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RESUMO

Este trabalho apresenta o resultado de uma pesquisa sobre a eficacia do uso de uma estratégia
tradicional e uma estratégia reflexiva no processo de aprendizagem de ortografia
desenvolvidas em oitavo ano do Ensino Fundamental I, de escola publica estadual localizada,
no municipio de Fortaleza. Quando convidados a usarem a lingua materna escrita na variacdo
padrdo, os alunos apresentam dificuldades de compreensdo das normas ortograficas. Em
consequéncia disto foram propostas duas intervencdes: uma que privilegia a estratégia
sistematica tradicional, o treino ortogréfico, e outra que privilegia a reflexdo e explicitacdo do
pensamento, intitulada de sequéncia didatica. Sendo assim, a proposta deste trabalho €
investigar, por comparacdo, 0s processos de apropriacdo das convencdes escritas. As
atividades propostas tiveram como foco as inadequacbes ortograficas motivadas pela
correspondéncia irregular dos grafemas ‘s’, ‘x’ e ‘z’ na representacdo do fonema /z/. Essas
inadequac0es, para este estudo, sdo consideradas construtivas e importantes para 0 processo
de aprendizagem, pois a partir delas o presente estudo, seguindo procedimentos qualitativos e
guantitativos, toma como objetivos centrais da pesquisa: a) descrever e analisar as
inadequacdes motivadas pela correspondéncia irregular que se verificam entre as letras e os
sons do sistema ortogréfico; b) avaliar os efeitos de uma atividade sistematica e de atividades
reflexivas sobre a performance ortograficas dos alunos. Com carater descritivo e base
interpretativa, esta pesquisa delineia-se no modelo experimental justificado pela utilizacdo de
dois grupos: um grupo controle e um grupo experimental. Inicialmente foi aplicado um ditado
diagndstico inicial para a observagdo da quantidade de ocorréncia da inadequacéo referida, em
seguida foram aplicados um treino ortografico com o gruo controle e atividades reflexivas
para o grupo experimental, finalmente foi aplicado outro ditado diagndstico, com as mesmas
palavras, em que se verificou o desenvolvimento da escrita apds as estratégias referidas. Os
resultados das duas estratégias revelam uma influéncia positiva das duas abordagens para a
ampliacdo dos conhecimentos ortograficos dos alunos, embora as atividades reflexivas

tenham se mostrado mais eficazes.

Palavras-chave: ortografia, treino ortogréafico, atividades reflexivas, Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This work shows the results of a research on the efficacy of the use of a traditional strategy
and a reflective strategy concerning the orthographic learning process. The research was
conducted in a public school in Fortaleza with eighth grade students, specifically, who were
invited to write using their native language in a formal register but showed difficulty in
understanding the ortographic rules. Because of this result, two intervention acts were
proposed: orthographic training, which is a traditional systematic strategy; and didact
sequence, which draws attention to reflection and clarification of thought. By means of
comparison, we aim to examine the processes of appropriation of writing conventions. The
proposed activities focused on inadequate spellings motivated by irregularities on the
correspondence between graphemes ‘s’, ‘x’, ‘z’ and the phoneme /z/. In our research, these
inadequacies are constructive and important to the learning process once they helped us
establish our main goals, following qualitative and quantitative procedures. In this sense, our
work aims to: a) describe and analyse inadequacies motivated by irregularities on the
correspondence between letters and sounds from the orthographic system; b) evaluate the
effects of systematic activities and reflective ones concerning the spelling performance of
those eighth grade students. Our investigation is descriptive, has an interpretative basis and is
delineated by the experimental model, which justifies the division of two groups: a control
group and an experimental group. Initially, a dictation activity was done as an initial diagnosis
allowing us to observe the quantity of those inadequacies previously mentioned. Then, the
control group did an orthographic training activity while the experimental group did reflective
activities. Finally, another diagnostic dictation activity with the same words was applied,
enabling us to verify the writing development after the referred strategies have been applied.
The results of both strategies have shown a positive influence of both approaches, meaning
that students’ knowledge about spelling has been increased, although reflective activities have

been shown to be more effective.

Keywords: Orthography. Orthographic training. Reflective activities. Middle school.
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1. INTRODUCAO

Uma das grandes inquietaces do ensino de lingua portuguesa nos anos finais do
Ensino Fundamental Il € o desenvolvimento da ortografia padrdo. Professores das variadas
areas do conhecimento questionam o fato de os alunos estarem nas series avangadas desse
nivel, mas ainda apresentarem problemas primarios de escrita. Isso nos faz crer que o trabalho
com a escrita na escola tem que avancar muito, pois, mesmo com o surgimento das pesquisas
linguisticas atuais que valorizam um estudo contextualizado, consideram a riqueza da
variacdo linguistica e a lingua como um meio de interagdo social, 0 ambiente escolar, em sua
grande maioria, ainda ensina a Lingua Portuguesa de maneira tradicional, sem que haja o
incentivo da reflexdo sobre a lingua que incentive o aluno a desenvolver sua capacidade

linguistica com mais eficiéncia.

Em nosso estudo, fazemos uma descri¢cdo e uma analise do processo de ensino-
aprendizagem de aspectos ortograficos de alunos do 8° ano do Ensino Fundamental 11 de uma
escola publica de Fortaleza, a fim de contribuir com um ensino mais reflexivo sobre a lingua
portuguesa. Além disso, avaliamos e comparamos praticas pedagdgicas centradas tanto num
ensino de ortografia sistematizado e tradicional, como num ensino que julgamos mais

construtivo sobre a mesma abordagem da lingua.

A ideia de estudar aspectos ortograficos nasceu do incbmodo que sentimos pelo
fato de ver nossos alunos adolescentes de escola publica apresentarem sérias dificuldades na
utilizacdo do sistema ortografico vigente, prejudicando seu desenvolvimento e aprimoramento
de producdo textual quando convidados a préatica da variedade padrdo na modalidade escrita
da lingua. Acreditamos que a apropriacdo da ortografia oficial é fundamental para a

construcdo de um individuo menos marginalizado.

Porém, ha de se ter cuidado com o tratamento supervalorizado dado a escrita.
Estudos como o de Ferreiro (2013), Gnerre (2009), Saussure (1916) e Morais (2005 e 2010),
entre outros, fazem referéncia a posicdo da escrita numa sociedade estratificada por fatores
sociais e financeiros, atribuindo-lhe um carater envolvido pelo poder e pela ideologia de
ascensdo social. Baseados nisso, entregamo-nos a uma pesquisa que busca desenvolver as
habilidades de escrita dos alunos, no que tange o sistema ortografico, sem desconsiderar as
variedades linguisticas que circulam na sala de aula, lugar de desmistificar a escrita e trata-la

como uma modalidade da linguagem cheia de facetas a serem consideradas.



17

O objetivo geral de nossa pesquisa € analisar o desenvolvimento de palavras
escritas do aluno de 8° ano do Ensino Fundamental Il apés intervencdo de atividades
reflexivas e ndo reflexivas sobre ortografia. Os objetivos especificos sdo: a) descrever as
inadequac0es ortograficas em ditados de palavras de alunos do 8° ano do Ensino Fundamental
Il; b) discutir as intervengdes pedagdgicas adotadas para a construgdo do conhecimento dos
alunos sobre o objeto estudado; c) avaliar o progresso dos alunos atraves da realizacdo de
ditado de palavras e d) comparar os resultados dos ditados inicial e final, apos aplicacdo de

treino ortogréafico e Sequéncia Didéatica adaptada.

Formulamos tais objetivos a partir das seguintes hip6teses: a) o uso de atividades
sistematicas sem reflexdo sobre o uso da lingua ndo melhora a performance ortografica do
aluno; b) atividades reflexivas sobre o uso da lingua melhoram o rendimento ortografico do
aluno; c) os alunos que refletem sobre as regras ortograficas, tendem a cometer menos

inadequacoes.

Nossa dissertacdo estd organizada em seis capitulos, além desta introducéo e das
consideracOes finais. Os capitulos trés primeiros capitulos estdo destinados a revisdo teorica
sobre escrita, ortografia e ensino de ortografia. O capitulo I, intitulado “A escrita, poder e
sociedade”, aborda a relacdo de poder que a escrita exerce na sociedade; o capitulo II,
“Fonética, fonologia e ortografia”, aborda aspectos inerentes a fala e a arbitrariedade do
sistema ortografico e, o capitulo III, “Ensino de escrita focado na ortografia”, discute sobre a
tradicdo do ensino de ortografia na escola. O capitulo IV, “O ensino de ortografia na rede
publica estadual do Ceara”, destina-se & analise de observagdo sobre a pratica docente, uma
vez que é com ela que pretendemos contribuir para a sua melhoria. O Capitulo V,
“Procedimentos metodoldgicos”™, € o relato dos procedimentos metodologicos e o capitulo VI,
“Analise de dados”, destina-se a anélise de dados para a comprovacéao ou refutacdo de nossas

hip4teses.

