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RESUMO

Muitos professores de Lingua Portuguesa tratam os desvios na escrita de seus alunos como

um si mples fierroo, a c rpazdle ésaaval de acpude cora a rbima ¢ e |
ortografica por desconhecerem o sistema fonoldgico da lingua e as suas possiveis
interfer°ncias na escrita. Destarte, consci

escrita cometidos pelos educandos deriva das relacdes que os aprendentes estalyelecem ent
conhecimento fonétictonoldgico e o sistema ortogréafico, além de va compreender as
regularidades e irregularidades que regem este sistema, € de fundamental importancia para
auxilidlo a propor atividades que ajudardo os discentes a se aprdpri@onvencao
ortogréafica. No intuito de revelar que os desvios na escrita devem servir como parametro para
se desenvolver um ensino reflexivo, gerativo e funcional da ortografia, desenvolvemos uma
pesquisa na Escola Municipal Deputado Federal Luis EdWMagjalhdes, do extremo sul da
Bahia, com alunos dos 6° e 9° anos. O estudo consistiu em analisar as producdes textuais
desses educandos com o objetivo de investidg
textos dos discentes supracitados, eagplisuas causas de acordo com as regularidades e
irregularidades do sistema ortografico (ZORzI, 1997, 1998; MORAIS, 1998; REGO,
BUARQUE 1999; SILVA, MORAIS, 2007 e outros) eonforme as possiveigprojecdes
fonéticofonoldgicas sobre a ortografia, tendo coraferencial basilar a teoria dos processos
fonologicos (STAMPE, 197apud OTHERO, 2005). Os erros ortograficos observados nos
textos dos discentes dos 6° e 9° anos foram categorizados de acordo com as peculiaridades dc
sistema ortografico, tomando comooge tedrico os estudos de Zorzi (1997) e da teoria dos
processos fonolégicos de Stampe (1%f81d Othero, 2005). Os resultados da pesquisa
mostram que os fatores que mais levam os discentes a cemeseortograficos séo: a forte
influéncia da oralidadea escrita e o fato de a lingua portuguesa ndo possuir uma relacéo
biunivoca entre graferd@anema, o que desencadeia o0s erros que sao explicados em virtude
das representacdes mudltiplas. Constatamos, também, que os alunos estamgoogoedi
estudos levado consigadlvidas ortograficas que poderiam ser sanadas em etapas anteriores.
Em virtude disso, acreditamos que para diminuir a incidéncia de erros ortogréaficos na escrita
dos aprendizes é fulcral repensar o ensino da ortografia ofertado, hodiernameetxolas.

Uma abordagem reflexiva para o ensapendizagem da norma convencional € o defendido

por nés. Em virtude disso, propomos, no quarto capitulo, algumas sequéncias didaticas para
nortear o trabalho do professor na sala de aula, no intuitcsdewagver um ensino reflexivo,
dindmico e funcional da ortografia.

Palavras-chave:Desvios; Processos Fonoldgicos; Projecdo Fonética; Ortografia.



ABSTRACT

Many teachers of Portuguese language deal with spell deviation as simply error, believing that
the student is just incapable of writing in accordance to the norm. They behave this way
because they do not know well the phonological system, and its intexdéeire writing itself.
Therefore, it is of great importance to make them conscious of the fact that most of deviations
committed by students in spelling are due to the link students establish between their
phonetiephonological knowledge and the orthograph system. It is also important to let

them know the regularities and irregularities of the system in order to help students to
appropriate of the orthographic convention. Aiming at contributing to a functional and
reflexive approach on the teaching athmgraphy a research was carried out at Escola
Municipal Deputado Federal Luis Eduardo Magalhdes, in South da Bahia, with students from
6° e 9° grade. The study aimed at analyzing texts produced by students in order to investigate
the most frequent and wonon errors (ZORZI, 1997, 1998; MORAIS, 1998; REGO,
BUARQUE 1999; SILVA, MORAIS, 2007 and others) committed by them. We also aimed at
explaining the causes of deviation taking into consideration the regularities and irregularities
of the orthographical sysm and the eventual phonefibhonological projections over the
spelling in written texts, using the theory of phonological processes (STAMPE,ap@id3
OTHERO, 2005). The results evinced that the orthographic deviation relates to the influence
of speechn writing, and to the fact that Portuguese language has not a univocal match
between grapheme and phoneme. A reflexive approach is presented on chapter four through
didactic sequences.

Keywords: Deviation; Phonological processes; Phonetic projectpe]ling.
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INTRODUCAO

Desvios em relacdo a norma ortografica sdo comuns entre alunos de diversas faixas
etarias, o que significa que o problema merece atengédo também nos ciclos finais do Ensino
Fundamental e ndo somente na fase ltibetizacdo, em que € comum, sendo central, a
preocupacado com a aprendizagem das corretas correspondéncias entre som (fonema) e letra
(grafema) e da norma ortogréfica.

As dificuldades ortograficas, constantemente observadas em textos de alunos do
Ensino kindamental 1l, sdo motivadas especialmente pelas projecBes fonéticas e pelos
processos fonologicos na escrita, tais como transcricdo fonética, uso indevido de letras,
hipercorrecdo, dentre outros (STAMPE, 1938ud OTHERO, 2005), assim como pela
propria epecificidade do sistema ortograficAQRZI, 1997, 1998; MORAIS, 1998; REGO,
BUARQUE 1999; SILVA, MORAIS, 2007 e outrps

No tratamento do desvio ortografico, obsesea que o professor de Lingua
Portuguesa, muitas vezes, reage negativamente, por descamirece portugués possui um
sistema alfabéticortografico diferente do fonolégico, mas que o segundo interfere na escrita,
sobretudo, quando o aluno ainda ndo se apropriou das convencgdes ortograficas, causando
sérios transtornos para a vida educacionas@e@ducando. Pressuggieque a compreensao
dos fatos da lingua pelo professor pode implicar uma atuacdo mais cientifica e eficaz no
tocante ao fAerroo ortogr8fico no processo
discente.

Neste contexto, o ¢&tivo geral deste traballseconsistiu em pesquisar os principais
AfdesviosoO na escrita presentes nas produ- »e
de sugerir uma proposta de sequ°ncia did§gt
ortograficos e tornar o processo mais significativo para os alunos.

N o tocant e aos objetivos espec?2ficos,
ortograficos mais frequentes nas producdes textuais coletadas a partir das oficinas de leitura e
escrita reakadas na Escola Municipal Deputado Federal Luis Eduardo Magdibéedizada
em Mucuri- Bahig (i) categorizar e explicar 0s
regularidades e irregularidades do sistema ortografico e através das possiveis projecdes
fonéticafonolégicas sobre a ortografiaa fim de: (a) oferecer subsidios teéricos aos
educadores para que ampliem o conhecimento na area da aquisi¢cdo do sistema ortografico,

contribuindo, assim, para o planejamento de metodologias mais eficazes pamnaoodans
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ortografia; (b) mostrar a fundamental importancia de o professor conhecer 0os processos
fonéticofonoldgicos para melhor compreender algumas das estratégias utilizadas pelos alunos
na aquisicdo da escrita ortografiq@) oonscientizar o professor dgue a maioria dos
AfdesviosoO na escrita cometidos pelos educa
estabelecem entre o conhecimento fonéiicmldgico e o sistema ortografico (em virtude de

suas regularidades e irregularidades); (iii) verificags@nto maior for a escolaridade, menor

serdo as interferéncias da fala na escrita.

Retomando o que ja fora mencionado, ndo apenas na fase de alfabetizacdo, mas
também em outros niveis de escolaridade, um dos maiores problemas enfrentados pelos
alunos é aificuldade de aprendizagem da escrita, sobretudo, no que concerne aos aspectos
ortograficos da lingua. Mesmo estando alfabetizados, os discentes apresentam muitas davidas
no tocante a escrita correta das palavras, visto que ainda ndo aprasantamhecirento
sistematico da normartogréfica Ha casos em que a pessoa passa pela escola e ndo consegue
desenvolver de forma significativa a habilidade da escrita.

E fundamental desconstruir a ideia de que o ensino da ortografia é restrito as séries
iniciais, cono se esse periodo fosse suficiente para o aprendizado da norma ortografica. Esse
objeto de conhecimento linguistico ndo € um produto acabado, seu aprendizado ndo se encerra
em um curto periodo, definido no processo de escolarizagdo. O -apsamulizagem al
ortografia € algo continuo e precisa ser explicitadoeeshs as et apas da vi
aprendizado de novas pal avras, inclusive
(BRASIL, 1998, p. 85).

As dificuldades ortogréficas, por sua vez, quando trabalhadas e ou ndo corrigidas
adequadamente na primeira fase do ensino fundamental, acabam sendo transpostas para a
outras fases, impactando negativamente tanto na vida escolar quanto na vida social e
profissional dos sujeitos.

E de suma importarei que os professores tenham consciéncia de que a norma
ortografica € uma convencéo social dotada de regularidades e irregularidades e que essas
regras precisam ser ensinadas na escola de forma reflexiva. Silva e Morais (2007, p. 62)
escl ar ecem adgeave endinar a eografih, mas trataadoomo um objeto de
refl ex«oo.

Corroborando com Silva e Morais (2007), Bort&icardo (2006, p. 26269) pontua
gue ® extremamente |Iimportante Aensinar a oI
hAvariant es l i ngu?2sticas, na modali dade es

menciona queda mesma forma que um professor ndo pode se eximir de corrigir uma soma
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aritmética errada, ndo pode também ignorar uma palavra com erro ortografico. Ressalta,
entretanto, que o docente ndo deve se preocupar em fazer constantes intervencdes na lingue

oral de seu aluno, porque sabe que ali ele dispde de flexibilidade para sgustaiecursos

l ingu2sticos ° situa-«o de fal a. Um profes
ele no jardi mo, guanto Aeu O encontrei no
enunciado apareca. Mas ndo podera jamais aceitar que oaunoees a: fieu enc o mt

No entanto, pa que o0 ensinaprendizagem da norma ortograficeorra de modo
efetivo, fazse necessario, primeiro, que o docente se aproprie das caracteristicas desse objeto
de conhecimento, compreenda o funcionamento da nodegrafia, a fim de propor
intervencgdes pedagodgicas que irdo contribuir de forma especifica para a melhoria do processo
de aprendizagem das normas ortograficas do portugués e, consequentemente, permitir que o
aluno escreva textos de forma autbnoma e camnmseguranca.

Em virtude do exposto, optamos por essa teméatica pelo fato de a escrita ser
fundamental em nossa vida. Escrever corretamente € uma exigéncia, constitui motivo de
preocupacdo para a maioria dos pais, professores e alunos. Em nossa soeiegtade
particular no contexto escolar, a correcao ortografica continua sendo cobrada dos usuarios da
lingua escrita, os que ndo atendem a norma séo discriminados, censurados.

Ademais, o ensino da ortografia € uma das preocupacdes dos Parametros @srricular
Nacionais de Lingua Portuguesa (RCR), e nele sdo estabelecidas estratégias e orientacbes
para se desenvolver um ensino pleno e reflexivo da norma ortogfasisa. documento
menciona que fAa aprendizagem da oseteounaafi a
constru-«o individual, para a qual a I nt e
(BRASIL, 1997, p. 84).

Sendo assim, a pesquisa apresenteelevante, pois por meio do estudo proposto sédo
apresentados dados que poderdo contribuir para quefesgor de Lingua Portuguesa
perceba que o0os erros ortogr8ficos, na ver
alunos e que revelam conhecimento sobre a lingua escrita. Ndo sédo, pois, indicios de
ignoraéncia ou incapacidade como pode ser analisad@lgans professores. Para Gomes
(20009, p . 40) , Amuitos dos 6édesviosd na es
irrefletida, mas justamente ao contrario: todos os enganos demonstram um uso inadequado de
recursos possiveis do proprio sistemagno8 f i co de escritao.

Ai nda, no tocante aos fierroso ortogr 8§fi

ocorrem em virtude de dois fatores: primeiro, por conta das influéncias das projecdes
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fonéticofonoldgicas na escrita dos discentes e, segundo, pelasterésticas regulares e
irregulares do sistema ortogréfico.

Com essa abordagem, o estudo visownecer suporte tedrico aos professores, no
intuito de instrumentalizéos, oferecendo explicacdes e esclarecimentos que vao além das
regras gramaticais, aleindo-os a perceber como o discente se apropria das normas
ortogréficas, assim como ampliando o conhecimento do educador acerca da organizacédo do
sistema ortografico.

Ademais,a partir do momento em que o professor compreende as especificidades dos
sistemas fonéticefonoldgico e alfabético da lingua, passa a ter condi¢cdes para realizar
intervengbes pedagodgicas, com o intento de possikdlitagducandoefletir sobrea escrita
ortografica, sua normapeculiaridades, possibilitandoec o met er mes ber MNde g v
escrita.Morais (1998) afirma quequando o professor conhece as razdes da existéncia da
ortografia, assim como sua organizagdo, pode se preparar melhor para ajudar o aluno a
Aescr ever -lode umorpdoenaist eficaZ que o vivido parsma condicdo de
alunos, quando aprendemos muitas vezes a ter medo de escrever errado e até a ndo gostar d
escrever.

A dissertacao esta dividida em quatro capitulos. No primeiro, apontamos a diferenca
entre escrita alfabética escrita ortografica. Esglecenos que as normas ortograficas
apresentam regularidades e irregularidades e, em virtude disso, a ortografia deve ser
estudada/ensinada como objeto de reflexdo. A selisigrrenos sobre os erros ortograficos,
esclarecendo que eles podem ser motivaubias projecdes fonétifonoldgicas na escrita
(STAMPE, 1973apud OTHERO, 2005), assim como pela prépria especificidade do sistema
ortografico (CAGLIARI, 1989; CARRAHER, 1990; ZORZI, 1997).

No segundo capitulo, abordamos como a ortografia vem sendwmd@msia escola e
nos livros didaticos de Lingua Portuguesa, bem como apresentamos algumas abordagens
pedagogicas utilizadas por pesquisadores, tais como Morais (1998), Melo (2007) e Nobrega
(2013), para transformar o ensino da ortografia em algo dinaméstexeivo.

No terceiro capitulo, detalhamos a metodologia utilizada na coleta de dados
investigacdo realizagdaexplicitando os caminhosegorridos, os sujeitos envolvidos, as
estratégias experienciadas, assomo apresentamos os resultadapedsquia

E, no quartosugerimosuma proposta de sequéncia didatica que objetiva ressignificar
0 ensino da ortografia na escaapor fim, expomos as consideracgdes finais, em seguida as
referéncias utilizadas para embasar a elaboracdo desta dissestagésteriormente, 0s

anexos.
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CAPITULO |

ORTOGRAFIA NA ESCOLA: DA REPETICAO A REFLEXAO

Neste capitulo, fazemos uma breve explanacdo sobmdoegso de aquisicdo da
escrita esets niveis de evolucdo. ifcutimos a diferenca entre a escrita alfabética e a
ortografica, no intuito deevelar que chegar ao nivel alfabético néo significa que o aprendiz
domine a escrita convencional das palav@rdamosos aspectos regulares e irregulares da
norma ortograficaassim coma importancia de estudar/ensinar tografig tomandea como
objeto de andlise/reflexa&, a posteriori discorremosobre os erros ortograficos que 0s
motiva, como a escola, a sociedade e os professores 0s enxergam e 0 que eles realmente

revelam.

1.1 Aquisicdo da norma ortografica:escrita alfabética x escrita ortografica

O processo de aquisicdo da escrita é objeto de pesquisa h& alguns anos de estudiosos
como Ferreiro e Teberosky (1986); Kato (1986); Morais (1998); Cagliari (1999), entre outros.

Desde muito cedo, a crianca percejoe, para se comunicar, pode utilizar, além da
fala, simbolos, desenhos e riscos em um papel e, entdeséaeatender. Dessa maneira, a
crianca descobre a escrita muito cedo, através de rabiscos e garatujas, conseguindo dizer e

refletir sentimentos, eagdes e pensamentos.

O aprendizado da escrita acontece, geralmente, durante a escolarizacdo e segue,
segundo Ferreiro e Teberosky (1986), um processo que pode ser desmembrado em quatro
niveis sucessivos de evolucdo da escrita, construido pela criara;éaatalfabética. No 1°
nivel (PréSilabico), a criangca ndo consegue relacionar as letras com os sons da lingua falada.
No 2° nivel (Silabico), o aprendiz ja consegue interpretar a letra a sua maneira, atribuindo
valor de silaba a cada uma. O 3° nivdh{fco-Alfabético)é um periodo de transicdo, ora a
crianca utiliza uma letra para representar uma silaba, ora escreve a palavra adequa&lamente.
passagem para a hipétese alfabética caracteriza o 4° nivel, no qual a crianca descobre a
necessidade de fazema analise mais atenta para o som e as quantidades graficas. O 4° nivel

(Alfabético) representa a escrita alfabétisegundoa qual a crianga compreende que cada
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letra corresponde a um valor sonoro menor que a silaba e realiza uma andlise sonora dos

fonemas das palavras que vai escrever.

Chegar ao nivel alfabético, apreender o funcionamento do sistema de escrita
alfabética, assim como conseguir ler e escrever seus primeiros textos, ndo significa que o

aluno ja tenha se apropriado da escrita ortogrgfimia, esta

[...] ndo resulta simplesmente da aquisicdo da relacdo grddemiama pela crianca.

A partir do momento que a crianga comega a dominar o principio alfabético, ela ir4
percorrer um longo caminho até conseguir escrever ortograficamente. Iste porqu
lingua portuguesa, regida pelo sistema alfabético, ndo € um sistema puro, onde cada
letra corresponde a um Gnico som e weesa (ZUANETTI et al, 2008, p. 241).

No inicio do processo de alfabetizacdo, a crianca vincula a fala a escrita, ou seja,
projeta a oralidade na escrita. De acordo com Miranda (2p08Lamprecht, 2011, p. 263
264), as relacdes entre fala e escrita sao tao estreitas que, durante o processo de aquisi¢ao d.
ortografia, a criangca, em suas tentativas de perceber as propriedssiesnoeo objeto de
conhecimento, o sistema de escrita de sua lingua, tende a cofdroota outro de natureza
semelhante, a linguagem oral, ou melhor dizendo, o conhecimento que possui sobre a
fonologia da sua lingua materna. Em virtude disso, nessessmae aquisicdo da esari
ocorrem al g u rpara aiegcdta, dencaracterésticas fonicas da fala. Este fendbmeno
Silva (1981, p. 6) chama de fAfase de transf

0 seu conhecimento da modalidade oealidgua para a modalidade escrita.

Abaurre (2001apud Lamprecht, 2011, p. 245) aseenta que logo cedo a crianga
separa a escrita da fala e é capaz de identificar as funcdes e caracteristicas especificas de cad
uma dessas modalidades. Entretanto, diredaem seus textos marcas da oralidade, devido ao
fato de se encontrar numa fase em que as normas ortograficas vigentes nao foram fixadas por
ela. A autora diz que essas marcas devem ser interpretadas como manifestacées espontanea
dos 1 ecos 0prom@diauemaquatquerd escrita alfabética, tendo em vista que os

sistemas alfabéticos de escrita bases@mo uso de grafemas para representar fonemas.

A partir do momento em que a crianga chega ao nivel alfabético, comeca a perceber
gue a escrita é alfabética e ndo fonética. O nivel alfabético constitui o final da evolucdo
construtiva da leitura e da escrita. Todavia, como mencionado anteriorment&aasso
significa que ja tenha se apropriado das convencgdes ortograficas, que ndo cometera nenhum
Aferroo ou, ai nda, gue n«o ter8§%§ a sua escr
aprendizado individual, a crianca primeiro domina as restricdes eequtages do sistema de

escrita alfabética (forma das letras, a direcdo da escrita na linha e a orientacdo com a qual
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escreve no papel e elabora indmeros conhecimentos sobre o funcionamento da escrita
alfabética) para em seguida e, aos poucos, internaligarme ortografica.

Apbés o entendimento do principio alfabético de escrita e de que suas relacdes
grafofénicas ndo sdo apenas de natureza biunivoca (cada letra corresponde a um som e cadze
som corresponde a uma letra), a crianga comecga a problematizaa algsgbalavras e acaba
se deparando com um novo desafio: a aprendizagem da escrita ortogréfica.

Todavia, oconhecimento ortografico é algo que a crianca nao pode descobrir sozinha,
sem ajuda BORTONFRICARDO, 2006; MORAS, 1998e outros). Afinal, a ortagfia
resulta de uma convencao social (MORAIS, 1998), inventada para evitar os efeitos da
variagdo linguistica na lingua escrita. Ela sistematiza a maneira de escrever cada palavra da
lingua, assim, os vocabulos podem possuir diversas formas de prodalgcamasrapenas uma
forma de producdo escrita. Trdae de um recurso capaz de f
diferentes maneiras de falar dos usuéarios de uma mesma lingua. Escrevendo de forma
unificada, podemos nos comunicar mais facilmente (MORAIS, 1998).

Além disso, a aquisicdo da base ortografica € um processo lento, marcado pela
reflexdo e por associacdes. A aprendizagem da ortografia €, portanto,

[...] um trabalho reflexivo e continuado que requer situagdes didaticas provocativas,
capazes de desafiar lmao para aprender, de forma inteligente, a norma ortografica.
E, s6 acontece através de monitoramentos especificos e demanda intervencdes

pedagodgicas atentas ao processo de construcao do objeto de conhecimento por parte
do aluno (REGO, 2007, p. 43).

No entanto, segundo Morais (1998), o ensino de ortografia ndo evoluiu como os outros
aspectos do ensino da Lingua Portuguesa. Se no caso da leitura e da producédo de textos foran
feitas varias transformacfes na atuacdo do professor, 0 mesmo ndo ocorreunsor dee
ortografia. As escolas nédo apresentam uma meta definida para trabalhar a ortografia, por isso
continua, muitas vezes, sendo um objeto de avaliagéo, de verificagcao e ndo de ensino.

No tocante ao ensino da ortografia na escola, peisehee ele ada ocorre de forma
tradicional, passiva, repetitiva, mecéanica, marcado por atividades que visam a memorizacao
de regras, tais como ditados, cépias e treinos ortograficos. Atividades estas que né&o
contribuem para que os alunos reflitam sobre a escritgrafitca. Morais (1998) a respeito
disso salientgue

[...] essas estratégias de ensino (o ditado, a cépia, o treino e a recitacdo/memorizagao
de regras) ndo auxiliam os alurensefletir sobre a ortografiaapenas constatam se

saben ou ndo escrever cetamente, além de os incentivar a adotar uma atitude
mecanica e passiva diante da norma ortografica (p4$3
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Num outro trabalho, reforggue

[...] na maioria das vezes as escolas continuam n&o tendo metas que definam os
avargos que esperam prorer sobreconhecimentos ortograficos dos aprendizes a
cada série do Ensino Fundamental. Nesse espago de identificacdo, a ortografia
continua sendo mais um objeto de avaliacdo, de verificagdo, que de ensino. Em lugar
de criar situagcdes de ensino sistematicatitude de muitos educadores parece
revelar mais uma preocupacéo em verificar se 0 aluno esta escrevendo corretamente.
Isso fica muito claro, por exemplo, no modo como tradicionalmente se realizam os
ditados na escoldMORAIS, 1999, p. 53).

Vale resaltar que essas praticas tradicionais utilizadas por muitos professores nao
permitem ge os educandos reflitam sobre a norma ortograéo&retanto ndo devem ser
totalmente descartadas, é necesséario que sejam adaptadas, com o intuito de possibilitar um
ersino da ortografia significativo, reflexivo, eficaz, contextualizado.

As metodologias mais tradicionais podem e devem ser utilizadas como forma de
fixacdo, mas ndo como recurso de construcao de conceitos, pois toda aprendizagem pressup0e
significado, envolvimento, reflexdo. Portanto, a realizacdo de atividades ludicasynes
jogos, musicas, histdrias etc. faz com que a aprendizagem tenha mais sentido na vida da
crianca e, consequentemente, a compreensdo da norma ortogoafecacorre de forma
mais eficaz e prazerosa.

Morais (1998, p. 62) também questiona as atividadgsostas pelos livros didaticos e
revela que s«o0 Atarefas pobres que | evam o0:¢
as normas ortograficas e , fgraseltado disso sdo 0os mesmos erros acontecendo ano apés
ano nas s®ries escol areso.

Indubitavémente, devese repensar o ensino da ortografia na escola. Nao é possivel
mais conceber um ensino calcado numa perspectiva mecanicista, repetitiva, varexaie, ref
tampouco acreditar que a norma ortografica ndo deva ser ensicam@ foi mal
compreendio por alguns professores que

[...] passaram a interpretar que ndo era mais necessario ensinar ortografia, pois esse
conteudo estaria associado a um modelo mecanicista de ensino e de aprendizagem.
Essa compreensédo estd pautada na ideia de que a ortagafiaaprendida,

espontaneamente, através do contato com os textos escritos. Desse modo, os alunos

aprenderiam a escrever corretamente fico
palavras de sua lingua (SILVA e MORAIS, 2007, p. 64).

E importante mencionajue, embora os textos sejam fontes de informac&o ortogréfica,

principalmente nos casos que nao ha regras, € necessario esclarecer que apenas a exposicao



21

lingua escrita ndo garante o dominio da norma ortogréafica (MORAIS, 1998; REGO;
BUARQUE, 1999).

Susctamos que as praticas de leitura e esentasala de aula s@mportantes e nao
podem ser negadas aos educandos. Defendemos, somente, que o ensino da ortografia deva se
desenvolvido de forma sistematica e reflexiva, afinal a escola também tem ogapshdr
os alunos a escreveprretamente, visto que escrever conforme a norma é uma exigéncia
soci al . A respeito disso, Morais (1998, p .
ensinar ortografia, a escola contribui para a manutencao das difesenigas, ja que ajuda a
preservar a distingdo entre bons aus1usuarios da lingua escia Munes e Bryant (2014, p.

178) acrescentam que fAa inatividade por pa
sozinha ® o mesmo que n«o fazero.

Morais (1998), ainda, esclarece que ndo existe nenhuma oposicao entre adotar uma
perspectiva construtivista e ensinar ortografia. Um ensino que permita aos alunos um avancgo
no que se refere ao dominio darma ortografica poderd possibilittambém que esses
mesnos alunos se tornem melhores escritores, pois ndo precisardo estar sempre parando para
decidir como se escrevem as palavras e, assim, poderdo concentrar mais sua atencao na
producao do texto.

Sendo assim, concordamos que o ensino da ortografia deva selbidoncomo objeto
de conhecimento sobre o qual se pode pensar e ndo meramente repetir, logo os discentes nac

devem ser vistos como seres passivos, mas sim como construtores de seu conhecimento.

1.2 Regularidades e irregularidades da escrita ortogréafica

Ao contrario do que se pens@m senso comuma aprendizagem das normas
ortograficas ndo ocorre exclusivamente através da memorizpg@Bonem sempre para
acertar a grafia de uma palavra necessitamos decorar sua forma correta. A norma ortografica
de nossdingua contém aspectos regulares e irregulares. Os regulares sdo determinados por
certas regras e podem ser aprendidos pela compreensédo. Os irregulares, por sua vez, precisan
ser memorizados. A seguir, explicamos, mais detalhadamente, estes conceitos.

As convencOes graficas candnicas que apresentam regularidades sé@o passiveis de
serem discutidas e compreendidas através de reflexdo e, quando internalizados os principios
ortogréaficos regulares, os alunos sdo capazes de gerar, com seguranca, a escritie correta

palavras, inclusive desconhecidas, corroborando, dessa forma, para a evidéncia de que o



22

ensineaprendizagem daoma ortograficando € resume a memorizacado. Segundo Morais
(1998), os aspectos ortogréficos regulares dividemm trés tiposfiregularichdes diretas,
contextuais e morfossint8ticaso.

As palavras que apresentam regularidades diretas ndo constituem problema para a
maioria dos aprendizes, a notacdo escrita funciona seguindo as restricbes do proprio sistema
de escrita alfabética do portuguPsr exemplo, os grafemas P, B, T, D, F e V ndo competem
com outras letras ou digrafos, logo, nos vocabpiig fivela e bode a notacao dos sons /p/,

/bl, It/, Id/, Ifl e Iv/ ndo geram duavidas ortograficas, na maioria dos casos. Incluimos também
nesse gIpo a representacdo dos sons /m/ e /n/ em inicio de silabgsaga@screvermos
termos tais comanala e nata ndo dispomos de outros grafemas em nossa lingua para
representar os fonemas /m/ e /n/ em comeco de palavras.

Apesar de a maioria dos alunos néem muitas dificuldades na escrita de palavras
que apresentam regularidades diretas, existem alguns que cometem trocas entre o P e o B,
entre o T e o D etc. Escrevem, por exemp#ip no lugar depato, dapeteao invés deapete
Essas trocas se devem ao fato de os sons em questdo serem muito parecidos em sua realizacé
no aparel ho fonador. S«o0o tecnicamente c¢hams
expelindese o ar do mesmo modo, no mesmo ponto de articulagéo, difapedas porque
os fonemas /b/ e /d/ sédo sonoros (0 som ao ser produzido faz com que as cordas vocais
vibrem), enquanto que os fonemas /p/ e /t/ sdo surdos (as cordas vocais nao vibram na
emissao sonora).

As regras contextuais passaram a ser chamadas dsside os anos de 1980
(CARRAHER, 1990; LEMLE, 1986) e levam em conta a posicdo da correspondéncia
fonografica na palavra, com o intuito de decidir qual letra é a correta. De acordo com
MORAIS (1998) nh«0 se trata de consi de,naas, sim, ddic o nt

observar:

a) os grafemas que antecedem ou aparecem apdés a correspondéncia fonografica em
guestdo. Isso ocorre, por exemplo, quando aprendemos por que no meio de alguns termos ora
se usa M, ora, N;

b) a posicdo em que a correspondéncia faafa@ ocorre no conjunto da palavra (por
exemplo, para escreveebraou qualquer outra palavra comecada com o som /z/, temos que

usar a letra 2);
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c) a tonicidade da correspondéncia sgnafia no conjunto da palavra (por exemplo,
Mucuri e caquise escrewe com | no final, pois o som /i/ é ténico, j& vocabulos cpextee

lote se escrevem com E, porque seus sons /i/ finais sdo atonos).

As regularidades morfossintaticas, por sua vez, exigem que os discentes analisem
unidades maiores (morfemas) no interitas palavras, prestando atencdo a caracteristicas
gramaticais dessas mesmas palavras. Segundo Nobrega (20135 R )52 fimui t os
ortograficos podem ser evitados observaseoas regularidades ortograficas dos menores
constituintes signifiativos que cmpdem as palaviasos mor femas [ ... ] 0.
quando compreendemos que todos os adjetivos patrios terminados com a sequéncia sonora
lezal sdo grafados com S, teremos seguranca de escrever corretamente termos que rarament
vemos escritos, comoalinesa e javanesaDe modo semelhante, se percebemos que o verbo
de determinada oracdo aparece numa flexdo de pretérito e no plural, temos certeza de que se
escrevera com AM no final. Entretanto, se der uma ideia de futuro e estiver no plural, sera
redigido can AO (Exemplos: Elesompraramduas casas no ano passado./ E@apraréo
duas casas em 2015.).

Conforme Morais (1998) ha muitissimos casos definidos por regras na ortografia de
nossa lingua, como, por exemplo, o uso de R ou RR no meio dos termos, Kooudio e
no final das palavras, o emprego do E ou | no final das expressdes etc., que uma vez
compreendidas, nos permitem gerar com seguranca a hotacdo de correspondéncias
fonograficas em palavras para nés desconhecidas. No entanto,-pes@sanhecetambém,
que existem inumeros casos de irregularidades, ou seja, correspondéndiaafisomue néo
podem ser explicadas através de regras, mas que foram assim canonizadas em virtude da
etimologia da palavraoupgqrue ao | ongo da hadit-«0 adae et 0 dr
convencional, comé o caso do emprego do G e do J, quando empregados antes de E ou I.

Para o aluno registrar em seu léxico a ortografia de palavras irregulares € importante
que estas facam parte da rotina deles, a fim de a neEg@oi ocorrer de forma mais facil,
menos sofrivel. Uma boa estragggde acordo com Morais (1998), expor o aluno aos
modelos de escrita correta das palavras, objetivando que ele memorize a imagem visual do
voc8bul o, conservanda omga 8mdmnctaed.a sua fii mage

Ainda, com relacéo as irregularidades,

[...] € necessario que os professores auxiliem os alunos a tomar consciéncia de que a
escrita de determinadas palasrndo é orientada por regras o mo e m, ibr ux
ficachorroo, fi x sehde Meessariofi oiante, ecansultar modelos
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externos, como o dicionario, e memorizar. Embora tenhamos muitos anos de
escolarizacdo, sempre nos deparamos com situagcdes em que sera necessario
consultar o dicionario, para saber como se escrevem palavras pouco(8HLdA

e MORAIS, 2007, p. 66).

Tendo em vista que a grafia canbnica das palavras € marcada por regularidades e

irregularidades, suscitamos:

[...] em primeiro lugar, que é necessario organizar o ensino de modo a tratar
separadamente os casos regulaarregulares da norma ortografica. Em segundo
lugar, que o ensino sistematico de dificuldades ortograficas distintas deve também
acontecer em momentos distintos (...) ao ensinar ortografia, € necessaricskedicar
reflexdo sobre os casos regularesregulares separadamente, uma vez que exigem
estratégias de ensino também diferentes (SILVA e MORAIS, 2007, p. 66).

