palavra escrita com x.
3 Realiza-se um sorteio para saber quem inicia o jogo. O aluno joga o dado e comeca 0 jogo.
4 Caso o aluno coloque a ficha no lugar errado no tabuleiro, ele perde uma jogada.
5 Se o0 numero sorteado ja estiver completo no tabuleiro, o aluno pode escolher qualquer outro
namero que faca parte do jogo e colocar a ficha.
6 Vence quem colocar mais fichas nos locais corretos.

7 O jogo s6 termina quando todas as fichas estiverem nos lugares apropriados.

Posterior a esse jogo, pode-se solicitar que os aprendizes produzam um texto de tema
livre, seguindo os critérios estabelecidos pelo professor, utilizando palavras que contenham a
unidade sonora estudada, no contexto evidenciado. Os alunos deverao revisar o texto antes de
entregar a versao final.

O professor deve perceber que as questdes concernentes a ortografia sdo complexas e
exigem dele habilidades tecnico-pedagdgicas, entre outras, para efetivar um bom ensino-

aprendizagem.
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CONCLUSAO

A nossa pesquisa apresentou reflex6es concernentes a aprendizagem da ortografia,
mais especificamente a apropriagdo gréfica do fonema /s/, por alunos do 5° ano de duas esco-
las pablicas municipais da cidade de Santa Cruz do Piaui — PI. Na investigacdo do nosso obje-
to de estudo, analisamos os textos e os ditados imageéticos produzidos por 16 (dezesseis) alu-
nos e observamos que alteracdes ortograficas foram mais produtivas, para isso levamos em
consideracdo as categorizacOes de erros ortograficos propostas por Lemle ([1982] 2009), Zor-
zi (1998) e Nobrega (2013).

Os alunos foram divididos em dois grupos, 0 GC, no qual exercemos apenas a funcao
de observadora, e 0 GE, no qual atuamos como professora-pesquisadora e estabelecemos es-
tratégias de ensino reflexivo de ortografia pautadas nas teorias de autores como Morais (1999,
2000, 2007), N6brega (2013), Zorzi (1998), Monteiro (1999) e outros. Na efetivacdo das nos-
sas préaticas de ensino, no GE, desenvolvemos atividades interventivas que foram elaboradas
por meio da observacgé@o dos contextos regulares e irregulares do fonema/s/.

Realizamos também, neste estudo, a caracterizagdo das praticas relativas ao ensino de
ortografia das professoras do GC e a relacdo existente entre essas praticas, o0 conhecimento
das docentes acerca do sistema ortografico e a aprendizagem dos alunos desse grupo sobre a
convencdo ortogréafica. Para isso, aplicamos duas atividades, com o objetivo de caracterizar as
praticas das docentes do GC em relacdo ao ensino da ortografia e de analisar o conhecimento
dessas professoras acerca das regras e das irregularidades do sistema ortografico, sobretudo
do fonema /s.

Os dados das duas professoras do GC, na atividade 1, revelaram que elas, quanto as
praticas de ensino de ortografia, ndo desenvolvem em sala de aula tarefas que possibilitem aos
aprendizes ter contato com o ensino sistematico da norma, ja que desenvolvem o trabalho
pautado em perspectivas tradicionais de ensino ortografico e na concepgdo de que os alunos
aprendem por meio de atividades mecanicas, ou de repeticdes e treinos ortograficos, ou de
conhecimento da forma correta de grafar dada palavra, sem refletir sobre as relagdes fonogra-
ficas presentes nela. Em ambos 0s casos notamos que essas praticas de ensino estdo longe dos
padrbes que possibilitam aos aprendizes ver, ouvir, falar, escrever e compreender o sistema
ortografico, com suas regularidades e irregularidades.

Em relagéo a segunda atividade, referente ao conhecimento da P1 e da P2 sobre o sis-

tema ortogréafico, notamos que esse conhecimento das docentes, averiguado por meio das res-
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postas, € insuficiente para lidar com o ensino de ortografia, uma vez que elas evidenciaram
ndo ter dominio das relagBes assimétricas entre grafemas e fonemas. Esse fato foi notério nas
respostas das trés questdes propostas nessa atividade.

A nossa andlise evidenciou também que as praticas inadequadas para ensinar a orto-
grafia e a falta de conhecimento das professoras do GC, sobre o sistema ortografico, tiveram
relacdo com a aprendizagem das relagcdes fonogréficas pelos alunos desse grupo, apesar de
ndo ser um fator determinante para compreensao de algumas correspondéncias entre grafemas
e fonemas.

Observamos que as docentes do GC se ressentem, tanto das préaticas inadequadas para
ensinar ortografia, como da falta de conhecimento para realizar esse ensino de forma reflexiva
e sistematica. Nesse contexto, defendemos que é indispensavel ao professor que trabalha com
o0 ensino do PB ter uma formacao que possibilite a ele conhecer a estrutura, a organizacao e o
funcionamento da lingua que leciona, pois s6 assim ele obtera éxito no ensino-aprendizagem,
ndo s da convencdo ortografica, como também de outros aspectos da lingua.

Percebemos, de acordo com a analise dos dados das professoras do GC, que o conhe-
cimento das docentes acerca do sistema ortografico e as préaticas delas, relativas ao ensino de
ortografia, teve relacdo com a aprendizagem dos alunos. Ratificamos essa proposi¢do ao co-
tejar os dados dos aprendizes do GC e do GE, nos quais notamos que a aprendizagem dos
alunos desse segundo grupo, no que diz respeito ao fonema /s/, foi mais sélida e eficiente.

Os dados revelam que esses resultados foram decorrentes das praticas de ensino de-
senvolvidas no GE, nas quais os alunos tiveram contato com atividades que Ihes permitiram
compreender conscientemente que o sistema ortografico possui situacdes regulares e irregula-
res. Ressaltamos ainda que as nossas acOes didaticas foram efetivadas a partir de atividades
diagnosticas que nos permitiram compreender o que os alunos ja conheciam sobre o sistema
ortografico e quais as necessidades mais emergentes de aprendizagem relacionada a esse Sis-
tema.

Nesse contexto, defendemos que para ensinar a lingua portuguesa, mais notadamente
0s aspectos ortograficos, é preciso investir tanto na formacgéo inicial desses professores dos
anos iniciais, para que eles conhecam melhor as especificidades do ensino da lingua, quanto
na formacdo continuada, que possibilitard aos docentes a ampliacdo dos saberes relativos a
lingua que lecionam, pois terdo suporte teodrico e pratico para efetivar um ensino significativo
e sistematico da ortografia.

Quanto as analises dos textos dos alunos do GC e do GE, observamos que 0s erros

mais frequentes foram os relacionados as representacées multiplas do fonema /s/, corroboran-
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do os resultados de estudos de autores como Zorzi (1998, 2009) e Miranda et al. (2005). Os
nossos dados também evidenciaram que dada a multiplicidade de formas graficas para repre-
sentar esse fonema, ¢, s, SS, Z, SC, G, SG, XS, XC € X, @ maior parte do erros ocorre em contextos
arbitrérios.