No primeiro capitulo, abordamos a dicotomia fala e escrita. Na modernidade, ha
uma necessidade de expandir esse acesso as camadas sociais mais desprivilegiadas, na
tentativa de democratizar a educacdo e formar individuos autdbnomos. Para esta secdo,
apoiamo-nos nas contribuicdes de Marcuschi (2010), Favero (2012), Gomes (2009), Matta
(2009), entre outros autores. Em seguida fazemos um breve passeio sobre a historia da escrita
a fim de discutirmos a posicdo dada a escrita alfabética, um lugar privilegiado, em relacdo a
fala, que vem desde os tempos mais remotos de seu surgimento, momento em que s6 tinham

acesso a ela as camadas sociais privilegiadas politicamente, economicamente e socialmente.
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Para essa constatacdo nos baseamos em Gnerrre (2009) e Ferreiro (2013), que discutem a
relacdo de poder da lingua escrita, apoiados por Soares (2013). Para os autores uma variacdo
padrdo é eleita pela comunidade privilegiada em detrimento as outras variacfes e a escrita
torna-se a representacdo mais fiel dela, fazendo com que, 0 que nédo estiver associado a essa
variagdo, seja considerado “erro”. Essa pratica social ndo pode ser subestimada, pois acentua
a desigualdade social. O ensino eficiente de ortografia justifica-se, entéo, por ser, este, um

aspecto da escrita de grande valor social.

O segundo capitulo do nosso trabalho discute a relacdo de fonética, fonologia e
ortografia, considerando a influéncia que esta sofre por aquelas. A principio, apresentamos o
desenvolvimento do estudo da linguagem do sec. XX aos dias atuais, ressaltando as
contribuicdes de Saussure (1857-1913), Chomsky (nascido em 1928) e do funcionalismo. Em
seguida, esbocamos sobre as definicbes de lingua como uma modalidade da linguagem
humana, tendo em vista a abordagem dos estudos comparativos de Benveniste sobre a
comunicagdo das abelhas e a comunicacdo do homem. Os conceitos de lingua que abordamos
sdo os conceitos formulados por Saussure e Camara Junior (2000). Na sequéncia, abordamos
a fonética e suas contribuicdes para o estudo de ortografia, bem como as contribuicdes da
fonologia, admitindo que a eficiéncia do ensino de ortografia passa pelo conhecimento que o
professor precisa ter sobre as teorias fonéticas e fonoldgicas sobre a lingua enquanto codigo.
Nessa secdo, nos baseamos nas contribui¢des de Masip (2014), Monte (2006), Gomes (2009),
Seara (2011), Silva (2011), entre outros. No que tange a fonética, nos detivemos aos aspectos
da producdo do som pelo sistema articulatério, destacando os sons de vogais e consoantes,
com a intencdo de entender as influéncias que a produgdo do som na fala exerce sobre as
inadequacBes ortogréaficas da lingua portuguesa, cometidas pelos alunos. Em relacdo a
fonologia, abordamos a relacdo dos fonemas da lingua portuguesa com os grafemas do
alfabeto brasileiros, também abordando vogais e consoantes. Numa subse¢do, damos uma
atencdo especial a sibilante /z/ e sua relacdo com os grafemas “s”, “z” e “x”, com as
contribuicdes de Luft (2012), Tessier (1982) e Lima (1736). Entendemos, entdo, que a
compreensdo de fonética e fonologia é imprescindivel para amenizar o preconceito sobre 0s

falares e para promover um estudo de ortografia mais reflexivo.

Na sequéncia, o terceiro capitulo aborda o ensino de ortografia. Nele, discutimos a
relacdo da norma e do erro de acordo com Leite (1999), uma vez que socialmente nao
podemos fugir de que existe uma variante de prestigio que ndo deve, e ndo pode ser negada
aos alunos, cabendo a escola o papel de ensina-la, sem desconsiderar as outras variedades que
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circulam na sociedade. Discorremos um pouco sobre a historia da ortografia da lingua
portuguesa a luz das contribui¢des de Fernandes(2005), assim como observamos as
contribuicbes de Kato (2002) e Monteiro (2008) que abordam as motivacGes fonética,
fonologicas, lexicais e etimoldgicas para a nossa escrita. Abordamos também a importancia
do estudo da ortografia considerando as contribuicdes de Morais (2009), que critica um
ensino pautado na sistematizacdo sem a reflexdo. Abordamos também as orientacdes que 0s
Parametros Curriculares Nacionais (1998) ddo para o ensino de ortografia que enfatiza a
relacdo da fala e da escrita. A motivacao dos erros ortograficos é uma subsecéo que julgamos
importante para nossa pesquisa, pois, baseados em Morais (2005), expomos 0s erros de
natureza regular e irregular, ressaltando a arbitrariedade da ortografia e enquadramos as
inadequacOes correspondentes as representacdes graficas do fonema /z/ que analisamos no
nosso corpus. Por fim, esbocamos sobre as praticas do ensino de ortografia que ainda
circulam nos dias atuais, como ditado e treino ortogréfico e salientamos a importancia de um
estudo mais reflexivo dos aspectos da lingua por uma adaptacdo da sequéncia didatica (SD)

proposta por Schneuwly e Dolz (2004).

O quarto capitulo destinamos as andlises de um questionario aplicado a trés
professoras de lingua portuguesa da escola publica estadual de Fortaleza onde realizamos
nossa pesquisa, e de observacdes feitas as aulas de duas dessas professoras que lecionam no
8° ano do Ensino Fundamental 1l, ano escolar de nossa pesquisa. A intencdo deste capitulo é
fazer um paralelo entre a maneira como as professoras estudaram ortografia e como elas a

ensinam.

Nossa metodologia de pesquisa envolve, a principio, um ditado de palavras
descontextualizadas e € finalizada com outro ditado das mesmas palavras para observarmos 0s
avancos dos alunos participantes da pesquisa. Optamos por essa atividade com o intuito de
diagnosticarmos as escolhas feitas pelos alunos quando se deparam com a necessidade de
escrever determinadas palavras. Escolhemos para analise um componente ortografico que
gera muitas inadequagdes: a escolha dos grafemas “s”, “x”” ou “z” na representacao do fonema
/z/. Nossa escolha foi motivada pelo fato de as inadequagdes que ocorrem nesta representagéo
ainda povoam textos escritos de alunos do 8 ° ano do Ensino Fundamental Il. Realizamos a
pesquisa com 20 alunos, dez meninas e dez meninos, com idade de 13 anos, estudantes de
escola publica estadual do Ceara. Dividimos os grupos em dois grupos de dez alunos,
compostos por cinco meninos e cinco meninas, cada. O primeiro grupo, selecionado por

ordem alfabética, denominamos de grupo controle e o segundo grupo de grupo experimental.
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Os dois grupos participaram dos ditados iniciais e finais. Porém, ap6s o ditado inicial,
aplicamos uma atividade sistematica tradicional de ditado para o grupo controle e atividades
mais reflexivas, dentro de uma adaptacdo da SD, para o grupo experimental. Por fim, apds a

aplicacdo do ditado final, iniciamos a nossa analise de dados.

Para a nossa analise de dados, a principio, comparamos as inadequacGes
cometidas pelos meninos com as inadequagdes cometidas pelas meninas, considerando os
vinte alunos participantes. Depois analisamos, seguindo a linha da comparagdo, as
inadequacbes cometidas pelos grupos controle e experimental. Apds a aplicacdo da SD
adaptada para o grupo experimental e da atividade de treino ortografico para o grupo controle,
realizamos o ditado final repetimos o procedimento de anélise comparando as variantes de
meninos e meninas do grupo geral e depois dos grupos controle e experimental. Outra analise
que realizamos é a comparacdo dos resultados dos grupos controle e experimental no ditado
inicial e ditado final. A comparagdo do ditado final foca a aplicacdo da SD adaptada e do
treino ortogréafico, na tentativa de provar qual das atividades é mais eficaz para o ensino de

ortografia.

Nosso trabalho, além dos objetivos especificados, tem a intencdo de oferecer
subsidios que contribuam para a pratica do ensino de lingua portuguesa, centrado na
aprendizagem do aluno, colaborando para a melhoria das séries finais do Ensino Fundamental
Il.
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2 AESCRITA, PODER E SOCIEDADE

Nossa pesquisa tem o intuito de mostrar que a abordagem ortografica em sala de
aula pode ser bastante produtiva se o aluno for levado a refletir sobre as suas regras. Ndo
queremos aqui, desconsiderar toda a abordagem tedrica que tenta democratizar o uso da
lingua portuguesa, mas sim, queremos nos apoiar nessas concepgdes para obtermos aulas de
lingua portuguesa capazes de desenvolver no aluno moderno a lingua-padrdo de aceitacéo

social, em que os bens de cultura estdo registrados.

As criticas feitas a valorizacdo da lingua-padrdo em detrimento a lingua que o
aluno faz uso em seu cotidiano séo de extrema importancia, mas a realidade que € imposta aos
professores de lingua portuguesa vem de uma forte presséo social que da a essa variagdo um
status socioecondmico e cultural privilegiado, fazendo com que a escola seja uma “forca
corretiva e unificadora da lingua” (BORTONI-RICARDO, 2005, p.23)., ocupando-se mais em
“reprimir do que incentivar o emprego criativo ¢ competente do portugués.” (BORTONI-

RICARDO, 2005, p.16).

E inegavel que vivemos numa sociedade que d4 & escrita um tratamento
supervalorizado provocando desigualdades sociais. Baseados nisso, acreditamos que a sala de
aula é o lugar de desmistificar a escrita e de os alunos se apropriarem dela, independente do

ano escolar em que estejam.

2.1 Aimportancia da abordagem da variedade padréo da lingua

Uma questdo deve ser pensada pelos professores de lingua portuguesa ao
montarem suas aulas: que lingua portuguesa os alunos buscam na escola? Ensinar portugués a
guem ja sabe portugués néo é tarefa facil, mesmo que os aprendizes ndo tenham a consciéncia
de que ja dominam a lingua materna.