Nesse processo de apreensdo da norma ortogr&feass aspectos regulares e
irregulares, o aluno, ndo apenas na fase de aquisicdodateacr comet er 8 fAer r C
em contato com muitas widlades do sistema linguisticacem a arbitrariedade da convencao
da | 2ngua escrita. E s s e sde asehippatesesansiroida® pelosc o r r
aprendizes ndo serem aleatéri@tretanto, nesse periodo o discente precisa receber
orientacdo, por pte do professor, a respeito da norma ortograficdim de que consiga
compreender a convencado das palavras. Caso ndo tenha esta orientacdo, muito dificilmente o
educando se apropriadessas regras e as davidas serdo transpostas e acumuladas de uma
série para a outra, impedindade ter seguranca e autonomia ao escrever.

Destarte, o professor precisa compreender como ocorre a aquisicdo da ortografia pelos
alunos, seus aspectaggulares e irregulares, para poder awd& no processo de
apropriacdo das regras ortograficas, assim como diagnosticar quais sdo as maiores
dificuldades ortograficas dos seus aprendizes, a fim de propor um ensino que permita ao
discente pensar, refigtdiscutir e explicitar as normas ortograficas, com o intuito de superar

as suas dificuldades.

1.3 Erros ortograficos: o dilema da escrita

Em relacéo aos erros ortogréficos, os estudos comprovam que os desvios ortogréaficos
podem ser categorizadosd&agui nt e f or ma: Aferroso relacior
se explicam pelo fato de a escrita ser regida por um sistema de convenc¢des cujo aprendizado é
lento e gradual (CAGLIARI, 1989; CARRAHER, 1990; ZORZI, 1997, 1998; entre outros) e



25

i e r r o sodados ads grocessos fonoldgicos, que resultam da interferéncia de tragos da
oralidade na escrita (STAMPE, 198BudOTHERO, 2005).

Devantier et al. (2009) afirmam que o0s
escrita nos revelam o conhecimento gles tém sobre a lingua, pois, ao tentarem solucionar
determinada dificuldade, acabam evidenciando que suas escolhas ndo sdo arbitrarias, mas que
mantém uma relagdo estreita com o conhecimento que ja possuem acerca daZatejautili
se assim de mecanism@antes empregados. No inicio de sua aprendizagem, a crianca
cometer8 fAerroso de motiva-«o fon®tica, poi
acordo com aquilo que ouve.

Carraher (1990) também corrobora que os desvios ortogréficos dos aluns&onao
aleatédrios, podendo, na sua maioria, ser interpretados, lesargta consideracdo a natureza
do nosso sistema de escrita e as convengdes que regem a norma ortografica com suas
regularidades e irregularidades. Os desvios revelam as dificuldadesgcéss criadas pelos
alunos para escrever palavi@asn cujas grafias nao estdo familiarizados e podem funcionar
como pistas para intervencdes didaticas diferenciadas que levem os alunos a refletir sobre as
convencodes ortogréficas.

Ainda no tocaottogon8fieco, Caglguear i (1989

[...] o aluno erra a forma ortografica porque se baseia na forma fonética; os erros que
comete revelam claramente 0s contextos possiveis, ndo sdo ocorréncias aleatorias.
[...] E impressionante como og@s dos alunos revelam uma reflexdo sobre os usos
linguisticos da escrita e da fala. Sé a escola ndo reconhece isso, julgando que o
aluno é distraido, incapaz de discriminar, aprender, memorizar, se concentrar no que
faz.

Bortoni-Ricardo (2006)esclaece queapesar de erroortograficoseravaliado muito
negatiamente pela sociedgde escolapor sua veznao pode considerar uma transgressao a
ortografia como deficiéncia do educandxpélo a criticas ou a um tratamento que o deixe
humilhado. Aoccont r 8r i o, esses ferroso devem ser
professor verificar 0 que os seus discentes ja sabem, com o intuito de preparar intervencoes
pedagogicas que os levardo a aprender a forma grafica normatizada.

Miranda (2010) complemeatafirmando que o erro ortografico

[...] é capaz de revelar um pouco do conhecimento da crian¢a acerca da estrutura da
sua lingua assim como conhecimentos que ela possui relativamente ao sistema
notacional. [...}6 um dado que desvela o desenvolvimento, aqui entendido como um
processo de andlise e reorganizacao, e pode auxiliar aqueles que estudam a aquisicéo
da linguagem a investigar o saber construido pelas criangas a partir da sua
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experiéncia linguistica, alénedferecer pistas para que possamos compreender as
hipéteses formuladas por elas a respeito do sistema de escrita de sua lingua (p. 143).

Os Aferroso relacionadcdes caod astietemamoiip
relagbes multiplas entre fonemaseetlr as 0 ( MI R A N-® A& ocorr2rd de®ido aq . 5
fato de que a norma ortografica de nossa lingua contém, como vimos anteriormente, tanto
aspectos regulares, isto €, normas que sdo determinadas por certas regras e podem sel
aprendidas pela compreensdomeoirregularidades, estas ndo sdo passiveis de apreensao,
mas de memorizacdo. Como exemplo de regularidade ortogtéficas o fato de se usar o
<m> antes de<p> e <b>, j& em relacdo a irregularidade, podemos citar o caso do fonema /s/,
que pode ser grada com mais de um grafema em meio de palavragcpa naamento,

p&ssaro.
Os fnhnerroso |igados aos processos f-onol
fonol -gicas wutilizadas pelas <crian-as na

professoreseagem negativamente a este tipo de desvio por desconhecer o sistema fonolégico
da | 2ngua e as poss?2veis interfer°ncias dz¢
produ-«o diferente da forma ficorretaodo como
O conceito de processos fonoldas foi proposto pela Teoria da Fonologia Natural
(STAMPE, 1973) e a partir de seus estudos esses foram sendo revistos e aprimorados por
outros estudiosos. Stampe (1943ud Othero, 2005, p. 3) conceitua processos fonoldgicos

como

[...] uma operagdo mentgqlie se aplica a fala para substituir, em lugar de uma classe
de sons ou sequéncia de sons que apresentam uma difecesiaecifica comum
para a capadade de fala do individuo, uma classe alternativa idéntica, porém
degrovida da propriedade dificil.

Em outras palavras, de acordo com Stampe, processo fonolégico é uma operacao
cognitiva que se manifesta na fala do individuo e que se caracteriza pela substituicdo de
fonemas mais dificeis de serem articulados foneticamente por outros mais faceis, assim como
pela simplificagdo de combinacdes mais complexas de fonemas (a exemplo de silabas) por
outras maisfaceis de serem produzidas. Essa simplificacdo utilizada na fala acaba sendo
transposta paraescrita, quando ainda nao se tem dominio das convencdesficesy o que
leva a crianga a cometer, e, muitas vezes, jovens e adultos, desvios na escrita.

Fontella (2001) faz duas distingcbes de erros de grafias: os fonologicos e os
ortograficos. Considera os erros fonolégicos como 0s desvios na escrita quenresalta

apagamento, aumento ou troca de grafemas que altera o valor dos signos linguisticos. Os erros
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ortogréaficos, segundo essa autora, sdo os desvios da escrita que versam no uso nao adequad
de um grafema que rompe com a convenc¢do grafica constituida@méote, uma vez que
existem fonemague séo representados por nmadgsum grafema na escrita e ainda existe um
grafema que pode representar mais de um fonema. Seriam exemplos desse caso a
representacéo dos fonemas /s/, /z/, Ix/, Ichl, I}/, Ig/ etc.

Indepedl e nt emente do fierroo ortogr8fico est
fonologico da lingua, as pesquisas categoricas de Cagliari (1989), (Z884), Bortori

Ricardo (20@) entre outras, consideramo como algo inevitavel e pvisivel de explicacgo

nifosdéaabsurdos realizados pelos alunos, Ai nd?2
incompet nci a | i ngu?st,i2006 p.4%.aveo ( SI Mi ES
BortontRi cardo (2004, p . 9) observa que fo

cometem tém explicacdo rpoprio sistema @ r oces s o ev ol Hntdo,weonada |
lingua é normal acontecer esses equivocos, € porque algo rege esses desvios, eles nac
acontecem por acaso, mas estdo apoiados em processos linguisticos.

Destarte, € preciso que os professamebretudo osealLingua Portuguesa, saibame
o sistema alfabéticortografico se diferencia do fonolégico, mas que o segundo interfere no
pri meiro. Al ®m de ser capaz de distinguir
poder propor uma inteencdo eficaz, que permita ao aluno compreender e se apropriar das
convencodes ortogréaficas.

De acordo com Zorzi (2006, p. 146),

[ .. .] podemos observar gue todas as c
aprendizagem da escrita, 0s quais tendem a se tornaveadaais especificos e
ocasionais,até que elas dominem de forma mais segura o sistema ortogréfico.
Porém, por outro lado, também observamos que algumas delas parecem ter uma
trajetdria diferente, exibindo uma diversidade e frequéncia de alterac@ssrdea

mais intensa e duradoura.

Al ®m di sso, Al . . . ] a dificuldade de escr
padrdo ndo é exclusividade das criangas, nem dos aprendizes do ensino fundamental [...]
Logo, dificuldade ortografica ndo é exdividade nem pressuposto da alfabetizacao
(Simdes, 2006, p. 48grifo da autora).

|l sto confirma que 0s chamados fierroso or
de aquisicdo da escrita, eles podem ser encontrados em textos de alunos que, é@m tese, |
deveriam ter se apropriado do sisteontgrafico da lingua, mas quem virtude de alguma

falha no processo educacional ou disturbio de aprendizaglgpnocesso ndo se concretizou.
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O gque se observa nas escolas, infelizmente, é que a maioria doscgierasnetem
desvios na escrita ndo possuem nenhum déficit de aprendizagem, disturbio fonolégico ou
mesmo neuroldgico, fato este que vem corroborar a ideia de que o ensino de lingua
portuguesa apresenta falhas e que estas precisam ser sanadas.

Fazse neessério que os educadores saibam o que motiva os erros ortograficos e como
estes sdo categorizados, podendo, dessa forma, por meio de estratégias especificas, auxiliar
educando a compreender melhor o funcionamento de sua lingua materna e,

consequentemesntse ampriar da escrita ortografica.

1.3.1 Categorizacado dos erros ortograficos

Diante da grande incidéncia e discussdes sobre o erro ortografico, varios estudos
foram surgindo numa tentativa de categorizar os erros de motivacéo fdoabtigicae os
relacionados ao sistema ortogréafico. Apresentaremos, a seguir, quatro categoriza¢des: uma
relacionada aos erros de motivacao fonéicwlogica, pautada nos pressupostos teoricos de
Stampe (1972pudOthero, 2005) e trés baseadas nas especificidtdsistema ortografico,

tendo como referencial basilar os estudos de Cagliari (1989); Carraher (1990) e Zorzi (1997).

1.3.1.1Erros ortograficos de motivacao fonétimmoldgica

Os erros de motivacao fonétibonoldgica resultam da interferéncia tlacos da
oralidade na escdt como ja mencionagde revelam o conhecimento que o usuario possui da
fonologia da sua lingua.

Para este estudo adotaremos a categorizacdo dos processos fonoldgicos proposta por
Stampe (197apudOthero, 2005)dividida en processos de estruturacao sité@be processos

de substituicao.
A) Processos de Estruturacdo Silabica
1. Reducéo de encontro consonantal: € a reducdo de um encontro consonantal dentro

da mesma silaba através do apagamento de uma das consoantes. Exelmploac [ 0 k
[or] > [b];
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2. Apagamento de silaba atona: € o apagamento de silaba ndo acentuada, que pode sel
prétdnica ou pdddnica, em palavras com mais de uma silaba (geralmenteottri
poliss?2]l abas). Exempl os: b silaba pridmicayp / fgsforo . 6 k U
[6 f.u] s(apagamento de silaba pésica);

3. Apagamento da fricativa final: € o apagamento de /s/ no final de silaba dentro da
pal avra ou no final da pal avr a. Exempl os: e

4. Apagamento de liquida final: € o apagamento de uma consoante fidptieial (/1/,

/ Al ) -lataral (/X em posicao final de silaba dentro de palavra ou em final de palavra.
Exemplos: mafjtkeklpofma.pop.|lto]:

5. Apagamento de liguidintervocélica: € o apagamento de uma consoante ligquida
lateral ou nadaterali que ocorre entre ds vogais. Exemplos: borbolefab o 6. bo . 6 e .
vel inha][;v U.odi

6. Apagamento de liquida inicial: € o apagamento de uma consoante Tidaidel
oundolateraliem i n2ci o de pal awral I[Ewlempl[o&ii. vy abo

7. Metatese: é a reordenacdo dos sons dentro da mesma palavra; o fone muda de lugar
dentro da mesma palavra. Exemplo: t8bua [0t

8. Epéntese (Também chamada de ah#xti): € a insercdo de uma vogal entre duas
consoantes. Exemplos: brabo [ba.é0a.b

B) Processos de Substituicao

1. Desonorizacdo da obstruinte: € a producdo das plosivas, fricativas ou africadas
sonoras como surdas. Exemplas:lzr a [ 6 se. pD] [z] > [s] [/
gat o Ul @]k g t
2. Anteriorizacao: € a substituicdo de uma consoante palatal ou velar por uma alveolar
ou labial. Exemplos: cachorre[a . @]s o/. xchi el o [si . 6nU. |
3. Substituicdo de liquida: é a substituicdo de uma consoante ligiaitgial ou née
lateralipor outra | 2qui da. Exempl o: arm8rio [ a.
4. Semivocalizagdo de liquida: € a substituicAo de uma condguriti, lateral ou
naecl ateral, por uma semivogal. Exempl o: <c¢ome
5. Plosivizacdo: € a substituicdo de uma consoante fricativa ou uma africada por uma
consoante plosiva. Exemplos: vaca [O6ba. kbp]
6. Posteriorizacdo: é a subsifiio de uma consoante labiodental, dental ou alveolar

porumapalata | veol ar ou vel ar. Exeémmll]lgs: sol [ 6 @
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7. Assimilagdo: é a substituicdo de um som por influéncia de outro que se encontra na
mesma palavra. Um som influéncia mupara torndo igual ou parecido consigo. Exemplos:
girafa [vi.6 o0a.fbp] |/ corneta [to0.O6ne.tnp];

8. Sonorizacdo preocdlica: € a realizacdo das consoantes plosivas, fricativas ou

africadas surdas como sonoras antes de um som vocalico. Exemplo: cenfugdg » . vu . 6z

E importante lembrar que esta classificacdo proposta pela Teoria da Fonologia Natural
desenvolvida por Stampe (1973) surgiu para investigar os erros na/da fala das criancas,
entretanto estes tipos de desvios sao identificados na ecritaitos educandos, em virtude
dos fAvazamentoso da oral i dadendapoaaludo n& se s Ccr
apropriou da norma ortogréfica

Trabalhar/desenvolver a consciéncia fonolégica do discente é fundamental na
aprendizagem da escrita ortdigga. A consciéncia fonologica € a capacidade de refletir e
manipular os sons que compdem as palaC@®ROOSOMARTINS, 1995), esta ligada a
habilidade que o individuo tem de prestar atencdo consciente aos sons da fala, de
compreender que a linguagem opalde ser dividida em componentes cada vez menores:
sentencas em palavras, palavras em silabas e silabas em fonemas.

Frisamosque a partir do momentoem que o individuo tem a sua consciéncia
fonolégica estimulada, mais facilmente compreeadesrrelacdesstabelecidasntre fonemas
e grafemas no sistema ortogréafico da lingua, colaborando, dessafdarma,aprendizado da
ortografia, pois, conforme Miranda (2012, p. §,0 componente fonol - gi

desprezado no processo de aquisicdo da&serit

1.3.1.2 Erros ortogréaficos motivados pelo sistema ortografico

Os erros relacionados ao sistema ortografico ocorrem em virtude das dificuldades,
arbitrariedades e irregularidades que nele se observa. Cagliari (1989), Zorzi (1997) e Carraher
(1990) baseadlos e em suas pesquisas classificaram
em onze, dez e oito categorias, respectivamente.

Para Cagliar:i (1989), os fierroso observe

seguinte forma:

1. Transcrigéo fonéticatecorrentes de uma transcricdo no modo de falar;
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2. Uso indevido de letras: a letra que é utilizada para escrever uma palavra, embora
possa ser uma opcao de escrita, ndo corresponde ao que € determinado pela ortografia.
Exemplo: grafadiseno lugar dedisse

3. Hipercorrecéo: corresponde a generalizacdo de algumas formas possiveis de escrita,
como, por exemplo, a compreensdo de que o modo de falar ndo corresponde ao modo de
escrevercarangueijono lugar decaranguejq

4. Modificacdo da estrutura segmentis palavras: abrangem trocas, supressao,
acréscimo e inverséo de letras;

5. Juntura intervocabular e segmentacao: categoria que abrange a escrita de palavras
gue nédo sao segmentadas da forma convencional;

6. Forma morfolégica diferente: a variedade etell da crianca pode dificultar o
conhecimento da grafia convencional quando a forma de falar € muito diferente da forma de
escrever,;

7. Forma estranha de tracar as letras: tragado irregular ou com pouca precisao das
letras, podendo fazer com que as leti@s fiquem bem diferenciadas umas das outras;

8. Uso indevido de letras maiusculas e minasculas;

9. Acentos graficos;

10. Sinais de pontuacéo;

11. Problemas sintaticos: correspondem a modos de escrever que sao influenciados por
padrbes sintaticos do diale que a <crian-a usa. Por exenm

compro dois sorveteo.

Carraher (1990), também interessada nos desvios ortograficos, empregou oito
categorias para explicar os fAerroso, sendo
por Cagliari (1989):

1. Erros tipo Atranscri-«o da fal ao;

2. Erros por supercorrecéo (hipergeneralizagéo);

3. Erros por desconsiderar as regras contextuais: a crianga ndo considera o fato de que
o valor de uma letra pode depender de seu contexto de ocorréncia, como, por exemplo, a letra
M sO pode ser usada antesRieB;

4. Erros por auséncia de nasalizacacrianca ndo emprega marcadores para indicar a

nasalizacao;
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5. Erros ligados a origem da palavra: o0 modo de escrever a palavra depende nao
somente da forma como é pronunciada, mas também de sua origem, como, por exemplo,
guando ha a necessidade se deseliuma palavra é escrita cgrau ss

6. Erros por troca de letras, principalmente entre consoantes sonoras e surdas;

7. Erros nas silabas de estruturas complexas que envolvem, por exemplo, consoante
vogalconsoante (C+V+C), consoartensoantesogal (C+GV) e assim por diante;

8. Auséncia de segmentacéo e segmentacao indevida das palavras.

Zorzi (1997), por sua vez, basearst nos estudos de Cagliari (1989) e Carraher
(1990), porémacreditando que as classificagdes dos tedricos em questdo eram insuficientes
para categorizar os fAerroso ortogr8ficos en

novo quadro classificatério composto por dez categorias:

1. AlteracGes ou erros decentes da possibilidade de representacbes multiplas:
alteracOes ortograficas decorrentes da confusdo que pode ser gerada pelo fato de ndo haver
formas fixas ou Unicas de representacdo grafica de certos sons. Por exemplo, o fonema /s/
pode ser representagor uma diversidade de letras amrs>, <ss>, <c>, <¢>. Com a letra
<c>, por outro lado, podse escrever o fonema /s/, assim como o fonema /k/;

2. AlteracBes ortogréaficas decorrentes de apoio na oralidade: as palavras sdo grafadas
erroneamente devido anuapoio no modo de falar para decidir o modo de escrever;

3. Omissodes de letras: palavras escritas de maneira incompleta, em funcdo da omissao
de uma ou mais letras;

4. AlteracOes caracterizadas por juncdo ou separacdo nao convencional das palavras:
erros ocorridos por problemas de segmentacdo; assim, duas ou mais palavras podem ser
escritas como se fossem uma sé, ou uma palavra pode ser separada em silabas. Exemplos
Juncéo: derrepente (de repente), porisso (por isso); Separagcdo: a sim (assim), com migo
(comigo) etc.;

5. Alteracdes decorrentes de confuso entre as terminalybesAO: erros ocorridos
quando uma palavra com terminagiu € escrita conéo e viceversa, em decorréncia da
semelhanca fonética existente;

6. Generalizacéo de regras: erros ocogigoando ocorre a generalizagcédo indevida de
principios da escrita convencional. Exemplos: resistio (resistiu), mininu (menino), partil

(partiu) etc.;
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7. Alteracdes caracterizadas por substituicées envolvendo a grafia de fonemas surdos e
sSonoros;

8. Acrésamo de letras;

9. Letras parecida uso de letras incorretasm virtude de apresentar uma grafia
semelhante com o grafema que deveria ser utilizado. Fato que pode ser observado quando a
crianca faz trocas entre e n (quando em posicéo inicial de silabajoen os digrafosh, ch,

Ih. Exemplosnedo (medo), thha (tinha), cadorro (cachorro), cold (coelho);
10. Inversao de letras: decorrentes de inversdes de posicéo de letras ou silabas em um

vocabulo, como, por exemplo, pober (pobre), tauba (tabua),ipei(@ueguica) etc.

Para uma melhor visualizacdo e analogia, apresentamos, a seguir, umsiutadeo
contendo as categorizacdes dos erros ortograficos relacionados as questdes- fonético
fonolégicas da lingua, assim como, os oriundos da propria organizacdo e especificidade do
sistema ortogréfico.

Quadro 1: Categorizacao dos erros ortogréaficos

(continua)
ERROS ORTOGRAFICOS
Motivagéo Motivagéo ortografica
fonético-fonoldgica
Stampe (1973pud Cagliari (1989) Carraher (1990) Zorzi (1997)
Othero, 2005)

A) Processos dg Transcricdo Fonética Transcri¢cao da fala Apoio na oralidade
Estruturacao Uso indevido de letras Erros ligados a origem d Representacfes
Silabica: palavra multiplas

Hipercorrecao Supercorrecao Generalizacéo d
Reducéo de encontr regras
consonantal

Modificagdo da estrutur{ Erros  nas silabas d Omisséo de letras
Apagamento: segmental, trocag estruturas complexas
A de awfaj a | supressio, acréscim

A da fri c/{inversio
A l2quida
A de 12qu|

intervocalica; | Juntura intervocabular | Auséncia de segmentacég Jungdo/Separagao

A de 1 2qu| segmentacao segmentacao indevida ndo convencional d
palavras

Metatese

Epéntese




Quadro 1: Categorizacéo dos erros ortograficos

(corclusag

ERROS ORTOGRAFICOS

Motivacéo
fonético-fonoldgica

Motivacédo ortografica

Stampe (1973apud
Othero, 2005)

Cagliari (1989)

Carraher (1990)

Zorzi (1997)

B) Processos de
Substituicdo:

ADesonorizaco da
obstruinte
AAnteriorizagéo

Forma morfolégica Erros por desconsiderar { Confusdo entre a

diferente regras contextuais terminagbes AM X
Ao

Forma estranha de tracar | Erros  por auséncia d Trocas

letras nasalizacao surdas/sonoras

Uso indevido de mailsculg

Erros por trocas de letras

Acréscimo de letras

34

ASubstituicso de e minGsculas

liquida | Acentos graficos Letrasparecidas
ASe,ml\_/ocahza(;ao Sinais de pontuacao Inversao de letras
de liquida Problemas sintaticos

APlosivizacio
APosteriorizacio
AAssimilacéo
ASonorizagéo pré
vocalica

Fonte: Producgdo nossa

escl arecer 0 conhec

Fazse necess8rio gue
ortografico, seja ele advindo da arbitrariedade da norma can6néra vtude das projecées
fonéticofonoldgicas, é fundamental para o professor de lingua que se preocupa em ensinar a
escrita normtizada para seu aluno, por md@estratégias conscientes, reflexivas e criativas.

O ensino da ortografiargcisa ser levado mais a sério, ndo servir apenas para
preencher espacos nas aulas de Lingua PortugOssaréprios livros didaticos, em sua
grande maioria, ndo apresentam uma abordagem reflexiva para o ensinmaamaografica.

Ainda, insistem enpropostas pautadas em repégg, memorizacdes. Repensaensino d
ortografia é uma necessidad@strumentalizar o professoa estimular o aluno a
entender/apreender a norma convencional € essencial. Para tanto, as sequéncias didaticas
voltadas ao ensino dartografia, apresentadas no ultimo capitulo, sdo excelentes aliadas do
trabalho docentauma vez que orientadrieia oeducador a desenvolver atividades nas quais
discenteé convidado a pensar, discutir, questionar, compartilhar davidas e constatagdes,

o0 intuito de transformar o ensino da escrita convencional enpedgercso eeficaz
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CAPITULO Il

ORTOGRAFIA E ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Muitos professores sentese inseguros se devem ou ndo ensinar 0S aspectos
ortograficos aos alunos ou se age a exposi¢cdo do educando a textos o leva a apreender a
escrita correta das palavras. Neste capitulo, discutimos a necessidade do ensino sistematico da
norma ortografica, orientando os educadores como, quando, por onde comecar -0 ensino
aprendizagem da tmgrafia.

Ademais, apresentamos algumas considera¢Bes sobre o livro didaticmoeé
desenvolvido o enso da ortografia nesse materi@iscorremos acerca da urgéncia e
necessidade de se ressignificar o ensim@ndizagenda norma convencionala escola e
compartilhamos algumas abordagens reflexivas e dinamicas desenvolvidas/sugeridas por
tedricos como Morais (1998), Melo (2007) e Nébrega (2013) para o ensino da ortografia.

E, por fim, fazemos uma breve reflex@gclarecendque apos o ensinsigematizado
da norma ortografiga preciso o professor propor atividades nas quais os discentes poderao
transferir o conhecimento construido em propostas isoladas para praticas de escrita mais
amplas e complexas, como por exemplo, para producdes teResasaltamgsentretanto,

gue esse néo foifoco desta pesquisa, mas que pode figemaestudos futuros.

2.1 Quando iniciar o ensino da ortografia?

Do gregoortho, gue signi grapbas fgoucer rgeuteoro ,diezer e
ortografia, acdad e escr ever Adireitood. A ortografi a
padronizar na escrita as diferentes maneiras de falar dos usuarios de uma mesma lingua.
Tratase de uma convencéo linguistica, e, portanto, precisa ser ensinada.

No entanto, o ensino datografia, na escola, ainda hoje, € marcado por falsas ideias,
preconceitos e velhas controvérsias. Por um, laéoprofessores que propagam um ensino
tradicional, conservador e mecéanico da ortigr&am outro extremo, existengaeles que
acreditam que @nsino da ortografia deva ocorrer de forma livre, pelo simples contato do
discente com o texto escrito, sem nenhuma mediacatera@f Afirmam que com o tempo,
expostos repetidamente as palavras de sua lingua, os alunos aprenderdo a escrever

corretament e, ou seja, acreditam que a ort
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conte%do estaria associado a um modleMAe mec ¢
MORAIS, 2007, p. 64). Muitas vezes esses professores deixam de ensinar a ortografia, mas
continuam cobranda de seus educandos, decidindo a aprovacdo ou reprovacdo de seus
alunos com base no seu rendimento ortografico, ou seja, cobram o que m&mens
(MORAIS, 1998).

Ainda, hd uma vertente, incipiente, que concebe o ensino da ortografia como objeto de
conheci mento, v°® 0 seu estudo de modo dinOr
s e pode desvel ar a partir d)a Paa esbel geupos @ O (
conhecimento da norma ortogréfiapida o aluno a superar o medo/bloqueio de escrever e
nado afeta em nada a criatividade del@ektir mais em ensinaa,ortografia, em vez de apenas
avaliar o conhecimento ortogréafico dos discerdess maior das metas propoptdo grupo.

Assim como Morais (1998), acreditamos que o ensino da ortografia ndo deva ocorrer
tradicionalmente, marcado por repeticdes, copias, memorizacdes, tendo um carater
fundamentalmente avaliativo, coercitivo, tampoucmpactuamos com a ideia de um ensino
ortografico espontaneista. Concordamos que a ortografia deva ser ensinada dinamicamente e
com reflexdo. Para realizar esse ensino, € necessario compreender como esta organizado ess:
objeto de conhecimento, a norma ortdiga,de forma a poder ajudaraluno acompreendé
la e usda adequadmente Mas, quando iniciar o ensino da ortografia? Aprender ortografia é
simplesmente armazenar formas corretas na mente? E os erros ortograficos... devem ou néo
ser corrigidos? Essesio alguns dos questionamentos que surgem na mente de um professor
comprometido em desenvolver o ensino efetivo da ortografia.

No tocante ao primeiro questionamento, estamos de acordo com Morais (1998) que o
ensino da ortografia deva ser sistematizadoeswenguando a crianca estiver alfabetizada, ou
seja, estiver compreendendo o sistema de escrita alfabética, o valor sonoro das letras e ja
puder ler e escrevgequenos textos. Pois, comencionado no primeiro capitulo, a crianca
compreenda priori 0s gincipios basicos que regem a escrita alfabética, pasasisteriorj
de modo gradativo, se apropriar da norma ortografica.

Todavia, o professor precisa ser cauteloso quanto ao ensino sistematico da qrtografia
logo que seus discentes tenham se aprbpri@ escrita alfabética para ndo transfeloném
algo traumatizante. Desenvoll@sem exageros. Nesta fase inicial, a crianga precisa adquirir
mais automatismo na leitura e na propria notacdo escrita, assim como ampliar o gosto por ler
e escrever (SILVA MORAIS, 2007).

Segundo os autores supracitados, se nesta etapa inicial a reflexdo ortografica ganhar

espaco desproporcionado, estaremos deixando de permitir aos alunos viver mais livremente o
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prazer de escrever e ler. Ademais, haja vista a complexikad®rma ortografica e suas
muitas caracteristicas, € impossivel aproggé@mdela em um Unico ano letivo, seu estudo
precisa ser desenvolvido sistematicamente ao longo de varios anos escolares.

Por outro lado, Morais (1998) pontua que a curiosidade splastes ortograficas
precisa ser estimulada e transformada em objeto de discussdo eventual sempre que 0s
discentes se atentarem para as complexidades de nossa escrita alfabética, desde a etapa
educacao infantilpois

[...] n@o héa por que ndo conversam os alunos quando eles notam que certas letras

tém o mesmo som que outras, quando nos perguntam por que determinada palavra
(por exempl o, 6casabt) se escreve com de
outra. Fomentar a curiosidadeendo se elesomseguem observar/discutir que nossa
escrita ndo € sempre regular e datls informacde honestas me parece uma
estratégia importante para chamar a atencdo do aluno para as questdes ortogréficas

que todo aprendiz (e também o usuario experiente da aljngenfrenta,
inevitavelmente, ao escreydORAIS, 1998, p. 76).

Além disso, orienta o professor a tratar de modo honesto e natural com o educando o
fato de a escrita ndo ser uma traducdo regular e biunivoca slee detras. Aconselha o
educado a ndosonegar uma informacao/explicacdo diante de uma duvida ortografica, mesmo
que o seu aluno esteja em fase de aquisicdo da escritaa@dazer isso, 0 docente esta
desrespeitando o discente, assim como desperdicando uma excelente oportunidadéade ajuda
a avan-ar, ainda que timidamente, na fncomp
em nossa escritao (MORAIS, 1998, p. 76).

A partir do momente@m que os alunos ja dominam a escrita alfabética e o professor
tem consciéncia de que é hora de iniciar o ensino da ortografia, € fundamental diagnosticar as
principais conquistas e dificuldades ortograficas de seus educandos, conforme orientacdes de
Morais 2007), Rego e Buarque (1999) e Nascimeviibar e Morais (2002). Por meidesse
diagnéstico o educador podera constatar o que 0s estudantes ja sabem e quais suas maiores
fontes de dificuldades para, dessa forma, organizar um ensino que vistoosjadaperar
essas dificuldades, compreendendo e se apropriando, paulatinamente e gradativamente, da
escrita ortografica

De acordo com Silva e Andrade (2005), os diagndsticos sao instrumentos essenciais
nos processos de ensiaprendizagem, uma vez que peemitaos professores acompanhar
evolucdo dos seus alunos em determinado dominio de conhecimento, além disso, subsidiam o
planejamento das atividades aeseidesenvolvidas em sala de aula e constituem objeto de

estudo importante na formacgéo continuada déepsores.
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Em relacdo aos diagnosticos, Morais (2007) pondera que

[...] para sondar ou diagnosticar o que os nossos alunos ja sabem sobre ortografia, é
preciso o060l har com ol hos <cuidadososd o
pensamos que, pamcompanhar a evolucdo que revelam no dominio da norma,
devemos ndo apenas constatar o que erram e acertam, mas mapear e registrar seus
progressos. E fazé de forma periddica (p. 48).

Para realizar os diagndsticos, Nobrega (2013) sugere o ditado @xtonod de uma
lista de palavras e chama a atencdo para o docente ndo artificializar a prondncia, pois essa
atitude induz a escrita do discente. Outro tipo de atividade utilizada é a transcricdo ou reconto
de textos conhecidos pelos alunos, sem que elbartetido acesso ao texfiante, evitando,
dessa forma, duvidas em relacdo ao registro. Ressaljae estas propostas sdo estratégias
puramente diagnosticas, ndo possuem um carater reflexivo.