Como o ensino no GE foi pautado em atividades interventivas que possibilitaram aos
educandos ver, ouvir, falar, escrever e refletir sobre a convencéao ortografica, percebemos que
o0s alunos gque passam por um processo interventivo desenvolvem mais consciéncia das rela-
coes fonograficas do que os aprendizes que ndo passam por esse processo. Pensamos que isso
seja reflexo das acOes didaticas utilizadas no ensino-aprendizagem, ja que os educandos que
tém um ensino sistematico entendem melhor as regularidades e irregularidades do sistema e
compreendem os contextos em que a grafacdo da palavra é realizada por meio de regras e 0s
que precisam de estratégias de memorizacao.

As analises comparativas, em relacdo a quantidade total dos erros cometidos pelos
aprendizes do GC e do GE, revelam-nos que nas atividades de 1 a 5, o nimero de erros ocasi-
onados pela representacdo do fonema /s/ foi maior no GE do que no GC. Todavia, nas ativi-
dades de 6 a 8, os alunos do GC cometeram mais erros do que os do GE.

Notamos também, nas alteracdes ocorridas, que houve reducao significativa da quanti-
dade de desvios cometidos pelos alunos de ambos 0s grupos se compararmos as atividades de
reescrita, com as primeiras. Mas essa reducdo foi mais significativa no GE.

Com relacdo as alteracdes ortograficas ocorridas em contexto regular, ressaltamos que
esse tipo de incidéncia foi muito reduzida, restringindo-se a duas ocorréncias, uma cometida
pelo A1GC e a outra pelo A6GE. Em ambos os casos, os desvios ocorreram com a utilizagéo
inapropriada do grafema ¢, para representar o fonema /s/. Essa baixa ocorréncia de desvios
ortograficos em situacao regular evidencia que os alunos, do GC e do GE, ja dominam deter-
minadas limitacdes do proprio sistema.

Ja quanto a utilizacdo de grafemas inapropriados para fazer a notacdo do fonema em
foco, nas segundas tarefas, os alunos do GC produziram mais altera¢fes ortograficas, no dado
contexto, do que os do GE. Percebemos que nos dois grupos houve significativa reducdo do
uso de formas gréaficas indevidas para representar a unidade sonora /s/, se compararmos as
atividades de 6 a 8, com as de 1 a 5, contudo no GE, essa diminuicéo foi mais expressiva.

Mencionamos ainda que, em ambos 0s grupos participantes do nosso estudo, obser-
vamos as dificuldades impostas, aos alunos, pela apropriacdo das relagdes assimétricas entre
grafemas e fonema, mais notadamente a aprendizagem ortografica da unidade sonora /s/, ob-

jeto desta pesquisa.
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Apesar de os aprendizes do GE mostrarem maior dominio das relag6es fonogréficas do
que os aprendizes do GC, ndo podemos deixar de mencionar que nem todos obtiveram resul-
tados totalmente satisfatorios, ja que na escrita de dadas palavras, alguns continuaram utili-
zando fonemas inapropriados para efetivar a notacdo do fonema /s/. Assim, percebemos que,
quando se trata da aprendizagem da unidade sonora estudada nesta pesquisa, por mais que o
aluno entenda a situacao regular e compreenda as irregularidades, ndo ha nada que assegure a
escrita correta quando temos um vocabulo em contexto de concorréncia, fato observado na
escrita dos aprendizes de ambos 0s grupos.

Acreditamos que é imprescindivel no ambiente escolar o professor ter formacéo ade-
quada a area em que atua, para desenvolver praticas de ensino que sejam concernentes as rea-
lidades dos seus alunos. Ressaltamos que é preciso, quanto ao ensino de ortografia nos anos
iniciais, rever determinadas praticas realizadas que nao contribuem para aprendizagem efetiva
acerca do sistema ortogréafico.

Percebemos, diante do panorama apresentado, que € necesséria a realizacdo do ensino
de ortografia de forma sistematica. Assim, o professor inicia diagnosticando as necessidades
mais imediatas de aprendizagem dos seus alunos e depois estabelece a¢Ges didaticas que pos-
sibilitem a esses aprender a norma ortografica de forma significativa. Pensamos que € indis-
pensavel o ensino ortogréfico ser realizado de forma que contemple as situacdes regulares e
irregulares, para que os alunos compreendam os contextos fonogréficos do PB. Esse ensino
sistematico deve ter inicio nos anos iniciais e se prolongar por todo o ciclo escolar dos alunos.

Nesse contexto, acreditamos que o nosso estudo foi relevante por nos possibilitar:
compreender melhor os tipos de erros mais frequentes nas escritas dos alunos do 5° ano do
GC e do GE, isto é, as representacGes multiplas do fonema /s/; entender de que forma a prati-
cas de ensino ortogréafico das professoras do GC e conhecimento dessas influenciaram a apro-
priacdo sobre a convencdo ortografica dos alunos desse grupo; desenvolver uma proposta de
intervencdo, no GC, que apresentou o fonema /s/ em todos os contextos que esse fonema apa-
rece em uma palavra, possibilitando, dessa forma, uma aprendizagem mais eficiente do siste-
ma ortografico, com suas relacdes assimetricas entre grafemas e fonemas.

Por fim, ressalvamos que ainda ha muito a ser investigado sobre o ensino e a aprendi-
zagem da ortografia, ndo apenas nos anos iniciais, mais ao longo de todo o ciclo escolar. To-
davia, defendemos, que é imprescindivel, nesse contexto, o desenvolvimento de préaticas que
viabilizem o ensino sistematico e reflexivo e isso s6 ocorrera se o professor souber lidar com

0 que € regular e irregular no sistema ortogréafico.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (APENDICE 1)

O menor ,
sob sua responsabilidade, esta sendo convidado (a) como voluntério (a) a participar da pesqui-
sa “Aprendizagem ortogréafica do fonema /s/: um estudo sobre as representagdes multi-
plas nos ditados imagéticos e nas producdes escritas de alunos do 5° ano”. Neste estudo,
temos como objetivo geral: analisar os erros ortograficos, relacionados ao fonema /s/, em di-
tados imageéticos e em producdo escrita espontanea de alunos do 5° 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, os erros ortograficos decorrentes das multiplas representacdes do fonema /s/.
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 revelagdo do estado de competéncia leitora/escritora
e textual dos alunos, o que oferecerd oportunidade para que se tracem estratégias de
intervengdo que 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 ado¢do 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, 0 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 imagéticos 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 6nus ou prejuizo ao participante. Informa-
mos ainda que os dados serdo 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.

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: quanto a metodologia, sera, com
base nos objetivos, exploratdria e descritiva, em relacdo aos procedimentos, sera de campo, no
que se refere a anélise dados, terd cunho quali-quantitativo. Os dados serdo coletados de
outubro a dezembro de 2014 em duas etapas: uma com as professoras do 5° ano e a outra com
os alunos do 5° ano, de duas escolas municipais de Santa Cruz do Piaui —PI, a escola 4 ¢ a
escola B. Pretendemos identificar a forma como as professoras trabalham com o ensino de
ortografia, bem como entender a relagdo que existe entre o conhecimento que elas tém sobre
as regras que regem o sistema ortografico e a aprendizagem de seus alunos sobre tais
aspectos. Analisaremos os ditados imagéticos e as produgdes escritas dos alunos do 5° ano,
faremos uma categorizacdo de erros que serd formulada com base em estudos de autores
como Lemle ([1982], 2009), Zorzi (1998) e Nobrega (2013) e proporemos uma intervengao,
na escola B, que visa minimizar os erros decorrentes das multiplas representacdes do fonema
/s/.