Os Parametros Curriculares nacionais (PCN) propem como objetivo do Ensino
Fundamental o desenvolvimento da capacidade do aluno:

e compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacéo e repudio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito;
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e  posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situaces sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar
decisdes coletivas; (PCN, 1998, p. 7)

Inmeras e incansaveis sdo as pesquisas sobre variacdo linguistica e nossa
experiéncia como professores de lingua materna nos permite afirmar que no ambito escolar
essas variagOes j& estdo sendo abordadas, mas de maneira muito rudimentar. Os proprios
livros didaticos a que temos acesso, quando abordam essa questdo, limitam-se a explicitacdo
da definicdo e exemplificacdo de variacdo linguistica. Acreditamos, pois, ser importante
abordar de maneira mais contundente os aspectos variacionistas da lingua portuguesa “sem
avaliacdo do que € certo ou errado, ja que, qualquer que seja a variedade linguistica utilizada,
ao servir para a comunicagdo entre as pessoas, ela € legitima”. (GOMES, 2009, P. 36). Porém,
a sociedade brasileira moderna ainda tem a lingua-padréo, associada as normas linguisticas de

prestigio, como sendo a mais correta indicando uma séria estratificacao social:

O prestigio associado ao portugués-padrdo é sem ddvidas um valor cultural muito
arraigado, heranca colonial consolidada nos cinco séculos de existéncia como nacéo.
Podemos e devemos questiona-lo, desmistifica-lo e demonstrar sua relatividade e seus
efeitos perversos na perpetuacdo das desigualdades sociais, mas nega-lo, ndo ha como.
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 14)

A variedade padrdo, legitimada, reconhecida, aceita pela sociedade e extraida de
uma tradicdo, coloca em questionamento os principios democraticos da ndo discriminacdo do
individuo, pois 0 ndo dominio dessa variedade, ainda hoje, diferencia os grupos sociais. “Os
cidadaos, apesar de declarados iguais perante a lei, sdo, na realidade, discriminados ja na base

do mesmo codigo em que a lei ¢ redigida” (GNERRE, 2009, P. 10). Os que dominam a

variedade padrao tendem ascender socialmente.

Mas, estando os bens de cultura registrados na variagdo padrdo, essa variacdo nao
pode ser negada aos alunos, pois todos eles tém o direito de aprendé-la, “sob pena de se
fecharem para eles as portas, ja estreitas, da ascensdo social. O caminho para uma democracia
¢ a distribuicdo justa de bens culturais, entre os quais a lingua ¢ o mais importante”.

(BORTONI-RICARDO, 2005, p.15).

E como o professor deve agir diante dessa tensdo de ter que ensinar a lingua que
ja se sabe? “A figura social do professor, peca-chave do processo burocratico-seletivo da
escola do Estado ‘democratico’ moderno, ¢ apresentada como a de cumpridor de uma ‘missao’

(quase que sagrada) do ensino” (GNERRE, 2009, P. 28). Assim, ao considerar e respeitar as



23

variacBes que os alunos trazem de casa para a sala de aula, o professor deve relativiza-la ao
ensino convencional da lingua, observando que: “(i) respeitar, aqui, ndo ¢ desconsiderar a
tarefa do professor de Lingua Portuguesa em relacdo ao ensino da norma culta”
(PASSARELLLI, 2012, p. 87). Para desempenhar tal funcéo, é necessario que o professor tenha
uma boa formag&o linguistica, fundamentada cientificamente. Os PCN colocam como fungéo
do professor:

Ao professor cabe planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o objetivo de
desencadear, apoiar e orientar o esfor¢co de agéo e reflexdo do aluno, procurando garantir
aprendizagem efetiva. Cabe também assumir o papel de informante e de interlocutor
privilegiado, que tematiza aspectos prioritarios em fun¢do das necessidades dos alunos e de
suas possibilidades de aprendizagem. (PCN, 1998, p. 22)

A pratica do ensino de lingua materna, embora tenha passado por modificacdes
expressivas influenciadas por teorias modernas nos campos da linguistica e da educacdo, a
nosso ver, ainda ndo consegue contemplar um estudo mais reflexivo da lingua e, muitas vezes,
os professores nem acreditam ser possivel atingir um ensino produtivo sob esse aspecto,
subjugando o seu exercicio as metodologias expositivas que formam homens passivos sem
espirito critico. A pratica educativa deve construir a ética e a criacdo. Porém, “ndo existe
possibilidade de trabalhar a lingua sem atinar para o sistema, de modo que o trabalho com a
gramatica tem seu lugar garantido no trabalho com a lingua materna. ” (MARCUSCHI, 2008,
p. 56).

2.2 Fala e escrita: algumas considerac6es

Dificil nos remetermos a escrita sem abordamos um pouco a fala, pois a fala
precede a escrita e, hoje, as duas sdo vistas de forma dicotdmicas. Ao abordar fala e escrita,
Marcuschi (2010) apresenta a perspectiva dicotdbmica estrita a qual acreditamos que ainda
hoje a escola faz uso. Os proprios materiais didaticos que orientam os professores se apoiam
nisso, trazendo muitos aspectos gramaticais que sdao prescritos e depois descritos. Essa
perspectiva origina o prescritivismo por colocar a escrita e a fala em lados opostos atribuindo
a fala um carater ndo normatizado e a escrita um carater normatizado. Para Marcuschi (2010)
“a perspectiva da dicotomia estrita tem 0 inconveniente de considerar a fala como o lugar do

erro e do caos gramatical, tomando a escrita como o lugar da norma e do bom uso da lingua.
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Seguramente, trata-se de uma visao a ser rejeitada”. (MARCUSCHI, 2010, p. 28)

Sobre fala e escrita 0s PCN afirmam que:

Um dos aspectos da competéncia discursiva é o sujeito ser capaz de utilizar a lingua de
modo variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a diferentes
situaces de interlocucdo oral e escrita. E 0 que aqui se chama de competéncia linguistica e
estilistica. 1sso, por um lado, coloca em evidéncia as virtualidades das linguas humanas: o
fato de que sdo instrumentos flexiveis que permitem referir o mundo de diferentes formas e
perspectivas; por outro lado, adverte contra uma concepc¢do de lingua como sistema
homogéneo, dominado ativa e passivamente por toda a comunidade que o utiliza. Sobre o
desenvolvimento da competéncia discursiva, deve a escola organizar as atividades
curriculares relativas ao ensino-aprendizagem da lingua e da linguagem. (PCN, 1998, p. 23)

Na modernidade, ao abordarmos a fala e a escrita, precisamos considerar seus
usos no cotidiano das pessoas envolvidas nessas realizacdes da lingua. Historicamente, como
ja dissemos, a fala precede a escrita, mas isso ndo a coloca numa posi¢ao superior. Por sua
vez, hoje em dia, ndo se concebe mais a ideia de que a escrita € a representacao da fala, pois
alguns fendmenos da oralidade ndo podem ser representados pela escrita. Porém, esta tornou-
se “um bem social indispensavel para enfrentar o dia a dia” (MARCUSCHI, 2010, p. 16).

Sobre a escrita, 0 autor ainda afirma que:

Neste sentido, pode ser vista como essencial & prdpria sobrevivéncia no mundo moderno.
N&o por virtudes que lhe sdo imanentes, mas pela forma como se impds e a violéncia com
que penetrou nas sociedades modernas e impregnou as culturas de um modo geral. Por isso,
friso que ela se tornou indispensavel, ou seja, sua pratica e avaliacdo social a elevaram a
um status mais alto, chegando a simbolizar educagdo, desenvolvimento e poder.
(MARCUSCHI, 2010, p. 16 € 17)

Ao chegarem a escola, os alunos ja trazem consigo praticas de oralidade, mesmo
em séries iniciais do Ensino Fundamental, pois essa préatica é realizada desde o inicio de sua

vida. Entdo, ndo cabe a escola ensinar a fala, mas

(...) mostrar aos alunos a grande variedade de usos da fala, dando-lhes a consciéncia de que
a lingua ndo é homogénea, monolitica, trabalhando com eles os diferentes niveis de (do
mais coloquial ao mais formal) das duas modalidades — escrita e falada. (ANDRADE,
AQUINO e FAVERO, 2012, p. 14)

A abordagem da fala na sala de aula é tdo importante quanto a abordagem da
escrita e devem ser ressaltados os contextos de usos tomando emprestado as consideracoes

sobre variacdo linguistica.
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O professor precisa mostrar que fala e escrita ndo podem ser dissociadas e que elas se
influenciam mutuamente. Precisa valorizar a linguagem presente nos textos falados pelos
alunos como ponto de partida para a reflexdo sobre a lingua materna. (ANDRADE,
AQUINO e FAVERO, 2012, p. 120)

Socialmente as duas praticas, fala e escrita, passeiam no dia a dia das pessoas e
isso deve ser constantemente mostrado aos alunos através de géneros textuais. Eles devem
saber gque existe lingua falada e lingua escrita, que as duas apresentam variacfes e que essas
variacdes servem a propositos de diferentes naturezas. Gomes (2009, p 37 e 38) diferencia

fala de escrita apresentando o quadro abaixo.

Quadro 1: PRINCIPAIS DIFERENCAS ENTRE A FALA E AESCRITA

Fala

Escrita

1. como acontece sempre em determinado
contexto, as referéncias séo claras (isto aqui,
aquela coisa 1a)

1. deve ser bem especificada para citar um
contexto proprio

2. o falante e o ouvinte estdo em contato
direto, e a interacdo acontece por troca de
turnos

2. O leitor ndo est4 presente quando se
escreve e ndo ha interacdo. Exceto na
conversa via internet ou telefone celular,
embora ndo tdo imediata quanto o oral.