Apés o diagnostico € importante utilizar duas estratégiagadas por Morais (2007):
mapeamento e registro, com o objetivo de acompanhar os avancos e dificuldades do discente
em relacdo a aquisicdo da escrita canbnica. Mapear € fazer um acompanhamento organizado
do que os alunos aprenderam e do que ainda preajs@nder acerca da norma ortografica.

Para o mapeamento ocorrer de forma eficaz e efetiva, Morais (2007) orienta o professor a
adotar um olhar capaz de diferenciar as variadas dificuldades ortogréficas, assim como, diante

das producdes dos discentes, agypntarse

1 este aluno ja domina as regularidades mais simples ou diretas (P, B, T, D, F, V,
M em inicio de silaba e N em inicio de silaba)?;

1 quais regras morfossintaticas mfiequentescomo as ligadas a certas flexdes
verbais)queele ja dominou e @is precisa aprender?;

1 que palavras de uso frequente, envolvendo irregularidades, estdo sendo escritas
de modo errado e precisam ser aprendidas, ja que aparecerao muitas vezes em

seus textos?

O mapeamento ® um Ar et r at o oibildasao wafessara - « o
constatar as conquistas e pendéncias que atingem a maioria da turma, com vistas a planejar
um ensino da ortografia ajustado as necessidades daquele publico. Moré)sa(@68 nos
chama atencéo parag realizarmos 0 mapeamen@onos concentranosapenas Nos erros e

acertos, mas dirigir nossa aten-«0 para um
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casos em que ora o aluno nota a mesma dificuldade ortogréfica de forma correta, ora faz
erradamenteodo (pnresd9ir eveeslsaans wmrdado positi
davida, que ele ja sabe que, na notacdo escrita de sua lingua, determinada sequéncia sonorz
pode ser registrada com tal ou qual |l etrao
O regstro, por sua vez, ém acompanhamento cuidadospegiddico da evolucdo do
desempenho ortografico dos aprendizes. Conforme aponta Morais (2007), os registros

periodicos apresentam trés vantagens:

12) permite comparar, ao longo do tempo, os progressos alcancados pelos educandos,
individualmente, assim campela turma como um todo;

2%) tornase, no momento de promoc&o a uma seérie seguinte, para o novo professor,
um retrato detalhado de como a turma se encontrava, no tocante ao dominio da ortografia, no
final do ano letivo anterior;

3?) possibilita agrofessor selecionar quais questfes ortograficas vai priorizar no seu
ensino e, ao realizar uma nova sondagem, avaliar quais metas foram alcancadas, quais exigem

maior investimentos (dificuldades a serem superadas).

E em relacdo a organizacéo do ensia@dogafia, 0 que ensinar? por onde comecar?
como sequenciar o0 ensino da ortografia? Morais (1998) propbe que a sequenciacdo dos
conteudos ortograficos contemple dois critérios: a regularidade (ou irregularidade) das
correspondéncias letsom e a fregéncia de uso das palavras na lingua escrita. Ressalta que
ndo deve se estabelecer uma sequenciacdo artificial, na qual tudo o que é regular de tipo
morfolégicogramatical ou irregular seja jogado para o futuro, mas desenvolver uma
sequéncia que conjugue casos regulares/irregulares com a frequéncia de uso para desde o
inicio a crianca etir sistematicamente sobre a norma ortografica

Em outra obra, Morais (2007) reforgae

[...] o ensino da ortografia deveria ser organizado de modo a favorece€ériess
iniciais, sobretudo a compreensdo dos casos regulares da norma ortografica e,
paralelamente, a memorizacdo de palavras que tém irregularidades, mas que séo
frequentes na lingua escrita, isto é, que os alunos precisardo escrever
constantemente. Esseitério nos permitiria decidir, por exemplo, que seria mais
importante ensinar aos alunos a escrever corretamente, em um primeiro momento,
6chuvadé que 6échancel ad(p. 74).

Os critérios estabelecidos por Morais (1998) também sdo destacados pelos Parametro

Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (R®IN os quais orientamue
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[...] as estratégias de ensino devem se articular em torno de dois eixos:

a) privilégio do que é regular, permitindo que, por meio da manipulacdo de um
conjunto de palavras, olumo possa, agrupands e classificandas, inferir as
regularidades que caracterizam o emprego de determinada letra;

b) preferéncia, no tratamento das ocorréncias irregulares dos casos de faeguénc
maior relevancia temati¢g®@RASIL, 1998, p. 85).

Terdo em vista o que ja fora discutido, reforcamos que a aprendizagem da ortografia
nN«ko ® um processo passivo ou um simples fa
(MORAIS, 1998). Tratsse de uma construcéo individual que precisa ser ensinada. Ainda que
a norma ortogréfica seja uma convencéao social, 0 sujeito que aprende a processa ativamente,
nao é um ser passivo, uma esponja que absorve, sem refletir, as informa¢des com as quais se
depara.

Quanto ao erro ortografico, corrlgi ou ndo nesta etapa irat? A correcdo causara
traumas, bloqueio a crianca? A correcdo pela simples verificagdo, com o intuito de apenas
identificar se o aluno escreveu ou nao determinada palavra corretamente, sem nenhuma
discusséao/reflexdo acerca do porqué de o vocabulo tepsgidéo grafado ortograficamente
ndo contribui para o ensino da ortografia e talvez, até possa cercear a criatividade dos
di scentes, tirando deles o desejo de escrev
farpadod que os iompdde .de omr ssckuzior ftaexotr di
(LEITE, 2007, p. 122).

Todavia, como citado no primeiro capitulo, o erro ortografico precisa e deve ser
corrigido pelo professor, mas essa correcao devera vir seguida de reflexdo, andlise, estudo.
N&o se pode realizar a correcdo pela corred@ocorrigir o desvio na escrita do discente, 0
docente deve fazZé@ de modo a estimular o estudante a refletir sobre os principios gerativos
da ortografia, discutindo os seus erros e 0s porqués de determipatas fle escrita,
contribuindo, assim, para ajudar o aluno a superar as suas dificuldades no tocante ao ensino da
escrita candnica, desenvolvendo, sobretudo, um ensino reflexivo da norma ortografica.

Sendo assim, fica evidente que a aprendizagem da motogaafica é algo complexo,
dada as suas caracteristicas regulares e irregulares e a forte interferéncia das projecoes
fonéticafonoldgicas na escrita. Esquivee, por sua vez, do seu ensino é negar ao discente o
acesso ao conhecimento da escrita nomadéi de sua lingua, furtanttee o direito de
escrever corretamente, sem discriminacdes ou rotulagdes. A ortografia constitui, em si, objeto
de conhecimento de tipo normativo, convencional e prescritivo (MORAIS, 2007), cabendo a
escola o dever de ensii@sistematia me n ¢énelygar e deixar que o aluno fique entregue
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a sua propria sorte, com o tempo, venha a descelariou aprendéd o0 s ozi nhoo (M
2007, p. 18).

Frisamos, entdo, que o ensiaprendizagem da ortografia deve ser iniciado assim que
a crianca atingir a hipétese alfabética e se estender para as etapas seguintes, pois, como ja

suscitado, ndo se aprende todas as peculiaridades da norma ortografica em um Gnico ano.

2.2 O ensino da norma ortografica nos livros didaticos de Portugués

Antes de abordar o tratamento dado ao ensino da ortografia pelos livros didaticos de
Portugués (doravante LDP), apresentaremos, a seguir, uma breve abordagem sobre o livro
didatico (doravante LD).

Iniciou-se, no Brasil, a partir dos anos 30, a busca pmpgstas de regulamentagéo
para a producdo e distribuicdo dos livros didaticos nas escolas. Em 1938, o Ministério da
Educacdo aprovou o Decrdtei n° 1.006/38, de 30/12/1938, com intuito de oficializar o
termo ALivro Did8ti c o 0oLléroDidatica (CNLD), cLijo abjetvd « 0 N
era examinar, avaliar e julgar os livros, concedendo ou ndo a autorizacao Tedas@, em
virtude do momento histérico da época (Estado Novo), periodo marcado por forte
autoritarismo e truculéncias, constas®iqie a CNLD possuia mais a funcédo de controle
politico-ideoldgico do que propriamente uma funcéo didatica (FREITAG et al., 1989).

Em virtude dos varios questionamentos acerca da legitimidade da CNLD, em 1945,
conforme definido no art. 5° do Decrdtei n°® 8460, de 26/12/45, passou a ser de
responsabilidade do professor a escolha do livro didatico a ser utilizado pelos alunos. Na
década de 60, mais propriamente em 1966, o Ministério da Educacdo (MEC) e a Agéncia
NorteeAmericana para o Desenvolvimento Intelipaal (USAID), através de um acordo,
criaram a Comissdo do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED), cujo objetivo era
coordenar as acg0Oes referentes a producao, edicédo e distribuicdo do livro didatico, e pretendia
distribuir gratuitamente 51 milhdes de térno periodo de trés anos. Esta comissdo sofreu
diversas criticas, pois os conteudos dos livros didaticos brasileiros passaram a ser controlados
rigidamente pelo 6rgdo americano, levando ao seu fechamento em 1971. Diante disso, 0
Instituto Nacional do Lixo (INL), 6érgéo criado em 1929 para legislar sobre politicas de
legitimacdo e producdo do LD, passou a desenvolver o Programa do Livro Didatico para o
Ensino Fundamental (PLIDEF), assumindo as atribuicdes administrativas e de gerenciamento

dos recursos fanceiros.
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Em 1976, ocorreu a extingdo do INL, cabendo a Fundag&o Nacional do Material
Escolar (FENAME) a responsabilidade pela execucdo do PLIDEF. Por meio do decreto n°
77.107, de 04/02/1976, o governo iniciou a compra dos livros com recursos do Fundo
Nadonal de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e com as contribuicbes dos estados.
Contudo, os recursos foram insuficientes, ou seja, a aquisi¢cao dos livros ndo atendeu a todos
os discentes da rede publica e, para resolver o problema, a solu¢do enconsradalfcido
da grande maioria das escolas municipais do programa.

Em 1983, a FENAME foi substituida pela Fundacdo de Assisténcia ao Estudante
(FAE) e incorporou varios programas de assisténcia do governo, incluindo o PLIDEF. Por
conta dessa centralizacda f@olitica assistencialista do governo surgiram varias criticas e
denuncias. Conforme Freitag et al. (1989) dentre as denuncias estavam a nao distribuicdo dos
livros didaticos nos prazos estabelecidos, a pressao politica das editoras e o autoritarismo na
escolha dos livros. Ja nesta época prega participacdo dos professores na escolha dos
livros (direito estabelecido pelo Decrdtei n° 8.460, de 26/12/45, mas que nao fora
concretizado em muitos estados) e a ampliacdo do programa, com a inclusdmalas de
séries do ensino fundamental. Resssdtaporém, que alguns estados ja ofereciam aos seus
professores a possibilidade de escolha de seus livros didaticos.

Em 1985, por meio do decreto n°® 91.542, de 19/08/1&8%+se o atual Programa
Nacional do Lvro Didéatico (PNLD) e este substituiu o PLIDEF.

[...] o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) é uma iniciativa do Ministério

da Educacdo (MEC). Seus objetivos sdo a aquisicdo e a distribuicdo, universal e
gratuita, de livros didaticos para alunos @scolas publicas do ensino fundamental
brasileiro. Realizase por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacédo (FNDE), autarquia federal vinculada ao MEC e responsavel pela captacéo
de recursos para o financiamento de programas voltados pasino &indamental.
(BATISTA, 2003, p. 25).

O decreto em questao, ainda, estabeleceu e fixou algumas das caracteristicas atuais do
PNLD: (i) adocéo de livros reutilizaveis (exceto para a 12 série); (i) participacdo dos
professores na escolha; (iii) dibtricdo gratuita com recursos do Governo Federal.

A partir de 1996, de acordo com Batista (2003), com o intuito de assegurar a qualidade
dos livros, o PNLD desenvolveu um processo de avaliacdo pedagodgica das obras nele
inscritas, coordenado pela Comdip@¢@enacao Geral de Avaliacdo de Materiais Didaticos
e Pedagdgicos) da Secretaria da Educacéo Fundamental (SEF) do Ministério da Educaco. E
importante frisar que desde meados da década de 1960, ja havia rumores para se verificar a

qualidade dos livros dadicos, haja vista o carater ideoldgico discriminatorio, desatualizacdes,
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incorrecdes conceituais e insuficiéncias metodoldgicas presentes nas obras distribuidas, que
constituiam, por parte significativa da escola brasileira, o principal impresso utippado

professores e alunos, transformaisgéoem um estruturador da pratica docente.

[...] o livro didatico se converteu numa das poucas formas de documentagdo e
consulta empregadas por professores e alunos. Tamosgobretudo, um dos
principais fatores we influenciam o trabalho pedagdgico, determinando sua
finalidade, definindo o curriculo, cristalizando abordagens metodol6gicas e quadros
conceituais, organizando, enfim, o cotidiano da sala de aula (BATISTA, 2003, p.
28).

Nesta época, em virtude gapel ocupado pelo LD no processo escolar e por conta da
avaliagdo pedagogica realizada pelo PNLD, ocorreram diversas melhorias nas colegbes
didaticas de todas as areas disciplinares, dentre elas apuro da qualidade grafica e de
impressao, da linguagem e donteudo utilizados pelos autores. Indubitavelmente, apds a
avaliacdo realizada pelo PNLD, os livros didaticos de todas as areas do saber, melhoraram
significativamente. A respeito disso, Batista (2003) reforca:

[...] o PNLD vem contribuindo para um ensi de melhor qualidade: é uma
referéncia consensual de qualidade para a producéo de livros didaticos e para a sua
escolha, por professores; vem possibilitando uma reformulacdo dos padrdes do

manual escolar brasileiro e criando condi¢cdes adequadas parowag®o das
praticas de ensino nas escolas (p. 41).

Apesar da melhoria do LD ao longo dos tempos e da sua inegavel importancia no
processo de ensiraprendizagem, ainda hoje, ele é alvo de inumeras criticas e
questionamentos. Udd ou ndo em sala de la@ A questédo nao é retild de cena, devse,
pois, otimizar 0 seu uso e 0 professor ser mais criterioso e consciente ao escolher aquele que
subsidiara o trabalho em sala de aula por trés anos. Destarte, € fundamental o docente ter a
consci ° ncaliaro didéticoon&@oeé ur fim em si mesmo, mas um complemento ao
trabal ho gl obal dos professoreso (MOLI NA,
adotado pelo educador, sefvih e de A mul et a o0-lo, ndiht@onde ddecl® o, a |
aos seus dicent es, A® wuma das compet°ncias esse
MORAIS, 2007, p. 126). O exame das colecdes

[...] permite aos professores ndo s6 uma escolha mais adequada de uma obra que se
aproxime de suas expectativas e conviccdes, mas tamb@m tomada de
consciéncia sobre o que os autores do livro didatico, de fato, propem para o
trabalho cotidiano, o que torna possivel um controle maior sobre as influéncias que o

livro venha a exercer no ensino efetivamente praticado com os alunos (SILVA e
MORAIS, 2007, p. 126).
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Os LDP, por sua vez, apés a avaliacdo realizada pelo PNLD também melhoraram
consideravelmente, apresentam, em sua quase totalidade, correcdo conceitual, contribuem
para a construcdo da cidadania e sdo adequados metodologicam’ehieT@E COSTA
VAL, 2004; RANGEL, 2003), além de possuirem qualidade fisica e visual. As ilustracoes,
por exemplo, deixaram de ser vistas como enfeites, acessorios, teseamsioelemento que
se articula semanticamente ao texto, podendo ser bastanteadaploias atividades de pré
leitura.

N&o obstante toda essa melhora ha, ainda, problemas nos LDP (como, por exemplo,
textos fragmentados, estudos gramaticais descontextualizados, poucas ou nenhuma atividade
para se trabalhar os discursos orais). Eles exigeracordo com Rojo (2003),

[...] um enorme montante de esfor¢cos para o incremento de sua conducao-didatico
metodolégica nos campos especificos do ensino de lingua materna a que se dedica,
especialmente no caso do ensino de gramatica e da construgideeanalidade em

sala de aula. Mas ndo muito menos, no campo da leitura e da producédo de textos
escritos (p. 98).

Guimardes (2003) complementa dizendo que os LDP apresentam uma visao
fragmentada de seus contetdgsamatica, leitura, producao textwalocabulario e que uma
das causas dessa fragmentacédo € a auséncia de relacdo entre as atividades de compreenséo o
textos lidos e as atividades de producdo de textos. Pontua, também, que o trabalho com a
gramatica € desvinculada do texto, existe umnadientre o estudo do texto e o estudo da

gramética.

[...] o trabalho com a graméatica ndo oferece subsidios para ampliar a primeira leitura
feita pelo aluno, pois ndo propde a analise dos recursos linguisticos utilizados pelo
autor no processo de constragdo texto. Assim, ndo contribui também de maneira
efetiva para as atividades de producéo textual [...] (p. 153).

De acordo com Rangel (2003, p. 19), ao analisar/escolher um LDP, o educador precisa
considerar se o livro: (i) oferece textos diversificaddseterogéneos, do ponto de vista do
género e do tipo de texto, de tal forma que a coletdnea seja 0 mais possivel representativa do
mundo da escrita; (ii) prevé atividades de leitura capazes de desenvolver no aprendiz as
competéncias leitoras implicadas grau de proficiéncia que se pretendeleva atingir; (iii)
ensina a produzir textos, por meio de propostas que contemplem tanto os aspectos envolvidos
nas condi¢cdes de producdo, quanto os procedimentos e estruturas préprias da textualizagao;

(iv) mobiliza corretamente a lingua oral, quer para o desenvolvimento da capacidade de
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falar/ouvir, quer para a exploragcdo das muitas interfaces entre oralidade e escrita; (v)
desenvolve os conhecimentos linguisticos de forma articulada com as demais atividades.

Esses critérios mencionados por Rangel (2003), se observados pelos professores,
contribuirdo para a qualidade do LDP, além de permitir, nesse momento de amalise,
verificacdo daquelenais adequado a realidade do alunado. Por outro lado, dentre os itens
suscitados, ndo se percebe nenhum especifico voltado ao ensino da ortografia. De forma
generalizada, o aspecto ortografico se encaixaria no item v, todavia acreditamos que as
editoras, os autores, a comissao que avalia os livros aprovados pelo PNLD eessopsf
gue analisam e escolhem os LDP em cada unidade de ensino deveriam dar mais atencao ao
ensino da ortografia quando fossem avaliar um LD, pois, por falta de um ensino sisteméatico
desse conteudo, encontramos educandos terminando o Ensino Médio codes gra
dificuldades em relac&o a escrita canodnica.

Tradicionalmente, os LDP apresentavam uma sec¢éo dedicada ao estudo da ortografia,
quando nao livros inteiros dedicados a treino ortografico, com o objetivo de levar o aluno a
superar suas dificuldades derésc Ressaltae que a ortografia, nesses manuais, era estudada
de forma mec®©nica, repetitiva, com o intui
aos alunos, atrav®s de atividades n«o prom
128). Scartorf1975) ratifica essa concepcao tradicional do ensino ortografico:

[...] devese memorizar aquelas palavras que apresentam dificuldade na grafia [...]
essas palavras que aparecem ao longo de nosso trabalho (verdadeiros demdnios
ortograficos, muitas vezeslevem ser submetidas a intensos exercicios, visando a
sua memorizagéo (p. 13).

Corroborando o seu pensamento, Scarton |
de aprendi zagem, principal mente no que con
16). Travaglia e Almeida (20Q8pactuam com a ideia defendida por Scartoreieeram
dizendo:

[...] o (a) professor (a) deve se lembrar de que o instrumento fundamental para
aprender ortografia € a memoria. Portanto o basico na metodologia de ensino de

ortografia € visualizar a escrita das palavras, varias vezes, e repetir sua grafia até que
ela figue arquivada na memo(@a 10.

No entanto, esse tipo de metodologia ndo contribui efetivamente para o- ensino
aprendizagem da ortografia. Repeticdo verkalediras, com sentido de férmulas ou correcéo

de redacdes e ditados, seguida da tarefa em que o aluno copia varias vezes a palavra escrite
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errada ndo possibilitam o discente se apropriar das normas ortogréficas, aslevézate
capaz de A ras gquandaasoligitada, smasrcengnua a escrever errado. (BRASIL,
1997).

Hodiernamente, apesar de a ortografia ainda ser tratada, na maioria das escolas por
meio de atividades de identificacdo, correcdo de palavra errada, seguidas de cépia e de
enfadonhos xercicios de preenchimento de lacunas (BRASIL, 1998), ja se constatou que
estas atividades meramente mecanicas ndo sao eficientes para a apreensdo das norma:
ortograficas, uma vez que o ensino da ortografia deva ser tomado como objeto de

conhecimento, desflexdo e ao professor compete a funcao de desenvolver

[...] um trabalho que permita ao aluno descobrir o funcionamento do sistema grafo
fonémico da lingua e as convencgdes ortograficas, analisando as relacdes entre a fala
e a escrita, as restricbes queantexto impde ao emprego das letras, os aspectos
morfossintaticos, tratando a ortografia como porta de entrada para uma reflexdo a
respeito da lingua, particularmente, da modalidade escrita. (BRASIL, 1998, p. 85).

Para consolidae s s e A n o v o ortogefiasé fandameahtal que o material
didatico (LDP) utilizado pelo professor atenda as prerrogativas propostas pelesPPCN
(1997, 1998) e por pesquisadores (MORAIS, 1998; LEITE, 2007; REGO, 2007; SILVA e
MORAIS, 2007; entre outros) empenhados em diparfiacilitar o ensineaprendizagem da
escrita convencionalizada.

Sendo assim, Silva e Morais (2007, p. 128) sugerem o0s seguintes critérios que julgam

pertinentes serem adotados para analisar o tratamento dispensado a ortografia no LDP:

1 examinarse o manual do professor apresenta consideraces sobre a ortografia
e sobre o0 seu ensino e aprendizagem;

1 realizar um levantamento das correspondénciasdetraque o livro didatico
propde que se ensine em ortografia;
examinar que atividades sdo propogi@s ensinar ortografia;
analisar se o livro didatico trata diferentemente os caos regulares e irregulares
da norma ortogréfica;
observar se existem atividades que exploram a segmentacao de palavras;

analisar como a acentuacao de palavras € abordada.
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Segundo Silva e Morais (20Q0@nalisar as orientacbes dos autores dos LDP para o
ensino da ortografia € importante para se verificar que concepcdo é adotada por eles no
tocante & apropriacdo decgta normatizada. E importantembém, observar se os sres
da obra mencionam como os alunos aprendem, se dao instru¢des para auxiliar o professor no
ensineaprendizagem daquele objeto de conhecimento e se diferenciam a apropriagdo da
escrita alfabética do aprendizado a norma ortografica, pois a considetesdes dois
processs, conforme Silva e Morais (2007, p. 12pgrmite queficompreendamos por que
alunos em processo de alfabetizacdo cometem certos erros ou que entendamos por que
devemos esperar que dominem a notacao alfabética para desenvolvernmsistesnatico
da nor mao

Avaliar o tratamento dispensado a ortografia no que tange as correspondéneias letra
som significa investigar como o livro selecionou e sequenciou 0s casos da ngena a
tratados em sala de aula.necessario frisar quéndependete da selecdo e sequenciacio
sugeridas para o ensino da ortografia, compete ao professor as decisGes referentes a
sequenciacdo e a colocacdo em pratica dos conteudos que serdo ensinados aos educando:
pois é ele quem conhece a realidade da sua salaajeeado o direito de concordar ou nao
com o que é priorizado pelos autores. O fundamental é desenvolver um ensino ortogréfico
sistematico e reflexivo.

As atividades propostas pelos LDP para o ensino da ortografia, por sua vez, revelam se
se tratam de exeicios mecanicos, repetitivos, vazios de reflexdo, que visam apenas a
memorizacao ou se se preocupam em levar o aluno a refletir sobre a norma ortografica que se
esta internalizando. As atividades s6 possibilitardo um ensino dinamico, ativo e efetivo da
norma ortogr8fica se permitir fa explicita-
el aborar sobre a ortografiao ( MORAI S, 1998
atividade proposta pelo livro, mas sim a orientagcdo dada ou ndo no tochstessao e a
reflexdo sobre a norma ortografica a medida que os discentes resolvem os exercicios. Sobre

isso, Silva e Morais (2007) asseveram:

[...] a atividade proposta pode ser um ditado, uma cruzadinha, urp&iagaas ou

um jogo de @Q@é serestimde, a redlexd da@bre gs palavras enfocadas
nesses exercicios. Nao basta apenas resolver a cruzadinha: é preciso analisar as
palavras, discutir e explicar os conhecimentos elaborados sobre a dificuldade
ortografica em questdo [...] precisamosaest al ert as para a 0 ¢
presentes em certos recursos did8ticos.
assume o formato de um jogo ou brincadeira, os autores continuam cobrando do
aluno o mesmo tipo de postura dos exercicios de treino ditagfa.], pois apenas
esperam do aprendi z qu-+ aagssang arhavatitfide de | og
reflexdo (p. 133).
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Outro critério a ser considerado ao analisar/escolher um LDP é se ele aborda
diferentemente os caos regulares e irregulares da rwtogaafica para que os alunos, desde
0 primeiro contato com o estudo da norma, consciestizée que ha regras que necessitam
ser memorizadas e ha aquelas que podem ser aprendidas, internalizadas. Nao se deve, dess
forma, misturar os casos regularesireegulares da norma ortogréfica, uma vez que
Adi ficul dades de naturezas di ferentes e X i
(SILVA e MORAIS, 2007, p. 135).

Verificar, também, se o LDP traz atividades que exploram a segmentacéo de palavras
€ interessante e necessario, pois € muito frequente observamos nos textos dos discentes, nao
apenas os recéalifabetizados, a escrita de palavras coladas umas as outras, isto €, sem
separacdes, casos de hipossegmentacdo (por exemplo, certaveis, unseoutros, porisso
derrepente), assim como vocabulos escritos com separacdo indevida, casos de
hiperssegmentacéo (por exemplo, com tador, com migo, em baixo). Sobre a segmentagao de
palavras, Zorzi (2006, p. 150) pontua:

[...] a possibilidade de segmentar o fluxo continuo da fala em unidades vocabulares
de extensfes variadas apresesgtacomo um das habilidades significativas na
aprendizagem da escrita. E esta capacidade que permite identificar onde uma palavra
comeca e ae ela termina, de modo a evitar jungdes ou separacBes vocabulares
incorretas e compreender o papel dos espacos entre as palavras na escrita. Este
conhecimento implica a nocdo de palavra, mais especificamente, a capacidade de

detectar, no fluxo continuo dala encadeada, os pontos nos quais as palavras
devem ser segmentadas, marcando o inicio e fim das mesmas.

Teberosky e Col omer (2003, p. 59), por s
texto em palavras graficas € um conhecimento procedimgmavai sendo adquirido na
pr8ticao. Sendo assim, ® preciso uma mai or
em relacdo a esse conteldo, ou seja, 0os autores dos LD precisam contemplar em suas
colecdes, para qualquer nivel de ensino, visto queuttiides ligadas a segmentagédo nao se
restringe a fase de alfabetizacéo, atividades que auxiliem os alunos a superar os problemas
relacionados a hipo e hiperssegmentacdo. Como exemplos de atividades para esses casos
Silva e Morais (2007) propdem observas espacos em branco entre palavras e contar o
namero de palavras que escrevemos ao falar uma frase.

O ultimo critério estabelecido por Silva e Morais (2007) € observar como os LDP
tratam a acentua-«o0 de pal avr asuacaB tmagidodo e
paut ado, tradicional ment e, na apresenta-«o

sendo que para se desenvolver um ensino reflexivo desse contetdo, ha a necessidade de o¢
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LD proporem atividades que helecermegulaicademama al |
acentua-«o0o de palavraso (p. 139), a fim de
palavras, ndo adianta verbalizar a regra, qusguiero aluno a memorize e a upeando for
escrever, a questao é compreender 0 aspedmptiZgo dos acentos.

Indubitavelmente, seria 6timo se todos os LDP estivessem de acordo com 0s critérios
sugeridos por Silva e Morais (2007), preocupados em desenvolver um ensino da norma
pautado em uma perspectiva reflexiva, estimulando a interacéo cemedducom a ortografia.

Em contrapgida, muitos dos LDP, adotaddsydiernamentenas escolgsenfocam o ensino

da norma ortografica de modo tradicional, ndo se preocupam em disponibilizar atividades
para promover discussdo, reflexdo, analise e inteenaliz 0 das nor mas ort
exercicios ndo se referem a efetiva exercitacdo de conhecimento construido, mas a mera
aplica-«o de regras al heiasodo (BR KLI NG, 20C
dois exemplos, o primeiro extraido do livioL et r ament o e Al fabeti z:
Prado (2008), destinadao 2° ano do Ensino Fundamentl o segundo, do livro
APerspectivao, de ,drigido@ao & ano do Efsied Funelamerdal ( 201 2)

1° Exemplo:

2. Complete as palavras com R ou RR.

a) _iacho d) ca ogo () B of- [l (o | o |
b) a _ado e) ico h)a. « emessar
€) co— acao fla____ oz Yoo ida

Z.. Observe o par de palavras representado nas ilustracdes.

9. Complete as frases com as palavras dos pares indicados entre
parénteses. Pista: antes de completar, leia a palavra em voz alta
e veja se o R tem som forte ou som fraco.

a) Meu paindocomprouo __, pois ele era
miito - . (carol/carro)

b) A s ______ajarra. (aranha/
arranha)

c) Atras da casa onde eu — h&um

SEE N, T s - bem alto. (moro/morro)
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2° Exemplo:

Regularidades ortograficas

I Reescreva as palavras,a partir da indicada:
“Eu, toda vida, fui atrds das coisas para ter.

atrés - atralJado; atra G,

2. Derive substantivos abstratos a partir do adjetivo
Exemplo:"Eu, toda vida, ui esperta para a roga.”
Esperta - esperteza,
belo;fraco; certo; pobre; magro, ez ez e bz magen,

3. Derive adjetivoa partir do substantivo,
Exemplo:Nunca vi o que era adubo nem veneno."
Veneno - venenoso.
qosto; chuva; arela; pedra; treva; ardor, oo uosy e pedegos s

As atividades acima colaboram para a propagacao de um ensino ortografico mecanico,
subsidiado por modelos, em que é furtado do aluno o direito de questionar a norma, expor
suas duvidas, enfim, pensar sobre o que se esta aprendendo. A ele compete @pahae o p
adivinhar qual é a forma correta para cumprir o que € solicitado/exigido pelo protocolo.

Por outro lado, mesmo que timidamente, também encontramos materiais didaticos que
procuram se adequar 7 fAnovao ¢ omum enpinoee do
possibilitaao discente pensamaciocinar, para dessa forma, construir e internalizar a norma
convencional da escrita. A sequ°®°ncia de at
Pl ural : l ei tur a, pr odu - veredeet . $2012)ddireciondd® ad i n ¢
6° ano do Ensino Fundamental, se enquadra nessa nova perspectiva dapeasutinagem

da ortografia.
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Capitulo

1

Ortografia

Ver, no Manual do Professor, orientagbes a respeito desta segéo.

=
Grafia s palavras: comrourr?

: Como é que é?
A gente |é diferente se escrever cachorro ou cachoro? E hora de sa-

O bom e o mau

Se me perguntarem (ninguém me pergunta nada ha mui-
to tempo) o que mais me irrita atualmente e o que mais me
gratifica, eu responderei que é o computador. Na verdade, fica
dificil imaginar a vida profissional sem ele, seus recursos de
memdria e arquivo, a capacidade de fazer corregdes, eliminar
ou acrescentar palavras e paragrafos.

E também irritante. Sobretudo com os programas cada vez
mais avancados que bolam para os usuarios. Néo sei qual foi o
génio que programou os dias da semana (segunda, terca, quar-
ta etc.) com maiusculas. Nao os uso assim, e toda vez que co-
meco a escrever na “segunda fila” ou “ter ou néo ter, eis a ques-
tio” sou obrigado a eliminar a maitscula, pois o computador,
para melhor e mais rapidamente me servir, acha que eu vou
escrever o que ndo quero nem preciso escrever.

Acho que ja contei esta histéria. Se contei, conto-a outra
vez, pois ela expressa exatamente o que o computador pode
nos dar de bom e ruim. Um escritor norte-americano escreveu
um romance em que o personagem principal teria o nome de
Julieta. Um amigo, que leu os originais, achou que o nome ita-
lianado niao combinava com a mocinha do oeste dos Estados
Unidos, que devia se chamar Barbara, Carol ou Kate.

O autor concordou e, usando o recurso do replace, ordenou
que toda vez que aparecesse a palavra ‘Julieta”, fosse ela substi-
tuida pela palavra “Barbara”. Mandou o original assim emenda-
do para a editora e quando recebeu o primeiro exemplar de sua
obra, verificou que os seus personagens haviam ido ao teatro as-
sistir a uma peca de Shakespeare intitulada “Romeu e Barbara”.

Ao computador pode-se aplicar aquele pensamento do cdo

Glossario

Replace: palavra inglesa que

significa substituir.
Shakespeare: William Shakes-
peare, poeta e dramaturgo in-
glés que viveu entre 1564 e
1616.

de Quincas Borba, que, para facilitar as coisas, tinha o mesmo
nome do dono: “Nada é completamente bom, nada é comple-
tamente mau”.