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 das professoras e dos alunos
envolvidos na pesquisa. Mesmo assim, caso sejam identificados e comprovados danos
provenientes desta pesquisa, 0s alunos e as professoras tém assegurado o direito a indenizacdo
por qualquer dano que venham a sofrer pela participacdo na pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando a pesquisa for finalizada. O nome ou o
material que indique a participagdo do menor ndo serd liberado sem a sua permissdo. Os
dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora
responsavel, por um periodo de 5(cinco) anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Este termo
de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia sera arquivada
pelo pesquisador responsavel, e a outra serd fornecida a vocé.

Eu, , portador (a) do
documento de  Identidade , responsavel pelo menor

b

fui informado (a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e modificar
a decisao do menor sob minha responsabilidade de participar, se assim o desejar. Recebi uma
copia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e
esclarecer as minhas duvidas.

Santa Cruz do Piaui, de de 2014.

Assinatura do (a) Responsavel

Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos €ticos desta pesquisa, voce podera consultar:

EP- COMITE DE ETICA EM PESsouisa - UESPI

RuU4 OL4vo BiLAC, 2335

TERESINA (PI) - CEP: 64001-280

FONE: (86) 3221 4749/ E-MAIL: comitedeeticauespi@hotmail.com

PESQUISADORA RESPONSAVEL: MARIA ALDETRUDES DE ARAUJO MOURA PAULA
QUADROS

ENDERECO: RUA NE ARISTARCO, 820, CENTRO

SANTA CRUZ DO PIAUI (PI) - CEP: 64545-000

FONE: (89) 880181-10/ E-MAIL: aldetrudes@gmail.com
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (APENDICE 2)

Prezada Senhora :
gostariamos de convida-la a participar da pesquisa “Aprendizagem ortografica do fonema
/s/: um estudo sobre as representacdes multiplas nos ditados imagéticos e nas producdes
escritas de alunos do 5° ano”. Neste estudo, temos como objetivo geral: analisar os erros
ortogréficos, relacionados ao fonema /s/, em ditados imagéticos e em producdo escrita espon-
tanea de alunos do 5° 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, os erros ortograficos decorrentes das multiplas representacdes do fonema /s/.
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 revelacao do estado de competéncia leitora/escritora
e textual dos alunos, o que oferecera oportunidade para que se tracem estratégias de
intervencdo que podera 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
adoc¢do de uma préatica 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 expressdo oral e escrita exigidas pelas convencgdes sociais. Além de tudo isso, o estudo ndo
acarretard nenhuma despesa para 0s sujeitos participantes.

A sua participacdo € muito importante e ela se daria da seguinte forma: preenchimento de
questionario proposto, entrevista semiestruturada escrita, participacdo em uma atividade escri-
ta envolvendo trés (3) questdes relacionadas ao fonema /s/, além de observacdo e coleta de
dados em sua sala de aula, nos meses de outubro a dezembro de 2014. Gostariamos de escla-
recer que sua participacdo é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou
mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua
pessoa. Informamos ainda que os dados serdo utilizados somente para os fins desta pesquisa e
serdo tratados com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua iden-
tidade.

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: quanto a metodologia, serd, com
base nos objetivos, exploratdria e descritiva, em relagdo aos procedimentos, sera de campo, no
que se refere a andlise dados, terd cunho quali-quantitativo. Os dados serdo coletados de
outubro a dezembro de 2014 em duas etapas: uma com as professoras do 5° ano e a outra com
os alunos do 5° ano, de duas escolas municipais de Santa Cruz do Piaui —PI, a escola 4 ¢ a
escola B. Pretendemos identificar a forma como as professoras trabalham com o ensino de
ortografia, bem como entender a relagdo que existe entre o conhecimento que elas tém sobre
as regras que regem o sistema ortografico e a aprendizagem de seus alunos sobre tais
aspectos. Analisaremos os ditados imagéticos e as produgdes escritas dos alunos do 5° ano,
faremos uma categorizacdo de erros que serd formulada com base em estudos de autores
como Lemle ([1982], 2009), Zorzi (1998) e Nobrega (2013) e proporemos uma intervengao,
na escola B, que visa minimizar os erros decorrentes das multiplas representagdes do fonema




/s/.

Uma investigagdo, 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 das professoras e
dos alunos envolvidos na pesquisa. Mesmo assim, caso sejam identificados e comprovados
danos provenientes desta pesquisa, 0s alunos e as professoras tém assegurado o direito a
indenizacgdo por qualquer dano que venham a sofrer pela participacdo na pesquisa.

Os resultados estarao a sua disposi¢ao quando a pesquisa for finalizada. O nome ou o material
que indique a sua participacdo nao serd liberado sem a sua permissdo. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel, por
um periodo de 5(cinco) anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia sera arquivada pelo
pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida a vocé.

Eu, apos a
leitura deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com a pesquisadora responsa-
vel, para esclarecer todas as minhas duvidas, acredito estar suficientemente informada, fican-
do claro para mim que minha participacao é voluntaria e que posso retirar este consentimento
a qualguer momento sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também
dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetida, e da garantia de con-
fidencialidade e esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto expresso minha con-
cordancia de espontanea vontade em participar deste estudo.

Santa Cruz do Piauf, de de 2014.

Participante

Assinatura da Pesquisadora

Em caso de davidas com respeito aos aspectos €ticos desta pesquisa, vocé podera consultar:

EP- COMITE DE ETICA EM PESQUISA - UESPI

RUA OLAVO BILAC, 2335

TERESINA (PI) - CEP: 64001-280

FONE: (86) 3221 4749 / E-MAIL: comitedeeticauespi@hotmail.com

PESQUISADORA RESPONSAVEL: MARIA ALDETRUDES DE ARAUJO MOURA PAULA QUADROS
ENDERECO: RUA NE ARISTARCO, 820, CENTRO

SANTA CRUZ DO PIAUI (PI) - CEP: 64545-000

FONE: (89) 880181-10/ E-MAIL: aldetrudes@gmail.com
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TERMO DE ASSENTIMENTO (APENDICE 3)

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “Aprendizagem
ortografica do fonema /s/: um estudo sobre as representacdes multiplas nos ditados
imagéticos e nas producdes escritas de alunos do 5° ano”. Nesta pesquisa, temos como
objetivo geral: analisar os erros ortograficos, relacionados ao fonema /s/, em ditados imagéti-
cos e em producéo escrita espontanea de alunos do 5° 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, os erros ortograficos decorrentes das multiplas representacdes do fonema /s/.
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 revelagdao do estado de competéncia leitora/escritora
e textual dos alunos, o que oferecera oportunidade para que se tracem estratégias de
intervencdo que podera 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
adocdo 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 expressdo oral e escrita exigidas pelas convengdes sociais. Além de tudo isso, o estudo ndo
acarretara nenhuma despesa para 0s sujeitos participantes.