3. O interlocutor é geralmente alguém
especifico

3. Muitas vezes o leitor ndo é conhecido
pelo escritor

4. Como existe interacdo, as reacbes sao,
normalmente, imediatas e podem ser:

e verbais: perguntas, comentarios,
murmdrios, resmungos etc.;

e ndo verbais: expressdes faciais ou
corporais

4. N&o é possivel o escritor conhecer as
reacOes imediatas do leitor. Ele pode, no
entanto, antecipar as rea¢des e comentar no
texto. Nas iteracGes eletrdnicas, existem o0s
emoticons (aquelas simpaticas carinhas).

5. A fala é transitoria. Se o interlocutor ndo
compreendeu alguma coisa, pode interagir.

5. A escrita é permanente e pode ser lida e
relida quantas vezes for necessério para a
compreensao.

6. Ha hesitacGes, frases incompletas, pausas
e redundancias.

6. [Espera-se maior estruturacdo da
linguagem, organizada em forma de texto e
construida com maior cuidado.

7. Existe uma série de recursos para a
transmissdo de significado: tonicidade, ritmo
e entonacdo. As experiéncias faciais e 0s
gestos servem a esse propdsito.

7. Os recursos sdo graficos como:
pontuacdo, letra mailscula, aspas, tipo de
letras etc. Agora também os emoticons.

(GOMES, 2009, p. 37 38)
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O dominio da lingua escrita e falada, no seu contexto de uso é fundamental. Como
ja dissemos, a lingua escrita é mais prestigiada socialmente, fazendo com que seja o alvo das
aulas de lingua materna, mas existem situacdes de formalidade em que ha a exigéncia da
lingua oral e isso deve ser abordado nas aulas de Portugués. Por exemplo: professores das
variadas disciplinas costumam pedir que os alunos preparem trabalhos para serem
apresentados oralmente, em forma de seminarios definida como exposicéo oral que representa
uma das raras atividades orais que sdo praticadas com muita frequéncia na escola” (DOLZ e
SCHNEUWLY, 2004, p. 183). Nossa experiéncia nos permite afirmar que essa atividade
geralmente é considerada um fracasso, pois ou os alunos se recusam a apresentar, ou
apresentam sem desenvoltura da fala, muitas vezes lendo a pesquisa no papel. Esse exemplo
deixa claro que ha a necessidade de um trabalho mais aprofundado com a lingua falada em
que sejam definidas a situacdo comunicativa, a variacdo necessaria a situacdo definida, a

postura vocal e a postura corporal, pois como afirma Mattos (2009),

Muitas vezes é na sala de aula que o aluno encontra a sua primeira oportunidade (ou nao)
de vivenciar situac@es de instancias publicas. Ja frequentou cultos, reunides publicas, etc. e
aprendeu a compreender falas e suas regras em tais situacfes, mas provavelmente ainda nédo
as praticou. (MATTA, 2009, p. 39)

No caso de um trabalho oral apresentado ao professor de qualquer disciplina
escolar, a exigéncia, geralmente, é a variacdo formal da lingua, mas o aluno também € julgado

pela sua postura, olhar, gestos, e tudo o que compde a interacdo face a face.

Até no caso em que alguém consegue controlar as estruturas gramaticais e o léxico da
variedade linguistica padréo, ele ou ela ainda devera passar através do teste de interagdo
face a face que implica a producdo de uma fonologia e de uma prosédia aceitaveis, um bom
controle do tempo, do ritmo, da velocidade e da organizagdo das informacdes ou dos
conteudos. (GNERRE, 2009, P. 31)

Sobre a necessidade de se trabalhar a lingua falada nas aulas de portugués, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) orientam que sejam propostas situacdes didaticas
em que o estudo da oralidade faga sentido sem reduzir o tratamento da linguagem oral a uma

abordagem instrumental.

Dessa forma, cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizacdo de apresentacdes publicas: realizacdo de entrevistas, debates, seminarios,
apresentagdes teatrais etc. Trata-se de propor situacdes didaticas nas quais essas atividades
facam sentido de fato, pois é descabido treinar um nivel mais formal da fala, tomado como
mais apropriado para todas as situacdes. A aprendizagem de procedimentos apropriados de
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fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmente ocorrera se a escola ndo tomar para si
a tarefa de promové-la. (PCN, 1998, p 25)

Assim, podemos afirmar que trabalhar textos orais ou escritos com os alunos deve
configurar uma atividade que os leve a desenvolver suas competéncias discursivas para 0

exercicio da cidadania.

2.3 Escrita

Nesta secdo, abordaremos a escrita, a relacdo de poder que ela exerce, tendo em
vista que ja pincelamos, na se¢do anterior, sobre o fato de o estudo da lingua escrita ser mais
prestigiado socialmente. Abordaremos também, de maneira abreviada, a histdria da escrita,

alguns conceitos sobre a escrita, suas funcdes e sua relagdo com alfabetizacéo e letramento.

1.3.1 Escrita: consideracdes sobre sua origem

Desde a era primitiva, a historia aponta que 0 homem apresenta necessidade de
registrar os acontecimentos. Em épocas bem remotas esses registros eram feitos pela
pictografia, forma de expressdo com escrita bem simplificada em que os desenhos
representam os objetos e podem ser vistos nas cavernas astecas. Em seguida, mais de 1000
anos depois esses desenhos foram substituidos por sinais em forma de cunha originando a
escrita cuneiforme, uma das mais antigas formas de escrita, que possuia mais de 2000 sinais

dificultando seu uso, mas essa escrita atravessou regides onde foi adaptada.

De forma né&o linear, a escrita se desenvolveu e, seguindo o roteiro historico, no
Antigo Egito, a escrita servia a atividades sagradas e do cotidiano. Os escribas eram pessoas
educadas nos conhecimentos das artes e das letras e ocupavam uma posi¢do de destaque na
civilizacdo egipcia, além de pertencerem a corte. Eles eram 0s Unicos que dominavam a
leitura e a escrita dos hieroglifos, pois o dominio da escrita pertencia a uma parcela
privilegiada da populacédo egipcia. Acredita-se que o alfabeto nasceu com os fenicios por
necessidades comerciais, mas ha controvérsias histdricas a esse respeito. O fato é que esse
alfabeto foi introduzido e adaptado na Grécia, originando o alfabeto latino, também chamado
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de alfabeto romano, adotado em quase toda a Europa e hoje é o mais utilizado para escrever

na maioria dos paises europeus e paises de lingua portuguesa.

A primeira vista parece convincente: os ideogramas do lugar aos logogramas; em seguida
descobre-se que as palavras tém segmentos silabicos e aparecem os silabogramas, com 0s
que se reduz notavelmente o nimero de signos; para reduzir ainda mais este nimero, as
silabas se segmentam em fonemas consonanticos e o génio maritimo dos fenicios leva esta
escrita consonantica através do Mediterraneo. Sabe-se que marinheiros sdo pessoas
propensas a encontrar novidades. Seduzidos pela inovacdo desta escrita, 0S gregos se
limitaram a acrescentar-lhe as vogais. Assim, nasce a escrita alfabética, elegante e eficiente,
a primogénita nascida desse encontro entre fenicios e gregos. (FERREIRO, 2013, p 28)

Apesar do desenvolvimento de varios tipos de escrita, hoje, ainda existem

sociedades humanas que se caracterizam pelo uso das linguas faladas.

2.3.2 Aescrita e 0 seu poder

Independentemente de sua origem, o surgimento da escrita foi um divisor de
aguas na historia “a introducdo da escrita é considerada divisor de culturas, separando culturas
‘primitivas’ de ‘avancgadas’, ‘selvagens’ de ‘domesticadas’, ‘tradicionais de modernas’”
(SOARES, 2013, p. 28). Sua relacdo com a sociedade ocidental desde o inicio é marca
fundamental para o tratamento que ainda hoje ¢ dado a ela: saber “escrever bem” estd
relacionado com ascensdao social. A comecar, os escribas, “autores materiais das marcas
escritas, eram escravos, funcionarios ou artesaos prestigiosos, autorizados inclusive a assinar
algumas de suas preciosas producdes” (FERREIRO, 2013, p. 31). Eles eram as pessoas que
detinham o conhecimento da escrita. Na Grécia, a escrita era privilégio de uma parcela
intelectual que sobre ela refletia. Na Idade Média, para responder a exigéncias politicas e
culturais, o poder da escrita foi associado a uma variagdo linguistica, modelo de lingua e de
poder, o latim. (GNERRE, 2009, p. 11)

Como podemos perceber, a escrita estd diretamente relacionada a variacéo
linguistica assumida como a varia¢do culta das sociedades e isso € resultado das oposi¢Ges
entre os grupos sociais. Os que se utilizam mais da escrita legitimada como norma,

geralmente pertencem a camadas socais mais privilegiada.

A partir de uma determinada tradicéo cultural, foi extraida e definida uma variedade
linguistica usada, como ja dissemos, em grupos de poder, e tal variedade foi reproposta
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como algo de central na identidade nacional, enquanto portadora de uma tradi¢do e de uma
cultura.

Assim como o estado e o poder sdo representados como entidades superiores e
“neutras” também o codigo aceito “oficialmente” pelo poder ¢ apontado como neutro e
superior, e todos os cidaddo tém que produzi-lo e entende-lo nas relacbes de poder.
(GNERRE, 2009, p. 9)

A escrita, entdo, ainda hoje, € meio de se exercer a autoridade, embora também

sirva a ficcdo e ao entretenimento.