ONY, Carlos Heitor. In: Manuel da Costa Pinto (Org.). Crénica brasileira
contempordnea: antologia de crénicas. Sdo Paulo: Salamandra, 2005. p. 30-31.

1. Copie o quadro a seguir no caderno.

Grupo A Grupo B Grupo C Grupo D Grupo E

resto errado originais

T amarrado %

= Observe no texto as palavras que fazem uso da letra r e co-
pie-as nas colunas do quadro, seguindo o critério de agru-
pamento da primeira palavra que aparece em cada coluna.
Se houver palavras com r que nio se encaixam em nenhum
dos critérios, ndo as copie.

gratifica pergunta

2. Compare as palavras dos grupos A e B e analise o que elas | sosmmmu s
tém em comum e o que tém de diferente em relagdo ao som

e a grafiador. Para escrever as palavras,
: usamos as letras do alfa-
g 3. Ccmgare as palavras dos grupos B e C, também em relagao : beto, que tem um total de
§ a grafia e ac som do r. . 26 letras. Essas letras — que
2 a) O que vocé percebe de diferente e de comum? : Les‘;::soesn::;a fo:h:o:: qlue
o o Z 3 pala-
b) Entdo, diante do que vocé observou sobre esses dois gru- : vras — podem ser divididas
pos de palavras, explique quando usamos r e quando usa- : em dois grandes grupos: as

s . q a : 1 es grup
H mos rr no meio das palavras. i vogais (e semivogais) e as
- . consoantes. As letras que re-
. 4. Releia as palavras dos grupos D e E. Considerando o que FIPISERCERIn e vogAls (8 semi-
= observou dos usos de r ou rr, a partir da analise dos grupos 3 ;/gf.;)es/aﬁ)a‘;,(i;o, u,y(co;'\

- 3 i 3 m
£ A, B e C, como vocé explicaria o fato de as palavras dos gru- : /u/). Eas que reproese::,ar:'n ai
g pos D e E serem escritas apenas com uma letra r? . consocantessiob,c, d, f.g h,
N ChklLmnpqrstv,xw
5. Agora, veja o grupo F de palavras grafadas com r. . (com som de /v/), z.
Grupo F o '
honra enrugado tenro genro enrolado enroscar

a) Com que grupo elas se identificam em relacdo ao som do r?

b) Copie no caderno o grupo F. Em seguida, circule as letras
r de todas as palavras desse grupo e as do grupo com o
qual ha identidade sonora.

<) Ainda no seu caderno, sublinhe, em cada palavra dos dois
grupos D e E, a letra que aparece antes e a que aparece
depois das letras r.
I. As palavras que usam apenas um r sdo “cercadas” por

letras que representam vogais ou consoantes?

Il. E as palavras que usam rr?

Ill. Depois dessas observacdes, como vocé explica a dife-
renca do uso do r e do rr na grafia dessas palavras?
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6. Observe estas palavras que foram retiradas do texto.

eliminar fazer escrever acrescentar |
aplicar imaginar assistir servir

Veja outra forma de elas aparecerem em um texto:

Eles eliminam todas as saidas. Fazem isso sempre. Aplicam o mesmo golpe:
as pessoas assistem ao filme e nem imaginam... J escrevi para meus amigos
alertando a todos. Passar por aquilo néio acrescenta nada de bom. Serve ape-
nas para pensarmos melhor nos convites que recebemos de pessoas estranhas.

a) Pense na fungdo dessas palavras no texto. Para que elas
servem? Que tipo de informacao elas fornecem?

b) Essas palavras, como vocé ja deve saber, sdo chamadas de
verbos. E, quando estdo em sua forma infinitiva (verbos
ainda n3ao conjugados nas pessoas do discurso), sempre
terminam com a letrar.
= Observe outros verbos do texto que ja estao conjugados

e reescreva-os, no caderno, na forma infinitiva.

perguntarem irrita gratifica responderei
fica contei pode teria

leu combinava devia aparecesse
recebeu é concordou mandou

c) Agora, tente localizar um desses verbos no dicionario, na

Veja um exemplo de como
o verbo amar (na forma infi-
nitiva) pode ser conjugado
nas pessoas do discurso:

Eu amei

Tu amaste / Vocé& amou

Ele amou

Nés amamos

Vés ameis [ Vocés amaram

Eles amaram

Essas palavras que desig-
nam as pessoas do discurso
sdo conhecidas, na gramatica,
como pronomes pessoais.
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forma infinitiva e na forma conjugada. Em que forma vocé
os encontrou? Copie no caderno a alternativa que repre-
senta a resposta correta.
s Encontrei o verbo nas duas formas — a conjugada e a
infinitiva.

s Encontrei o verbo apenas na forma conjugada.
e Encontrei o verbo apenas na forma infinitiva.

d) Apresente uma explicagdo para o que vocé percebeu so-
bre o modo como os verbos aparecem no dicionério.

Entao ficamos assim... Jo.

1. Que dicas vocé daria para seus colegas saberem como a letra r
pode aparecer nas palavras? Pense em pelo menos uma dica para
cada grupo de palavras.

2. Agora, compartilhe com a turma suas reflexdes sobre o uso da le- :
tra r na grafia das palavras e registre como ficaram as regras em
uma tabela igual a esta.

O que ja sei sobre o uso da letra r na grafia das palavras ¢095<
Usa-ser Usa-se rr - . -
el

DE

Observamos.através dos exercicio® preocupacao das autoram sugerir uma
sequéncia para sebralhar uma regularidade contextual, no caso o uso do R ou RR, pautada
na andlise, descoberta, construcdo. O aprendiz é chamado a todo instante a participar da
formacadconstrucdadesse novo conhecimento, ou seja, nao é tratado como um ser passivo,
recepto de regras, normas para serem repetidas, decoradas e usadas/aplicadas.

Retomando a andlise acerca do ensino da ortografia nos LDP, Silva (2008) menciona
gue houve uma tentativa por parte das obras aprovadas pelo PNLD de 2007, de contemplar
propostas preapadas com o trabalho reflexivo da norma. Morajgu{l Souza e Alvim,

2011, p. 8384) suscita que os LDP aprovados até 2004 contemplavam propostas para o
ensino da ortografia pouco reflexivas, que embaralhavam questdes regulares e irregulares de
nossa norm, sem critérios. Frisa, porém, que felizmente nas ultimas edigdes do PNED, tem
se visto uma tendéncia de os livros aprovados organizarem um ensino bem mais cuidadoso e
sistematicala norma ortogréfica. Sugere, ainda, que os professores escolham com @senca

LDP, pois, hoje existem boas cole¢cdes que os ajudardo a desenvolver ndo s6 um ensino
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sistematico e reflexivo da ortografia, mas também, um ensino eficaz de leitura, de producéo
de textos e da oralidade.

Pessoa e Silva (2013) confirmam, também, at@&xisa de manuais (LDP) que
concebem a ortografia como algo que deva ser ensinado de forma reflexiva, entretanto,
esclarecem que embora exista um desejo de se realizar um ensino progressivo da ortografia,
observando os casos de regularidade e irregul@&idasl relacdes fonograficas, os reslds
do estudo realizado por slaevelam que muitos LDP ainda ndo apresentam, de forma
sistematica, um trabalho que valorize as especificidades da norma ortografica, mesmo aqueles

aprovados pelo PNLD.

[...] apesarde os manuais apontarem que o trabalho com ortografia envolvera uma
maior reflexdo, na pratica, isso ndo se efetiva [...] Os resultados ainda apontam que
[...] as atividades tendem a tratar os casos de regularidades e irregularidades da
norma da mesma fom@n|[...] o tratamento dado a ortografia ndo respeita a
especificidade de cada norma. (Pessoa e Silva, 2013, p. 443).

As autorag constatam também, que em virtude de o LDP ser um importante recurso no
trabalho do professor, fese necessario analita cuidadosamente, a fim de avaliar s
livros didaticos utilizadosauxiliam ou ndo na tarefa de ensinar as correspondéncias
fonografcas (regularidades e irregularidades) da Lingua Portuguesa, pois eles podem
contribuir ou ndo para esse processo de aprendizagem, isso vai depender da abordagem
realizada: se é de forma reflexiva ou se € pautada em memorizacoes, treinos e fixacdo do
conhe i mento sem refl ex«o. Silva e Morais (20
podem contribuir com o ensino da norma ortografica, desde que apresentem atividades que
estimulem a reflex«o00.

Indubitavelmente, € muito dificil encontrar um LDP vottaab ensino proficiente e
reflexivo da ortografia, contudo um professor conhecedor das peculiaridades do sistema
ortografico, assim como das dificuldades ortograficas dos seus alunos é capaz de ajustar as
atividades dos LDP, a fim de desenvolver um trabgile permita, de modo dinamico, ativo
e reflexivo, o discente se apropriar da norma ortografica. O mais importante € a mediagédo do

professor face as atividades sugeridas para se ensinar e aprender a convencao ortogréfica.

2.3 Ressignificando o ensinaprendizagem da ortografia

Durante muito tempo acredit@e (e ainda ha professores com essa crenga) que o

ensino da ortografia deveria ser orientado por duas praticas: copiar varias vezes a palavra com
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dificuldade ortografica para, dessa forma, aprendafatm corretamente e memorizar as
regras ortograficas para aplités ao escrever determinado vocabulo. Quantas vezes fomos

|l evados a fArecitard que antes de P e B se
errado. Isso se dava, pois a verbalizacorafjras ndo garante a compreensdo da norma

ortogréfica. Esse modelo de ensino mecénico, tradicional pautado em exercicios mnemonicos,

verbaliza-«o e fidecorebad de regras n«o po
REGO, 1998), uverbalizar@ma regra desciitiva que. ekplica o funcionamento
de um grafema [ ...] n«o garante que o al un

(NOBREGA, 2013, p. 127).

Hodiernamente, propése que o0 ensino da ortografia ocorra de modo reflexivo,
incentivando o espirito investigativo do aluno, estimulando a compreensdo de como a escrita
funciona (REGO, 2007), possibilitand educando perceber que ha casos ortograficos
passiveis de compreensdo a partir de regras e outros em que ndo ha regrappeanto,
precisardo ser memorizados. Essa situacéo, de acordetme Rego (1998), permite ao
discenteo uso gerativo do saber ortografico, capacitamda ler e escrever palavras
totalmente desconhecidas, além de proporcionar uma grande econmmamca, visto que,
ao compreender as regularidades da ortografia, o aluno sera capaz de escrever palavras
desconhecidas aplicando principios ortograficos ja conhecidos.

Nobrega (203, p. 43) esclarece que paeduzir significativamente o nimero de
errcs A® preciso investir pesadamente no qu
finalidade de um ensino reflexivo de ortografia ndo é erradicar o erro, pois s6 ndo erra quem
n«o escreveo, 0 objetivo ® assegurar um
s gnificativa, eficiente e est8velo (MELO, |

Morais (1998), Silva e Morais (2007) e Melo (2007) orientam a ndo estabelecer uma
sequéncia artificial para o ensino da ortografia, em que as regularidades antecederiam as
irregularidades, o ideal é professor conjugar os casos regulares e irregulares com a
frequéncia de us&onjugar nao significa misturar, mas trabalhar em momentos distintos uma
e outra peculiaridade do sistema ortografico, numa mesma turma, no mesmo ano letivo. Por
exemplo, podese trabalhar o uso do R e RR (caso regular) em um momento e no outro o
emprego de X e CH em palavras usuais (caso irregular) em uma mesma turma. Sabemos,
entretanto, que ha atividades, como a producéo de texto e a revisédo textual, em que o aluno
terd duvihs em relacdo a escrita de palavras regulares e irregulares da norma candnica
simultaneamentéNao obstante a issassim como Morais (1998), adiamos ser necessario

dedicar tempa reflexdo das regularidades e irregularidades ortograficas em separado, uma
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vez que exigem estratégias de ensino diferentes por-smtde dificuldades ortogréficas
distintas.

[...] ndo podemos ensinar 0s nossos alunos a escrever corretamente as palavra
Obat ad,nmr«bmacl@bdotx@®d®paedd mesmo modo. Por g
dessas palavras (tzda € maaado), os erros cometidos estdo ligados a um caso de
regularidade contextual que, se pode compreender; nas outras palavrasibota

peixe), eshmos diante de uma irregularidade, que é preciso memorizar [...] (SILVA

e MORAIS, 2007, p. 6&7).

Ademais, malisando apenas as regularidades, poderemos constatar que dentro dessa
categoria, para escrevermos determinado vocabuloetamente, precisamositilizar,

também, estratégias de analise diferenciadas

[...] &s vezes, é preciso observar a posicdo da letra (ou digrafo) dentro da palavra
(bomba, cato, emprego, @trada etc.) ou mesmo atentar para a tonicidade gdent
abacak geng, jabut etc.); odras vezes, poderd ser preciso considerar aspectos
morfossintaticos (befa, duquea, tristea etc.) para se decidir como escrevem as
palavras (SILVA e MORAIS, 2007, p. 67).
E importante lembrar que as regularidades ortogréaficas podem ser biunivocas e n&o
biun2vocas. As regularidades biun2vocas apr
grafema soé representa aquele fonema ewieer sao ( NE BREGA, 2013, p

regularidade, na lingua portuguesa, ocorre apenas com os grafemas P, B, V,ddcom o

M e N em in2cio de s2laba e n«o fAconstit
( MORAI S, 2007, p . 21) . AEm ger al, t«o | ogo
crian-as dominam essas rel a-»e®OBREGA 2080 pr ¢
p. 21).

As regularidades nao biunivocas, ao contrario, constituem objeto de ensino e-dividem
se em contextual e morfolégica. Nas regularidades contextuais € o contexto o responsavel em
definir qual letra (ou digrafo) usaea para grafaa palavra. De acordo com Noébrega (2013,
p . 48) , Amui tos probl emas ortogr 8ficos p O C
apenas analisando a posi¢édo do grafema na palavra, isto €, se ocorre no inicio, no interior ou
no f i mo. Por escepogsli o som de /g, masf oeseuacontexto de usp €
meio ouno final da palavra, nunca podera ser usado no inxiacesso a essa informacao
impedird o alunccometer erros tais comgapatq ¢ebolg ¢ipd etc. Morais (1998, p. 39)
ensina que fAsempre h§8 regras para cada conf
compreender cedo, sobretudo se a escola o

havera a necessidade de o discente se afm@radiferentes aspectos das palavras. Em alguns
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casos precisara, apenas, observar qual letra vem antes ou depois (situa¢do aplicada ao uso d
M ou N, antes de outra consoante). Em outros, devera analisar a tonicidade do vocabulo
(como nos casos da dispid e O/U no final das palavras), além de outras ocorréncias. O
importante € o professor ter em mente que o aprendizado dessas e de outras regularidades
contextuais requer do educando distintos modos de raciocinar/analisar a palavra e em virtude
disso, nointuito de auxilidlo a seapropriar dessas regrasfundamental a proposicao de
estratégias especificas a cada situacao.

No tocante as regularidades morfolégicas, para se escrever adequadamente
determinado vocédbuladevese voltara atencdo para a cg@ria gramatical da palavra, ou
melhor, para 0os menores constituintes que compdem a palawvra mor f emas . f
processamento morfoldgico, isto é, a capacidade de segmentar a palavra em unidades
menores, pode ser usado como estratégia para homogenegetita de palavras derivadas
ou flexionadas que compartilham ops 53mEs mos
importante frisar que, além de se desenvolver a consciéncia fonolégica do educando para
auxilidlo a compreender a norma canbnica, como ja pdotuzo capitulo anterior, é
essencialtambém,o desenvolvimento @ conhecimento morfossintaticoma vez que este
if avorece o dom2nio ortogr8yco, na medi da
compreens«o dos processos dretd. @a006na 95 blunese p a
e Bryant (2014, p . 144) confirmam que i C
aprendi zagem mais efetiqgua da ortografiao e

[...] a relacdo entre a consciéncia morfolégica e a aprendizagem da escrita ndo é
unilateral: a consciéncia morfolégica facilita a aprendizagem da lingua escrita e esta,
reciprocamente, cria condi¢des para o desenvolvimento da consciéncia morfoldgica
[...] a consciéncia morfologica facilita a inferéncia de regras ortograficas que

envolvem morfemas e, a0 mesmo tempo, quanto mais os alunos aprendem sobre
ortografia, mais informag8es adquirem sobre a morfologia [...] (31598

A titulo de ilustracdo, actremos alguns casos em que 0 conhecimento das regras

morfoldgicas ajudara a discera@prender a escrita ortografica:

1 Final de palavras com ESA ou EZA: Quando o termo for um adjetivo que se
refere ao lugar de origem da pessoa, esci&vartal vocabulocom ESA:
portuguesa, japonesa, chinesa, francesa etc. Mas, se se tratar de um substantivo
derivado de adjetivo que possuagegmento sonoro final /eza/, a palaseaa
escrita com EZA: beleza, pobreza, riqueza etc.;
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1 C ou SS: Substantivos terminados cosufixo ICE (meninice, doidice etc.) se
escreve com C, ja as flexBes verbais no pretérito imperfeito do subjuntivo, com
SS (estudasse, bebesse, partisse etc.).

Substantivos coletivos como milharal, cafezal, canavial terminam com L;
Verbos flexionados na gfessoa do singular do pretérito perfeito do indicativo
finalizam com U (cantou, chegou, comeu, partiu etc.);

f Usase AO para todas as formas da 32 pessoa do plural no futuro (cantaréo,
beberéo, sairdo etc.) e M para todas as outras formas de 32 pessoaldtepl

todos os outros tempos verbais (cantaram, cantam, cantavam, cantem etc.).

Assim como Morais (1998), ndo objetivamos esgotar todos os casos de regularidades
contextual e morfoldégica, mas apenas demonstrar que, para se ressignificar o ensino da
ortografia nas escolag imprescindivel o professatentar para essas caracteristicas do
sistema ortogréfico, visto que, se propusermos interven¢des pedagogicas objetivando auxiliar
o aluno a compreender esses principios ortograficos, automaticamente a@starem

possibilitandelhe gerar, com seguranca e corretamente, a grafia de novos vocébulos

[...] as regularidades contextuais e morfoldgicas permitem ndo apenas escrever
corretamente uma palavra, mas todas as outras que pertengam ao mesmo paradigma
[...] o impacto dessa op¢éo no ensino e aprendizagem da ortografia é extraordinario
[...], pois [...] um ensino que prioriza as regularidades contextuais e morfolégicas
assegura a eficiéncia ao processo de aprendizagem da ortografia que se expressa na
reducéo sigiiicativa do nimero de erros (NOBREGA, 2013, p-11B).

Indubitavelmente, desenvolver um ensino pautado etitgsadinamicas, instigantes,
inteligentes, que estimulem o raciocimdo étarefa facil,pressupde, conforme Melo (2007,
p . Trd@npimenticom o tradicionalabandono de velhos modedos de r ec.ei t as
Requer do professor um olhar diferenciado acerca do ensino da ortografia para ser capaz de
sugerir uma proposta pedagogica eficiente, que estimule o discente a pensar, a discutir, para
em seguida compreender e explicitar a descoberta sobre norma ortografica. Nesse novo
ensino, o docente nédo da aos alunos a regra pronta para ser memorizada, ao contrario, propoe
atividades nas quais o aprendiz é motivado a analisar e formular suas préprias
metaexplicacdes, podendo chdéas e aprimorar no decorrer do processo de ensino
aprendizagem da ortografia; o erro, por sua vez, ndo € interpretado como incapacidade, falta
de atencédo, tornasme A pi stas para o professwobrepl ane
sequencia-«o0 das dificuldades ortogr8ficas
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1998, p. 80), ademais, revelam fias hip-tese
pal avraso (NCBRBGA, 2013, p . 13

2.3.1 Apropriacdo do sistenmtografico através de abordagens pedagodgicas reflexivas e

dindmicas

Apresentaremos, a seguir, algumas sugestdes de atividades, propostas e testadas por
trés estudiosos (MORAIS, 1998; MELO, 2007; NOBREGA, 2013) engajados na promocao de
um ensineaprendizgem reflexivo e gerativo da ortografia nas salas de aula.

Para ilustrar algumas das atividades sugeridas por Morais (1998), a fim de
desencadear a reflexdo ortografica, descreveremos trés modalidades: o ditado interativo, a
releitura com focalizacdo e aeserita com transgressao ou correcao.

O ditado interativo, ao contrario do ditado tradicional tdo comumente aplicado nas
salas de aula, tem a funcéo de ensinar a ortografia, refletirinle o que se esta escrevendo.

N&o objetiva, como no tradicional, aenverificar os conhecimentos ortograficos do
discente. Para desenvoll@& o professor dita a turma um texto ja conhecido, fazendo pausas
diversas, com o objetivo de focalizar e discutir com os alunos certas questdes ortograficas
previamente selecionadd3evese optar por um texto que ja fora lido e discutido, visto que

Nfj 8 se estabeleceu com el eo uanmamad nu reir ha ke &
(MORAIS, 1998, p. 86), nao repetindo a velha tradicdo de se usar um texto como pretexto
para estudog r amati cai s, pois MAusar um texto des
ortogr8fica seria distorcer a natureza e &
(MORAIS, 1998, p. 90). Além disso, a escolha por um texto conhecido, objetiva propeiar qu

os aprendizes voltem a atencdo para a escrita das palavras focalizadas pelos professores oL
gue eles mesmos escolheram como tema de discusséo e ndo para o sentido do texto.

Este tipo de ditado s6 subsidiara o trabalho com a ortografia, se houver
guestimamentos, levar o aluno a expor/discutir suas duavidas e constatacdoes. O papel do
professor, nessa atividade, € fundamental, pois é elm dae as interrupcdes, levanta
guestionamentogierifica o queconstituu fonte de dificuldadgara a escrita de deteinada
palavra, a fim de orientar o aluno a resolver suas davidas, para, assim, com seguranca e
autonomiagrafar os vocabulos conforme os preceitos ortograficos.

Na releitura com focalizagdo ocorre um encaminhamento semelhante ao do ditado
interativo. Esolhes e um texto j 8 conhecido e s«o fei!

pal avras, |l an-ando quest»es sobr esesamaessg r af i
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atividade que o educando adquira mais informagOes sobre a ortografia por voltar a sua
atencdo para o interior das palavras.

Na reescrita com transgressado, por sua vez, o aprendiz é solicitado a reescrever um
texto errando propositalmente, com a intencadoadpgsteriori discutir com eles os erros
produzidos, procurando investigarconhecimento do aluno no tocante a escrita ortografica.

J& na reescrita com correcdo, ocorre 0 inverso, erdsegaum texto com VArios erros
ortograficos e o discente devera cort@iFinalizada a correcdo, € o momento de o professor
intervir, levantao questionamentos, lancando duvidas, ou seja, auxiliando o aluno, através de
discusséo e reflexdo, a assimilar/apropriar da norma canodnica. Sobre a transformacao do

Aerradod em ficertooque,Morais (1998) menci ona

[...] guando a escola s6 pede quettansr mem o Oerradobd6 em O6cer
manutencdo de preconceitos linguisticos, pois ndo questiona 0s critérios
(ideologicos, histéricos, sociopoliticos)ajlevam as pessoas a acredifae certas

formas de usar alingua s@cs %n i ¢ a sgitilhds-ceagsiahto asunuitaseoutras
variantes s«o0 tratadas como déerros de p
94).

Entretanto, defende uma postura diferente ao enfocar as questdes ortograficas. Afirma
gue para se nfdescr-lonomoddnte deaexgdicagdo, dertomada de u s
consciégia, fazse necessaritransformar as situacdes de reescrita em uma via de mao dupla:
possibilitando situa-»es pedag-gicas nas (!
do Acerto aae discutindodeo réfletinde ecanga do que fazem, tratando a
ortografia como objeto de conhecimento, como algo que se aprende/internaliza por meio da
reflexdo (MORAIS, 1998).

Melo (2007) também propbe préaticas pedagdgicas alternativas para o ensino da
ortogafia. Dentre elas, apresentaremos a atividade de pesquisa, o ditado de palavras e a ficha
de movimento.

Na atividade de pesquisa, o docemtgyriori, escolhe uma dificuldade ortogréfica a
ser trabalhada (o uso do R ou RR, do E ou | no final das palaldd€E ou ISSE etc.).
Apresenta a turma algumas palavras, a fim de discutir e levantar algumas hipoteses sobre a
escrita delas. Quando se chega a um consenso, 0 professor a registra em um quadro para
posteiormente se elaborar um cartagntendo as ides elaboradas pelos discentes. Em
segui da, objetivando fiperceber a inviabili:c¢
dereestruturh as 0 ( MEL O, 2 0% @ turm@em p8gBengs grdposveisali@ta que

pesquisem e retirem palavras, de daexja trabalhados em salegntendo a dificuldade
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selecionada para ser colada em uma fighseguir pedese para o aluno colassa ficha em
um cartaz, estruturado comapenas duas colunas: Palavras que estdo de acordo com as
hipéteses do grupo x Palavrgse ndo estdo de acordo com as hipdéteses do grupo. Na
sequéncia, com o intuito de se chegar a uma conclusao, pseadana reflexdo e discussao
em torno de questdes como: as hipoteses/ideias deram conta de todas as palavras? O que faze
com as palavrague sobraram? E necessario mudar, acrescentar ou retirar alguma coisa nas
nossas ideias? O qué? ... (MELO, 2007). Por fim, sok&taos grupos a reestruturacao de
suas ideias.
Para a execucéao do ditado de palavras, primeiramente, 0s alunos serés a\dpte
fardo um ditado de forma diferente e lhes é explicada como ocorrera a atividade. Nesse tipo
de ditado, o professor escolhe o aspecto ortografico a ser estudado, seleciona algumas
palavras, divide a sala em grupos e as ditéasse. A cada palavrditadaaos discentes &
concedido um temp@ara discutirem e cdpmarem com 0s colegas de grupayrafia do
termq para depois realizar a escrita do mesfnposteriori 0 professor apresenta uma cartela
contendo a escrita correta do vocabulo para gquestglantes possam checar a sua escrita e
realizar uma discusséao/reflexdo no grande grupo sobre os erros e acertos obtidos por eles.
Mel o (2007, p. 87) orienta que fnas grafias
comlapisdecoresuasdeddacorre- »es escritas ao | adoo.
Na ficha de movimento, assim como nas outras propostas de ensino, -escalhe
dificuldade ortografica, discutee, elabomnm-se hipdteses e a seguir apreseeta turma a
ficha de movimento (pequenos cartazes que contenham figuras cujos nomes apresentardo em
sua composicao a dificuldade escolhida). Posteriormente, estega grupo junto a essa
ficha, pequenas cartelas de papel contendo palavras com o cagafiedodestacado em
negrito, cola e lapis. Apés a distribuicdo do material, 0 docente solicita que os educandos
procurem, entre as cartelas, aquelas que contenham os nomes referentes as figuras
encontradas na parte superior da ficha de movimerds colm no lugar adequado ea
sequéncia, colardo as demais cartelas, observando o lugadifjualdade ortograficamcupa
na palavra e o seu respectivo sdtitulo de exemplo, podemos citar o uso do R ou RR nos
vocabulosAconselhase o uso dessa atividapera se sistematizar as regras de contexto, haja
vista a possibilidade de se perceber o som da letra de acordo com o local/contexto aplicado.
As contribuicdes de Nobrega (2013) também séo relevantes ao ensino da ortografia.
Suas propostas sdo simplesiativas e motivam os aprendizes a raciocinar acerca dos
principios ortograficos. Nobrega (2013) sugere a tradicional atividade de completar palavras

com letras omitidas, mas atribuindo a ela discusséo, reflexdo. Os discentes ndo apenas
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preencherdo a lacum@m esta ou outra letras para que o profesgenaserifique £ estao

corretas ou ndd\a proposta de Nobrega (2013), ap6s a decisdo do caso ortografico a ser
analisado, o professor entregara aos grupos uma tabela contendo trés colunas: uma com as
palavas e suas respectivas lacunas e as outras duas com as possibilidades para se preencher
espaco (por exemplo, se a dificuldade focalizada for o uso do G ou G&g& tama coluna

com varias palavras escritas com G ou GU, no local dessas letraseleirsglacuna, ao

lado dessa coluna criase mais duas, uma com a letra G e a outra com GU para que o aluno
decida qual delas preenche adequadamente a lacuna). Quando os grupos finalizarem a
atividade, o docente abrirhA uma discussao coletiva, com a intencéflate sobre as
escolhas realizadas, seus acertos, seus erros, a necessidade ou ndo de reformulagdes. N&
realizara, apenas, uma correcao mecanica, vazia de reflexao.

Outra atividade sugerida por Noébrega (2013) é o ditado com focalizacdo, versao
simplificada, como citado pela prépria autora, do ditado interativo proposto por Morais
(1998). Nessa proposta, 0 aluno ndo precisara escrever o texto inteiro, o professor escolhe um
texto de acordo com a dificuldade focalizada, oculta essas palavras do texdodoleem
seus lugares lacunas ou linteam branco. Antes de ditar, € precisodeexto integralmente,
em velocidade normal, para que os discentes possamemmlglo globalmente, esclarecer
as davidas manifestadas e acolbgrcomentarios feitos em relacdo ao conteddo teméatico do
texto. A seguirrecomendsse esclarecey objetivo do diédo e a dificuldade focalizada, para,
s6 entdorealizaro ditado.Inicia-se o ditadprelendo o textmormalmente, sem artificializar a
pronuncia e interromper a leitura, fornecendo o tenmgaessarigparague os alunosedijam
as palavras omitidas nos espacos reservados. Apdgistraeda palavra na folha, pedir
alguns alunos para a copiarem no quadro, com a finalidade de comparndtaaeesstimular
0os educandos a justificar o modo como escreveram o0s vocabulos ditados, para s6 depois
promover 0s ajustes necessarios para se chegar a forma convencional.

Para superar scriptio continua(hipossegmentacéo), Nobrega (2013) orienta que 0s
alunos sejam levados a biblioteca, a fim de examinarem os livros, com a intencao
perceberem que entes palavras que formam o tex@wiste um espago em branco. Apos a
observagéo, o professor discutird e registrara as constatacdes dos discentessm.o
Em seguida, para sistematizar a descoberta, solicitara que os aprendizes segmentem em
palavras pequenos textos (parlendas, trovas, adivinhas, notas com curiosidades cientificas
etc.). Outra possibilidade € assinalar, no texto, com um lapis oneéehdger os espacos,
conferir a resposta com o professor e, na sequéncia, recortar 0s termos um a um e os colar no

caderno, deixando, um espaco emnbaaentre elas. Segundo Nébrega (2013, p.,1s&5h
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atividade de segmentacéao for feita no computadaor,sur 8 mai s ef ei t o, poi
de espa-00 ap-s a palavra, como um passe de

Fazse necessario esclarecgune o0 objetivo de se descrever essas atividades foi
mostrar, sobretudgara os professores de Lingua Pguisa, que para se desenvqgluen
ensino reflexivo, gerativo e funcional da ortografia, basta oferecer aos discentes atividades
que os instigue a pensar, a duvidar, a questionar, para, dessa testaa, hipéteses,
comparargconstruir, compreender e eigilar os principios ortogréaficos de sua lingua.

A ressignificacdo do ensino da ortografia ndo € algo distante ou dificil, desde que o
docente compreenda as particularidades do sistema ortografico, assim como a sua relagao com
a oralidade, sendo capaz peopiciar aos seus educandog/idades produtivas. OQnais
importante indubitavelmentendo sdo as atividades, mas sim a intervencao realizada pelo
professor. Ndo adianta, por exdmpsugerir um cacpalavras oumesmo um jogo dos sete
erros para se tradhar determinado caso ortografiam ao fim do exercicio realizar uma

correcdo mecanica, sem discussao, analise, reflexdo.

2.4 Ensino de Ortografia: transferindo conhecimentos

Para haver a internalizacdo da norma canonizada, € proficuo o engimatistdo e
especifico da ortografia, fora do circuito leitura/debate/producao/revisdo de textos (MORAIS
apudSOUZA e ALVI M, 2011, p . 82) , o aluno pr ¢
para o interior das pal avr as ocrit@ dd@ROM0IIe 199
conhecimento e reflexdo, como pontuado e discutido anteriormente.

Todavia, a partir do momento em que os discentes comeg¢am a se apropriar desse novo
conheci ment o, fio® a pplicarc os sconteteas sestud&os em situagdes
comd exas, i sto ®, nas opera-»es de produ- «c
muitas vezes o0 aluno serde seguro em realizar atividades direcionadas somente a
analise/reflexdo da ortografia, porém ao redigir um texto comete erros envolvendo exatament
principios ortograficos que parecia dominar.

Savage (2015) frisa que a ortografia € uma habilidade funcional da escrita, logo testes
e registros ortograficos ndo séo suficientes para obter um quadro completo da habilidade da
crianga escrever corretamentgienta que o teste maximo para se analisar o conhecimento
ortografico adquirido pelo aluno é solicitar a aplicacdo desse novo saber em experiéncias

auténticas de escrita, ou seja, em um contexto mais amplo da escrita.
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Noébrega (2013) ressalta:

[...] a principal dificuldade dos estudantes parece ser destecdn aplicacdo das
regras em exercicios isolados para seu uso automatizado em situacbes de maior
complexidade, que demandam a coordenacdo de um feixe de habilidades [..] E
necessario ensinar os a@is a usar o que aprenderam em outros contextos, como o
de textualizacdo ou de revisdo de textos, pois a aprendizagem s6 ocorrera
efetivamente quando conseguirem aplicar as regularidades que perceberam da
relagdo entre grafemas e fonemas, ou entre morfensms formas gréaficas, em
praticas de linguagem diferentes daquelas em que se deu a aprendizagem inicial (p.
189).