Sua participacdo € muito importante e ela se daria da seguinte forma: por meio da producéo
de textos escritos espontaneos e de ditados imagéticos e interativos. Gostariamos de esclarecer
que sua participacdo é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo
desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer énus ou prejuizo a sua pessoa.
Informamos ainda que os dados serdo utilizados somente para os fins desta pesquisa e serdo
tratados com 0 mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.
Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: quanto a metodologia, sera, com
base nos objetivos, exploratdria e descritiva, em relacdo aos procedimentos, sera de campo, no
que se refere a andlise dados, tera cunho quali-quantitativo. Os dados serdo coletados de
outubro a dezembro de 2014 em duas etapas: uma com as professoras do 5° ano e a outra com
os alunos do 5° ano, de duas escolas municipais de Santa Cruz do Piaui —PI, a escola A e a
escola B. Pretendemos identificar a forma como as professoras trabalham com o ensino de
ortografia, bem como entender a relagdo que existe entre o conhecimento que elas tém sobre
as regras que regem o sistema ortografico e a aprendizagem de seus alunos sobre tais
aspectos. Analisaremos os ditados imagéticos e as produgdes escritas dos alunos do 5° ano,
faremos uma categorizacdo de erros que serd formulada com base em estudos de autores
como Lemle ([1982], 2009), Zorzi (1998) e Nobrega (2013) e proporemos uma intervengao,
na escola B, que visa minimizar os erros decorrentes das multiplas representacdes do fonema
/s/.

Uma investigacdo, seja ela da natureza que for, uma vez envolvendo seres humanos, es-
ses sujeitos poderao estar suscetiveis de sofrer algum tipo de risco. No caso especifico desse
estudo, o risco estaria na exposicao dos dados produzidos a critica de alguém alheio ao pro-
cesso, Vvisto que a linguagem oral ou escrita, objeto de analise, poderiam sofrer criticas depre-



ciativas. Visando evitar o possivel risco, sera garantido o anonimato das professoras e dos
alunos envolvidos na pesquisa. Mesmo assim, caso sejam identificados e comprovados
danos provenientes desta pesquisa, 0s alunos e as professoras tém assegurado o direito a inde-
nizagao por qualquer dano que venham a sofrer pela participagéo na pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposi¢ao quando a pesquisa for finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participa¢do ndo sera liberado sem a permissdo do responsavel por
vocé. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de
assentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia serd arquivada pelo
pesquisador responsavel, e a outra serd fornecida a vocé.

Eu, , portador (a) do
documento de Identidade , fui informado (a) dos objetivos do
presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duavidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas

informacdes, € 0 meu responsavel podera modificar a decisao de minha participagao se assim
o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em
participar deste estudo. Recebi uma codpia deste termo assentimento ¢ me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Santa Cruz do Piaui, de de 2014 .

Assinatura do(a) menor

Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderd consultar:

CEP- CoMITE DE ETICA EM PESQUISA - UESPI

Ru4 OL4vo BirLAc, 2335

TERESINA (PI) - CEP: 64001-280

FONE: (86) 3221 4749 / E-MAIL: comitedeeticauespi@hotmail.com

PESQUISADORA RESPONSAVEL: MARIA ALDETRUDES DE ARAUJO MOURA PAULA QUADROS
ENDERECO: RUA NE ARISTARCO, 820, CENTRO

SANTA CRUZ DO PIAUI (PI) - CEP: 64545-000

FONE: (89) 880181-10/ E-MAIL: aldetrudes@gmail.com


mailto:aldetrudes@gmail.com
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CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS (ANEXO 1)

1 - Dados pessoais
Nome ficticio: L. BuanD
Escola: A

Idade: 3 -
Sexo: M&'}

2 - Formag#o profissional

( ) Ensino Médio curso

( ) licenciatura curta curso
(%) licenciatura plena curso_Lieansaadiona. ~olive v Y da lé_!") 8@)
( ) pés-graduagdo/especializagio  curso
( ) outros

Especificar:

3- Experiéncia profissional
Tempo de servigo: __ 13 oo
Tempo em que atua nos anos iniciais 40 qnuhs
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CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS (ANEXO 1)

1 - Dados pessoais
Nome ficticio: /(ﬂ' n MMA

1
Escola: A e =

Idade: 3O

Sexo: _._&é‘ VA LA L

2 - Formagdo profissional

( ) Ensino Médio curso
( ) licenciatura curta curso
(%9 licenciatura plena curso___ iy -

(Y) pos-graduacdo/especializagio  curso '{) DACS %.a)q{ a%&(ain

( ) outros

Especificar:

3- Experiéncia profissional
Tempo de servigo: __ & e

Tempo em que atua nos anos iniciais 5 Lo
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§ PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROP
> COORDENACAO DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

ATIVIDADE 1 DAS PROFESSORAS — QUESTOES RELATIVAS A PRATICA DE
ENSINO DE ORTOGRAFIA (ANEXO 2)

Nome }b,w M\

1} Quais as maiores dificuldades que o professor de lingua porfuguesa, nos anos iniciais,
encontra no ensino de ortografia?

2) Como voce aborda os conteudos ortograficos?

3) Assim que comecam a escrever, as criangas comefem muitos erros de ortografia. Ao
analisar as produgdes escritas de seus alunos, como vocé corrige fais erros?

4} As palavras “misa” e “quiz” foram encontradas em textos produzidos por alunos do Ensino
Fundamental. Por que, em sua opinido, os alunos tém dificuldades de grafar tais palavras?

3) Qual a explicagdo que daria na hora de ensinar as regras / irregularidades que regem as
palavras do item 47

6) Que atividades vocg desenvolve para trabalhar o ensino de ortografia? Geralmente segue
apenas os conteudos do Livro Didatico?

7} O sistema ortografico apresenta situagdes regulares e arbitrarias. De que forma vocg aborda
1ss0 em sala de aula?

8) O ditado € um instrumento muito utilizado no ensino de ortografia. Vocg o utiliza? Com
que objetivos?

9% Se voce utiliza ditado, qual (quais) o (s) critério (s) para escolher as palavras?

10) Atividades de leitura & produgdo de texto sdo uvtilizadas por alguns professores para
ensinar orfografia. Vocé acredita que sio eficientes para a aprendizagem dos alunos?

Justifique.
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mestrado profissional

o ma GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
¢ %

~ UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI-UESPI
§ PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO - PROP
r—t. COORDENACAO DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

ATIVIDADE 1 DAS PROFESSORAS — QUESTOES RELATIVAS A PRATICA DE
ENSINO DE ORTOGRAFIA (ANEXO 2)

Nome _ | | gAM Y M%J.

1) Quais as maiores dificuldades que o professor de lingua porfuguesa, nos anos imiciais,
encontra no ensino de ortografia?

2) Como vocé aborda os contendos ortograficos?

3) Asam que comegam a escrever, as criangas cometem muitos erros de orfografia. Ao
analisar as produgdes escritas de seus alunos, como vood corrige fais erros?

4) As palavras “misa” ¢ “quiz” foram encontradas em textos produzidos por alunos do Ensino
Fundamental. Por que, em sua opinido, os alunos tém dificuldades de grafar tais palavras?

3) Qual a explicagio que dana na hora de ensnar as regras / irregularidades que regem as
palavras do item 47

6) Que atividades vocé desenvolve para trabalhar o ensino de ortografia? Geralmente segue
apenas os conteiidos do Livro Didatico?

7) O sistema ortografico apresenta situagdes regulares e arbitrarias. De que forma vocé aborda
1330 em sala de aula?

g8) O ditado ¢ um instrumento muito ufilizado no ensino de ortografia. Vocg o utiliza? Com
que objetivos?