Nos usos modernos, 0 exercicio do poder e a escrita continuam estreitamente ligados. Leis,
decretos, regulamentos sdo atos de escrita. A identidade das pessoas estd garantida por uma
série de documentos escritos, bem como as propriedades e titulos académicos. As grandes
religides do livro sacralizam os textos que Ihes ddo origem. Nenhuma esfera do poder esta
alheia a escrita. (FERREIRO, 2013, p. 32)

A cultura escrita € uma pratica social que ndo deve ser subestimada, pois € uma

representacdo da linguagem com duas caracteristicas-chave:

(1) a alfabetizacdo € um constructo complexo; (2) o uso da lingua escrita esta
ideologicamente situado em contextos institucionais, processos histéricos e relagdo de
poder cujos alcances superam em muito os eventos concretos nos quais se 1€ e escreve.
(KALMAN, 2010, p. 125)

Concluimos, pois, que o nao conhecimento das regras da escrita normativa

imposta pelo poder, o ndo conhecimento do sistema alfabético, torna o cidaddo

desprivilegiado socialmente, acentuando mais ainda a desigualdade social. A relacdo entre os

gue dominam a escrita € 0s que ndo dominam a escrita acompanha a relacdo da riqueza e

pobreza, respectivamente. Contribuir para que as camadas sociais mais desprovidas

financeiramente adquiram desempenho sobre as regras de escrita normativa, e também de

oralidade, é uma das formas de se diminuir as desigualdades sociais.

2.3.3 Alfabetizar

Mesmo conhecendo criticas sobre o ensino normativo da lingua portuguesa,

optamos em nosso trabalho assumir a ideia de que as pressdes sociais de poder ainda

determinam a escolha de uma escrita de poder. Mesmo com todas as pesquisas, a relacdo de

poder e escrita, vigora nas sociedades atuais e, enquanto professores de lingua portuguesa,
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ndo podemos fugir disso. Ndo estamos com isso desprezando as contribuigdes criticas a
respeito do ensino normativo, uma vez que concordamos com grande parte delas. Porém,
focaremos nosso olhar para um ensino produtivo da variagdo padrdo, no intuito de

contribuirmos para a insercdo do alunato nas camadas sociais mais prestigiadas.

“O analfabetismo nao é uma praga, nem um virus. E uma das manifestacdes mais
evidentes da marginalizagdo e da pobreza. ” (FERREIRO, 2013, p. 34) e “a escrita ¢ um bem
certamente desejavel. ” (GNERRE, 2009, p. 45). Baseados nessas duas colocagdes nos
manteremos na linha da escrita e do poder. Todos, quando ingressam no ambiente escolar, tém
0 objetivo priméario de aprender a ler e escrever. Quando os pais colocam seus filhos na
escola, eles almejam o desenvolvimento linguistico de seus filhos e um adulto, quando volta
ao ambiente escolar para retomar seus estudos, também ambiciona aprender portugués, pois
sabem a importancia social de se apropriar desse cddigo. Ndo sabemos até que ponto isso é
positivo ou negativo, mas sabemos que é necessario. Acredita-se que a escola é a grande
detentora do conhecimento linguistico que os favorecerdo a mudar de posicdo social no
emprego, na vida. Porém, ha de se revelar aos alunos toda essa complexidade de lingua
padrdo e lingua ndo padrdo, a fim de eles se posicionarem socialmente tendo a capacidade de

fazer a escolha ideal de uso.

Para alfabetizar na lingua de berco, ndo basta estar de acordo sobre o alfabeto a ser
utilizado. Isso é assim porque nenhuma escrita representa a lingua, uma entidade abstrata,
potente meio de identificacdo social. Para passar da fala a lingua é preciso um esforgo de
objetivacdo que concede estabilidade ao discurso oral, efémero por natureza. A escrita é, ao
mesmo tempo, produto deste esforco de objetivagdo e a condicdo que permite a
comparagdo, a discussdo, ou seja, atividades propriamente metalinguisticas que, por sua
vez, ddo lugar a niveis crescentes de reflexdo. (FERREIRO, 2013, p. 42)

A alfabetizacdo é um fendbmeno que envolve o sistema grafico e o sistema
ortografico. Magda Soares debate o termo alfabetizagcdo sob dois pontos de vista: a) “processo
de representacdo de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas (ler)”; b)
“processo de compreensdo/expressdo de significado” (SOARES, 2013, p. 16). Para a autora
o0s dois pontos de vista estdo corretos, embora incompletos, uma vez que uma pessoa que ndo
conhece o codigo de sua lingua néo é alfabetizada, assim como uma pessoa que conhece 0
mesmo cddigo, mas ndo o utiliza adequadamente ao expressar-se por escrito, também ndo o é.
Porém, sob um terceiro ponto de vista apoiado no aspecto social, a mesma autora coloca o

conceito de alfabetizagdo dependente de caracteristicas culturais, econdémicas e tecnoldgicas.
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Em sintese: uma teoria coerente da alfabetizacdo devera basear-se em um conceito desse
processo suficientemente abrangente para incluir a abordagem mecénica do ler/escrever, o
enfoque da lingua escrita como um meio de expressdo/compreensdo, com especificidade e
autonomia em relacédo a lingua oral, e, ainda, os determinantes sociais das funcgdes e fins da
aprendizagem da lingua escrita. (SOARES, 2013, p. 18)

As criancgas vao a escola para aprenderem ler e escrever a variacdo de prestigio e
os professores de lingua portuguesa estdo diariamente tentando ensinar a lingua culta aos

alunos de todas as idades. Porém, os PCN orientam que

O que deve ser ensinado nao responde as imposi¢des de organizagdo cléssica de conteidos
na gramatica escolar, mas aos aspectos que precisam ser tematizados em fun¢do das
necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades de producéo, leitura e escuta de
textos. PCN, 1998, p. 29)

Essa lingua, produto histérico de grupos sociais, usa um sistema e possibilidades
relacionadas a estrutura da lingua. Esse sistema é realizado pela norma que tem o sistema

realizado numa comunidade.

O sistema e a norma de uma lingua funcional refletem sua estrutura. A distingdo entre
norma e sistema esclarece melhor a compreensdo do mecanismo da alteracéo linguistica,
pois 0 que € imposto ao falante ndo é o sistema, mas a norma, dai ser ela coercitiva. Por um
lado, o falante tem consciéncia do sistema e o utiliza; por outro, pode conhecer ou ndo a
norma, obedecer-lhe ou ndo, ainda que se mantenha dentro das possibilidades do sistema.
(PASSARELLI, 2012, p. 123)

As pesquisas mostram um numero alarmante que configura o fracasso dessa
relacdo do aluno com a norma culta. O que acontece, entdo? Mais a frente, nossa pesquisa
abordara inadequacgdes de escrita cometidas por alunos de 8° ano do Ensino Fundamental de
escola publica de Fortaleza, tomando como principio a importancia de apresentarmos aos
alunos a variacdo de prestigio. As inadequacBes ocorridas, em muitas palavras, sdo de
natureza primaria. O que entdo justifica o aluno estar cursando series finais do Ensino
Fundamental e ainda cometerem inadequacOes ortograficas primarias em relacdo a lingua
culta que lhe é apresentada desde o inicio de sua vida escolar? Sobre isso Magda Soares

afirma a:

Lingua oral culta que a escola valoriza, e a lingua escrita constituem dialetos muito
diferentes das praticas linguisticas das criancas das classes populares; por isso, essas
praticas sdo rejeitadas pela escola e, mais que isso, atribuidas a um “déficit linguistico”, que
seria acrescentado a um “déficit cultural”, conceitos insustentdveis, quer do ponto de vista
cientifico (segundo as ciéncias linguisticas e as ciéncias antropoldgicas, linguas e culturas
sdo diferentes umas das outras, ndo melhores ou piores), quer do ponto de vista ideoldgico
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(...) esse contexto escolar, com seus preconceitos linguisticos e culturais, afeta o processo
de alfabetizacdo das criancas, levando ao fracasso as criancas das classes populares.
(SOARES, 2013, p. 22)

Este fracasso gerou programas de alfabetizacéo e de educacgédo no Brasil que visam
sanar os problemas de leitura e escrita, que, por sua vez, motivou as inimeras pesquisas que
se tem hoje sobre escrita. Devemos ter em mente que esses programas de alfabetizacéo e de
educacdo foram criados para atender pressdes econdmicas e politicas, mas salientamos que é
de extrema importancia pensar a relagdo dos alunos com a norma padréo da lingua portuguesa

visando a democracia.

2.3.4 Alfabetizacdo e Letramento

Muito discutimos sobre a relacdo da sociedade com o cddigo em gque se comunica.
Até aqui percebemos como é importante considerar aspectos sociais no tratamento dado a
lingua portuguesa, principalmente na sala de aula e como é indispensavel a apropria¢do da
variacdo padrdo por questdes politicas e econdémicas. Porém, o ensino de lingua portuguesa

precisa tomar para si essa dimensdo social e de interacdo que envolve a lingua.

Nossa experiéncia, enquanto professores de escola publica, permite-nos afirmar
que nossos alunos apresentam profundos problemas com oralidade, leitura e escrita, quando
expostos a situacdes de uso formal dessas modalidades. Mas que problemas sdo esses? Sera
gue podemos considerar que, o simples fato de os alunos ndo se adequarem a rigidez da
variacdo padrdo apontada na Norma Gramatical Brasileira (NGB), eles tém algum problema

de comunicacdo? N&o seria essa uma Vvisdo preconceituosa?