Os PCNLP, por sua vez, enfatizam:

[...] o bom desempenho em exercicios especialmente elaborados para tratar de
guestdes ortograficasarnbém ndo € garantia de emprego correto em textos
produzidos. Assim, a construgdo de regras ou as atividades preparadas para que o
aluno possa se apropriar das regularidades descobertas ndo tém um fim em si
mesmas. Se 0 objetivo é que 0s alunos escrevam cworecdo nos textos que
produzem, é preciso reintroduzir as competéncias desenvolvidas no texto (BRASIL,
1998, p. 86).

Sendo assim, fica evidente que o professor precisa orientar o educando a realizar essa

transferéncia de conhecimento (aplicar o qpeerdeu sobre a norma ortografica, em

momentos especificos, sistematizados, na elaboracdo/producdo de textos), afinal ndo faz

sentido se apropriar da norma candnica para realizar apenas exercicios isolados, o objetivo é

saber empregar o conhecimento addairacerca da convenc¢do ortografica na producao de

textos, visto que grafar corretamente palavras € importante no processo de escrita

emancipatoria do sujeito.

Por isso, ao avaliar um texto, ndo se deve utilizar como Unico parametro o ponto de

vista ortoge f i c o, ou sej a, as guest »es ortogr 8f

di mens»es

gue entram em jogo na produ-«o0 t €

apesar de sabermos que o leitor/professor prima em ler um texto de acordo com os padrdes

oficiais da ortografia, descuidanek®, muitas vezes, em analisar, nos textos lidos, a

organizacdo das ideias, a escolha vocabular, a estruturacdo, além de outras habilidades

também essenciais no processo de constituicdo de sentido de um texto.

Enfatizamos, dessaroa, que ndo é aconselhavel o docente concentrar o seu olhar

nas dissidéncias as normas ortograficas, pois essa atitude o faz perder o foco para a qualidade

do texto
deficiente, fA t a

e par a outros erros, tais cCcomo:

de coes«o entr e as frases, i nadas

(SCHNEUWLY e DOL Z, 2004, p . 117) , uma Vv e:
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corretamenteo (MONTEI RO, 1999, p. 43). Ao
varios conhecim&os, o ortogréfico é apenas um deles, tdo importante quanto os outros na
elaboracao de um texto.

A correcao realizada pelo professor deve pasgana analise do que fora ensinado.
Como cobrar que o aprendiz aplique satisfatoriamente em seu texto algahdesdo por
ele? Ademais, ndo basta apontar o erro, é preciso orientar o0 aluno a entender o que quis dizer
com o texto, sugerir caminhos para melhorar a qualidade da producédo escrita construida,
chamar a atencéo para determinados usos de linguagemompedd os efeitos de sentido
produzidos (SUASSUNA e BEZERRA, 2010).

Ainda, compete ao professor o papel de mediador, de orientador, de interlocutor do
texto produzido pelo discente e ndo de um mero avaliador. Na verdade, o docente € um
coautor, uma vezuje Ai nterpreta, opi na, suger e, co
BEZERRA, 2010, p. 616) ao texto elaborado por seu aluno.

Partindo desse principio geral de apropriacdo significativa da escrita que apontamos
anteriormente, queremos focar o papel da &ewvide texto no ensino de ortografia e,
particularmente, nos perguntamos: como esta estratégia didatica da revisdo pode contribuir
para o ensin@prendizagem da norma ortografica? Partimos da hipotese de que a revisao
textual contribui na consolidacdo dar@miacdo dos processos ortogréficos, pois: (i)
possibilita ao educando desenvolver, praticar o que se aprendeu, refletindo sobre suas
escolhas ao escrever; (ii) auxilia no processo de internalizacdo da escrita ortografica; (iii)
permite ao professor diagsticar o que o discente ja domina em relacdo a norma ortografica;

(iv) torna o aluno mais seguro no tocante a escrita convencional, uma vez que o possibilita
analisar /refletir sobre a grafia por ele aplicada as palavras em seu texto.

E necessario esckter que revisar um texto ndo significa apenas eliminar erros
ortograficos, higienizdéo (passar a limpo), mas sim um processo que deve assumir carater de
refac-«o para edi-«o final, Afem que se cuU
apresentacao d¢fr mat o, l i mpeza, di stribui-«o do te
(MORAIS, 1998, p. 126). O autor pontua também:

[...] a revisdo deve ter como objetivo o respeito ao leitor e a busca de eficiéncia na
comunicacdo _ atitudes bem diferentes do simplese d o de err ar 0, ou
tirar uma boa notad [...] revisar ® em
corrigir a ortografia € uma parte do revisar [...] (1998, p. 127).

Passarell: (2012, p. 160) v ° aorfoesu€ite « 0 ¢

passa a | eitor de si me s mo , voltando a ser
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texto, examinar cuidadosamente a adequacdo do que fora produzido ao que a lingua
convenciona, verificando a exatiddo quanto ao significado e alalkegade e aceitabilidade
por parte do leitor.

Para Antunes (2003), a revisdo representa a terceira etapa no processo de producéo
escrita, ® o momento de fnan8lise do que fo
objetivos f o(p.5)rFemandepat al. 2012,@. 15), por sua vez, menciona:

a revisdo abrange a avaliagdo do material planificado e redigido, a fim de
determinar se ele cumpre as fungBes previstas e se é necessario réfomnula

melhoré&lo. Nessa etapa, 0 autor veéia suas ideias sobre o texto [...] com o intuito
de buscar possiveis erros e melhoras potenciais.

De acordo com os PCGIP, a revisdo € fundamental na pratica de producéo e precisa

ser sistematicamente ensinada, objetivando instrumentalizar o disgentei c o or d e n
eficientemente o0os pap®i s de produtor, | ei t
ainda, a revis«o de texto, um fAconjunt o de
trabalhado até o ponto em que se decide que esta, para o mosudictentemente bem
escritoo (BRASI L, 1997, p . 80) . Como situe
aspectos a serem focalizados, uma vez que € impossivel analisar todos ao mesmo tempo.

[...] ou bem se foca a atencdo na coeréncia da apreserdac&onteddo, nos

aspectos coesivos e pontuagcdo, ou na ortografia. E, quando se toma apenas um

desses aspectos para revisar, € possivel, ao fim da tarefa, sistematizar os resultados

do trabalho coletivo e devolsé organizadamente ao grupo de alunos (BRA
1997, p. 81).

bY

A partir do enfoque dado a revisdo nas praticas de escrita, tal como apontado
anteriormente, queremos neste trabalho, também, focar a importancia da revisdo nas questées
da lingua, pois tratae de uma excelente oportunidade partav® olhar, a atencdo do
educando para as questdes ortogréaficas, assim como para desenvolver nele uma atitude de
preocupacdo com a escrita correta das palavras, pois, como ja suscitado, a qualidade de um
texto ndo reside em simplesmente escrever coregii@mas palavras, no entanto € indiscutivel
gue a escrita adequada dos vocabulos auxilia na inteligibilidade do texto, em sua aceitacdo e
legitimidade.

As atividades de revisdo de texto, do ponto de vista do ensino da ortografia,
possibilitam ao aluno untaelhora progressiva e significativa no tocante a sua capacidade de
refletir/aplicar a norma ortografica em seus textos, apropriaedoassim da grafia
Aaut ori zadao. Segundo Leite (2007, p . 121)
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correm o risco € cometer erros ortogréficos [...] e a ortografia termina por se transformar no
6arame farpadod que os impede de produzir
sua escritao.

Em virtude do mencionado anteriormente, é essencial que os edusarafm®priem
da escrita ortogréafica, compreendam as regularidades ortograficas e o seu principio funcional,
assim como saiba grafar adequadamente palavras irregulares de uso frequente, para que, dess
for ma, n«o tenham A medo oaladae(LEEE, 2008, \p.elRl). Od e
conhecimento ortografico deve ser um aliado, a partir do momento em que o aluno possui
esse saber, poderd concentrar o seu esforco e atencdo para outros elementos tambén
necessarios na construcao de sua apropriacdo da esdetseu letramento.

Apesar de ser uma pratica produtiva por possibilitar ao aluno o retorno ao seu texto
para analisdo, a fim de melhordo, aperfeicodo, a revisdo textual é pouco trabalhada em
sala, talvez, em virtude do sentimento negativo adfuisocialmente em relacdo a se
corrigir/revisar as producdes textuais dos discentes ou por que o professor ndo sabe, muitas
vezes, como mediar essa estratégia de ensino.

A revisdo textual, sem duvida, contribui para que os aprendizes reflitam sobre as
esolhas linguisticas que realizam ao escrever, com foco nas questées ortogréaficas, segundo
Mor ai s (1998, p.131), Afestimula a reflexc«
especificas, ajudando a crianca a reconstruir, conscientemente, as regulagdades
irregul aridades da | 2nguao.

Destarte, € importante o professor apnear aos seus educandos propogidaticas
gue o auxiliardo a compreender a ortografia como objeto de conhecimento, partir de situacoes
externas ao texto, a fim de desenvolver umdsstsolado, sistematizado da norma, para, logo
em seguida, orientar o aluno a aplicar o que aprendeu em atividades de producéo e revisdo de
texto, visto que a aprendizagem efetiva da norma ortografica s6 se concretiza/consolida
quando aplicada em situac@esis de producao e revisao de texto, no entanto, ressaltamos
mais uma vezgue 0 mero contato com textos ndo garante o aprendizado da escrita

normatizada.
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CAPITULO 1l

DESVIOS NA ESCRITA DE ALUNOS DOS 6° E 9° ANOS DA ESCOLA MUNICIPAL
DEPUTADO FEDERAL LUIS EDUARDO MAGALHAES: DESCRICAO E ANALISE

O presente capitulo visa caracterizar a pesquisa, assim como descrever a metodologia
empregada, 0s sujeitos participantes, a caracterizagamulesutilizado, a forma de coleta
dos dados e os procedimentos adotados para analise e, ainda, 0s resultados alcancados com o

estudo.

3.1 Metodologia e caracterizacdo da pesquisa

Pesquisar é investigar, € testar hipoteses, é construir conhecimento. Defhagp(200
33) esclarece que pesquisa ® a Aconstru-«o
t ®cni cas, a cria-«o0o ou explora-«o0o de novas
procedimento racional e sistematico que tem como objetivo pioparcrespostas aos
probl emas que s«0 propostoso. Rampazzo (20C
descobrir novos fatos ou dados, rel a-»es
Marconi e Lakatos (2003, p. 15) contribuem afirmando que sett a de Aum pr o
formal, com método de pensamento reflexivo, que requer tratamento cientifico e se constitui
no caminho para se conhecer a realidade ou

Segundo Gerhardt e Sil vei rmar rdalz&;@odle ump . 1
pesquisa cientifica podem ser agrupadas em razdes intelectuais (desejo de conhecer pela
préopria satisfacdo de conhecer) e razdes praticas (desejo de conhecer com vistas a fazer algo
de maneira mais ef i c aleangar,condagesqujsddeservolvida.que s

A pesquisa que sera relatada, cujos resultados seréo apresentados, surgiu em virtude de
a pesquisadora trabalhar ha dezesseis anos como professora de Lingua Portuguesa do Ensinc
Fundamental Il e perceber que, mesmorekiaalfabetizados, os discentes continuam, nessa
fase, cometendo muitos erros ortograficos, 0os quais sdo interpretados por muitos educadores
como deficiéncia, ignorancia, incapacidade do aluno. Em virtude disso, objstivou
identificar os principais ersb cometidos pelos aprendizes, categeloza a fim de
proporcionar ao educador compreender a (s) motivacao (¢cOes) desses erros, para, assim,
poder, com mais seguranca e conhecimento, propor/construir propostas didaticas que

auxiliardo o aluno a entendesfapreender a norma ortogréfica.
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Ademais, como a finalidade primeira da investigacdo realizada foi pesquisar 0s
principais fAdesvioso na escrita presentes
com o intuito de sugerir uma proposta de sequéndgtica, que vise diminuir a incidéncia
desses MfAerr os 0-seoportumapefydisa descsitiva eoegplicativa, de natureza
qualiquantitativa.

As pesquisas descritivas fAt°m como obj et
de determinada gpulacdo ou fenbmeno ou, entdo o estabelecimento de relacdes entre
vari 8veiso (GIL, 1991, p . 46) . Conf orme M
para descobrir e observar fendbmenos, procurando dedose\dassificdos e interpretd 0 s 0 .
Enfim, na pesquisa descritiva o papel do pesquisador é realizar o estudo, analisar, interpretar e
registrar os dados sem realizar qualquer intervencéo. Diferente de Gil (1991), Castro (2006, p.
6 6) pontua que uma pesqui s ao pua* cimples devcada fi s e
uma das variaveis, isoladamente, sem que sua associa¢do ou interacdo com as demais sejan
examinadaso, sendo assim, a an8lise da rel:
pela pesquisa explicativa.

As pesquisas explitaas, por sua vez, preocupaame em fi denti ficar
determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fenébmenos [...] € o tipo de pesquisa que
mai s aprofunda o conhecimento da realidade
(GIL, 1991, p. 464 7 ) . Em conson®©ncia ao menci onado
investigacdo explicativa tem como principal objetivo tornar algo inteligivel, justlifieaos
mot i v 0 s-8e,como basd para suas explicacdes a pesquisa descritiva.

O estudo em questdo treta de uma pesquisa descritexplicativa, pois visa
identificar e descrever os principais desvios ortograficos presentes na escrita dos discentes
supracitados, objetivando explicar assimmot i
como categorizéos de acordo com 0s pressupostos teéricos de Zorzi (1997) e Stampe (1973
apud Othero, 2005), aléem de observar se o nivel de escolaridade interfere na producao dos
desvios na escrita.

Apesar de outros tedricos como Cagliari (198¢araher (1990) também terem
propostos categorizacdes e explicacdes para os erros de motivacdo ortografiese,optou
utilizar neste trabalho, a classificacdo sugerida por Zorzi (1997), haja vista sua
contemporaneidade, assim como a adequacéo de sjuaspeso presente estudo.

No tocante a abordagem, optsel pelo método misto da pesquisa qualiquantitativa,
pois, como aponta Cresswell (2007), através desse método, o pesquisador pode quantificar

dados qualitativos ou qualificar dados quantitativos. G48006), por sua vez, afirma que as
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pesquisas qualitativas e quantitativas apre
uma alcanca resultados que a outra ndo consegue atingir. Segundo o autor, enquanto a
pesqui sa quantitatiecaoper geuontmd @m@cogtuecacpon
Apor que aconteceo, de modo que a fApesqui s
guantitativao (CASTR@&al (2013)péntua:p. 108). Sampi

[...] os métodos mistos representam um conjudé processos sistematicos,
empiricos e criticos de pesquisa e envolvem a coleta e a analise de dados
guantitativos e qualitativos, assim como sua integracdo e discussdo conjunta, para
realizar inferéncias como produto de toda a informagé&o coletada (fesdagias) e
conseguir um maior entendimento da pesquisa (p. 596).

O método qualiquantitativo justifiese na presente pesquisa, pois ndo se pretende
apenas identificar e quantificar os erros ortogréficos, mas também, compliessna#ificar
0 que osnotiva, buscar explicacdes para a ocorréncia deles, além de catémpriza

E importante esclarecer que para se desenvolver a presente investigacdo, esta teve de
ser analisada e autorizada pelo Comité de Etica e Pesquisa da Universidade de Santa Cruz
(CERUESC). Apos aprovagao, a pesquisadora resaiczom a dire¢do da unidade escolar e
com os alunos para que fosse explicado o carater do estudo, seus objetivos e como seria
desenvolvido. Os pais dos alunos também receberam esclarecimentos acerca daepasquisa
eles foi enviado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), a fim de autorizarem
a participacdo os filhos na investigacdo. Os alunos, por sua vez, assinaram o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE).

3.2 Sujeitos participantes da psquisa

Para desenvolver o referido estudo, definimos que o grupo de participantes seria
formado de 30 alunos, da zona urbana, do Ensino Fundamental Il, de ambos 0s sexos, com
idades variando entre 12 a 17 anos, da Escola Municipal Deputado FederablaidoE
Magalh&es, situada na cidade de Mucuri/BA. Ressaltque os alunos da zona rural ndo
participaram desta pesquisa, pois as oficinas ocorreram no turno vespertino e neste periodo o
transporte publico néo realiza o traslado desses discentes patadeude ensino.

A Escola Municipal Deputado Federal Luis Eduardo Magalhdes oferece atendimento
nas modalidades Ensino Fundamental Il e Educacéao de Jovens e Adultos (EJA). A instituicdo

escolar funciona nos trés turnos e atende aproximadamente 1000dedycaiundos da zona
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urbana e da é&rea rural. Além disso, a maioria deles pertence ao nivel socioeconémico de
hipossuficientes.

Dos participantes, 15 sdo do 6° ano e 15, do 9° ano, séries regulares. Vale ressaltar
que a priori pensouse em selecionar paparticipar da investigacdo apenas discentes com
dificuldades na escrita, entretanto, apds algumas leitapisuse em adotar a técnica da
randomi za-«0, que, segundo Gi l (1991, p. 11
igual chancedesesec ol hi dod6, garantindo, assi m, uma
exposto, a selecdo dos alunos para participarem da pesquisa ocorreu aleatoriamente, 0 que Nos
possibilitou constatar que independente de o educando ter ou nao dificuldades na escrita,
problemas de rendimento, ele apresenta ddvidas no tocante a escrita correta dos vocabulos, e,

conseguentemente, comete algum desvio ortografico.

3.3 Coleta docorpusda pesquisa

Para coletar @orpusda pesquisa, durante duas semanas, no periodo de204/D4
28/04/2015, foi desenvolvido um trabalho de leitura e producéo textual com os 30 alunos,
sendo 15 do 6° ano e 15 do 9° ano. A proposta de trabalho foi a mesma, no entanto os alunos
participaram da pesquisa em separado. Na primeira semana, apgglisad@ o carater do
estudo, exi bi mos abdsf ega cdaddasgiicaciorliird).gn@ A
posteriori discutimos a obra filmica, oralmente, e em seguida, pedimos para,
individualmente, os discentes produzirem um conto basesmda histda assistida.

Durante a producéo textual, os alunos do 6° e 9° anos manifestaram algumas davidas
em relacdo a grafia de algumas palavras. Neste momento, lembramos a eles o carater da
pesquisa (identificar os principais erros ortograficos, a fim de ca&éagdos, assim como,
sugerir sequéncias didaticas para auxiliar na diminuicdo da frequéncia/ocorréncia do erro
ortografico) e reforcamos a importancia da escrita espontanea para a realizacdo do estudo.
Houve a colaboracéo por parte dos aprendizes e agiodextual ocorreu tranquilamente,
sem o uso do dicionario ou perguntas a pesquisadora.

Na segunda semana, solicitamos uma nova producdo esponténea. Dessa vez,
apresentamos aos discentes o tédktb or me nt 0 n « ade Moacyn Sdliad. aA@Gs O
discusséo e possiveis esclarecimentos acerca da leitura textual e do género carta, orientamos
os alunos a redigirem uma carta pessoal, basesmnao texto lido. Na historia de Moacyr
Scliar, a mée, do inicio ao fim do texto, inthea o filho a ir dormir na casa de um amigo, o

leitor imagina que se trata de um filho adolescente, no entanto se surpreende ao descobrir no
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final do texto que o filho € um homem de 50 anos, que nunca passou uma noite fora de casa e
termina dizendo para m&e que naquela noite ndo dormiria fora, pois era a noite de seu
aniversario e que queria passar com ela. Na carta elaborada pelos alunos, eles fizeram o
inverso, o filho convenceu a mae a dormir fora de casa. Mesmo tendo 50 anos, 0 personagem
pede autoracado para dormir fora, a fim de comemorar o aniversério dele.

No tocante & producédo textual espontanea, é importante mencionar que essa possibilita
ao aluno expor o que pensa e sabe sobre a escrita, pois produz de forma livre, sem um modelo
pré-estabeledo. A escrita espontanea oportuniza ao professor analisar/compreenu®o
aluno pensague mecanismos utilizaara escreveg para resolvesuas duvidagCAGLIARI,

1999) Destarte, a opgao pela escrita espontanea no presente estudo se deu porgaereditar
esse tipo de producédo favorece uma analise mais critica e reflexiva ante a incidéncia do erro

ortografico, uma vez que o aprendiz escreve com maior liberdade e independéncia.

3.4 Procedimentos de coleta e analise de dados

Coletar e analisar os dadds corpus de uma pesquisa requer muito cuicaatencao.
Nadosetratadal go f 8ci | , a coleta de dados como p
uma tarefa cansativa e toma, quase sempre, mais tempo do que se espera. Exige do
pesquisador paciéncieey severan-a e esfor-o pessoal o. A
los, organizdos e sumarizéos de maneira a possibilitar o fornecimento de respostas ao
problema proposto na investigacéo (GIL, 1991).

Sendo assim, buscamos através das producdemitextorpug coletar, observar e
analisar todos o0os fAerroso or t-losgde &bridocansas al i
peculiaridades do sistema ortogréafico, conforme os estudos Zorzi (1997) e da teoria dos
processos fonologicos de Stampe (18@2d Othero, 2005), assim como quantificé.

Em segui da, analisamos a ocorr°ncia do |
escolaridade, objetivando perceber se a incidéncia maior da producéao dos desvios ocorre no 6°
ano. Por fim, os dados foram irpeetados, quantificados e distribuidos em tabelas, o que
permitiu a andlise descritiva dos resultados e a elaboracdo de uma proposta didatica, que

objetiva reduzir a presen-a dos fAerroso ort

3.5 Resultados e Discussao
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A priori apresentamos a andlise da frequéncia dos erros de motivacao ortogréafica, na
sequéncia, os de motivacao fonétioaddgica e por fim, realizamosum comparativo entre
os dois tipos de erros ortograficdsanalise da producao textual dosa&80nos selecioados
para este estudo reveldi23 desvios na escrita de motivacdo ortografies.alteracoes
ortograficas encontradas foram categorizadas, conforme a clagsifipeoposta por Zorzi
(1997), apresentada no primeiro capitulo deste trabalhgadir dos desvios detectados
tracamos um quadro geral da frequéncia e tipos desses erros cometidos pelos alunos dos 6° €

9° anos, conforme Tabelas 1 e 2.

Tabelal: Frequéncia de erros de motivagao ortogréafica no 6° ano

AM
AO RM GR OL JS x TSS AL LP IL Outros COSPor
~ alunos
AO
A 5 : 103 - - : 3 - : 16
é 5 2 - 1 1 - - 5 - - - 14
é 3 7 - 1 1 - - 4 - - - 16
A2 - 1 : S 2 i : : 5
A
5 13 7 2 10 14 - - - - - - 46
A
6 11 - - 11 16 - 7 - - 1 1 46
e‘ 6 2 1 2 2 - 5 5 - - - 24
A
8 12 3 - 12 2 - 8 2 6 4 - 49
A 2 - 1 2 - - - - - - 5
ﬁ) 5 3 - 1 2 - - - - - - 11
A 13 a4 . 3 2 -1 . - . 23
A a4 3 1 - 2 - - 1 - - - 11
A2 5 - - 1 - - 1 - - - 9
A 4 10 1 R 1 - . 20
A
15 21 13 - 3 8 - 1 - - 1 1 48
T 105 66 6 46 60 - 22 21 9 6 2 343
Producédo nossa
*A = Aluno * GR = Generalizagdo de regras * AM x AO = Confus&o entre AM * AL = Acréscimo de letras
*T = Total * OL = Omissé&o de letras x AO * LP = Letras parecidas
* AO = Apoio na oralidade * J/IS = Jungo /Separagdo ndo * TSS = Troca de fonemas surdos e * IL = Invers&o de letras

* RM = Representa¢des multiplas convencional de palavras sonoros
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A Tabela 1 apresenta @corréncia dos erros ortograficos de motivacao ortogréafica
cometidos pelos alunos do 6° ano. Como pode ser verificado, dos 723 erros, 343 foram
realizados por esses discentes. Dos 15 alunos, o aluno 8, foi o0 que cometeu mais desvios (49),
sendo a maior indéncia decorrente do apoio na oralidade e omissao de letras. O menor
quantitativo, por sua vez, ocorreu ha analise dos textos dos alunos 4 e 9, apenas 5 alteracbes
Para nossa surpresa ndo houve nenhuma ocorréncia motivada pela confuséo entre AM x AO,
dificuldade normalmente verificada na escrita dos alunos das séries iniciais e intermediarias

do Ensino Fundamental.

Tabela 2: Frequéncia de erros de motivacao ortogréafica no 9° ano

AM Erros
AO RM GR oL Js X TSS AL LP IL Outros  por
AO alunos
A® 11 2 - 4 2 - 1 1 - - 2 23
Al - - - - 1 - - - - - - 01
A% 15 6 - 2 4 - - 1 - 3 1 32
A¥ 13 11 - 2 3 - 3 1 15 - 6 54
A® 3 - - - 4 - - - 1 - - 8
A% 3 2 - - 1 4 - 1 11 - 1 23
AZ 3 1 - - 1 - - - 3 - - 8
A® 7 15 - 6 3 - - - 27 - - 58
A 17 8 2 - 4 2 - 3 2 - 2 40
A® 2 3 - - - - - - - - - 5
A%*® 16 1 - - 3 2 - 3 4 - 1 30
AT 2 2 - 1 - - - - 2 - - 7
A% 14 9 3 4 1 14 1 - - - - 46
A® 22 4 - 3 1 - - 2 - - 7 39
A¥® 1 5 - 1 - - - - - - - 7
T 129 70 5 23 28 22 05 12 65 3 20 380

Producédo nossa

*A = Aluno * GR = Generalizagdo de regras * AM x AO = Confus&o entre AM * AL = Acréscimo de letras
*T = Total * OL = Omisséo de letras x AO * LP = Letras parecidas

* AO = Apoio na oralidade * JIS = Juncdo /Separacdo nao * TSS = Troca de fonemas surdos e *|.L = Inversao de letras

* RM = Representa¢des mltiplas convencional degdavras sonoros
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A Tabela 2 apresenta a frequéncia dos errasatezacéo ortogréfica cometidpelos
alunos do 9° ano. Estes educandos cometeram 380 erros, 37 alteracées a mais que os do 6
ano. Fato este que ndo confirma a hipotese de que a maior incidéncia dos erros ocorreria nas
producdes dos alunos do 6° ano, hagta os discentes do 9° ano terem um nivel de
escolaridade superior, o quioricamente, deveria conceder a eles um maior e melhor
conhecimento acerca da lingua portuguesa, seus principios e regras. Entretanto, ndo foi o
verificado com este estudo.

No tocante a categorizacdo dos erros, enquanto os participantes do 6° ano néo tiveram
nenhum erro advindo da confus&o entre AMQ, os do 9° ano cometeram B&,3% desses
erros foram cometidos pelo aluno 28. O maior quantitativo de erros foi observadwitaa es
do aluno 23 e o menor, na do aluno 17. Dos 30 alunos participantes da pesquisa, o aluno 17
foi gquem cometeu a menor quantidade de erros, apenas uma alteracao.

Outro ponto que merece ser destacado € o fato de 9 alunos do 9®anwotaetido
mais que20 erros ortograficos, enquanto no 6° ano, situacdo semelhante ocorreu com 7 dos 15
educandos. Ademais, o maior quantitativo de erro por aluno do 6° ano foi inferior ao do 9°

ano. O aluno 8 (6° ano) teve 49 alteracfes, enquanto o aluno 23 (9° ano}@p&senos.

Tabela 3: Comparativo de frequéncia e porcentagem de erros de motivacaaogréfica nos 6° e 9¢
anosem relacé@o ao total de erros (723)

(continua)
6 °ano 9° ano Total de erros
723
Apoio na oralidade 105 129 234
14,52% 17,84% 32,36%
Representacdes miltiplas 66 70 136
9,12% 9,68% 18,80%
Juncéo / separacéo 46 23 69
6,36% 3,18% 9,54%
Letras parecidas 09 65 74
1,24% 8,89% 10,13%
Omisséo de letras 46 23 69
6,36% 3,18% 9,54%
Acréscimo de letras 21 12 33

2,90% 1,65% 4,55%
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Tabela 3: Comparativo de frequéncia e porcentagem de erros de motivacdo ortografica nos 6° ¢
anos em relagdo ao total de erro§23)

(concluséo)

Trocas surdas/ sonoras 22 05 27
3,04% 0,69% 3,73%

Confuséo entre AM x AO - 22 22
0% 3,0% 3,0%

Outras alteracdes 02 20 22
0,27% 2,66% 3,0%

Generalizagéo de regras 06 05 11
0,83% 0,69% 1,52%

Inversédo de letras 06 03 09
0,83% 0,41% 1,24%

N° de erros por série 343 380 723
% de erros por série 47,4% 52,6% 100%

Producgé&o nossa

A Tabela 3 faz um paralelo entre a frequéncia dos erros ortograficos realizados pelos
discentes do 6° e do 9° apor tipo deerrg, levandoem consideragéo o total de erros (723)
Verifica.se com o comparativque o erro mais frequente nas producdes textuais das duas
séries, justificese pelo apoio na oralidade, 234 ocorréncias (32,36%). 47,4% dos erros foram
cometidos pelos alunos do 6° ano, enquanto que 52,6% pelos do 9° ano.

Observase também que além dosas de apoio na oralidade, os de representacdes
multiplas, confusdo entre AM x AO e letras parecidas tiveram maior incidéncia nos textos dos
alunos do 9° ano.

Ainda, a Tabela 3 apresenta hierarquicamente as ocorréncias e sua respectiva
categorizacao. Emprimeiro lugar, as alteracdes decorrentes do apoio na oralidade (32,36% de
frequéncia); em segundo, os desvios relativos a possibilidade de representacées mdultiplas
(18,80%); em terceiro, as juncbes ou separacdes ndo convencional de palavras, também
conheados como erros de segmentagcdo (12,12%); em quarto, a confusdo entre letras
parecidas (10,13%); em quinto, as omissdes de letras (9,54%); em sexto, 0 acréscimo de letras
(4,55%); em sétimo, as trocas entre letras surdas por sonorasvergiag3,73%), ernitavo,
empate entre os erros decorrentes da confuso entre AM x AO e outras alteragdes; em nono as
generalizagbes de regras (1,52%) e, por fim, em décimo lugar, a inversado de letras (1,24%).

As alteracdes decorrentes de apoio na oralidade apresentaramdimero alto em

ambas as séries pesquisadas, 234 ocorréncias, sendo 129 realizadas pelos alunos do 9° ano
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105, pelos do 6° ano. Esse tipo de erro acontece, pois 0 educando reproduz na escrita a forma
falada, ou seja, escreve como fala.

No intuito de dimnuir a ocorréncia desse erro na escrita dos aprendizes € salutar
propor i nterven-»es pedag-gi cas gue ©0S aj
articulat-rio n«o coincide com o padr«o0o VI S
aluno precisa aqapreender que nao se escreve como fala.

A seguir, apresentamos alguns fragmentos, extraidos dos textos que serviram como
base para este estudo, nos quais podemos verificar os desvios oriundos da projecdo da

oralidade na escrita:

Aluno 1: (...) estou nbrazil di vouta vou para de trabalhar na casa branca.

Nesse dado € possivel observar a interferéncia da oralidade na escrita das palavras
Abrazil o, Andi o, i \teofal qua @ alueo 1figmaiu oo terinaparary e s s «
que faz parte deumalc u- «0o verbal, escreveu como fal a,

com o verbo trabalhar.

Aluno 5: Quirida maméae (...) asinhora (...) os pais dele vaiviaja paraitalha (...) vou

apruveita e dormi nacasa do meu colega (...)

O aluno 5, reproduz a tal na escrita dos ter mos Aqu
Ailapr uv efid.cAniajo0é dois problemas de segmentacao (vaiviaja e nacasa), que seréo

analisados posteriormente, ndo deixam de revelar a interferéncia da fala na escrita.

Aluno 8: (...) para festa anivesario(...)

Aluno 24: (...) festaupresapara mim de manha.

Nesses fragmentos, registrame a escrita incorreta da:
Asupresao. Em nossa vis«o, n«o Se letra, dstoa de
que, como na fala, normalmente o falante suprime o som do <r> no final de silabas e palavras,

0 educando projetou na escrita a seu modo de falar.

Aluno 13: Elalevo ele até o galinheiro (...)
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Aluno 23: Afamilhia dele todo (...)

Aluno 30: Ehs nagudiam demorar muito para colocarem o plano em acéo (...)

Retrato fiel da fala na escrita tamb®m
(aluno 13), Afamilhiaod (aluno 23) e Apudi an

O segundo erro mais frequente foi em virtude presentacées multiplas. A causa
desse erro justificae por conta de o sistema de escrita da lingua portuguesa nem sempre
apresentar uma relagéo biunivoca entre grafema e fonema. Uma mesma letra pode representat
diferentes fonemas e visersa, ndo egit i ndo fAformas fixas ou
gr8fica de certos sonso ( ZOR<¥quando%&y8ida dep . 3
<e> ou <i> representa o fonemad / , e este som tamb®m pode s
<j> seqguido de<e> ou <i>, podado, dessa forma, gerar dlvida para o aluno, levanao
cometer o erro.