9) Se voce utiliza ditado, qual (quais) o (s) critério (s) para escolher as palavras?

10) Atividades de leitura e produgdo de texto sdo utilizadas por alguns professores para
ensinar ortografia. Voceé acredita que sdo eficentes para a aprendizagem dos alunos?

Justifique.
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COVERND DO ESTADO DO MALY
ENIVERSIDADE ESTADUAL DO PAAULLUESP)
PROSRETTORIA DE PESQUISA B POSSGRADUACAO - PROP
COORDENAUAO DO CHRSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

ATIVIDADE 2 DAS PROFESSORAS — QUESTOES RELATIVAS AO
CONHECIMENTO SOBRE O SISTEMA ORTOGRAFICO (ANEXO 3)

Nome: 170 LU

A atividade que propomos a vocé nessa etapa estd dividida em trés questGes.

A primeira consiste de quatro palavras encontradas em textos de alunos. Gostariamos
que vocé explicasse as motivagdes que os levaram a escreverem-nas ortograficamente errado.

A segunda ocorrerd através de um ditado com 10 palavras pouco frequentes no nosso
cotidiano, todas tém na grafia o fonema /s/.

A terceira consta de uma tarefa de erros intencionais.
1* questdo:

As palavras: “prinseza”, “goliddo”, “profisional” e “profi¢io™ foram extraidas de
textos de alunos do Ensino Fundamental. Em sua opinifio, todas elas so regidas por regras?
Explique por que esses erros ortogrificos acontecem na escrita de muitos alunos.
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2* questiio:
Nesta atividade vocé vai escrever palavras com o fonema /8/, de uso infrequente.
Posteriormente vai explicar o porqué de sua grafia.

Ditado:

I wligono (on condo oo porm, © por ole .
z-u'w;& Vo comton geo pstsma, 6 TN ofa 2

3. bat L Vo eoida do povn » © e e B

s-ddabii P codan do pomn, 0 pom o

) /,07”7 Jj- 75

5. 2oicio ,VM contis. lo [

: e’ A
6-W'M’?M O N OLO /\Qxyf‘.() W

7- Coaaagl !/cnw.‘zau olo e, 0 /;meé,'ﬁ.
8 — Lunee it ,p‘mgo‘:ta oo P .0 NN de N

9~W,9M¢o\:1:apba W,owa&%'-

Y Ao do PTG AP J‘ Yo
A 2]
10 ,MW\ N CAPANETEN !



3* questiio:

As tarefas de transgressdes ortogrificas sio usadas em alguns estudos sobre a
aquisigio de ortografia. Nesta tarefa vocé vai escrever propositadamente de forma incorreta,
como se fosse um aluno seu ¢ explicar o porqué dos erros.

Palavras: solugdo, circo, seco, ensinar, nossa ¢ agticar.

Transgressdes:
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PLAULLIESP)
FRO-REITORIA DE PESQUISA E POSGRADUACAO - PROP
COORDENACAD DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

ATIVIDADE 2 DAS PROFESSORAS — QUESTOES RELATIVAS AO
CONHECIMENTO SOBRE O SISTEMA ORTOGRAFICO (ANEXO 3)

Nome: M:c“g

A atividade que propomos a vocé nessa etapa estd dividida em trés questoes.

A primeira consiste de quatro palavras encontradas em textos de alunos. Gostariamos
que vocé explicasse as motivagdes que os levaram a escreverem-nas ortograficamente errado.

A segunda ocorreré através de um ditado com 10 palavras pouco frequentes no nosso
cotidiano, todas tém na grafia o fonema /s/.

A terceira consta de uma tarefa de erros intencionais.
1* questdo:

As palavras: “prinseza”, “colid@o™, “profisional™ e “profi¢do™ foram extraidas de
textos de alunos do Ensino Fundamental. Em sua opinidio, todas elas sfo regidas por regras?
Explique por que esses erros ortograficos acontecem na escrita de muitos alunos.
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2* questiio:
Nesta atividade vocé vai escrever palavras com o fonema /s/, de uso infrequente.
Posteriormente vai explicar o porqué de sua grafia,

Ditado:
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3" questio:

As tarcfas de transgressdes ortogrificas slio usadas em alguns estudos sobre a
aquisi¢ho de ortografia. Nesta tarefa vocé vai escrever propositadamente de forma incorreta,
como se fosse um aluno seu ¢ explicar o porqué dos erros,

Palavras: solugdo, circo, seco, ensinar, nossa ¢ aglicar.

Transgressdes:
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ATIVIDADES DE COLETAS DADOS DOS ALUNOS (ANEXO 4)
Atividade 1 — Recontagem da fabula “A cigarra e a formiga”

A atividade ocorreu através da leitura de uma adaptacao da fabula A cigarra e a formi-
ga, de La Fontaine. Passamos um video da mencionada fabula e pedimos que os alunos a re-
contassem. Ressaltamos que nesta atividade os alunos ndo tiveram acesso a versdo escrita da

fabula.
A Cigarra e a Formiga

Era uma vez uma cigarra que vivia saltitando e cantando pelo bosque, sem se preocupar
com o futuro. Esbarrando numa formiguinha, que carregava uma folha pesada, perguntou:
- Ei, formiguinha, para que todo esse trabalho? O verdo € para gente aproveitar! O verdo é para
gente se divertir!

- N&o, ndo, ndo! Nds, formigas, ndo temos tempo para diversdo. E preciso trabalhar ago-
ra para guardar comida para o inverno.

Durante o verdo, a cigarra continuou se divertindo e passeando por todo o bosque.
Quando tinha fome, era s6 pegar uma folha e comer.

Um belo dia, passou de novo perto da formiguinha carregando outra pesada folha.

A cigarra entdo aconselhou:

- Deixa esse trabalho para as outras! Vamos nos divertir. Vamos, formiguinha, vamos
cantar! Vamos dancar!

A formiguinha gostou da sugestdo. Ela resolveu ver a vida que a cigarra levava e ficou
encantada. Resolveu viver também como sua amiga.

Mas, no dia seguinte, apareceu a rainha do formigueiro e, ao vé-la se divertindo, olhou
feio para ela e ordenou que voltasse ao trabalho. Tinha terminado a vidinha boa.

A rainha das formigas falou entdo para a cigarra:

- Se ndo mudar de vida, no inverno vocé ha de se arrepender, cigarra! Vai passar fome e
frio.

A cigarra nem ligou, fez uma reveréncia para rainha e comentou:

- Hum! O inverno ainda esta longe, querida!

Para cigarra, 0 que importava era aproveitar a vida, e aproveitar o hoje, sem pensar no

amanhd. Para que construir um abrigo? Para que armazenar alimento? Pura perda de tempo.



Certo dia o inverno chegou, e a cigarra comegou a tiritar de frio. Sentia seu corpo gelado e néo
tinha o que comer. Desesperada, foi bater na casa da formiga.

Abrindo a porta, a formiga viu na sua frente a cigarra quase morta de frio.

Puxou-a para dentro, agasalhou-a e deu-lhe uma sopa bem quente e deliciosa.
Naquela hora, apareceu a rainha das formigas que disse a cigarra: - No mundo das formigas,
todos trabalham e se vocé quiser ficar conosco, cumpra o seu dever: toque e cante para nos.

Para cigarra e para as formigas, aquele foi o inverno mais feliz das suas vidas.