Defendemos a ideia de que é necessario para nossos alunos a apreensao do uso
efetivo da leitura e da escrita, através da alfabetizacdo, pois isso faz a diferenca na sua
ascensdo social, ja que a utilizacdo da lingua escrita e oral padrdo é historicamente
considerada a mais prestigiada na sociedade brasileira, como refletem Bortoni-Ricardo e
Oliveira (2009). Mas saber ler e escrever € mais um problema de alfabetizacdo do que de
letramento, e a escola cabe ndo s6 o papel de alfabetizar, mas também de desenvolver no
aluno varias habilidades, entre elas a capacidade de ler e escrever para atingir diferentes

objetivos, como afirma Soares em Ribeiro (2004):
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Na concepgdo psicogenética de alfabetizagdo que vigora atualmente, a tecnologia da escrita
¢ aprendida ndo, como em concepgdes anteriores, com textos construidos artificialmente
para aquisicao das “técnicas de leitura e de escrita, mas através de atividades de letramento,
isto €, de leitura e producdo de textos reais, de praticas sociais de leitura e de escrita.
(RIBEIRO, 2004)

Entendemos entdo, a partir dessa colocacdo, que, embora haja uma relacéo entre
alfabetizacdo e letramento, as duas concepcdes se diferem. Tomemos aqui 0 conceito de
alfabetizacdo — embora de grande complexidade social, cultural e politica — como um
“processo de aquisi¢do do cddigo escrito, das habilidades de leitura e escrita”, como afirma
Soares (2013, p. 13). Sendo assim, uma vez apreendido o codigo da lingua e suas relacdes, o
individuo esta alfabetizado. A partir dessa concepcdo podemos classificar o individuo como
alfabetizado e analfabeto. Saber ler e escrever € ter posse de uma tecnologia. O letramento,
por sua vez, ndo tem um critério objetivo ou um produto final que torne um individuo letrado
ou iletrado. Ndo depende unicamente e saber ler e escrever pelo dominio de um cddigo,

embora a alfabetizacdo seja uma habilidade importantissima para o letramento:

Do processo de alfabetizacdo pode-se esperar que resulte, ao fim de determinado tempo
de aprendizagem, em geral pré-fixado, um “produto” que se pode reconhecer, cuja
aquisicdo, ou ndo, atesta ou nega a eficiéncia do processo de escolarizagéo; ao contrério, o
processo de letramento jamais chega a um “produto” final, é sempre e permanentemente
um “processo”, € nao ha como decidir em que ponto do processo se torna letrado ou
iletrado.” (RIBEIRO, 2004)

Na colocacgdo acima, de Soares, em Ribeiro (2004), fica claro que letramento € um
processo, sendo assim, pode-se afirmar, entdo, que esse processo pode ocorrer em qualquer
momento de qualquer série, em se tratando de nivel escolar. Soares ainda, na mesma
referéncia, afirma que sdo obscuras e imprecisas as relagdes entre letramento e escolarizagéo,
mas € necessario caracterizar através de pesquisas o letramento escolar e o letramento social,
pois ambos pertencem ao mesmo processo social, considerando, ainda, que a escolarizacéo
habilita os individuos participarem de experiéncias sociais e culturais no contexto social

extraescolar.

N&do da para se referir a letramento sem antes distinguir Modelo Autdnomo de
Letramento de Modelo Ideologico de Letramento. No Modelo Autdnomo tém-se a abordagem
da leitura e escrita sdo descontextualizadas, ndo consideram as préaticas sociais em que ocorre

esse processo, de acordo com Magalhaes (2012) que firma ainda:

Por um lado, encontramos propostas que estudam a leitura e a escrita de forma
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descontextualizada. Essa tradi¢do de estudos tem longa histéria e ainda é forte no Brasil,
apoiando-se principalmente em contribuicGes influenciadas por trés areas, a saber: a
linguistica estruturalista-gerativista, O Modelo Autdnomo de Letramento (veja a seguir) e a
pedagogia tradicional. (MAGALHAES, 2012, p. 22)

Observamos, em nossa pratica escolar, que essa colocacdo realmente confirma o
que se tem feito nas escolas até o dia de hoje, embora tenhamos pesquisas que deveriam
orientar as praticas de ensino na sala de aula. Mas vamos ainda mais longe parece mais
comodo para a sociedade ndo romper drasticamente com esse posicionamento arcaico de lidar

com a leitura e a escrita.

A visdo do Modelo Ideologico de Letramento, proposto por Street, segundo

Magalhées (2012), baseia-se nos seguintes pontos:

1) A leitura e a escrita sdo préaticas sociais atravessadas por relacbes de poder e por
ideologias. Para Street (1995, p. 16), os argumentos vinculados as consequéncias do
letramento “estdo frequentemente ancorados na linguagem neutra da ciéncia ‘objetiva’, que
oculta interesses politicos e econdomicos dos que o transmitem”. 2) Por isso mesmo, ¢ mais
adequada a analise do letramento uma perspectiva teorica que considere tais dimensdes do
contexto social como classe, género social, etnia. Segundo Street, essa teoria é fundamental
para a analise dos modos como as rela¢fes de poder sdo exercidas e mantidas mediante a
leitura e a escrita. Desse modo, a relagdo entre letrados e iletrados, e a ‘grande divisdo’
estabelecida entre esses grupos da populacdo, podem ser avaliadas mais apropriadamente
como questdes de poder. 3) As relagcBes de poder estabelecidas nas praticas sociais de
leitura e escrita s&o mantidas pela ideologia. (MAGALHAES, 2012, p. 28)

Nessa perspectiva, consideramos o0 Modelo Ideoldgico de Letramento como ideal
na nossa abordagem em sala de aula, pois ele considera a realidade social em que o aluno esta
inserido, sem desprezar o que ele traz para dentro da sala de aula, uma vez que vem letrado
em outras modalidades. O que a escola precisa fazer é aliar o que o aluno ja tem ao novo que

sera apresentado na escola. Esse modelo de letramento parece néo ser excludente.

Sobre o letramento, Maruschi afirma que:

O letramento, por sua vez, envolve as mais diversas praticas de escrita (nas suas variadas
formas) na sociedade e pode ir desde uma apropriagdo minima da escrita, tal como o
individuo que € analfabeto, mas letrado na medida em que identifica o valor do dinheiro,
identifica o dnibus que deve tomar, consegue fazer calculos complexos, sabe distinguir as
mercadorias pelas marcas etc., mas ndo escreve cartas nem Ié jornal regularmente, até uma
apropriacéo profunda como no caso do individuo que desenvolve tratados de Filosofia e
Matemética ou escreve romances. Letrado é o individuo que participa de forma
significativa de eventos de letramento e ndo apenas aquele que faz uso formal da escrita.
(MARCUSCHI, 2010, p. 25)

Eventos de letramento e praticas de letramento sdo dois conceitos também
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importantes para compreendermos que tipo de letramento queremos em nossa sala de aula. Os
eventos de letramento sdo as situacGes em que as interacfes se dao atraves da lingua oral, pela
leitura, ou escrita. Praticas de letramento, por sua vez, sdo as interpretacdes dos participantes

da interacdo verbal oral e/ou escrita, que depende de concepcdes sociais e culturais deles.

Concordamos com Magalhées (2012) quando afirma que:

Transformas as praticas linguisticas deve ser, portanto, a meta de qualquer proposta de
ensino de lingua realmente comprometida com a educagdo. Um exemplo de mudanca nas
praticas linguisticas é usar uma linguagem para falar das pessoas iletradas que nao reforce o
preconceito e a discriminacdo. (MAGALHAES, 2012, p. 29)

Optamos por fazer essa abordagem sobre letramento por entender que essa pratica
tende a democratizar o0 ensino de lingua portuguesa e por estar diretamente relacionado com a
escrita. Acreditamos que as teorias sobre letramento e alfabetizacdo podem auxiliar
professores na abordagem da variacdo padrdo da lingua em sala de aula, orientando reflexdes
e atividades que tornem os alunos letrados nessa variedade do poder.

2.3.5 Propositos da escrita

Devemos entender que nossos alunos de séries finais do Ensino Fundamental ja
trazem consigo praticas sociais de escrita. Atualmente essa pratica € muito desenvolvida nos
meios digitais e os mais utilizados pelos alunos sdo os sites de relacionamento e aplicativos de
mensagens instantaneas. Nesta pratica a escrita é totalmente descompromissada com a
variacdo padrdo dominante e nesta interagdo € criada uma variacdo escrita peculiar que
mistura escrita alfabética com imagens repletas de sentido. Baseados nessa realidade
corriqueira, podemos afirmar que o ensino de lingua portuguesa ndo acompanha a rapidez
dessa transformacdo. Podemos, inclusive, afirmar que os alunos praticam muito mais a escrita

na atualidade do que ha dez anos atras.

Assim como a fala, a escrita comunica e informa, mas também é usada para:

resolver nossas necessidades materiais;

influenciar os outros, mudando seu comportamento ou crencas;
estabelecer ou refletir relagbes com outras pessoas;

revelar como percebemos a n6s mesmos, expressando sentimentos;
buscar novos conhecimentos;

exercitar a imaginacéo;
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descrever e criticar situa¢fes ou ideias;
divertir;

estabelecer concordancia ou expectativas;
rememorar o passado. (VIEIRA, 2005, p. 29)

Acreditamos que esta relacdo com a escrita no meio digital é positiva e pode
propiciar aos professores maneiras diversas de refletir sobre a variedade padronizada nos
meios digitais utilizados pelos alunos, onde sdo letrados em sua grande maioria, construindo
pontes para que os alunos desenvolvam o letramento na variedade padrdo, uma vez que

situacOes de usos determinam a escolha da variagao.