No tocante as alteracdes ortograficas decorrentes da possibilidade de representacdes
multiplas, 26 dos 30 alunos, (13 do 6° e 13 do 9° ano) apresentaram em seus textos esse tipo
de ero. Conjugamos com as ideias de Zorzi (1998) e também acreditamos que o grande
namero de fonemas com diversas possibilidades de grafia e a alta incidéncia destes nas
palavras da lingua contribuem para a elevada frequéncia desse tipo de erro na escrita dos
educandos. Além de representar um aspecto linguistico de dificil apreenséo, haja vista, muitas
vezes, nao haver uma regra (como é o caso das palavras irregulares) que ajude o aluno a
decidir pela letra correta.

Destarte trabalhar com atividades que peiam ao discente visualizar/memorizar as
irregularidades ortograficas, assim como, refletir/compreender as regularidades contextuais e
morfolégicas sdo estratégias eficientes para auxiliar o aprendiz a compreender que existem
essas correspondéncias diversaber diferencifas, a fim de ndo cometés ao escrever.

Vejamos alguns exemplos desse tipo de erro nos excertos retirados dos textos

analisados:

Aluno 5: (...) e epemseique néo era nadhso(...)

O aluno 5 ao ocedemownesrt rfapamisryeaida em rel a- «
meio das palavras para indicar a nasalidade. Como nao se trata de uma correspondéncia Unica.

compete ao estudante a fung@o de decidir pela forma correta. Para dirimir esta davida, é
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fundamental propor eidades que envolvam a regularidade contextual causadora do conflito,
no caso, em quest «o, O uso do m ou do n nz:
ocorre em virtude de o fonema /s/ poder ser representado graficamente por uma diversidade

de ldras:s, SS C, ¢, SG SG XC, X € Z.

Aluno 13: Eu queria que a senhai@mice no hotel mais caro e mais chique da cidade (..})

Aluno 15: (...) tomar umaerveginha(...)

Nas palavras Ador mi c e &c>gor<asseo<cr eejokar,lva 0 , é
erro dos alunos 13 e 15, respectivamente, ocorreu também por conta das multiplas
representacdes do fonema /s/. No caso da escrita da pdtawasse o erro poderia ser
evitado desde que o aluno soubesse que em verbos se escreve ISSE e em nome®$CE. Te
aqui um exemplo de regularidade morfolégica, um aspecto ortografico que pode ser
compreendi do, desde que ensinado pel o prof e
erros ortograficos podem ser evitados observaed@s regularidades ortograficdes
menores constituintes significativos que <co

No voc8bul o s e r<geega<jrlustficase devidoa cimilarilade
sonora entre<g> e <j> seguidos de<e> ou <i>. Como se trata dema irregularidde

ortografica,é essencia exposicao do aluno a escrita correta do termo, a fim de mest#oriza

Aluno 25: (...) passaram pebnrraco que dava para casa dos vizinhos (...)

O erro no Voc8b ubepeldifitaide a ketcaa ceprgsentart multiplos a
sons, dependendmdontexto. Ratificamos, assim, a importancia de se ensinar aos alunos as
regularidades ortograficas contextuais.

Os erros de segmentacao (juncdo ou separacdo nao convencional das palavras) foi o
terceiro erro mais identificado nos textos da pesquisanégdpuindevida de termos € chamada
de hipossegmentagcdo, enquanto que a separagdo, de hipersegmentacdo. De acordo cormn
Nobrega (2013, p. 59), a crianca na fase de aquisicédo da escrita alfabética comete muitos erros
de segment a- «o, i g u\eeram sen escrithoconp @l eapago ams brameoe
entre elas, quer desunindo elementos da palavra (silabas ou morfemas) que deveriam ser

escritos sem espa-o00, em virtude de se apoi
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Apesar de a pesquisa ter contemplado alunos de9%%nos, educandos que ja nédo
mais estdo na fase da alfabetizacdo, s@deonstatar com o estudo, o nimero elevado de
erros em decorréncia do apoio na oralidade. Fato este que explica, também, o terceiro lugar

para os erros originarios por problemama@segmentacéo dos termos.

Aluno 6: Mae ewposodominana casa daneuamigo pufavomée eu posaomila (...) ele

vificalalasosioeucorodomila coe le(...)

O aluno 6 hipossegmenta o0s seguintes t
Ameuami goami gone,u Apufavoodo (por favor), idomi
ficar | 8 sozinho) e Acorodomilad (quero dor
0 escreve pela segunda vez no trecho acima.

Abaixo seguem mais alguns exemplos dessmotivados pela segmentacao incorreta

dos termos:

Aluno 10: (...)porissoqueasenhoraquis durmir aqui.

Aluno 16: (...) maslerepenteo homem pega a galinha e leva para dentro de casa (...)
Aluno 17: O casal comprou uma maguina go®reveentrara enoperagao (...)

Aluno 18: (...) vocé néo precisaria se preocuoan migo(...)

Aluno 20: (...) pois de hoje em diarveute obedecer (...)

Aluno 24: (...) e foranem bora(...)

O aluno 10 junta de modo n«o convoencO on
16, Afde repenteo. o 17, Afem breveo e o 20,
inverso dos col egas, hi perssegmentam o0s Vo

E importante mencionar que detecs®i que os discentes apresentamsnmbblemas de
juntura indevida dos termos, dos 88 casos de erros decorrentes de juncdo/separacdo nao
convencional de palavras, apenas 14 (15,9%) ocorreu em virtude da hiperssegmentacéo.

A alta incidéncia da hipossegmentacédo (84, 1%) exphcpelo fatale os espagos em
branco entre as palavras que caracterizam a escrita ndo corresponderem a segmentacao d:
modalidade oral, pois a fala € uma cadeia continua de sinais acusticos que nao é dividida em
vocabulos, mas sim, em blocos maiores (NOBREGA, 2013)ia€ia(1989) corrobora a ideia

de Nébrega (2013) pontuando ndo existir, na fala, a separacdo de palavras e acrescenta que
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um dos critérios que o falante utiliza para dividir a sua escrita é a entonagdo, podendo, dessa
forma, ocorrer uma segmentacéo ouyua indevida.

Erros motivados pela confusdo entre letras parecidas ocuparam o quarto lugar na
pesquisa, representaram 10,13% da incidéncia dearnfisados.Muitos alunos usaram ao
escrever letras incorretas em virtude da semelhanca visual entteagsdemo é o caso do
tracado semelhante entreen ougeqg.

Esse tipo de erro ndo foi muito significativo no 6° ano, ocorreram apenas 9 alteracdes
e estas foram realizadas por 2 alunos, entretanto no 9° ano, dos 380 erros cometidos por eles,
65 (17,1%) se deu por conta da semelhanca visual entre as letras. Além disso, mais da metade
do grupo investigado, mais especificamente 8 discentes, escreveram errado por confundir o
tracado/desenho da letra. Acreditamos ser essencial, desde o inicio da affabetw
professor chamar a atencdo dos educandos para a forma das letras para ndo transferir ess:
dificuldade para as séries posteriores.

Observem strechos retirados dos textos coletados:

Aluno 1: Jafas 5 anaguenéo vejo a senhora (.guerolevalopara Brasil (...)

Aluno 8: (...)guevamos ver (...yuevai ter uma festa (...)

Pelos exemplos acima, verifise que os dois alunos do 6° ano confundirast®

com 0<g>.

Aluno 19: (...) noguarto de ospede (...) wendo pipoca (...jjuardeium pouco da minha
mesada para conpras refrigerante (...)
Aluno 21: (...) tentaram nadar até a cidades ndo congpiiram (...)

Observase que os alunos 19 e 21 substituemge pelo <g> e viceversa e em
algumas palavras troca<on> pelo<n>. Ressdbks e que em Aconpranoso
semelhanca gréfica entre as letras ocorreu na silaba final da palavra, a troca nacébéa ini
uma alteracdo que pode se explicada em virtude das representagbes multiplas, ou seja, na
lingua portuguesa a salidade pode ser marcada pelo uso do <m>, do <n> e do til (~).

O quinto erro mais frequente caracterssacomo omissao de letras. Omitir letra (S)
significa escrever de modo incompleto uma palavra, o que consiste em uma alteracao

ortografica. Como aprestado na Tabela 3, as omissdes corresponderam a 9,54% dos 723
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erros identificados nos textos. Os erros ligados a omissdo de letras foram mais expressivos
nas produgdes do 6° ano, 11 ddsalunos cometeram esse desWo entanto, grafar de

modo completo s palavras também representou um problema para o 9° ano, afinal mais da
metade do grupo participante da pesquisa, 53,3%, apresentou essa dificuldade.

Vejamos alguns exemplos desse tipo de alteracao ortogréfica:

Aluno 6: (...)voficalacoeleso 9 a 10 diaé..)
Aluno 8: (...)va ter muitas coisas na casa dele (...)
Aluno 16: (...) por isso estou pedido(...)

Aluno 18: (...) nesse dia tdo importante para mim e toa@quegotade mim.

Em fAvof ioca(lvaocuo efliecar | 8 com el e), o al un
em sua escrita problemas de segmentacdo, no caso em questdo, houve a juntura indevida dos
termos. O aluno 8 omited>e m fAvai 6. <>de& fopediendod e o 1
Atodoso e Agostao, gr askdo<sfide antbosis vecabiulgsot a o, e

O acréscimo de letras também configurou um tipo de &ratunos do 6° ano & do
9°, acrescentaram desnecessariamente letras a dscptdavras, grafanelis em desacordo
ao padrao ortografico. Essa alteracdo representou 4, 55% dos erros detectados com o estudo.
Abaixo seguem alguns fragmentos textuais que apresentaram erro devido ao acréscimo de

letras.

Aluno 2: (...) umamigah chamado Luiza falou assim pater falar que e para nos sair (...)
Aluno 16: (...)decidir fazer uma coisa diferente (...)
Aluno 21: (...)mais conseguiram construir o barco e partiram para o mar (...)

Aluno 24: (...) para comemorar confieaniliar .

Oacrési mo da | etra h na palavra fdecongoao r «
heran-a da |inguagem virtual, do #Ainternet
marcar a s?laba t!'nica da palavr a. Nacarfii nt €
vogal acentuada, como por exempl o, Aeho, [
aluno 2 grafou fAamigaho, com o intuito de
haja vista, ao falar, marcar uma entonagdo mais forte na sgabsansformandea em uma

oxitona.
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No tocante ao acréscimo da lewe>em fAtedo (aluno 2), fide
Afam2liao (aluno 24), esse erro pode est
portugdes a, Adiieate aii d ief ,a nii fl donaérelacaba flifecultando a escrita,
gerando duvidas quanto a grafia adequada desses termos.

Ainsercdo dxi>em fimaso, resultando fimaiso (alwu
nas producdes textuais dos alunos. Diferenciar mas (conjuncdo), mas (adjetivais
(adveérbio) representa uma dificuldade enorme para os discentes e ndo apenas para o aluno 21.

As alteracdes caracterizadas por substituicdes envolvendo fonemas surdos e sonoros
ocuparam o 7° lugar na pesquisa, representam, de acordo com a Tab&b863d@&s erros
contabilizados. Oit@lunos (5 do 6° ano e 3 do 9° ano) cometeram esse desvio. Os fonemas
surdos [ p/l, 1t/ ,1kl, A /' s/ e | w/ s«o0o con
vibracéo das cordas vocais quando produzidos. Enquaatosgfonemas /b/, /d/, Ig/, Ivl,Iz] e
/I6/ s«o0o considerados sonoros, pois s«o0 prod

A troca de surdas por sonoras ou weesa pode ser explicada, segundo Cagliari
(1990 apud Zorzi, 1998, p. 73), por conta de que gseadizes sdo, em geral, ensinados a
escrever em siléncio, ndo podendo pronunciar em voz alta as palavras que irdo escrever, o que
dificulta ou impede que se deem conta dos sons que compdem tais vocabulos, ndo obtendo,
assim, pistas acusticas/sonoras gaauxiliem a detectar que tipo de fonema esta presente na
escrita do termo. Outra hipétese para esse tipo de alteracéo € o fato de os pares de fonemas
(p/b; t/d; g-clg; fIv; x-chlj-g e s/2 que normalmente sdo trocados possuirem modos e
pontos/lugares deticulacdo semelhantes, proximos.

Identificamos nos textos analisados 27 alteracbes provocadas pela troca de surdas por
sonoras e viceersa. Das 27 ocorréncias, 25 (92,6%) foram em virtude de substituicdo
fonemas sonoros por surdos e apenas 2 (7,4%)cqmta da troca de surdos por sonoros.

Veremos a sguir algumas dessas ocorréncias:

Aluno 6: (...) posodomina casa deuamico(...) opricado mée euteamo.

Aluno 8: (...) eu posstomir na casa do meu amigo (...) para nos faze f@@na casdele
(...)

Aluno 11: (...) vamoslegauma minina (...)

Aluno 16: (...) para que os cachorros os cachorropeéaseeles.

Aluno 28: (...) diverao felizes para sempre.
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Como observado nos excertos textuais, os alunos 6, 16 e 28 substituiram na grafia dos
vocabulos fonemas sonoros por surdos /b/ > /p, /g/ > Ic/ e Iv/ > [fl. O aluno 8, nos termos
Atomiro e Nnteleo, troca o fonema osioversmr o /
substitui o /t/ pelo /d/. O aluno 11 realiza uma troca pouco convencional, pois, hormalmente
substituise o fonema /p/ por /b/, entretanto, ele trocou o fonema surdo /p/ pelo sonoro /d/,
contrariando as previsdes estabelecidas.

Em oitavo lugar mpataram os erros advindos pela confusio realizada entre AM x AO
e outras alteracdes, nessa categoria enquaskans desvios ndo compreendidos, que nao
puderam ser classificados de acordo com as categorias apresentadas. No tocante a confusac
estabelecidentre AM x AQ ao contrario do previsto ndo representou uma dificuldade para o
6° ano, ninguém confundiu AM x AO ao grafar os termos, situacéo diferente se deu com o 9°
ano, 4discentesiemonstraranter dificuldade em usar AM e AO, cometendo 22 errosadess
natureza, isto é 3% dos desvios identificados.

De acordo com Zorzi (1998), essa troca entre AM e AO ewdcsa decorre também
da interferéncia dos padrdes de pronuncia na escrita, haja vista a semelhanca fonética entre
AM e AO. Destarte, no intuito dgudar o discente a eliminar essa ddvida, é essencial focar as
explicacBes e atividades no aspecto morfologico, na estrutura das palavras, prestando atencéo
as caracteristicas gramaticais de vocédbulos com as mesmas terminacdes, internalizando o
principio gerativo dessas palavras, podendo esel&v€éom seguranca.

Seguem abaixo alguns exemplos do uso inadequado de AM x AO encontaados n

producdes de texto do 9° ano

Aluno 21: (...) elas ja disconfiao gue ndo saBb nadar (...)
Aluno 24: (...) elas pe@® (...) ndo quiseio voutar (...)
Aluno 26: (...) as galinhas resol@ertirar férias (...)

Aluno 28: (...) os planos dos donos da ganja tanbem @ogansa&o em frango asado todos

os domingos (...)

Ressaltese que os quatro alunos substituiram o AdlbpAO, corroborando com o
menci onado por Zor zise umd @rad8ncia de subsétdiches dal tetbas e r
finaisam pela terminagaéoo .

Os erros que ndo puderam ser classificados de acordo com as categorias propostas por

Zorzi (1998) foram enqudr ados em fAoutras altera-»eso
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encontrados e também foram mais realizadelsspalunos do 9° and\creditase que se
tratam de enganos e estes poderiam ser resolvidos através de préticas de revisdo realizadas

pelos préprios educdos.

Aluno 15: (...) conhecer unmaulurer para nos namorar (...)
Aluno 24: (...)eume ligar para nois conversar melhor.

Aluno 26: Um belo dia o pintinho mais velho resolvedquintal sozinho para tentar voar

(..)

O aluno 15 gr afde Afmaululrer ®, eom 4L zAieuod nc
Acoo ao inv®s de fApara o/ proo.

Generalizagdo de regras representa 0 nono tipo de erro mais frequente encontrado na
amostra deste estudo. Essa alteracdo foi pouco significativa, apenas 11 ocorréncias, sendo 6
detectadas nos textos do 6U ano e 5, nas
Cagliari (1989) e por BortorRi car do (2004) e Asupercorre-
desvios classificados como generalizacdo de regras por Zorzi (1998) dizerito réspe
aplicacdo da escrita convencional, padrdo, em situagcdes nem sempre apropriadas.

A respeito desse tipo de erro, Bortéhi car do (2004, p . 28) e
hipétese errada que o falante realiza num esforco para aaséanorma culta. Atentar
ajustars e © nor ma, acaba por cometer um erroo.
|l ugar de Ainteiroo, fAcaiod ao inv®s de Aca
de acordo com os padrées linguisticos, ortogréaficos e gramatichAiggua portuguesa.

Verificando & Tabela 1 e 2 podemos observar que 5 discentes do 6° ano e 2, do 9°
apresentaram em seus textos algum desvio ligado a generalizacdo de regras. Vejamos alguns

exemplos nos trechos a seguir:

Aluno 4: (...) para que psamos brincar a noienteira (...)
Aluno 5: (...) tenrpesinacafé na cama (...)
Aluno 12: (...) a Betera enscinar como fazer bordado!

Aluno 24: (...) quando um fazendeiro passa procurando uma vaca qusotimbaf...)

Aluno 28: (...) o maridwio os tatus tirando os parafuzos)(...
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Os dunos 4, 5 e 12 trocam a letra <por <e>n o s ter mos NRent e
ipesinal/piscinao, fnner8/ir8o0. | sto ocorre, s
do conheci ment oo, 0 U uUnm erggia ,a cqntextos &m aue elad &p | i
inadmis 2 vel 0 ( NC BRE GPRor exeinpld, Ba na lingua Bouguesa palavras que
sdo pronunciadas com /i/ e escritas cggr, como é o caso dos termdenvelop®,
fiengragcado etc. Em virtude disso, esse conhecirmeataba gerando duvida para o aprendiz,
levandeo a aplicar tal regra a qualquer contexto.

Os alunos 24 e 28, também na tentativa de reproduzir um conhecimento adquirido
numa situacado em que nao se aplica o saber internalizado comete a generalizagae de re
substituir a vogaku> pela letracko>n os voc 8bul os fAsomido/ sumido

As alteracdes decorrentes de inversao de letras ndo configurou um grande problema de
escrita para os participantes do estudo. Esse tipo de erro ocupou a 10% pogiedquisa,
representando 1,24% dos erros identificados. Dos 30 alunos, apenas 4 (3 din@ato)
demonstraram dificuldade para compreender a posi¢cdo que cada letra deve ter ao se escrever
uma palavra. Sendo que o aluno 8 (6° ano) foi o que maistea erros dessa natureza, 4
inversdes, como confirmado na Tabela 1.

Vejamos alguns exemplos extraidos das producdes textuais que se enquadram nessa

categoria:

Aluno 6: (...) ei mée ae posodomina casa do meuamico (...)
Aluno 8: Queridanéaeu possdomir na casa do meu amigo (...)
Aluno 15: Era uma vez varias galinh@suma gransa (...)

Aluno 18: (...)queira que todo os meus amigos soubessem (...)

BN ~

Nos fragmentos acima nesgae que pal avras com fAeuo, A m
escritas,y especti vamente como fdAueo, A me «o, Aneo
alunos que invertem as letras ao glaBidemonstram que sé@o capazes de identificar os sons
das palavras e usar as letras que os representam, mas ndo compreenderam aindamue a or
dos sos determina a ordem das letr&&s casos supracitados, acreditamos que 0S erros
foram pontuais, uma vez que os discentes foram capazes de escrever as outras palavras sen
inverter as letras.

No tocante aos erros de motivacao fonéfmmldgica, Stampe 1973 apud Othero,

2005) os categoriza em dois tipgsocessos de estruturacdo silabica (reducdo de encontro
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consonantal, apagamentegle silaba atona, da fricativa final, da liquida final, da liquida
intervocalica e da liquida inicial metatesee epéntese) e processos de substituicdo
(desonorizacdo da obstruinte, anteriorizacdo, substituicdo de liquida semivocalizacdo de
liquida, plosivizacdo, posteriorizacdo, assimilacdo e sonorizacaoakca).

Nas Tabela 4 e 5 apresentamos o numero eaip foram os erros de motivagao
fonéticofonoldgica identificados na@orpusda pesquisa. A Tabela réferese aos desvios
cometidos pelos alunos do 6° ano. Dos 98 erros de motivacao defoétatdgica, 61 foram
produzidospor esses educandos. Apagameatddiquida final foi a categoria que apresentou

maior incidéncia, 38 alteracoes.

Tabela 4 Frequéncia de erros de motivacao fonéticfonol6gica no 6° ano

Reducdo de Apagamento Apag,am.ento Desonorizacio Sonorizagio ) Numero de

ongonte e Celain g oostne peocdica MEESe  eros g
Aluno 1 - - 01 - - - 01
Aluno 2 - - - - - - -
Aluno 3 - - - - - - -
Aluno 4 - - - - - - -
Aluno 5 - - 07 - - - 07
Aluno 6 - - 04 07 - - 11
Aluno 7 - - 02 05 - - 07
Aluno 8 - 01 08 07 01 - 17
Aluno 9 - - 01 - - - 01
Aluno 10 - - 01 - - - 01
Aluno 11 - - 10 - 01 - 11
Aluno 12 - - 01 - - - 01
Aluno 13 - - - - - - -
Aluno 14 - - - - - - -
Aluno 15 - - 03 01 - - 04
Total - 01 38 20 02 - 61

Producédo nossa

Na Tabela 5verificamos o0s erros de motivacao fonétionoldgica identificados nos
textos produzidos pelos alunos do 9° ano. 37@¥%seja, 3dos desvios fonétiectonoldgicos

foram encontrados nesses textos. Assim como no 6° ano, o apagamento da liquida final foi o
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mais frequente, 25 alteracde3. aluno 16 foi quem mais cometeu erros motivados pelas
projecdes fonéticdonoldgicas na escrita.

Tabela 5 Frequéncia de erros de motivacao fonéticéonoldgica no 9° ano

Reducdo de Apagamerto Apagamerto o o Numero de
o A Desonoriagdo Sonorizagéo .
encontro da fricativa da liquida - . s Metéatese erros por
. ) da obstruinte pré-vocdlica
consonantal final final alunos

- - 11 01 - - 12

Aluno
16
Aluno
17
Aluno
18
Aluno
19
Aluno
20
Aluno
21
Aluno
22
Aluno
23
Aluno
24
Aluno
25
Aluno
26
Aluno
27
Aluno
28
Aluno
29
Aluno
30

Total 03 02 25 05 - 02 37

03 - - 01 - - 04

Producgéo nossa

Comp pontuadanteriormente, o erro mais frequente nas producodes textuais das duas
séries foi 0 apagamento da liquida final. E importante mencionar que todos os apagamentos
de liquida final ocorreram com a le&a>, em posicao final de silaba ou palavra, fato que
podeser justificado pela interferéncia da fala na escrita.

Ademais, surpreendentemente, alteracdes ligadas a reducdo de encontro consonantal

foram identificadas em um texto de um aluno do 9° ano.
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A Tabela 6 apresenta em ordem crescente as ocorréncias e sua respectiva
categoriza¢do. Em primeiro lugar aparecem as alteragdes advindas do apagamento da liquida
final (64,3%); em segundo, desonorizacdo da obstruinte (25,5%); em terceiro, reducédo de
encontro consomal e apagamento da fricativa final (3,06%) e em quarto, sonorizagao pré

vocalica e metatese.

Tabela 6 Demonstrativo de erros de motivagéo fonéticdfonoldgico mais frequentes

6° ano 9° ano Total %
(n° de erros) (n°de erros)
1° Apagamento da liquida final 38 25 63 64,3%
2° Desonorizacdo da obstruinte 20 05 25 25,5%
3° Reducéo de encontro consonantal 0 03 03 3,06%
Apagamento da fricativa final 01 02 03 3,06%
4° Sonorizagéo prévocélica 02 0 02 2,04%
Metatese 0 02 02 2,04%

Producgédo nossa

Como observado na Tabeladapagamento da liquida final foi o erro mais frequente
tanto nas producgdes dos alunos do 6° quanto do 9° ano. Abaixo, seguemezatguits

retirados dos textos analisados.

Aluno 5: (...) vochegatarde em casa (...)

Aluno 11: Querido amigo Daniel vamtisma umasevejae nés vamosomeuns xuros (...)
Aluno 16: (...) eu queridormi 14 (...)

Aluno 19: O forge esteve agui em caggeguntouseu eu nédo pod@dormi na casa dele (...)
Aluno 24: (...) meus colegas planejaram fazer uma $egteesa(...)

Aluno 27: Havia véarioslamesde seguranca.

Como ja mencionaddodos os apagamentos da liquida final ocorreu comP>ceem
final de silabas e palavras. JuEdho (1937 apud Hora, 2009, p. 39), afirma haver uma
tendéncia ao apagamentoderfiem f i nal de s?21] aba, me s mo gu
A auséncia dos raticos em final de palavra, conforme Oliveira (@988Hora, 2009, p. 39),
A® mais comum em wenlbhoms odo squaeaemonconfirm

63 alteracdes, 55 (87,3%) ocorreram em verbos na sua forma infinitiva, como pode verificado
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nos exempl os aci ma: 0 c he gaeisso, BortankRicardo, (2004c 0 me ¢
p . 85) refor-a que fAem t-vodéddice, independerdegda fomna d o
como ® pronunciado, tende a ser suprimido,
falante realiza essa supressao natfalasfere para a escrita esse apagamento.

Em fisevejaodo, fApeguntouo, nA<ecwqmea soanterioe A al
das palavras, no final de silabas. Apesar de menos frequente, essadatwl@peigamento na
escrita esta relacionada a oratié ¢como o aluno nao pronuncia o /r/, acaba também né&o o
escrevendpe, também, ao regionalismo

Desonorizacao da obstruinte foi a segunda categoria de erros de motivagcado-fonético
fonoldgica mais frequente, 25 ocorréncias, sendo 20 identificadas tws des discentes do
6° ano e 5, nas do 9° Esse tipo de erro relasenao fato de o aprendiz trocar uma
consoante sonora por uma surda e é similar ao que nos erros de motivacao ortografica, Zorzi
(1998) categorizou como alteragdo caracterizada pottitsuf@es envolvendo trocas de
fonemas sonoros por surdos e wegsa, o que difere é que na teoria dos processos
fonologicos (STAMPE, 1973) a troca de letras sonoras € chamada por desonorizacdo da
obstruinte, e a substituicdo de surda por sonora, sagaadzprévocalica. Esta alteracdo néo
foi significativa nos textos dos educandos, apenas 2 alteragdes realizadas por alunos do 6°.

Vejamos os fragmentos a seguir:

Aluno 6: (...) posodomina casa deeuamico(...) opricado mae euteamo.

Aluno 8: (...) eu pssotomir na casa do meu amigo (...) para nos faze fietk@na casdele
(..

Aluno 11: (...) vamoslegauma minina (...)

Aluno 16: (...) para que os cachorros ashorros napecaseeles.

Em Aamicoo, Aopricadood, At omir o, itel eo
obstruinte, ou seja, todas as palavras exemplificadas tiveram o fonema sonoro substituido por
um som surdo. J8 em if sombazacdoepredtdi@gvesto quper c ek
aluno subst itpelode eenm NAff ceatigpedlaogaros @émale também, nesse
altimo vocabulo apagar a liquida firal

Erros decorrentes de apagamento da fricativa final e reducdo de encontro cohsonanta
ocuparam a terceira posicado de frequéncia na amostra analisada. Em relacédo ao apagamentc

da fricativa fina] detectamos 1 ocorréncia em textos do 6° ano e duas no dos 9°. No que tange
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a reducdo de encontro consonantal, esta so foi identificada em o@e3t ano, totalizando
3 ocorréncias.

Seguem as trés ocorréncias motivadas pela supressao da fricativa final:

Aluno 8: (...) para nos faze urfedana casa tele (...)
Aluno 18: (...) nesse dia tdo importante para mim e para todagptpde mim.

Aluno 23: (...) A galinha maigerta logo percebel tudo (...)

O aluno 8 escreve fAfedaod no | sgodinaldde Af
primeira silaba do termo, além de, como analisagwiori, cometer uma sonoriza¢ao pré
vocalica ao trocar &t> pelo<d>. Osdiscentes 18 e 23 também apagam a fricativa figal
no interior da palavra, grafam fAgotaod ao in

Em relagdo a redugéo do encontro consonantal, podemos observar a sua realizacdo em

Al i vgado)jaodl exemplos extra?2dos da produ- «o

Aluno 28: (...) os seus filhos creceram selines (...) A fazenda era unganja(...) os planog

dos donos dganja também mudaréo (...)

A reducédo de encontro consonantal normalmente ocomean#a de criancas em fase
de alfabetizacdo, em virtude de terem dificuldade para produzir, na fala, a cadeia sonora
estruturada em CC\consoante + consoante + vogallunos do ensino fundamental I
pouco cometem esse tipo de erro, visto que ja selid@maram a pronunciar palavras
formadas por CCV. Acreditamos que a reducdo do encontro consonantal cometida pelo aluno
28 ocorreu em virtude de ele ter buscado apoio na estrutura congogate uma cadeia
sonora mais simples ou, em virtudedistrac® ou pressa ao escrever.

Sonorizagéo preocélica e Metateseram os desviomenos frequentes na escrita dos
aprendizes do 6° e 9° ano, apenas 2 ocorréncias, sendo que alunos do 6° ano produziram oS
desvios categorizados como sonorizagdevprilica quga fora analisado. Por outro ladis

erros denominados metatese foreametide por um aluno do 9° ano.

Aluno 18: (...) equeira que todos os meus amigos soubessem (...)

(...) fugir o mais rapido que podiam voarmdeam maquina (...)
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Amet 8t es e, segundo Gomes (20009, p . 52)

pal avrao, isto ®, a transposi-«o de um fone
uma palavra. Sendo assim, quando o fandwamo 18
no |l ugar de fAnumao, el e modifica a posi - «o0
metatese.

Na Tabelaz, elencamos outros erros de motivacdo fonéticmldgica que ndo foram
contemplados por Stampe (1938ud Othero, 2005), mas que foram idénados nocorpus

da pesquisa e € importante serem mencionados.

Tabela 7. Incidéncia de outros erros de motivagéo fonéticéonolégica que ndo foram categorizados por
Stampe

6° 9° Total
Monotongagao 04 16 20
Ditongacéo - 13 13
Alteamento 15 02 17
Total 19 31 50

Producgédo nossa

A monotonga-«o0o Adi z respeito a um proc
monotongo (...) ocorre quando um ditongo (vogal + glide) é realizado como uma vogal
simples, ol e | a, a semivogal da s equ°-863 OaditaRgosa p a g ¢
decrescentes sdo maevbraveis a monotongacao, paisemivogabcupa posicdo final de
segmento vocalico e ndo apresenta proeminéncia acentual, 0 que o leva a ser apatmdo na f
e transferido a sua supresséo para a escrita, ou seja, o ditongo passa a ser falado e escritc
como se fosse uma vogal simples. Todavia, 0 mesmo autor esclarece que apenas 0s ditongos
leves variam e/ou reduzem, os verdadeiros ditongos, por sua vess tdoam monotongos
(HORA, 20009, p. 26).

BortoniRicardo (2004) amplia pontuando que a monotongacdo ocorre mais nos
ditongos decrescentes <ei> seguido de <g>, <r>, <> e <x>, no ditongo <ai> acompanhado
por <x> e no ditongo <ou> de forma generalizasta, €, em qualquer em qualquer contexto:
no inicio de palavras; em silabas internas, tbnicas ou atonas e em final de palavras.

Analisando os textos, identificamos 20 casos de monotongacgao, sendo 4 realizados
pelos alunos do 6° ano e 16, pelos do 9° &was 20 ocorréncias de apagamentas d
semivogal 19 ocorreram em ditongos decrescentes. ldentificamos 07 monotongacdo no

ditongo <o e em todas as manifestacbeseaivogalfoi suprimida em posicao final de
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silaba. O Unico caso de monotongacdo em ditorggrente foi encontrado em um texto do 6°

ano do aluno 8, grafou ficosasod no lugar de

Aluno 5: (...)vo chega tarde em casa(...)
Aluno 8: (...) vai ter cumida e muitmsay(...)

Aluno 13: Elalevoele até o galinheiro (...)

Em nAv adv oes ,alunos 5 e 13 apagaram a semivogal> no final dos
vocabulos, que formaria um ditongo decrescente. O aluno 8, por sua vez, omite 0 <i> da
pal avra fcoisao, realizando um processo de

Ademais, identificamos a moneigacdo no ditongo <ei>, seguido de <r> e <x>. Nos

trés exemplos, a seguir, o <ei> foi reduzido a <e>.

Aluno 15: Sextdera sera meu anivesario (...)
Aluno 23: médexedormir na casa dele (...)

Aluno 25: (...) fazer um plano para tirar todas as galinhasedepulero (...)

No tocante a ditongacdo, processo inverso ao realizado na monotongacao, ou seja,
passagem de uma vogal simples para um ditongo, os contextos que a favorece sdo, de acorda
com Alves Neto (s/d, p. 02): (i) em final de silaba cujo Ultimim € vocalico e seguido pelo
arquifonema /S/; (ii) quando o ditongo é nasal, neste caso;sgodensiderar a variacado
associand@ a historia da lingua; (iii) hipercorrecdo: como se tem o fenémeno de reducéo de
<ei> para <e> e de <ou> para <0>, muitogbatn revertendo 0 processo, ou seja,
pronunciado e escrevendo <ei> e <ou> em palavras que na ortografia oficial se escrevem
com <e> e <0>.