Texto disponivel em < http://www.qdivertido.com.br/verconto.php?codigo=9#ixzz3AJAKKN

Tv> Acesso em: 5 de Fevereiro de 2014.

Atividade 2 — Ditado imagético

Nesta atividade usamos imagens, para que a pronuncia nao tivesse alguma influéncia
sobre a escrita dos alunos, que foram projetadas no data-show. Todas as imagens tinham em
sua grafia a presenca do fonema /s/, tanto em situacao regular, como em situacéo arbitraria.
Imagens projetadas: sapato, cebola, circo, saia, palhaco, carroca, linguica, alface, serrote, car-

rossel, cerca, cenoura, céu, sol.

Atividade 3 — Ditado interativo

No desenvolvimento da atividade usamos um texto trabalhado em sala de aula. Dessa
forma, fizemos um ditado interativo, destacamos que a prondncia das palavras nao foi feita de
forma artificial, uma vez que isso acarretaria na inviabilizacdo da analise das hipo6teses que 0s
alunos estavam formulando sobre a ortografia. Nesta atividade temos o fonema /s/ em situagdes
regulares e irregulares.

“Durante o jantar da familia, todos estdo tomando sopa tranquilamente, quando Jodozinho
comeca a gritar:

— Paié! Pai, pai!

— Pare com isso agora! — repreende o pai, bravo. —Quantas vezes eu ja te disse que néo se
deve gritar desse jeito & mesa? A hora da refeicdo é uma hora de paz! A partir de agora calado,
sendo vai ficar de castigo!

Siléncio geral, todos continuam tomando suas sopas, até que um misto de remorso e curi-
osidade faz o pai perguntar:

— Mas, afinal, o que vocé queria me dizer, hein?


http://www.qdivertido.com.br/verconto.php?codigo=9#ixzz3AJAkkN Tv
http://www.qdivertido.com.br/verconto.php?codigo=9#ixzz3AJAkkN Tv

— Ah, eu s06 ia falar que tinha uma mosca nadando na sua colher de sopa....”

TADEU, Paulo. Continua proibido para maiores — mais piadas para criancas. Sdo Paulo: Ma-
trix, 2008, p. 16 In: CARPANEDA, Isabela Pessoa de Melo. BRAGANCA, Angiolina Doma-
nico. Porta aberta: lingua portuguesa. 5° ano. S&o Paulo: FTD, 2011.

Atividade 4 — Aplicagdo de texto com palavras lacunadas.

Realizamos a leitura de uma adaptacdo da fabula A raposa e a cegonha, de Esopo. Os
alunos tiveram acesso a versdo impressa, fizeram uma leitura silenciosa e em seguida uma lei-
tura coletiva. Posterior a isso, os textos foram recolhidos e entregamos o mesmo texto, porém
com lacunas nas palavras que apresentavam grafemas que representavam o fonema /s/. Dessa
forma, visamos diagnosticar as dificuldades que os alunos encontraram na hora de grafar a

mencionada unidade sonora.
A raposa e a cegonha

A raposa e a __egonha mantinham boas rela__0es e pare__iam ser amigas __in__eras.
__erto dia, a raposa convidou a __egonha para jantar e, por brincadeira, botou na mesa apenas
um prato raso contendo um pouco de _ opa. Para ela foi tudo muito f&__il, mas a __egonha
pode apenas molhar a ponta do bico e saiu dali com muita fome.

— __into muito di_e a raposa, pare_e que vo_€ ndao gostou da sopa.

— N&o pen__e ni__o, respondeu a __egonha. Espero que, em retribui__do a esta visita,
vo__é venha em breve jantar comigo.

No dia __eguinte, a raposa foi pagar a visita. Quando __entaram a mesa, o0 que havia pa-
ra jantar estava contido num jarro alto, de pesco__o comprido e boca estreita, no qual a raposa
nédo podia introduzir o fo__inho. Tudo o que ela con__eguiu foi lamber a parte externa do jar-
ro.

— N&o pedirei desculpas pelo jantar, di_ea _egonha,a__imvo__& _ ente no préprio
estdbmago o que __enti ontem.

Moral da histéria - Quem com ferro fere, com ferro __era ferido.

Texto disponivel em: <http://asfabulasdeesopo.blogspot.com.br/2009/04/raposa-e-

cegonha.html> Acesso em 5 de fevereiro de 2014


http://asfabulasdeesopo.blogspot.com.br/2009/04/raposa-e-cegonha.html
http://asfabulasdeesopo.blogspot.com.br/2009/04/raposa-e-cegonha.html

Atividade 5 — Producéo de um texto espontaneo

Um recurso que tem sido bastante utilizado na coleta de dados referentes a escrita dos
alunos € a producdo de textos espontaneos. O tema central da producdo do texto foi “Os fes-
tejos da cidade de Santa Cruz do Piaui”. Utilizamos um texto motivador, para que os alunos ti-
vesse contato maior com a tematica a ser abordada. Fizemos interacdo com eles, levantamos
questdes e propiciamos que se posicionem sobre o assunto em foco. Depois pedimos que fizes-
sem uma producéo textual sobre o tema em destaque, do género cronica, cujos interlocutores
eram 0s colegas de sala de aula. Possibilitamos, dessa forma, que os aprendizes se expressas-
sem de forma esponténea, colocando em seus textos as hipéteses formularam sobre a conven-

cao ortografica.

Festividades de Santa Cruz

Santa Cruz é uma pequena cidade do interior piauiense que uma vez por ano é invadi-
da por milhares de pessoas, durante o periodo dos festejos. Nessa cidade ocorre, a0 mesmo
tempo, o festejo religioso, no Morro do Padre Cicero, ¢ o festejo de rua, no famoso “quadro da
feira”.

Os Festejos de rua, em Santa Cruz do Piaui, acontecem nos dias 30, 31 de outubro e 1°
de novembro. A comemoracdo é famosa na macrorregido de Picos-Pl e chama a atencdo de
pessoas das mais variadas idades, sendo uma festividade com dezoito anos de tradigcdo. Esta é a
sexta edicdo da SANTACRUZ FOLIA e € uma continuidade do festejo que ja acontecia na ci-
dade com outro nome: FINAFOLIA, alusdo clara aos dias de finados. A denominagéo da festa
mudou, ja que foram proibidas as festividades nas ruas no dia de finados (02 de novembro), por
um decreto municipal.

Nesse periodo, a cidade também é marcada por grande movimento de fé, os festejos do
padre Cicero Romé&o Batista. A cidade é abengoada todos os anos com a festa religiosa, que
ocorre entre os dias 25 de Outubro e 02 de Novembro, marcados por novenas e oragdes, no fa-
moso Morro do Padre Cicero, considerado por muitos como um dos principais pontos turisticos
da cidade. A festa religiosa, organizada pela comunidade sem auxilio da Igreja Catdlica, ja esta
consolidada em Santa Cruz e regido, afinal, ha mais de quatro décadas que a populacéo de-
monstra sua fé e devocdo ao padre. O mencionado evento culmina com uma grande procissao,
que ocorre 02 de novembro e atrai milhares de fiéis de diversas partes do estado do Piaui e até

de outros estados. A caminhada tem inicio na entrada da cidade e percorre a avenida principal,



a Rua Né Aristarco, até o inicio da escadaria, quando todos sobem até o alto do morro onde esta

erguida a cruz, ao lado da imagem de padre Cicero.
Fonte: Adaptado de Sousa (2014)

Atividade 6 — Refaccdo do reconto “A cigarra e a Formiga”.
Atividade 7 — Reescrita do ditado imagético.
Atividade 8 — Refacc¢éo do texto espontaneo.