A escrita serve a varios propositos comunicativos, desde um simples bilhete até
uma descoberta cientifica.

A lingua se realiza no uso das préticas sociais. Numa sociedade letrada, a escrita permeia
praticamente todos os nossos atos. Lendo ou redigindo, usando-a para propositos triviais
como os do dia-a-dia, ou em situacdes mais complexas como as da vida burocrética e
académica, o fato é que ndo se pode prescindir da linguagem escrita. Ela agiliza a
comunicacdo, instrumenta o saber, instaura a reflexdo, confere poder, chega enfim a criar
uma segunda natureza — a de quem Ié pode escrever. A escrita é patriménio de todos nds.
(VIEIRA, 2005, p. 27)

Baseados na colocacdo de Vieira, acima citada, e tomando por base o fato de que a

escrita ndo se resume a praticas politicas e de poder.

Trazendo os géneros produzidos pelo sujeito, Passarelli apresenta um quadro

mostrando o propdsito comunicativo em diferentes situacdes de uso.

Quadro 2: PROPOSITO COMUNICATIVO DOS GENEROS

Fung&o social e/ou propdsito Género
comunicativo

Fornecer/obter informagdes e resolver | cheque; carta comercial; oficio, memorando,
problemas praticos do dia a dia relatério técnico, circulares; curriculum
vitae; textos de procedimentos; e-mails;
provas, redacbes e trabalhos escolares;
convites; textos para mural; regras de jogos;
manuais de instrucdo; receita médica; bula
de remédio

Partilhar vivéncias depoimentos em redes sociais, em colunas
de revistas; blogue; agora

Reivindicar, manifestar e/ou formar opinido | carta de leitor; carta de reclamacgdo; artigo
de opinido; editorial

Né&o esquecer fichamentos, resumos, resenhas etc,;
anotacOes pessoais em calendarios; paginas

Fornecer suporte a memoria 3 o R
de agendas; receita; datas de aniversarios;
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listas

Formalizar registros permanentes

convites; certiddes; certificados; diplomas;
frases em tatuagens

Substituir comunicagdes prdprias do contato
face a face

bilhetes, cartas; telegramas, mensagens
eletrdnicas [via computador, telefone]

Satisfazer curiosidades, inteirar-se

folhetos religiosos; mensagens que orientam

papeis sociais; propagandas institucionais;
cadernos de perguntas pessoais dos
adolescentes

Passar o tempo, ter momentos de lazer poemas, pichacbes em muros, cadernos

pessoais

Obter informagdes, esclarecimentos ou
trocar mensagens atinentes a relages
sociais com parentes, amigos e namorados

torpedo; telegrama; carta; e-mail ou conta
correspondéncia eletrbnica; cartbes de
Natal, de aniversério

acrosticos, crbnicas, contos,
poemas, haicais, limeriques

Produzir literatura romances,

(PASSARELLLI, 2012, p. 118)

Apesar da teoria de géneros textuais ndo ser parte da fundamentacdo tedrica da
nossa pesquisa, é indiscutivel a necessidade dessa abordagem em sala de aula com os alunos.
Acreditamos ser fundamental um trabalho mais assertivo com a escrita desde a sua relacédo

grafema/fonema até seus usos primarios e complexos tanto na leitura como na escrita.

2.3.6 Funcoes da escrita

Além de ser um objeto social como ja discutimos, a escrita € um objeto escolar e é
funcdo da escola mostrar as varias realizacfes da escrita na sociedade levando o aluno a

reflexdes que tornaréo relevante o ensino da escrita.

Dai a relevancia de aproximar os usos escolares da lingua escrita com o aspecto
comunicativo dentro e fora do contexto escolar (...) Quando o sujeito ndo percebe a
relevancia do ensino da escrita para suas necessidades reais, fica contaminado por um
desénimo exemplar. (PASSARELLLI, 2012, p. 116)

Através das habilidades de fala, escuta, leitura e escrita, os alunos devem ser
motivados a perceber a lingua em situacdo de uso no convivio social, mostrando-lhe suas

funcBes que Passarelli divide em dois blocos:
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1. funclo utilitaria, que diz respeito aos textos redigidos na escola (exclusive textos
criativos), tais como resumos, relatérios, notacBes da lousa, provas, exercicios etc., e aos
textos que remetem aos usos sociais da escrita, voltados a informar, formar opinido,
explicar, argumentar, documentar, orientar, divulgar, instruir etc.;

2. funcdo desinteressada, sem interesse pragmatico, também conhecida por funcao estética,
se refere ao que se escreve mais por prazer do que por contingéncia e aos textos criativos
propriamente ditos (produzidos ou ndo na escola), voltados a entreter, elogiar, sensibilizar,
provocar prazer, etc. (PASSARELLI, 2012, p. 117)

As duas funcOes apresentadas permeiam o ambiente escolar e devem servir de

base para um estudo da lingua portuguesa mais eficiente.

Neste capitulo, tentamos abordar a escrita de maneira abrangente, ressaltando a
norma culta como a norma que rege a varia¢ao padrdo de prestigio e que deve ser assimilada
pelos alunos com olhar voltado para o letramento, até mesmo porque, 0 sujeito da nossa
pesquisa é alfabetizado, mas precisa se apropriar da norma culta para ascender socialmente.
Acredito que nosso objetivo primeiro deva ser diminuir o abismo social que existe entre a
classe menos favorecida, onde a maioria dos nossos alunos se enquadram, e a classe mais

favorecida.
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3 FONETICA, FONOLOGIA E ORTOGRAFIA

Neste capitulo, abordaremos a relagdo existente entre som e escrita. Para tanto,
consideramos importante abordar as defini¢cbes de fonética, fonologia e ortografia, uma vez
que nosso estudo pretende contribuir para um ensino de ortografia mais eficiente. No capitulo
anterior abordamos a relacdo de poder social que a escrita exerce na sociedade atual e nesse
viés priorizaremos 0 ensino da variedade padréo, a de prestigio, sem desconsiderarmos as

outras variedades da lingua portuguesa.

Sabemos que a linguagem oral antecede a linguagem escrita e, nada mais natural
que o surgimento da escrita focasse numa transcricdo da linguagem oral, a principio. Porém,
considerar todos o0s sons que uma lingua pode emitir ao tentar se comunicar, torna complexo

demais o sistema que rege sua escrita.

3.1 A Lingua(gem) no século XX

O século XX € marcado por transformacdes que afetam diretamente a maneira
como a lingua(gem) é abordada. Dois momentos dividem as representagdes em relagdo ao
estudo da lingua dessas transformacdes.

No primeiro momento temos um estudo que tenta resolver o conflito existente
desde a Grécia antiga entre a palavra e o seu conceito, mas ainda bem envolvido com a
sistematizacdo e estruturacdo da lingua. Esse momento € representado pelas dicotomias de

Saussure e pelas competéncias de Chomsky.

No segundo momento a abordagem sobre a lingua(gem) avanca para a
interdisciplinaridade, considerando a filosofia, sociologia, antropologia, psicologia,

neurociéncia, entre outros campos do conhecimento, chegando até aos dias atuais.

3.1.1 O Estruturalismo de Saussure

Ferdinand Saussure (1857-1913) distinguiu a linguistica sincrénica da diacronica,

sendo esta responsavel pelas ocorréncias que acontecem no decorrer do tempo e aquela e
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estudo dos fenbmenos através de um recorte. Em sua teoria, o estudo dos signos, Saussure
ocupou-se do estudo sincronico da lingua, baseando-se em sua estrutura de uso coletivo, pois
considerava a lingua homogénea e dinamica, enquanto a fala seria mutavel. Assim distinguiu

langue (lingua) de parole (fala), formando a famosa dicotomia estruturalista.

Embora langue signifique “lingua” em geral, como termo técnico
saussuriano fica mais bem traduzido por “sistema linguistico”, e
designa a totalidade de regularidades e padrbes de formacgdo que
subjazem aos enunciados de uma lingua. O termo parole, que pode ser
traduzido por “comportamento linguistico”, designa os enunciados
reais. (WEEDWOOD, 2003, P. 127)

Para Saussure a lingua é um sistema de signos que sdo compostos de dois aspectos
basicos: significante (imagem acustica) e significado (conceito). A linguistica sincrénica é
dividida em sintagmatica, que € linear devido a combinacgédo dos sintagmas, e paradigmatica,

que € o eixo vertical das escolhas.

A doutrina de Saussure é imprescindivel para o estudo de linguistica geral.

3.1.2 O Gerativismo de Chomsky

Avram Noam Chomsky (nascido em 1928), desenvolveu o conceito da teoria
gerativista que traz “uma distingdo fundamental (semelhante a dicotomia langue-parole de
Saussure) entre o conhecimento que uma pessoa tem das regras de uma lingua e o uso efetivo
desta lingua em situacdes reais”. (WEEDWOQOD, 2003, P. 133). Sendo assim, a capacidade
inata que o individuo tem de compreende a estrutura de sua lingua ele denominou
competéncia (competence) e o contexto em que o individuo utiliza a lingua, ele denominou
desempenho (performance). Essa teoria parece aproximar as ciéncias naturais das ciéncias

humanas.

O gerativismo fez nascer a ideia de que a lingua é um sistema autbnomo e, por ter

valorizado o aspecto formal da lingua, foi tomada como teoria formalista.
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3.1.3 O Funcionalismo

A Escola de Praga foi a base para o surgimento da teoria funcionalista que estuda
os fendbmenos da lingua(gem) considerando os diferentes contextos comunicativos em que é
utilizada. O Funcionalismo se opdes ao Formalismo, pois este, baseado no gerativismo, que
eleva o estudo da lingua(gem) a um nivel abstrato, ou seja, forma pura. Aquele, por sua vez,
considera os fatores sociais de comunicacdo. Foi o Funcionalismo que conceituou fonologia

como ciéncia, diferenciando-a da fonética.