Em nosso estudo identificamos, nos textos analisados, 13 ocorréncias de ditongacao e
todas foram cometidas peldsigos do 9° ano. Abaixo seguem alguns trechos com vocabulos

ditongados.

Aluno 21: (...) demorar&mais conseguiram construir o barco (...)
Aluno 22: (...) curti 0 meu aniversario na casa do manou(...)

Aluno 24: (...) paraois conversar melhor.
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Emfimai s0 e fAnoi so, a presen-a do <s> m
anteriorment e, al ®m de projetar na escrita
Aimaso na escrita ® al go, i nfelizmente, mu i

compre nder o contexto de uso de mas/ mai s/ m8s

hi percorre-«o0o ao acrescentar o <u> " palavr
No que se refere aos casos de alteamento, 17 ocorréncias (15 do 6° ano e 2 do 9°)

foram identificadas. O alteamento, tambénamado de harmonizacdo/harmonia vocalica, €

um processo assimilatorio que ocorre entre vogais, em que um segmento sonoro se torna mais

semelhante ao seu vizinho (SEARA et al., 2011), tornaedus sons correspondentes no que

tange a zona de articulacao.

Aluno 5: Quirida mamae (...)

Aluno 8: (...) vai tecumida e muita cosas (...)
Aluno 11: (...) dega umminina (...)

Aluno 20: (...) se ainhora deixar (...)

Aluno 30: Elas n&dpudiam demorar muito para colocarem o plano em agéo (...)

Nos t egrumosi dimd e Amininad ocorre a el eve
virtude da vogal titnica /[/i/ da s %sepelbdatos egu
de o /o/ ser uma vogal tdnica alta, o que provocou substituir a vogal média /e/ p@lakalta
em fAicumidao e Apudiamd o / o/, vogal m®di a
Todas as elevacdes descritas anteriormente objetivam estabelecer uma harmonia entre a vogal
antes média com a vogal tbnica que a sucede, facilitandowdag@io dos sons.

Na Tabela 8apresentamos o quantitativo de ocorréncias de erros de motivacao
ortografica e de motivacao fonétibanologica identificados nos textos dos alunos do 6° e do

9° ano, com o objetivo de realizar uma comparagao entre eles.

Tabela 8 Comparativo de incidéncia de erros de motivacao ortogréafica e de motivacao fonétibanolégica

6° 9° Total
Motivacdo ortogréafica 343 380 723
Motivagéo fonéticefonologica 61 37 98*

19 31 50 **
Total 423 448 871

Producgé&o nossa

* Quantitativo de erros de motivagao fonétfonoldgica categorizados por Stampe
** Quantitativo de erros de motivagao fonétimmologica ndo categorizados por Stampe
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Observando a tabe& podeseperceber que foram 871 erros de escrita constatados no
corpus do estudo, sendo 723 de motivacado ortografica e 148 de motivacdo fonético
fonologica. Dos 871 erros totais, 423 foram realizados pelos alunos do 6° ano e 448 pelos
educandos do 9° ano, contrada a previsao inicial de que o 6° ano cometeria mais desvios
na escrita, em virtude de os discentes do 9° ano ter um nivel de escolaridade mais avancado e,
conseguentemente, mais contato com a lingua.

Analisando a descricdo da pesquisa, assim como wisadkss obtidos, percebemos a
forte influéncia da oralidade sobre a escrita. Muitos dos desvios foram cometidos em virtude
de os alunos grafarem as palavras orientmsdpelo som que elas apresentam ao serem
pronunciadas. Os proprios errds motivacdo dografica possuera categorizacdo de erros
decorrentes de apoio na oralidade, além dos erros de segmentacdo (juncdo ou separacac
indevida) e substituicbes envolvendo a grafia de fonemas surdos e sguerosio deixam
de evidenciaa propc¢éo da oralidadea escrita coméator decisivo paraa grafia incorreta do
(s) vocabulo (s). Pensar que esse tipo de erro diminui ou deixa de existir com o tempo, sem
qualquer intervencédo realizada pelo professor € um grande engano. Desde cedo, a crianca
precisa ser origada de que, na maioria das vezes, o padrao acasticolatério do vocabulo
nao coincide com o padrao visual ou ortografico, ou seja, nem sempre se escreve como se fala
(ZORZI 1998).

Sendo assimenfatizamosgue a partir do momento em que o discentecpbe as
diferencas entre fala e escrita, deixara de decidir a escrita de um vocabulo baseaado
sonoridade dele, mas sim tendo consciéncia e conhecimento para entender que ndo é a
referéncia fonética a norteadora da escrita correta de um termoymessografica.

Ressaltasse, também, que independente do erro ter sido motivado pela interferéncia da
oralidade na escrita ou em virtude das peculiaridades do sistema ortografico, € essencial que o
professor saiba o que o erro e Esse conhecimentoellpossibilitara auxiliar o aluno a
compreender/desvendar a complexidade da escrita ortogréafica, desenvolvendo atividades nas
quais o aprendiz é desafiado/convidado a pensar, indagar, testar hipéteses, para dessa forma
construir o saber ortografico, ou eoutras palavras, apropriae da norma ortografica.
Aprender de modo sistematico, funcional e reflexivo as convencbes ortograficas é
fundamental. Nesse sentido, trabalhar com sequéncias didaticas direcionadas ao ensino da
ortografia deve se tornar uma iidatle nas salas de aula, uma vez que as sequéncias orientam

e organizam o trabalho docente.
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CAPITULO IV
INOVANDO O ENSINO DA ORTOGRAFIA

Nesse capitulodiscutimos o sigificado e as vantagens da sequéncia didatica no
ensino. Em seguidapresentamos proposta de seguéa didatica para lidar de maneira
dindmicae reflexiva com o ensinaprendizagem dartografig no intuito de solucionar os

problemas relacionados aos erros ortograficos apresentados pelos alunos.

4.1 Dinamizando o ensino da ortografi: uma proposta de sequéncia didatica

A aprendizagem significativa é o foco da educacéo brasileira. Todo professor objetiva
que 0s seus ensinamentos sejam compreensiveis e Utessusoalunos. De acordo com
Austbel (198G apud Oliveira, 2013), os alunos sé consideram significativos 0s
conhecimentos apreendidos na escola que podem ser utilizados fora dela, Uteis para a vida
além dos muros das unidades de ensino. Logo, € fundamental que os professores consigam
mostrar aos educaosd a importancia dos saberes escolares, assim como a aplicagéo deles na
vida social.

Ausubel, em sua teoria, ressalta que grande parte da aprendizagem ocorre de forma
receptiva e n«o mec®©ni ca, val oriza o conhe
reconstru-«o0 de novos <conhecimentoso (OLI\
valorizar o que o estudante ja sabe, torna o processo de-epsémalizagem mais dinamico e
prazeroso, Apoi s os di svcad notre LoafsrmesMoreime em m
Masini (2006, p. 152), para Ausel:

A aprendizagem significativa € um processo por meio do qual uma nova informagao
relacionase com um aspecto especificamente relevante da estrutura do
conhecimento do individuo, ou seja, este processo envolve acibeda nova
informacdo com uma estrutura de conhecimento espeeifipaal Ausubel define

c o mo conceito O6subsun-or 6, existente n
aprendizagem significativa ocorre quando a nova informacdo aseom®m

conceitos, propogdes relevantes, preexistentes nas estruturas cognitivas do
aprendiz.

! Autor da Teoria da Aprendizagem Significativa. Dedignande parte de sua vida a Psicologia Educacional.
Totalmente avesso a aprendizagem mecanica, sua obra tem como foco a melhoria no processo de aprendizagem.

2 AUSUBEL, D. P.Psicologia educacionalRio de Janeiro: Editora Interamericana, 1980.
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Em busca de um ensino significativo, orieséa aos professores que optem por
conducbes metodoldgicas eficazes, desafiadoras, que partam do que o aluno ja saiba, e,
gradualmente, amgio grau de dificuldade, no intuito de desafiar o discente a adquirir novos
conhecimentos. Dessa forma, o trabalho com sequéncias didaticas (doravante SDs) é uma
estratégia indicada para proporcionar aos educandos uma aprendizagem significativa, uma vez
gue, conforme asseveram Dolz e Schneu@2904), sado instrumentos que norteiam oS
professores na conducao das aulas e no planejamento das intervencoes.

Ademais, por promover a integracédo de saberes e habilidades, o trabalho pedagdgico a
partir de SDs tem stdapontado por alguns autores, entre eles Marcuschi (20D8)zee
Schneuwly(2004), como positivo por apresentar inUmeras vantagens, que, conforme Barros
Mendes et al. (2012), poderdo auxiliar a minimizar o déficit de aprendizagem no ensino de
lingua mag¢rna.Ainda, BarrosMendes et al. (2012) orientam que para a conducdo de uma
aprendizagem significativa € importante incluir nas SDs trés modalidades de atividades:
exploratorias, de sistematizacao e avaliativas.

As atividades exploratorias sdo atividadgse colaboram para promover novas
aprendizagens como novos conceitos, novas regras, novas formas de entender algo, etc., com
base na exploracdo ou levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos. As de
sistematizacdo sdo direcionadas ao aprofundamestoatdecimentos a serem adquiridos; e
as avaliativas, possibilitam a mobilizacdo de varios saberes construidos e estdo presentes em
diferentes atividades no decorrer e no final da sequéncia didatica.

A sequéncia didatica (doravante SD) surgiu na¢aaminicio dos anos de 1986om
o intuito de melhorar o processo de ensino da lingua materna, pois se trabalhava de modo
fragmentado o ensino da lingua francesa, ndo havia conexdao, integracdo entre os estudos de
ortografia, sintaxe e as demais categoriasrdmatica. Oliveira (2013, p. 53) esclarece gue,
priori, a proposta de SD sofreu cr2ticas e Ume
firmando, e muitos estudiosos da didatica do ensino comecgaram a analisar tal procedimento e
produzir pesquisas bre os resultados obtidos com a implantacéo de sequéncias didaticas no
ensino da |l 2ngua francesado. Il ni ci al ment e,
textual, como ocorre na atualidade, eram consideradas, de acordo com Machado e Cristovao

(2006), dertas e serviam a diferentes objetos de conhecimento. Bsdiciamo:

uma abordagem que unifica os estudos de discurso e a abordagem dos textos,
implicando uma logica de descompartimentalizagdo dos conteldos e das
capacidades: elas deveriam englobapragicas de escrita, de leitura e as praticas
orais, organizadas no quadro de sequéncias didaticas. Obseyge, nessas
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instru-»es para o ensino franc?®s, n«o s
g°ner os o, mas si m, d e tes @bpptos® de conlesimertd e r t a
(MACHADO E CRISTOOVAO, 2006, p. 554).

Entretanto, a partir da década de 1990, em Genebra, segundo Brgaok&apud
Machado e Cristovédo, 2006), em virtude de trabalhas articulavam o uso das SDs ao
ensino de géneropassotse a associar a proposta de SD ao estudo de algum género textual,

oral ou escrito, e as caracteristicas dessas sequéncias eram as seguintes:

1 o objeto do trabalho escolar seria a atividade de linguagem relacionada a um género
utilizado em uma determinada situacdo de comunicagao;

1 o trabalho se faria no interior de um projeto de classe que circunscrevesse 0S
elementos que caracterizam a situacéoameunicacao em foco;

1 o ponto de partida da sequéncia seria constituido, na medida do possivel, da
observacédo das capacidades e das dificuldades dos alunos;

1 osdiferentes componentes que entrariam na atividade de linguagem relacionada ao
género em estudo seriam trabalhadas isoladamente, por meio de atividades diversas,
|desenvolvendge uma metalinguagem sobesses componentes e abordarao
género em seus difamtes aspectos (estrutura, unidades linguisticas particulares,
elementos do conteudo etc.);

1 as diferentes capacidades trabalhadas nas atividades seriam reinvestidas em uma
atividade mais complexa, isto €, na producdo de um texto final pertencente agp género
efetuandese novas observacdes, andlises e a avaliacdo dos progressos conseguidos e

das dificuldades ainda ndo superadas.

No Brasil, apés a promulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (1998), a SD
comeca a ser trabalhada, nas escolas, artic@ladestudo de textos, aos géneros textuais
(OLIVEIRA, 2013). Esse modelo de sequéncia didatica associado as pesquisas sobre a
aquisicdo da lingua escrita através de um trabalho sisteméatico com géneros textuais
desenvolvido pelo grupde Genebra teve comapmoentedolz, Noverraz e Schneuwly. Para
eles, SD A® um conjunto de atividades escol

de um género textual oral ou escrito [...] procura favorecer a mudanca e a promoc¢do dos

*BRONCKART, JearP a u | . Les diff®rentes fdiscerdifiCalidoscdpm Révista nt er a
de Linguistica Aplicada, n. esp.: International Congress on Language and Interaction2b, 2D06.
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alunos ao dominio dos géneroseesl si tua-»es de comunica-«00

seguinte estrutar

Figura 1: Esquema da sequéncia didatica

PRODUCAO PRODUGCAO

FINAL

Apresentacéo
da situag&o INICIAL

Fonte:DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B.Géneros orais e escritos na escol&€ampinas/SP: Mercado das Letras,
2004.

1 Apresentacdo da situagao: Apresenta aos alunos detalhadamente as atividades de
expressao oral e escrita a serem desenvolvidas com eles.

f  Producdo inicial:E a primeira producdo. Momento no qual o professor avalia as
capacidades ja adquiridas pelos discentes e ajusta as atividades e exercicios previstos
na sequéncia as possibilidades e dificuldades reais de uma turma.

1 Mddulos: Atividades ou exercicios que efbyam trabalhar de maneira sistematica e
aprofundada os géneros textuais.

1 Producdo final: Nesta etapa, o aluno coloca em pratica os conhecimentos adquiridos e
ao professor € concedida a possibilidade de avaliar os progressos alcancados pelos

discentes.

Ara¥j o (2013, p . 323) define SD como i
atividades de ensino em fun-«o de n¥cl eos
53) , como um Aprocedi mento simples qgque CcO0mMmj
entresi, e prescinde de um planejamento para delimitacdo de cada etapa e/ou atividade para
trabalhar os conteudos disciplinares de forma integrada para uma melhor dinamica no
processo ensinapr endi zagemo. Para Zabala (1998, |

atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos
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educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos

alunoso. Nasci mento (2009, p. 69), sitposde s ua

organi za-«0o dos conte¥%dos a serem Odidati za
Compreendemos a SD como uma proposta didatica organizada sistematicamente que

objetiva nortear o ensino, tornandanais significativo, articulado, funcional, ronmo® com

a artificialidade e fragmentacdo que impera, muitas vezes, nas praticas eduCatinfasme

pontuado por Machado e Cristovao (2006, p. 555), a opcédo em trabalhar com SD-festifica

pois:

1 a SD permite um trabalho global e integrado;

1 contemplaa necessidade de se trabalhar com atividades e suportes de exercicios
variados;

{ integra as atividades de leitura, de escrita e de conhecimento da lingua, de acordo com
um calendario préixado;
facilita a construcéo de programas em continuidade uns s@utios;

1 propicia a motivacdo dos alunos, uma vez que permite a explicitacdo dos objetivos

das diferentes atividades e do objetivo geral que as guia.

Indubitavelmente, a utilizagdo de SDs na pratica escolar oferece ao professor a
possibilidade de orgarar seu planejamento, além de enriquecer o processo de-ensino
aprendizagem. Apesar de, hodiernamente, vinculada ao ensino/estudo dos géneros textuais, a
proposta tedricanetodoldgica de SD, pode e deve ser aplicada em todas as disciplinas para se
ensinar galquer conteudo, uma vez que organizam o trabalho a ser desenvolvido em sala,
possibilitando ao professor planejar uma proposta articulada aos objetivos que se pretende
alcancar para a aprendizagem de seus discentes. Ainda, ao se construir uma SD para se
ensinar determinado conteudo, deeesempre iniciar o ensino a partir do que os alunos ja
sabem para chegar aos niveis de conhecimento que eles precisam aprender, ou seja, a inserca
de SDs na pratica educativa assegura que a constru¢cdo do conhecimerta®mmodo
gradual e progressivo.

Dolz et al. (2004) admitem que ha pontos que ndo estdo integrados nas atividades
propostas no model o @ partieulareente,ade questes metativasa@ . i
sintaxe da frase, & morfologia verbal ou 8 orgr af i ao ( p. 115) e qu

tempo para um ensino para um ensino especifico de gramatica, no qual o objeto principal das
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tarefas de observa-«o e de manipula-«o0 ® o
modelo de SD é algo abertpodendo integrase a ele outras dimensdes do trabalho com a
lingua, como por exemplo, o ensino da ortografia. Sendo assim, empregar a proposta de SD
no ensino da ortografia, fazendo os devidos ajustes, adequac¢des, com o objetivo de organizar
e tornar me dindmico o ensinaprendizagem da norma ortogréfica € possivel e necessario.

Ademai s, como o aprendizado da ortograf
que ndo se da quando se aprende a escrever alfabeticamente, mas que requer um ensinc
sistemato e sofre influ°ncia das restri-»es or
salutar repensar como vem ocorrendo o0 ensino da ortografia nas escolas, os encaminhamentos
didaticos utilizados, além de sugerir novas formas/propostas para o ensino ciiartpg
incentive o aluno a pensar, refletir sobre o conhecimento ortografico, compreendendo
fazendo uso gerativo do saber ortogréfico.

Melo (2007, p.78) propbg ue f[Ho ensino da ortografia e
por sequéncias didaticas gestimulem o aluno a refletir e a discutir, para que possa construir,
compreender e explicitar principios ortograficos, capacitandoa f azer uso ger
A fim de evitar uma sequenciacdo artificial, o professor pode fazer uma sondagem para
verificar as dificuldades de seus discentes e a partir dos erros deles (indicadores do que é
necessario ensinar), elaborar SDs para auxiliar na aquisicao da norma ortografica.

Uma SD para o ensino da ortografia, conforme orienta Melo (2007;:§1)38precisa
sayuir alguns principios que norteiam sua formulacdo e conducéo, ser elaborada de modo a (i)
considerar as hipéteses do aluno; (ii) desenvolver a habilidade metacognitiva; (iii) favorecer a
interacéo e (iv) favorecer o papel de mediador do professor nas e@pquisicao.

Em relacdo ao primeiro principia autora pontua que o ponto de vista conceitual do
aluno deve ser tomado como ponto de partida para a constru¢do de outros conhecimentos. Isso
significa explorar as habilidades, as estratégias e as niog€iags que o aprendiz apresenta
sobre a questdo ortografica em pauta (conhecimento intuitivo e formal) e, a partir dai,
estabelecer pontes entre esse conhecimento e formas mais proximas da norma ortografica
conwencional (conhecimento formal).

Em outras plavras, uma SD para o ensino reflexivo da ortografia deve partir do que o
aluno ja saiba, por isso é tdo importante o professasimar o que o educando ja
internalizou, ou seja, 0 conhecimento prévio do aprerdizendese por conhecimento
prévio tod o conhecimento adquirido ao longo da nossa vivéncia e acumulado em nossa

memoéria. Smith (1989, p. 85), ao se referir a conhecimento prévio usa oirnésmuacao
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naovisuale afirma que se trata de um Aconheci m
g obos ocul ares, est8§8 com o |eitor o tempo

Estimular o desenvolvimento da habilidade metacognitiva € fundamental para a
aquisicao/compreensao dos preceitos ortograficos, visto que, segundo Melo (2007), ao
sdicitar justificativas e explicacbes dos discentes sobre os erros e acertos ortogréaficos,
levantando perguntas pertinentes e desafiadoras, no intuito de propiciar momentos de
discusséo e reflexado, o professor esta favorecendo a metacognicdo, uma veduwpaado €
convidado a refletir sobre a escrita das palavras, sua concepcéo e a concepcao dos colegas
confrontandeas com a forma convencional da escrita, além de permitir ao aluno maior
familiarizacdo com os aspectos regula@segulares da nossa liray

De acordo com Kleiman (2008, p . 50) , e
realizadas com algum objetivo em mente, sobre as quais temos controle consciente, no sentido
de sermos capazes de dizer e explguearfiexda n o s
sobre a escrita correta das palavras é o melhor caminho para a aquisicdo/compreenséao plena ¢
eficaz da norma ortografica, pois permite que o aprendiz teste suas hipdteses, questione,
esclareca suas duvidas, pense, para, dessa forma, etinstroalizar o conhecimento acerca
dos principios ortogréficos.

Favorecer a interacdo é o terceiro critério a ser observado ao se elaborar SDs para o
ensino da ortografia, como orienta (MELO, 2007), pois para a autora estimular a interagao
cooperativa eme os alunos e entre estes e o professor na constru¢cdo de am sab
compartilhado é fundamental.

Para Nobrega (2013), a interacdo assegura a possibilidade de confrontar diferentes
hipoteses, verbalizis aos outros, explicands, justificandeas, expliciando o que antes era
intuitivo, além de criar condi¢des para que usem a linguagem para falar da prépria linguagem,
formulando regras explicativas ainda que sem a terminologia gramatical.

Destarte, € importante que as atividades sejam realizadas em pEeqrapos
heterogéneos e depois compartilhadas com o restante da turma, enriquecendo, assim, as
possibilidades de trocas e negociagdes. A interacdo com o colega, durante a resolugao de uma
tarefaproblema sobre determinada questdo ortogréfica, promove ligitagho consciente
das peculiaridades da norma (MELO, 2007).

E, por fim, no intuito de desenvolver as SDs com vistas a auxiliar o aluno a se
apropriar da norma convencional de modo dinamico, reflexivo, é necessario investir na
formacdo continuada do pesfsor, com o objetivo de instrumentaliada compreender as

caracteristicas, as peculiaridades da ortografia, assim como metodologias eficientes para o seu
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ensino. Conforme Melo (2007, p. 81), a posse desses conhecimentos permite ao educador
desempenhar esu papel de me d i dhé olangar dugstiosamentns | i t
(contraexemplos) que desestabilizem as hipoteses do aluno e, tambérmnardaecao de

redefini-»es sucessivamente mais pr - xi mas d

Corroboramos os principios pragos por Melo (2007) e sugerimos que toda SD para
0 ensino da ortografia seja pensada para, realmente, promover a aprendizagem significativa.
Para tanto, comprometee em ensinar os aspectos ortograficos, perceber a ortografia como
objeto de estudo/conhietento e ndo de avaliacdo, refletir sobre, fomentar a discussédo séo
alguns dos préequisitos essenciais, se 0 que se deseja € um ensino produtivo, reflexivo,
funcional da norma ortogréfica.

Uma proposta didatica orientada para promover a aprendizagenficaiya
preocupase em oferecer ao aluno atividades que o permita refletir, levantar hipéteses,
explicitar, discutir a norma para internalizée aplicda em seus textos conscientemente.

A seguir serdo apresentadas algumas sugestdes de SDs que lfaereftexao sobre
a norma ortogréfica. Ressaka que as propostas ndo sao estanques, dessa forma, podem ser
adaptadas em funcédo das necessidades de aprendizagens e dos objetivos a serem alcancadc

em cada turma.

SEQUENCIA DIDATIC/
Regularidaddlireta

As convencdes graficas canbnicas que apresentam regularidades sdo passiveis de serem discutidas e
compreendidas através de reflexdo e, quando internalizados os principios ortogréaficos regulares, os @lunos séo
capazede gerar, com seguranc¢a, a escrita correta de palavras, inclusive desconhecidas, corroborando, dessa
forma, para a evidéncia de que o ensipeendizagem das normas ortograficas ndo se resume a memorizacao.

As palavras que apresentam regularidades diretas ndo constituem problema para a maioria dos
aprendizes, a notacdo escrita funciona seguindo as restricbes do proprio sistema de escrita alfabética do
portugués. Por exemplo, os grafemas P, B, T, D, F e \todpetem com outras letras ou digrafos, logo, nos
vocabulospote fivela e bode a notacdo dos sons /p/, /bl/, /t/, /d/, /il e v/ ndo geram duvidas ortograficas, na
maioria dos casos. Incluimos também nesse grupo a representacdo dos sons /m/ e /o/censilailcas, pois ao
escrevermos termos tais comalae natando dispomos de outros grafemas em nossa lingua para represgntar 0s
fonemas /m/ e /n/ em comeco de palavras.
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Apesar de a maioria dos alunos ndo terem muitas dificuldades na escrita des pplavapresenta
regularidades diretas, existem alguns que cometem trocas entre o P e 0 B, entre 0, ® & @ D Vetc.
Escrevem, por exempldyato no lugar depato, dapeteao inveés ddapete fiveramem vez deviveram Essag
trocas se devem ao fato de os sons em questdo serem muito parecidos em sua realizagdo no apareg
S«0 tecnicamente chamados de @par e-seom@dao inesmosningdo,
mesmo ponto de articulacdo, diferindpenas porque os fonemas /o, e /v/ sdo sonoros (0 som ao
produzido faz com que as cordas vocais vireanquanto que os fonemas /ft/.e /f/l séo surdos (as cord
vocais nao vibram na emisséao sonora).

m

D
Iho fonador
npor qu
ser
as

sons

CONTEUDO:
> Troca de letra surda porrswa
(F por V)
As letras surdas ao serem prociadas ndo vibram as
cordas vocais. Enquanto que, na pronincia dos
sonoros, as cordas vocais vibram.
OBJETIVOS:

> Desenvolver a consciéncia fonologica daiehdo, a fim de lhgossibilitar analisar

fonologicamente os segmentos sonoros na hora em que esta escrevendo;

> Auxiliar o discente a perceber que a troca de uma letra por outra gera uma nova palavra

com uma significacdo completamente distinta da que possuia anteriormente.

PUBLICO ALVO:

> Alunos do ensino fundamentél

DURACAO:

> 4 aulas

DESENVOLVIMENTO:

12 aula

> Divida a sala em duplasntreguea elasuma relacéo de palavras esecras ¢ om
apresentaim audio com a pronuncia destas palavras, a fim aksosntes preencherem

€spagos Com uma ou outra letra.

Y

inf o

0s
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O audio pode ser gravado, anteriormente, pela professora, e
passado no momento da aula. Evite a artificializacdo ao
pronunciar os vocabulos. Repita a prondncia trés vezeq e dé
espaco para os alunaaibém pronunciarem as palavras e
discutir com o colega as suas duvidas, descobertas e
escolhas, no intuito de ajudlds a chegar a escrita corrdta
do termo. Lembresede que o foco da atividade é perceher
se 0 almo compreendeu o uso do F ou V.

> Socialze as respostas e questionamentos;

> Escrevaas palavras em um cartaz, destacaniétra inicial F ou V e afix® na sala.

Sugestao de palavras

feliz  fonte fumaca febre foice filha figa fez foz fala
varal varanda vocé via vela véus viga vez voz vala
22 aula

> Observem as palavras no quadro abaixo:

figa/vigal fez/vezi foz/vozi fala/vala

1 O que diferencia cada par de palawaaalisado acinfa

i Essa diferenca provoedteracao de sentido nas palavras? Explique.

1 Nas palavras abaixo, 0 que aconteceria se trocassemos o F pelo V?

foto inferno fila farinha
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32 aula

> Distribuapara as duplas imagensja grafia da palavra que represenfaara seja escrita

comF ou V.

Escreva cinco frases, utilizando o nome das figuras abaixo:

Essa atividade possibilitara que o professor perceba se em
situagbes complexas do uso da lingua, o aluno escreve
ortograficanente os doisasos estudados, ou seja, nao trpca

mais o F pelo V e vicgersa.

> Em seguida, cada dugbadera ler as frasesom o objetivo de socializas

42 aula

> Estimule as duplasa trocarem as frases com 0s colegas, a fim de revisarem o0 que
escreveram. Direcioretencdo especial ao contetdo estudado: Troca de letra surda por sonora
(F por V),
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> ApOs a revisdo, o professor juntamente com os alunos podem escolher algumas frases,
destacar as palavras com as dificuldades ortogréficas trabalbadastar um painel pararse

afixado na sala.

Este painel deve ser explorado durante as aulas
docente, ndo faz sentido tem material e nao utilizé.

pelo

Apesar de ser uma pratica produtiva por possibilitar ao aluno o retorno sextepara analistp, a
fim de melhordo, aperfeicodo, a revisao textual é pouco trabalhada em sala, talvez, em virtude do sen

negativo adquirido socialmente em relagéo a se corrigir/revisar as producdes textuais dos discentes ou

professor ndo sabe, muitas vezes, como mediar essa estratégia de ensino.

timento

A revisao textual, sem duvida, contribui para que os aprendizes reflitam sobre as escolhas linguisticas
que realizam ao escrever, com foco nas questdes ortograficas, segundo Moraig (198 1 ) , lesti
reflexdo sistemética sobre dificuldades ortograficas especificas, ajudando a crianca a regonstruir,

conscientement e, as regularidades e irregul ar:i

Esta sequéncia didéatica foi construida para se trabath@saado F pelo V, entretanto, ressal&a que o
professor podera adapth para focar outras trocas também cometidas pelos educandos, diminuindo
forma, a ocorréncia de alteracdes caracterizadas por substituicdes envolvendo fonemas surdos, ¢
conhecidos também, como desonorizagdo da obstruinte ou sonorizag&ocgliga. Para maiore
esclarecimentos e aprofundamento, leia:

* OTHERO, G. de A.. Processos fonoldgicos na aquisi¢cdo da linguagem pela dRievi&i, v.3, n. 5, p. 041
11. 2005. Diponivel em: <http://www.revel.inf.br>. Acesso em: 20 de abril. 2014.

*ZORZI, J. L. A apropriacdo do sistema ortografico nas quatro primeiras séries do primeiro grau
Campinas, 1997. Tese de Doutorado. Faculdade de Eduthg@ersidade Estadual deampinas, 1997.

Aprender a escrever a apropriacao do sistema ortogréafico. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

, dessa
2 SONOros
S

dades

por que o

n
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SEQUENCIA DIDATIC/
Regularidade contextual

As regras contextuais passaram a ser chamadas assim desde os anos de 1980 (CARRAH
LEMLE, 1986) e levam em conta a posi¢éo da correspondéncia fonografica na palavra, com o intuito d
qualletraéax orr et a. De acordo com MORAIS (1998) n«o
mas, sim, de observar:

a) os grafemas que antecedem ou aparecem apds a correspondéncia fonografica em questao.
por exemplo, quando aprendemos goe no meio de alguns termos ora se usa M, ora, N;

b) a posicdo em que a correspondéncia fonogréafica ocorre no conjunto da palavra (por exem
escreverebraou qualquer outra palavra comegada com o som /z/, temos que usar a letra Z);

) a tonicidaé da correspondéncia segrafia no conjunto da palavra (por exempycuri e caquise
escrevem com | no final, pois o som /i/ é tdnico, ja vocabulos gamtee lote se escrevem com E, porque se
sons /i/ finais sdo atonos).

FR, 1990;
e decidir
se t

SSO ocorre,

plo, para

tUS

CONTEUDO:
> O uso do Mou N no meio das palavras

OBJETIVOS:
> Perceber o contexto em que aparecem as letras M ou N com fator determinante
saber qual letras usar;

> Grafar corretamente palavras que tenham M ou N no meio de sua composicao.

PUBLICO ALVO:

> Alunos do ensino fundamentél

DURACAO:

> 6aulas

DESENVOLVIMENTO:

para se
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12 e 22

aulas

> Agrupar os alunos em trios ou quartetos e entregada um deles uoacapalavras. Nesse

cacapalavras, os discentes deverdo encomagaeguintegpalavras:

campq ombrqg tambor, limpeza tombq tampa,dente angu anjo, convite anta linda

C/IA\IMP|OE|E|T|N|E|D
OH|J K|VIAIP MIA|T |U
N|L |l [MIPIE|Z |A|J |N|I
Vil [L|K|[S|N|T|U|G|T|B
|l [IN/IL|R|Z|K|S|Q|D|Y |B
PIC|IG|Z|J|Y|R|H|H|V
E|Z|A|/AN/LIAIN|J | O|R

> Apds encontrar as palavras, peca para que os aprendizes separem os termos encontrados er

dois grupos:

1° GRUPO: Palavras escritas com M 2° GRUPO: Palavras escritas com N
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> Em seguida, peca aos alunos palvaervarem e dizerem qual a primeira letra que aparece
depois do M? E depois do N?

> Sugira que escrevam uma explicapaca o uso do M e do N;

> Dé um tempo para que possam comparar as respostas;ldiseaumies de socialidas;

> Escolla trés a cincotrios/quartetos e peghes para compartilhar com o grupo as suas
descobertas e constatacoes;

> Perguntena turma se ha algum grupo que possui algunsposéa diferente das
compartilhadas. Se sim, ouga Em seguida, sugirgue cada tri@uarteto escrevama
explicacégpara o uso do M e do N;

> Verifique as respostas e auxiisa perceberem que se usa M antes de P ou B e N antes das

demais consoantes.

JFe 42

aulas

> Entregue as duplas capst ri os uma <c-pia do texto @AO

Fernandes;

> Peca aos alunos para realizarem uma leitura silenciosa do texto para-tenhecé

> Faca uma leitura compartilhada do texto coralosos e fale que se trata de uma fabula;

> Explore ogénero fabula, fale de suas caracteristicas;

> Proponha que os alunos interpretem o texto (Abaixo segue o texto e uma sugestao para a

analise textual).