Erros produzidos pelos alunos do Grupo Controle e do Grupo Experimental (ANEXO 5)

AlGC

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita do aluno Para
Amaco Amassou
Atividade 02 — Ditado imagético
Carosa Carroca
Linguisa Linguica
Aufaso Alface
Cerote Serrote
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Relactes Relacbes
Paresiam Pareciam
Dice Disse
Pence Pense
Niso Nisso
Retribuisao Retribuicéo
Ceguinte Seguinte
Conceguiu Conseguiu
Atividade 04 — Ditado interativo
Comesa Comeca
Jatidiso Ja te disse
Cideve Se deve
Decegei Desse jeito
Cindo Senéo
Cilencio Siléncio
Remosso Remorso
Fais Faz

Atividade 05 — Producgdo d

e texto espontaneo

Prasa

| Praga

Atividade 06 — Refac¢do da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Veis Vez

Pasando Passando

Atividade 07 — Refac¢do do ditado imagetico

Sebola Cebola

Cainha Sainha

Palhasso Palhaco

Linguisa Linguica

Aofasse Alface

Cerote Serrote

Atividade 08 — Refac¢do da producéo de texto espontaneo

Prasa

Praca

Dansemos

Dangcamos




A2GC

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita da aluna Para
Dice Disse
Cumesou Comecou
Atividade 02 — Ditado imagético
Linguisa Linguica
Cerrote Serrote
Carrosel Carrossel
Serca cerca
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Asim Assim
Cente Sente
Centi Senti
Atividade 04 — Ditado interativo
Comesa Comeca
Remoso Remorso

Atividade 06 — Refac¢io da adaptacao de “A cigarra e a Formiga”

Comesou | Comegou
Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagético
Linguissa Linguica
Carrocel Carrossel

Atividade 05 — Producéo de texto espontaneo
Atividade 08 — Refaccdo da producdo de texto espontaneo

Sem erros




A3GC

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita da aluna Para

Disi Disse

Atividade 02 — Ditado imagético

Carossa Carroga

Cerote Cerrote
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Dise Disse

\Vosé Vocé

Ceguinte Seguinte

Asim Assim

Ceré Seré

Atividade 04 — Ditado interativo

Comeca Comeca
Cidevegrita Se deve gritar
Dese Desse

Refeisdo Refeicéo

Remoso Remorso

Fais Faz

Atividade 05 — Producao de texto espontaneo
Nosa | Nossa

Atividade 07 — Refac¢cdo do ditado imagético
Carossa Carroca

Cerrote Serrote

Carrocéu Carrossel

Atividade 08 — Refac¢do da producéo de texto espontaneo

Nosa

| Nossa

Atividade 06 — Refac¢do da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Sem erros




A4AGC

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita do aluno Para

Pasa Passa
Atividade 02 — Ditado imagético
Carrosa Carroga
Liguisa Linguica
Aufaso Alface
Cerroti Serrote
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Relassoes Relacbes
Paresiam Pareciam
Sinseras Sinceras
Parese Parece
Retribuissao Retribuigéo
Fosinho Focinho
Dize Disse

Asim Assim
Atividade 04 — Ditado interativo
Comesa Comeca
Coiso Com isso
Tindise Te disse
Renoso Remorso
Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagético
Carrosa Carroga
Aufasi Alface
Cerroti Serrote

Atividade 05 — Producao de texto espontaneo
Atividade 06 — Refaccio da adaptacgao de “A cigarra e a Formiga” Atividade
08 — Refaccdo da producao de texto espontaneo

Sem erros




ASGC

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita do aluno Para

Priguisosa Preguicosa
Atividade 02 — Ditado imagético

Sébola Cebola

Sirco Circo

Palhaso Palhago

Carrosa Carroga

Ligrisa Linguica

Senolra Cenoura
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas

Sinseras Sinceras

Niso Nisso

Centaram Sentaram

Dise Disse

Cente Sente

Ceré Sera
Atividade 04 — Ditado interativo

Comesa Comeca

Pais Paz

Remoso Remorso
Atividade 05 — Producdo de texto espontaneo

Prasa Praca

Pissina Piscina
Atividade 06 — Refac¢io da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Briguisosa Preguicosa

Atividade 07 — Refaccao

do ditado imagético

Palhaco Palhaco
Carrosa Carroga
Linguisa Linguica
Alfase Alface
Serca Cerca
Senolra Cenoura
Atividade 08 — Refac¢do da producdo de texto espontaneo
Prasa Praca
Pissina Piscina




A6GC

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita do aluno Para
Prigisoza Preguicosa
Ese Esse
lasigarra E acigarra
Atividade 02 — Ditado imagético
Sebola Cebola
Chaia Saia
Carocha Carroca
Linguisia linguica
Carrosel Carrossel
Senolra Cenoura
Séu Céu
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Segonha Cegonha
Relactes Relacbes
Paresiam Parecima
Sinseras Sinceras
Serto Certo

Fasil Facil

Dise Disse
Parese Parece
Niso Nisso
Retribuisao Retribuicdo
Vocé Vocé
Fosinho Focinho
Asim Assim
Atividade 04 — Ditado interativo
Comesa Comeca
Coniso Com isso
Jatidise Ja te disse
Desegeito Desse jeito
Refeisdo Refeicéo
Remoso Remorso
Atividade 06 — Refac¢do da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”
Priguisoza Preguicosa
Prosina Aproxima
Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagético
Sebola Cebola
Chaia Saia
Carosa Carroca
Linguisia Linguica
Alfaco Alface
Cerote Serrote
Carrosel Carrossel

Atividade 05 — Producéo de texto espontaneo
Atividade 08 — Refaccdo da producdo de texto espontaneo

Sem erros




A7TGC

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita da aluna Para

Presa Pressa

Atividade 02 — Ditado imagético

Cerrote Serrote

Carroceu Carrossel
Atividade 04 — Ditado interativo

Refeisdo Refeicéo

Remoso Remorso
Atividade 05 — Producéo de texto espontaneo
Prosissao Procissdo
Selebrando Celebrando
Promesas Promessas
Atividade 06 — Refac¢io da adaptacao de “A cigarra e a Formiga”
Presa | Pressa

Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagético
Cerrote Serrote

Carrocéu Carrossel

Atividade 08 — Refaccdo da producéo de texto espontaneo

Prosissao

| procisséo

Atividade 03 — Texto com

palavras lacunadas

Sem erros




A8GC

Atividade 02 — Ditado imagético

Carosa Carroga
Cerrote Serrote
Carrocel Carrossel
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Cinseras Sinceras
Dice Disse

Niso Nisso
Centaram Sentaram
Asim Assim

Cente Sente

Centi Senti

Cera Sera
Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagético
Sirco Circo
Cerrote Serrote

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”
Atividade 04 — Ditado interativo

Atividade 05 — Producao de texto espontaneo

Atividade 06 — Refac¢io da adaptacao de “A cigarra e a Formiga”
Atividade 08 — Refaccdo da producdo de texto espontaneo