110

A baratinha velha subiu pelo pé do copo que, ainda com um pouco de vinho, tin
largado a um canto da cozinha, desceu pela parte de dentro e comecou a lambiscali
Dada a pequena distancia que nas baratas vai da boca ao cérebro, o alcool lhe sul
este. Bébada, a baratinha caiu dentro do copo. Debatdebeu mais vinhdicou mais
tonta, debatese mais, bebeu mais, tonteou mais e ja quase morria quando deparod
cardo do gato doméstico que sorria de sua aflicdo, do alto do copo.

- Gatinho, meu gatinhepediu ela-, me salva, me salva. Me salva que assim qu
sair daqui eu deixo vocé me engolir inteirinha, como vocé gosta. Me salva.

- Vocé deixa mesmo eu engolir vocédisse o gato.

- Me saaalva!- implorou a baratinha.Eu prometo.

O gato entdo virou 0 copo com uma pata, o liquido escorreu e com eéiahaague
assim que se viu no chao, saiu correndo para o buraco mais perto, onde caiu na gargg

Que é isso? perguntou o0 gate.Vocé ndo vai sair dai e cumprir sua promessa?
disse que deixaria comer voceé inteira.

- Ah, ah, ah riu entdoa barata, sem poder se conteE vocé é tdo imbecil a ponto ¢
acreditar na promessa de uma barata velha e bébada?

> O texto é uma fabula. Vocé sabe o que é fabula? (Dé um tempo para os alunos ex
suas hipoteses sabo género fabula);

> A seguir explique que a fabula normalmente traz uma moral, um ensinamento e p¢
dizerem que moral poderia ser dada ao texto.

> Fale sobre os personagens e procure saber a opinido dos estudantes sobre a atitug
persomgens, no intuito de saber quem é a favor da barata ou do gato e que achou a af
dois errada.

ha sido
0 vinho.
iu logo a
com o

e eu

Ihada.
/océ

borem as

rca para

e dos doi
itude dos
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> Divida a sala em trés grupos, baseaselmas respostas do item anterior, e promova
debate. Lembrse de separar dez a quinze alunos para compdate@a, entregue a caq
componente um formulario com os critérios a serem observados e os oriente a pontu
10 cada um deles. Peca para nomearem um-ypazrta O professor sera o mediador p
garantir a organizacdo do debate. Faca todos os cadusirpreviamente. Ao final, o pott
voz da plateia devera apresentar o resultado.

L um
la

ar de 0 a
ara

a

>Concluzda a

i ¢ 0 n veetexw,aassimeoma diviilgakda tHoeresdtadb doe

debate diga aos alunos que na, aula seguinte, sera realizado um idie@divo, esclareca

gue 0o texto AO gato e a baratao servir

focalizada serd o uso do M e do N no meio das palavras

S%e 62

aulas

> Explique a técnica do ditado interativo e certifiggede quéodos compreenderam

O ditado interativo, ao contrario do ditado tradicional
comumente aplicado nas salas de aula, tem a funcs
ensinar a ortografia, refletindo sobre o que se
escrevendo, ndo objetiva, como no tradicional, apg
verificar os onhecimentos ortogréaficos do discente. P
desenvolvdo, o professor dita a turma um texto
conhecido, fazendo pausas diversas, com o obijetiv|
focalizar e discutir com os alunos certas ques
ortograficas previamente selecionadas. Dev@ptar po
um texto que j &8 fora |i
estabeleceu com ele uma interacdo apropriada, torm
como unidade de sentidoo
repetindo a velha tradicdo de se usar um texto c
pretexto para estudos gramaticais,spoi A u s ar
desconhecido para desencadear a reflexdo ortogr
seria distorcer a natureza e as finalidades de ler um
pela primeira vezo ( MORA
escolha por um texto conhecido, objetiva propiciar qu
aprendizes oltem a atencdo para a escrita das pala]
focalizadas pelos professores ou que eles mes
escolheram como tema de discusséuaio para o sentid
do texto.

Este tipo de ditado s6 subsidiara o trabalho cor
ortografia se houver questionamentos, levaaluno a
expor/discutir suas duvidas e constatacbes. O papg
professor, nessa atividade, é fundamental, pois é ele
faz as interrupcdes, levanta questionamentos, verifi
que constituiu fonte de dificuldade para a escrita
determinada palavra, fan de orientar o aluno a resolv
suas duvidas, para, assim, com seguranga € auton
grafar os vocabulos conforme os preceitos ortografico
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> No dia do ditado, divida a sala em duplas e entregue a cada educando o texto com as

lacunas e inicie a leita. Leia o texto em tom normal, sem énfases. Ao chegar aos espacos

para serem completados, interronageitura para ditar a palavra,

> D& um tempo para que os alunos possam discutir, checar suas duvidas e escolhas;

> Ao término do ditado, verifique asagshas realizadas por eles e levante questionamentos, a

fim de auxilizlos a internalizar a regra acerca do uso do M e do N no meio das palavras

Abai xo, segue o0 texto f
espacos. Pronto para ser utilizado.

O gato ea barata
(Millér Fernandes)

gat c

A baratinha velha subiu pelo pé do copo que, ainda com um pouco de vinho, tinha sido

largado a um da cozinha, desceu pela parte de e co
o vinho. Dada a pequena distancia quearatss vai da boca ao cérebro,
alcool Ihe subiu logo a este. Bébada, a baratinha caiu do copo. Bephathel

ecou a

mais vinho, ficou mais , debaseumais, bebeu mais, tonteou mais e ja quase

morria quando deparou com o cardo do gatméktico que sorria de sua aflicdo, do altg
copo.

- Gatinho, meu gatinhepediu ela-, me salva, me salva. Me salva que assim gue eu

sair daqui eu deixo vocé me inteirinha, como vocé gosta. Me salva.
- Vocédeixa mesmo eu engolir vocédisse o gato.
- Me saaaalva! implorou a baratinha. Eu prometo.
O gato virou 0 copo com uma pata, o liquido escorreu e com

ele a

baratinha que, assim que se viu no ch&o, saiu 0 para 0 buraco majs perto,

caiu na gargatta.

Que é isso? @ato.- Vocé nao vai sair dai e sua

promessa? Vocé disse que deixaria comer voceé inteira.
-Ah, ah, ah riu entdoa barata, sem poder se contdf. vocé é tao
de acreditaa promessa de uma barata velha e bébada
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A sequéncia didatica pposta focou o uso do M@ N no meio das palavras. Esclarecenme ha
outras regularidades contextyaitemo o caso do R ou RR, do S ou SS, a notacéo grafica de <e>mfirial
dos vocabulos etc. qumdeme devenser trabalhadas em sequéncias semelhardapsesentada.

Ressaltese, também, que o ensiaprendizagem das regularidades contextuais possibilita ao
conhecimentos que o auxiliardo a ndo cometer edeospresentacdes mifltas e de generalizacéo de regras

aluno

Ainda, pontuamos que a reflexdo do uso do R ou RR contribui para a ndo incidéncia de erros motivados

pela reducéo de encontro consonaeimlsilabas formadas com o @para a ndo realizacdo dpagmenta da
liquida final nas produc6es textudisseducandos.

SEQUENCIA DIDATIC/
Regularidade morfoldgica

No tocante as regularidades morfoldgicas, para se escrever adequadamente determinado

vocabulo

devese voltar a atencdo para a categoria gramatical da palavra, ou melhor, para os menores constituintes que

compdem a gavra- os morfemasDe acordo com Nunes e Bryant (2014), o conhecimento morfolégico |

eva a

uma aprendizagem mais efetiva da ortografia, uma vez que o desenvolvimento da consciéncia mqrfolégica
facilita a inferéncia de regras ortograficas que envolvemema$ e, ao mesmo tempo, quanto mais os alunos

aprendem sobre ortografia, mais informac6es adquirem sobre a morfologia.

CONTEUDO:
> Uso do-ICE ou-ISSE

OBJETIVO:

> Reconhecer que a classe gramatical de um vocabulo é um critério possivel a ser

para se decidir como escreverretamente palavras com firlCE ou-ISSE.

utilizado



114

Obs.: Palavras escritas cofiCE, normalmente sédo nomes
(substantivos ou adjetivos) e as grafadas CcO85E,
geralmente séo verbos.

PUBLICO ALVO:
> Alunos do ensino fundameht

DURACAO:

>5aulas

DESENVOLVIMENTO:

12 aula

> Divida a sala em trios e entregue um envelope contendo 20 palavras, senctdaOoesn
-ICE e 10, comISSE.

Sugestao de palavras

dormisse, partisse, engolisse, abrisse, sumisse, sorrisse, abrisse, Begssese, disse
meiguice, chatice, tolice, doidice, burrice, tagarelice, sandice, velhice, meninice, macaquice

> Em seguida, peca para os alunos separarem asgsakwr dois grupos e as colaram

quadro:

Palavras comi ICE Palavras com-ISSE
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A seguir, faca pergurgaaos alunos, a fim de ajutis a
perceber o que justifica o uso delCE ou -ISSE nas
palavras.

As palavras escritas coff8SE sdo nomes ou verbos?

E as grafadas oo-ICE?

Elabore uma regra, com base na sua andlise,expicar o poqué de se escrever
palavras comISSE?

1 Agora redija uma explicaggzara justificar o uso ddCE no final dos termos.

> Discuta com os alunos as hip6tese e regras construidas, a fim de chegar a uma regra
préxima da norma candnica.

22e 3

aulas

Professor, antes de entregar o texto para iniciar a
atividade, oriente os seus alunos sobre o que é o jogp dos
sete erros.

>Entregue aos educandos o texto ANArlousquendi

inadequadamente-tCE e-ISSE em sete palavras. A funcdo deles é identificar esses termos e
reescrevéos corretamente.
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A festa de ontem estava uma chatisse. Entdo resolvemos pular na piscina gel
animala. A anfitrid ao ver nossa maluquissgee:

- Que tolice! Querem acabar com a minha festa?

Houve quen sorrice, mas nds que cometemos esta criancisse, S0 queriamos
buraco se abrice...

Saimos da piscina molhados e envergonhados, pedimos desculpas a noss
porém o que queriamosalmente era voltar ao tempo e ndo cometer tal burrisse.

nda para

gue um

A amiga,

> ApOs a realizacdo da corregdo do texto, discuta as escolhas realizadas por eles, objetivando

perceber se a regra de uso-leE ou-ISSE foi bem compreendida pelos discentes.

42 aula

> Proponha que os alunos criem fratsedoscontendo palaas escritas corlCE oui ISSE.

O objetivo dessa atividade € observar se o aprendiz
apto aplicar o que aprendeu em frases e textos, situded
comunicacao mais complexas.

esta
es
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52 aula

> Apoés as frases ou 0s textos serem revisados pelos alunos sob a orientacdo do professor,
afixe-as(os)em um painel

> Qutra possibilidade é pedir para que o aluno digite o texto ou as frases domevisa
utilizando os recursos disponibilizados pelo comgartaA atividade pode ser realizada em

dupla, no Laboratério de Informatica, se a esddpuseidesse ambiente.

Arevisilodevs er Vvi sta como um momento em que fde escr
vol tando a ser (RASSARELLI,®012,p.d6é0padendotaleeiar partes do seu texto, examinar
cuidadosamente a adequacdo do que fora produzido ao qgeadonvenciona, verificando a exatidao quanto
ao significado e a acessibilidade e aceitabilidade por parte do leitor.

O alung indubitavelmente precisa incorporar o fato de que a revisdo é parte fundamental da
apropriacéo da escrita o professor percebse como orientador, mediador desse processo. A revisdg sem
orientacdo, sugestdo, questionamentos néo se torna uma atividade produtiva, significativa.

O objetivo da sequéncia apresentada foi servir de parametro para se trabalharegutaasiades
morfolégicas como o uso de AM x AO, o emprego do <u> nas flexdes verbais do pretérito perfeito do
indicativo, 0 emprego do <r> nas formas verbais de infinitivo, 0 emprego do <d> nas flexdes de gerundio etc.
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A juncdo indevida de termos é chamadahigossegmentacddex.: derrepente) enquanto que
separacao, deipersegmentacdaex.: com migo) De acordo com Nébrega (2013, p. 59), a crianca na fa
aqui si-«o da escrita alfab®tica comete muitos
escritas com um espaco em branco entre elas, quer desunindo elementos da palavrau(sflatiamas) que
deveriam ser escritos sem espa-o00, em virtude

Todavia,educandos que ja ndo mais estéo na fase da alfabetitzp&ém possuem muita dificuldal
em relagcdo a segntacao das palavraEm virtudedisso, a sugestao da sequéncia didatica apresentada a

foi elaborada pensando em alunos do Ensino Fundamental Il, mas ndo ha nenhuitheepeser aplicada

para discentegsle outros niveis que apresentam, ao escrever, problemas de segmentacamraunfio
convencional das palavras.

31
se de
erro:c
D
de se
e

seguir

CONTEUDO:

> Hipossegmentacéo e Hiperssegmentacéo

OBJETIVO:

> Segmentar adequadamente as palavras ao escrever.

PUBLICO ALVO:

> Alunos do ensino fundamental

DURACAO:

> 5aulas

DESENVOLVIMENTO:

12 aula
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> Inicie a aula, conversando com os alunos sobre a importancia de segmentar as palavras
corretamente ao escrever. Diga que a segmentacdo convencional auxilia na construgdo de
sentido do texto;

> Escreva no quadro as duas frases abaixo:

12) Pegue arroupencima dacama, porfavor.

2%) Em baixo da quele morro mora um a viador.

> Pergunte a turma o que eles percebem ao ler as frases;
> Levante questionamentos, a fim de ajudar os alunos a perceberem que na 12 frase as ocorreu
a juntura indevida das palavrasar r ou p a, enci ma, dacama, por

Afem baixo, da quele, a viadoro foram segmen

1 Todas as palavras das frases foram escritas adequadamente?
1 Que palavras foram escritas incorretamente?
1 Por que elas esidncorretas?
1 Qual é a escrita adequada desses termos?
1 Na escrita 0s espacos em branco entre as palavras é igual a segmentacao realizada ne
oralidade?
Ap6s ouvir as hipéteses levantadas pela turma, explique
que 0s espacos em branco entre os vocabulos| que
caracterizam a escrita ndo correspondem a segmentacao
realizada na oralidade.
22 aula
>Aviseaos alunos que eles ouvir«o a m¥%sica in

seguida, sem ver a letra da cancéo, esdeevé
> ApOs a escrita da letra musical, oriente os alunos a reusigesm duplas para compararem

0s textos e contarem quantas palavras tem o texto de cada um;
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> A seguir, questione a turma sobre a quantidade de palavras utilizadas para escrever a musica
e apresnte (em cartaz ou slide) a letras com a segmentacdo adequada, a fim de realizar a

analise/reflexdo sobre as escolhas realizadas pelos alunos.

* Essa atividade objetiva verificar se o discente apresenta,
em sua escrita, algum problema de separacdo aurgudée
palavras. E importante escolher um texto conhecido [pela
turma para que o mesmo possa ser reproduzido de
memoria.

* Musica disponibilizada em www.musica.com.br

O cravo brigou com a rosa

O cravo brigou com a rosa,
Debaixo de uma sacada,
O cravo saiu ferido,

E a rosadespedacada.

O cravo ficou doente,
A rosa foi visitar,
O cravo tevaim desmaio

E arosa pbsse a chorar
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32 aula

> |nicie a aula dizendo a turma que eles irdo ler/analisar alguns provérbios. Antes de entregar

0s provérbios, pergunte se eles sabem o que séo provérbios.

Fique sabendo:

Os provérbios sdo ditos populares (frases e expressfes) que transmitem coiin@cimentos
a vida. Muitos deles foram criados na antiguidade, porém estéo relacionados a aspectos univel
por isso séo utilizados até os dias atuais. E muito comum ouvirmos provérbios em sjtuacées
Quem nunca ouviu, ao fazer algmepidae, que oOa pressa ® al| ini:
sucesso, pois possuem um sentido légico. A maioria é de criagdo andnima. O provérbio é fac
transmitir em funcéo de seu formato simples, curto e direto. FalaassohiesdiviEazas pante da
cultura popular da humanidade. Encontramos provérbios para praticamente todas as situaco
(Fonte: www.suapesquisa.com)

> Entregue a cada aluno uma folha contendo cinco provérbios, escritos propositalmente, com

todas apalavras ligadas umas as outras.

Aguamoleempedraduratantobategigfura.
Maisvaleumpassaronamaodoquedoando.
Macacovelhondopulaemgakeco.
Oboiengordaécomoolhardono.
Nadacomoumdiadepoisdtro.

> Peca para pintarem cada palavra de uma cor e ree$useé fim de compreenderem a
mensagem transmitida pelos proveérbios.

> Solicite que alguns alunos escrevam a versao deles no quadro;
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> Discuta as versoes, problematizando a escrita, no intuito deaaxiurma a refletir sobre
a segmentacao correta de cada palavra que constitui o provérbio analisado.

42 gula

> Divida a sala em duplas, entregue o texto abaixo e peca para o revisarem focando o assunto

em estudo (hipo e hiperssegmentacéao).

N\enino Poet,

(Janainna Alves

Eraumavez um menino que que ria ser poeta. Certo dia, chegou emcasa e, derrepente,
teveuma surpresa... Emcima de sua cama ha via muitos livros e uma maleta. Ele| abriu a
maleta e viuque dentro de la ha via lapis, canetas, borrachas, @apédos, colas detodas
as cores.

Neste momento, sentiu um desejo imenso descrever. Pensou... pensou, mas [nao veio
inspiragdo. Oque fazer? Como se tornaria um poeta se ndo com seguia escrever? Olhpu pela ja
nela ela em controu sua inspiracdo, Malu, anim@ mais linda desua sala, sua paixao
escondida, proibida...

Sentouse, e com a imagem de Maém seus olhos e coragdmmecou a fazer

versinhose empouco tempdelos poemas romanticos.
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As atividades de revisao de texto, do ponto de vista do ensino da ortografia, possibilitam ao aluno uma

melhora

progressiva e significativa no tocante a sua capacidade de refletir/aplicar a norma ortografica em seys textos,
apropriandese, assim da grafiaut ori zadao. £ uma excelente oplortun
atencdo para as questfes ortograficas, assim como para desenvolver nele uma atitude de preocupacdo com a
escrita correta das palavras.qualidade de um textondubitavelmentendo reside em simplesmente escreyer
corretamente as palavras, no entanto € indiscutivel que a escrita adequada dos vocabulos auxilia na

inteligibilidade do texto, em sua aceitacéo e legitimidade.

52 aula

> Peca as duplas para socializarem a revisgizada do texto;

> |Investigue as dificuldades enfrentadas pelos alunos para revisar o texto;

> Apresente (em um cartaz ou slide) o texto usado na atividade de revisédo e coletivamente, no

quadro, reescreva, discutindo com a turma, a fim de eliminar meblemas de hipo e

hiperssegmentacéo presentes nele.

Os problemas de segmentagéo ou juntura indevida dos termos ocorre, mesmo no Ensino Fund
Il, em virtude de o aluno da projetaroralidade na escrita. E importante esclarecer que os egmadasnco

amental

entre as palavras que caracterizam a escrita ndo corresponderem a segmentacdo da modalidade oral, pois a fala ¢

uma cadeia continua de sinais acusticos que ndo é dividida em vocébulos, mas sim, em bloco$

maiores

(NOBREGA, 2013). Cagliari (1989%orrobora a ideia de Nébrega (2013) pontuando ndo existir, na fala, a
separacao de palavras e acrescenta que um dos critérios que o falante utiliza para dividir a sua escrita é a

entonacao, podendo, dessa forma, ocorrer uma segmentagao ou juntura indevida.
Para maior aprofundamento no assunto, sugerimos as seguintes leituras:

* CAGLIARI, L. C. Alfabetizacdo e linguistica Sdo Paulo: Scipione, 1989.
* NOBREGA, M. J.Ortografia: como eu ensino. Sdo Paulo: Melhoramentos, 2013.




124

SEQUENCIA DIDATIC:
Irregularidade

Os aspectos irregulares da norma ortogréfica precisam ser memorizados, nao ha uma regra ou
que se aplique de modo generalizado a um conjunto de palavras. Adassnitalavras irregules foram assimn
convencionada em Vvirtude da eti mologia do voc8bulo
exemplo, podemos citar os casosudm de X ou CH (xale, chalé), G ou J (gema, jeito), L ou LH (fam
coalhada)p emprego do h em inicio de palavra (hotel, harpa), a notacdo do som /i/f com | ou E em posi¢
nacfinal (cinema, seguratc.

Ajudar aos alunos a memorizas aspectos irregulares da norma ortogréfica significa instrument
los com conhecimentque os levardo a cometer menos erros motivados pelo apoio na oralidade, repres
multiplas, generalizacdo de regras e alteamento. Para maiores esclarecimentos vide ZorziS&éa8veeal
(2011).

A sequéncia didatica seguir abordard uso da iregularidade G ou, dnaspode ser adaptaaetrabalhar,
gualquer outra irregularidade ortogréfica.

principio

DU POl
ilia,
40 atona

aliza
entacdes

CONTEUDO:
> Palavas irregulares (Dificuldade G Qu

OBJETIVO:

> Memorizar a escrita de palavras irregulares com G ou J.

PUBLICO ALVO:

> Alunos doensino fundamental.

DURACAO:

> 5aulas

DESENVOLVIMENTO:
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12e 22

aulas

> Com base em produgdeextuais elaboradg@elos alunos, selecione algumas palavoas a

dificuldade G o J que seja frequente ntextos deles. A seguir, escreva estas palavras em

tiras de papel e no local da letra G ou J deixe um tragdBERIN ___ELA

> Divida a sala em trios, entregum envelope com 15 palavragafadas com G ou J e um

dicionario para cada membro do trio.

OBS.: * As palavras devem ser as mesmas para todgs os
trios.

* E importante disponibilizar dicionarios para todos
os educandos, a fim de que todos pesquisem a escrita dos
termos.

> Oriente os alunos a pesquisarem a escrita dos vocabulosioadbd ea completarem o
espaco com a letra adequada (G ou J);

> Quando finalizarem a pesquisa, pdgas para colareras palavraem uma cartolina;

> Afixe no quadro um painel com todas as palavras pesquisadas grafadas de acordo com os

principios ortogaficos.

Nao se esqueca de destacar, no vocabulo, a dificuldade
trabalhada, com o objetivo de chamar a atencdo | dos
discentes para a escrita correta dos termos. |Ex.:

BERINJELA

> Compare as respostas, indague aos alunos sobre seus acertos e erros e afixe o painel com a

palavras escritas adequadamente na sala quaaos termos possam ser visualizados e,

paulatinamente, memorizados por eles.
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32 aula

> Peca aos discentpara escolherem algumas palavras do painel e prodyzrerduplapym

pequeno texto contendo os vocabulos seleciosado

42 gula

> Estimule a troca de textos entre os alunosger|ees para revisarem as producdes dos
outros, concentrando atencado especial as palavras escritas com G ou J.

> Disponibilize dicionarie para poderem realizar a revisao.

O uso do dicionério nesta revisdo é fundamental, haja yista
se tratar de uma irregularidade ortografica.

> Conversecom 0s alunos sobre a reviséo realizada, indague sobre as dificuldades, veja se 0

painel foi utilizado por eles no momento da revisao ou se sé usaram o dicionario.

Fica a dica

A revis@o precisa se tornar algo prazeroso para o aluno, sercorsio um momento de refletir sobre syas
escolhas, de lapidar o que fora escrito e ndo como uma atividade macante, sem sentido.
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52 aula

> Antes de iniciar o bingo, faca uma leitura rdpida das palavras colocadas no painel
confeccionado nas dupsmeiras aulasEm seguida, retire da parede.

> Entregue a cada aluno uma cartela de bicgn quinze espacgos ebmanco e diga para
escreverem rgesespacos palavras que estavam no painel

* E importante que os alunos escrevam as palavras de
memoria,ndo os deixe consultar dicionarios, caderngs e

nem diga a eles que letras usar. Para ndo se transformar
numa atividade estressante, faca todos o0s combinados
antecipadamente.

* Para realizar o bingo, escreva as palavras em fichag e as
coloque em uma caix& medida quéor cantando o bingo|
retire apalavra da caixa, pronunciee afixe a ficha em
local visivel para que os discentes possam compafar a
escrita deles com a que estacartela.

* Explique aos educandos que quem tiver a palavra na
cartela escrita dentro dos padrdes ortograficos, dgvera
marcéla. Ganha o bingo quem completar a cartela
primeiro.

Y MODELO DE CARTELA
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> Ao final do bingo,recolha as cartelas para verificar o desenvolvimento dos aprendizes,
observar que palavras tiveram a grafia memorizada por eles, quais ainda sdo geram duavidas,

representam dificuldade para glee intuito de elaborar novas intervencdes pedagogicas.

A aprendizagem da norma ortografica ndo ocorre apenas com memorizacdo e repeticdo, como jé foi esclarecido
a priori. No entanto, o aspecto irregular daografia precisa ser memorizado, porésia memorizacdo pode
ocorrer de modo menos sofrivel, magarcansativo. Copias, ditados (ausentes de reflexao), treinos ortograficos

precisam ser substituidos por atividades mais dindmicas que auxiliem o aluno a memorizar a escrita ortografica
das palavras.

Leituras sugeridas:

* MORAIS, A. G. A norma ortografica do portugués: o que é? para que serve? Como esta organizada? In:
SILVA, A. et al. Ortografia na sala de aula Belo Horizonte: auténtica, 2007. p.-21.

* SEARA, I. et. al.Fonética e fonologia do portugués brasileiroFlorianépolis: ILV/CCE/UFSC, 2011.

* ZORZI, J. L. A apropriacdo do sistema ortografico nas quatro primeiras séries do primeiro grau
Campinas, 1997. Tese de Doutorado. Faculdade de Eduthyéersidade Estadual de Campinas, 1997.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo procuramos, mostrgue o ensino da ortografia dewecorrer
efetivamente, de modo significativo e reflexivo. Para isso, o professor precisa compreender
que os seus alunos primeiro aprendem a escrita alfabética e suas peculiaddaolete @or,
de modo lento e gdaial, comegam a se apropriar da norma ortografica. Esta, por sua vez,
precisa ser ensinaddada a sua natureza convencional e arbitraria (MORAIS, 1998).

A aprendizagem da escrita ortografica, por sua vez, ndo se da de modo passéo,
um simples armazenamento de formas corretas na mente, ao contrario, a pessoa que aprende
processa ativamente. E necessario, desde cedem ssclarecide para o educando os
aspectos regulares e irregulares do sistema ortografico, assim com@aregsalapesar de
integrarem um mesmo sistema linguistico, fala e escrita, ndo sdo processos idénticos, pois
ambos os aspectos ndo se dao de forma univoca, isto €, existe uma forma de pronunciar que
ndo € necessariamente igual a forma de escrever. Fadareyer sdo processos distintos, mas
gue se interagem, e é em virtude disso que percebemos nos textos dos discentes a
interferéncia da oralidade.

Ao professor assiste o papel de ser um mediador nas etapas de aquisicdo das normas
ortogréficas, indicando guele precisa compreender com propriedade como se d4 o ensino e
qual a natureza da ortografia da lingua portuguesa, sua organizacdo, caracteristicas,
arbitrariedades, convencbes, o que a influencia e o porqué, podendo dessa forma, com
seguranca e propriede, propor atividades pedagogicas que irdo ajudar o seu discente a

refletir e a se apropriar da ortografia de sua lingua.

Sendo assim, fica evidente que o0 ensino da ortografia nas eseisa @ deve ser
repensado, redimensionadoseu carater avaliaty classificatorio, exclusivo e mecanico
substituido por uma visdo dinamica, reflexiva no tocante ao aprendizado das regras
ortograficas. As propostas didaticas, sugeridas pelos docentes, devem apresentar atividades
que ajudem o discente a superar suagulifades de escrita de forma prazerosa, ativa,
podendo exteriorizar duvidas, conhecimentos, descobertas acerca do objeto de estudo.
Sabemos, ainda, que o aprendizado das normas ortograficas, quando bem orientado, apesar
das complexidades e peculiaridadiesproprio sistema de escrita e das motivacdes forético

fonolégicas, se da de modo lento, porém progressivo.
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Ademais, no que tange a pumd@do do erro ortogréfico, éssencial que o professor
saiba o que o motivauas categorizagdes, no intuito de possibilitar ao aluno um ensino que o
auxiliard a compreender a norma ortografica, ndo cometendo, dessa forma, mais erros
ortogréaficos. Eimportante esclarecetambém,que, pelo fato de a apropriacéo do sistema
ortografco ocorrer de forma progressiva, a eliminacdo de alguns errge8am tempos
diferentes, pois aprender as condi¢gfes ortogréficas que determinam a forma convencional de
grafar palavras corresponde a uma dangis faqu
di f2zcei s, para todas as <c¢crian-as, Ao que n
muitas crian-as apresentem dificuldades na
e que a dificuldade de escrita correta das formas da lingua emgseusré r o padr « o0
exclusividade das criancas, nem mesmo dos aprendizes do ensino fundamental, visto que, de
vez em quando, somos surpreendidos por algum tipo de davida grafica sobre o item Iéxico

n«o pertencente ao nosso ,pe®.abul 8rio usual 0
Em rdacado a pesquisdesenvolvida

(i) constatamos quas erros ortograficos ndo devem ser explicados/interpretados como
sinais de ignorancia, de incapacidade do alpois ndoocorremaleatoriamente, mas siem
virtude das peculiaridades distema ortografico (semelhancas dadrds, representacdes
multiplas- varios grafemasgra representar o mesmo fonenmadréesie construcédo silabica
complexogque geram omissdes e inversdes de letras etc.) e, também, por conta das projecdes

fonéticafonadogicas na escrita;

(i) confirmouse que anterferéncia da oralidade na escrita é fator prepondenante
incidéncia dos erros ortogréaficagera erros tanto de motivacao ortografica (troca de fonemas
surdos por sonoros e vieersa, segmentacao e juntura indevida de palavras, acréscimo de
letras etc.), quanto de motivacao fonéfionologica (alteamento, monotongacéao, reducao de
encontro conmsnantal, apagamento da liquida final <r>, desonorizagdo da obstruinte,

sonorizacao prgocalica, metatese ejr

(i) o estudarevelouquemesmo possuindo umivel de escolaridade mais avangado
os alunos do 9° ano cometeram mais erros ortograficoegjatinos do 6° ano, entretanto
esses dados ndo sdo conclusipara se afirmar que os discentias séries mais avancadas
cometem mais erros ortograficos, haja vista a delimitacdo do nimero de sujeitos participantes
do estudp assim como o fato de os absterem sido selecionados sem levar em conta o

dominio ortograficp
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(iv) todos os alunos cometeram algum tipo de erro ortografico, dado estenfjuma
a importanciale se desemler efetivamente ensineaprendizagem da ortografia na sala de
aula, nantuito de auxiliar o educando a dirimir suas duvidas, evitando que passesdrgara

posteriores e continuem apresentando, em sua escrita, 0S mesmos problemas ortograficos

No tocante as sequéncias didaticas apresentadas neste trabalho, mais uma vez
esdarecenns que se trata de uma sugestacapser analisada, experimentagjatambém,
reformulada, adaptada a realidade do professor que a utilizar. baseadainos estudos
realizadose na realidade vivenciada por n6s em sala de aula. Objetivam de f@xeaopa,
dindmica e criativa ensinar os aspectos ortograficos aos aprendizes. Ressaltda, quao
elaborarmos as SDs pensamos em atividades, intervencdes que pudessem contribuir para que
0 aluno ndo cometesse determinado desvio na escrita obseomdo estudo, contudo, &
importante mencionar que as SDs ndo dao conta de todosssdemtificados, sdo apenas
amostras, ideias, modelos que podemil@amna producdo de novas SDs voltadas ao ensino
de outros principios ortograficos.

Para finalizarreafirmamos queassim como Zorzi (1998), acreditamos que 0S erros
ortograficos fazem parte do processo de aprendizagem, no entanto ndo podem ser
simplesmente aceitos como algo natural que, em algum dia, seguramente serdo supsrados
erros devem servir como pistas, bases para o ensino da ortografia. Comoigmadenpor
Bortoni-Ricardo (2005 da mesma forma que o professor de aritmética corrige um célculo
matematico, o professor de lingua tem a obrigacéo/funcdo de corrigir osresgraficos na

producao textual do aluno.

Ainda, pontuamos que 0s principios ortogréaficos precisam ser ensinados de forma
sistemética e reflexiva. O simples contato do discente com textos ndo garante a aprendizagem
da norma ortografica. ldm disso, ssim que o0 aluno estiver dominando os aspectos
ortograficos em atividades isoladas, esse novo conhecimento precisa ser transferido para
atividades mais complexas de escrita, como por exemplo, producdes e revisdes textuais, pois
muitas vezes o educando escrevgraficamentem atividades isoladasae elaborar textos
cometem erros que pareciam ja superadosvirtude disspdefendemos um ensino reflexivo
da ortografia, com um carater funcional, garantindo ndo sé o desenvolvimento, nos alunos, de
uma atitudep osi t i va, consciente e autl!noma ante

que, sobretudo, assegure o direito a ler e a escrever com prazer e seguranca.
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