Sem erros




AlGE

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita da aluna Para
Veis Vez

Dise Disse
Pacar Passar
Felies Feliz
Dansando Dancando
Sigara Cigarra
Seta Certa
Atividade 02 — Ditado imagético
Palhaso Palhaco
Corrosa Carroca
Liquisa Linguica
Alufase Alface
Ceroti Serrote
Caroseu Carrossel
Secar Cerca
Senora Cenoura
Siu Céu
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Paresiam Pareciam
Segonha Cegonha
Cinseras Sinceras
Fassil Facil
Parese Parece
Vosé Vocé
Nigo Nisso
Fosinho Focinho
Asim Assim
Atividade 04 — Ditado interativo
Comesa Comeca
Silhesio Siléncio

Atividade 05 — Producao de texto espontaneo

Com vercando

| Conversando

Atividade 07 — Refac¢do do ditado imagetico

Palhasso

Palhaco

Carrossa

Carroga

Atividade 08 — Refac¢cdo da producdo de texto espontaneo

Com vercando

| Conversando

Atividade 06 — Refac¢cio da adaptacao de “A cigarra e a Formiga”

Sem erros




A2GE

Atividade 02 — Ditado imagético

Escrita do aluno Para
Alfaca Alface
Carrocel Carrossel
Serca Cerca
Atividade 04 — Ditado interativo
Remosso | Remorso

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas Atividade 05 — Producéo de
texto espontaneo

Atividade 06 — Refac¢do da adaptacao de “A cigarra e a Formiga” Atividade
07 — Refaccdo do ditado imagético

Atividade 08 — Refaccdo da producéo de texto espontaneo

Sem erros




A3GE

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita do aluno Para
Dansa Danca
Atividade 02 — Ditado imagético
Sebola Cebola
Palhaso Palhaco
Carrossa Carroga
Linguisa Linguica
Cerrote Serrote
Senoura Cenoura
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Paressiam Pareciam
Sinsseras Sinceras
Segonha Cegonha
Fassil Facil
SSegonha Cegonha
Paresse Parece
Pence Pense
Ceguinte Seguinte
Centaram Sentaram
Dice Disse
Cente Sente
Ssenti Senti
Atividade 04 — Ditado interativo
Comessa Comeca
Tedice Te disse
Cenao Senéo
Cilencio Siléncio
Remosso Remorso
Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagético
Palhasso Palhaco
Carrossa Carroca
Senoura Cenoura

Atividade 05 — Producéo de texto espontaneo
Atividade 06 — Refac¢cio da adaptacao de “A cigarra e a Formiga”
Atividade 08 — Refac¢do da producéo de texto espontaneo

Sem erros




AAGE

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita da aluna Para

Veis Vez
Sigara Cigarra
Dasava Dancava
Presiza Precisa
Dasa Dancar
Presizamos Precisamos
Feis Fez

Lisdo Licdo
Edise E disse
Atividade 02 — Ditado imagético
Palhaso Palhaco
Carosa Carroga
Lhiquisa Linguica
Aufase Alface
Cerote Serrote
Carosel Carrossel
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Paresiam Pereciam
Serto Certo
Pence Pense
Ceguinte Seguinte
Centaram Sentaram
Fosinho Focinho
Conceguiu Conseguiu
Acim Assim
Cente Sente
Atividade 04 — Ditado interativo
Comesa Comeca
Iso Isso
Jatidise Ja te disse
Refeisdo Refeicdo
Silesio Siléncio
Feis Fez

Atividade 05 — Producao de texto espontaneo

Padresicero

| Padre Cicero

Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagetico

Sircu Circo

Palhasso Palhaco

Carrossa Carroga

Aufasse Alface

Atividade 08 — Refaccdo da producdo de texto espontaneo
Cisero Cicero

Esas Essas

Atividade 06 — Refacgcdo da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Sem erros




ASGE

Atividade 02 — Ditado imagético

Escrita do aluno Para

Comecou Comecou

Palhaco Palhaco

Carrosa Carroca

Linguisa Linguica

Carrosel Carrossel

Cercar Cerca

Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Cinceras Sinceras

Vogé \Vocé

Centaram Sentaram

Centi Senti

Atividade 04 — Ditado interativo

Comeca Comeca

Remosso Remorso
Atividade 05 — Producao de texto espontaneo
Casando | Cacando
Atividade 06 — Refac¢io da adaptacao de “A cigarra e a Formiga”
Comecou Comecou
Dancaram Dancaram
Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagético
Alface Alface

Cerrote Serrote

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”
Atividade 08 — Refac¢do da producéo de texto espontaneo

Sem erros




A6GE

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Escrita do aluno Para
Sigarra Cigarra
Atividade 02 — Ditado imagético
Palhaco palhaco
Carrosa Carroca
Linguisa Linguica
Aufase Alface
Cerrote Serrote
Carroceu Carrossel
Senora Cenoura
Cou Sol
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Ceconha Cegonha
Peresiam Pareciam
Dice Disse
Parese Parece
Vocé Vocé
Retribuisao Retribuigéo
Ceguinte Seguinte
Centaram Sentaram
Asim Assim
Centi Senti
Cera Sera
Atividade 04 — Ditado interativo
Comesa Comeca
Iso Isso

Dise Disse
Refeisdo Refeicdo
Silensio Siléncio
Remoso Remorso

Atividade 05 — Producao de texto espontaneo

Curtisio | Curtigio
Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagético
Cerrote Serrote

Carrocel Carrossel

Atividade 06 — Refac¢cio da adaptacao de “A cigarra e a Formiga”
Atividade 08 — Refac¢do da producéo de texto espontaneo

Sem erros




ATGE

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Sem erros

Atividade 02 — Ditado imagético

Escrita do aluno Para

Sircolo Circo

Palhosa Palhoca

Carroceu Carrossel

Serca Cerca

Senoura Cenoura
Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas
Paresiam Pareciam
Cinseras Sinceras

Cinto Sinto

Dice Disse

Parese Parece
Retribuissao Retribuicéo
Fozinho Focinho

Cente Sente

Cera Sera

Atividade 04 — Ditado interativo

Refeissao Refeicdo

Remoso Remorso
Atividade 05 — Producao de texto espontaneo
Penca | pensa

Atividade 06 — Refac¢do da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”
Cassava Cacava

Cassar Cacar

Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagético
Alfaci Alface

Cerrote Serrote

Carrocel Carrossel
Atividade 08 — Refaccdo da producdo de texto espontaneo
Pengam Pensam

Ico Isso

Promesa Promessa




A8GE

Atividade 06 —

Atividade 02 — Ditado imagético

Escrita do aluno Para

Linguisa Linguica

Alfase Alface

Cerrote Serrote

Atividade 03 — Texto com palavras lacunadas

Cente Sente

Centi Senti

Atividade 04 — Ditado interativo

Remogo | Remorso

Atividade 05 — Producéo de texto espontaneo

Prossico | Prociss&o

Atividade 07 — Refaccdo do ditado imagético

Senoura | Cenoura

Atividade 08 — Refaccdo da producdo de texto espontaneo
Prossic&o | Prociss&o

Atividade 01 — Recontagem da adaptacio de “A cigarra e a Formiga”

Refaccio da adaptacgido de “A cigarra e a Formiga”

Sem erros