A teoria Funcionalista também reconheceu trés tipos de fungdes da linguagem:

cognitiva, expressiva e conativa.

A funcdo cognitiva da linguagem se refere a seu emprego para a
transmisséo de informacéo factual; por fungéo expressiva se entende a
indicacdo da disposi¢do de animo ou atitude do locutor (ou escritor); e
por funcdo conativa da linguagem se entende seu uso para influenciar
a pessoa com quem se esta falando, ou para provocar algum efeito
préatico. (WEEDWOOD, 2003, P. 138)

Outras definicdes importantes também aparecem no estudo do funcionalismo
como é o caso das definicdes de tema e rema. Atualmente na sintaxe o Funcionalismo atua

com a gramatica de casos.

3.1.4 Qutras teorias contemporaneas

Todas as teorias citadas acima influenciaram o ensino de lingua portuguesa ao
longo da historia do Brasil. Hoje, notoriamente, ainda somos regidos por um ensino de lingua
portuguesa que se pauta no tradicionalismo, mas ndo podemos negar que a influéncia dos
pensamentos mais modernos sobre lingua(gem) pressionam e chegam as escolas, lentamente

ainda, na tentativa de desenvolver a lingua do sujeito, o aluno, de maneira mais eficaz.

A pragmatica, a sociolinguistica, a estilistica e 0 estudo de géneros textuais. Hoje,
ao abordarmos o ensino de lingua portuguesa, devemos passar aos nossos alunos que na teoria
ele pode dizer qualquer coisa, mas na pratica existe um nimero de regras sociais que acabam

determinando suas escolhas tanto na escrita como na fala. Durante a sua escolha, deve ser
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levado em consideracdo o contexto social da comunicacdo para que ndo seja alvo de
preconceito. O exemplo mais atual disso é a préatica de escrita do aluno. Ao praticarem no
universo digital, mais especificamente no aplicativo wathsapp, a escrita aceita formas que nao
poderdo ser transpostas quando eles forem solicitados a fazer uma redacdo numa avaliacéo

seletiva como 0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio).

3. 2 Linguagem humana e lingua

Benveniste afirma que “As condi¢gdes fundamentais de uma comunicagio
propriamente linguistica parece faltar no mundo dos animais, mesmo superiores”
(BENVENISTE, 2005, p. 60) e faz uma comparacdo entre a comunicacdo animal e a
linguagem humana, citando a pesquisa de Karl von Frisch, zodlogo aleméo. Mais adiante, sob

o0 enfoque da mesma pesquisa, Benveniste afirma que:

Estamos pela primeira vez em situacdo de especificar com alguma precisdo o modo de
comunicagdo empregado numa coldnia de insetos; e pela primeira vez podemos imaginar o
funcionamento de uma linguagem animal. Pode ser (til assinalar de leve aquilo em que ela
€ ou ndo é uma linguagem, e 0 modo como essas observagdes sobre as abelhas ajudam a
definir, por semelhanga ou por contraste, a linguagem humana. (BENVENISTE, 2005, p.
64)

Margarida Petter resume as semelhancas e diferencas apontadas por Benveniste

sobre a comunicagédo das abelhas e a linguagem humana:

As abelhas sdo capazes de:

(a) compreender uma mensagem com muitos dados e de reter na meméria informacgdes
sobre a posicdo e a distancia; e

(b) produzir uma mensagem simbolizando — representando de maneira convencional — esses
dados por diversos comportamentos somaticos.

()

No entanto, as diferencas entre o sistema de comunicagdo das abelhas e a linguagem
humana s&o consideraveis:

(@) a mensagem se traduz pela danga exclusivamente, sem interven¢do de um “aparelho
vocal”, condi¢do essencial para a linguagem;

(b) a mensagem da abelha ndo provoca uma resposta, mas apenas uma conduta, o que
significa que ndo ha dialogo;

(c) a comunicacdo se refere a um dado objetivo, fruto da experiéncia. A abelha ndo constréi
uma mensagem a partir de outra mensagem. A linguagem humana caracteriza-se por
oferecer um substituto a experiéncia, apto a ser transmitido infinitamente no tempo e no
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espaco;

(d) o conteddo da mensagem é Unico — o alimento, a Unica variagdo possivel refere-se a
distancia e dire¢do; o conteido da linguagem humana € ilimitado; e

(e) a mensagem das abelhas ndo se deixa analisar, decompor em elementos menores.
(PETTER, 2002, p. 16)

O cddigo de sinais utilizado pelas abelhas, que vivem em sociedade, € a Unica
forma de “linguagem” que se descobriu até hoje entre os animais. “E também a sociedade que
¢ a condicdo da linguagem” (BENVENISTE, 2005. 67). Tanto as abelhas como os seres
humanos organizam-se em sociedades. Porém, assumiremos 0 pressuposto de que a

linguagem é uma faculdade humana.

A linguagem é um recurso usado para interacdo social em que se transmitimos
conhecimentos, apropriamo-nos de conhecimentos, expressamos sentimentos, influenciamos e
somos influenciados. Através da linguagem percebemos o mundo. “A linguagem tem um lado

individual e um lado social, sendo impossivel conceber um sem o outro”. (SASSURE, 2012,

p. 40)

Camara Janior define linguagem como:

Faculdade que tem o homem de exprimir seus estados mentais por meio de um sistema de
sons vocais chamado lingua (v.), que os organiza numa REPRESENTACAO compreensiva
em face do mundo exterior objetivo e do mundo subjetivo interior. Pela atividade da
linguagem, ou fala, — 1) faz-se a comunicacéo entre os homens — a) para transmissdo de
conhecimentos (funcdo de informacéo), ou — b) numa atuagdo de influenciamento psiquico
de uns sobre os outros (ungéo de apelo); ou — 2) da-se a exteriorizacao das paix6es humanas
sem intento direto de comunicacdo (fungéo de exteriorizagdo ou manifestacdo psiquica) (cf.
Camara, 1959, 13s). (...) A linguagem é uma faculdade imensamente antiga da espécie
humana e deve ter precedido os elementos mais rudimentares da cultura material (Sapir,
1954, 23). (CAMARA JUNIOR, 2000, p. 159)

Sabemos que a linguagem humana se da de maneira verbal, mas a comunicacgéo se
estabelece também de maneira ndo verbal. Gestos, figuras, simbolos, entre outras
manifestagdes da linguagem, configuram-se como elementos de comunicagdo assim como a
fala/escrita. Porém, nosso estudo toma a lingua como “norma de todas as outras manifestagoes

da linguagem” (SAUSSURE, 2012, p. 41).

A lingua, objeto de estudo da linguistica, € o codigo estabelecido arbitrariamente
por uma comunidade de falantes/escritores. Camara Junior define lingua como sistema de

linguagem que
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Compreende uma organizacao de sons vocais especificos, ou fonemas (v. fonema), com que
se constroem as formas linguisticas (v. forma), e uma lingua se distingue de outra pelo
sistema de fonemas e pelo sistema de formas, bem como pelos padrbes frasais, em que
essas formas se ordenam na comunicagdo linguistica ou frases (v.) (CAMARA JUNIOR,
2000, p. 158)

Saussure, no Curso de Linguistica Geral (2012), divisor de &guas nos estudos
linguisticos, define a lingua como algo “adquirido e convencional” (p. 41) “A lingua é um
sistema de signos que exprimem ideias” (p. 47), que tem “uma tradi¢do oral independente da
escrita” (p.59). Assim, Saussure dedicou seus estudos a lingua falada privilegiando o estudo
da Fonologia. Para o autor a lingua ¢é diferente da escrita porque a escrita apenas representa a
lingua. Porém, é dada a escrita uma importancia que a faz ser mais prestigiada que a fala nos
estudos de linguagem, o que é um erro, pois a fala evolui enquanto a escrita parece
permanecer imovel. O autor afirma que “a tirania da letra vai mais longe ainda; a forca de

impor-se a massa, influi na lingua e a modifica”. (p. 65)

3.3 Fonética

A fonética é a ciéncia que estuda os sons da fala considerando a fisiologia
humana, mais especificamente o aparelho fonador, 6rgéos que utilizamos na producéo da fala.

Cabe a fonética trabalhar o som fisico da fala. De acordo com Gomes, a fonética

Estuda os sons da fala, preocupando-se com o mecanismo de producdo e audi¢do. Com o
estudo da fonética, podemos distinguir as realizagbes da fala das diversas comunidades
linguisticas, em seus grupamentos geograficos, sociais, de faixa etarias ou mesmo de
diferencas individuais. (GOMESS, 2009, p.33)

Essa ciéncia tdo relevante para o ensino da lingua pode ser observada sob quatro

dimens0es: articulatéria, auditiva, acUstica e instrumental.

Fonética articulatéria — Compreende o estudo da producdo da fala do ponto de vista
fisioldgico e articulatério

Fonética auditiva — Compreende o estudo da percepcao da fala.

Fonética acustica — Compreende o estudo das propriedades fisicas dos sons da fala a partir
de sua transmissdo do falante ao ouvinte.

Fonética instrumental — Compreende o estudo das propriedades fisicas da fala, levando
em consideracdo o apoio de instrumentos laboratoriais. (SILVA, 2013, p. 23)
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A fala é formada por frequéncia, amplitude e tempo. O quadro abaixo demonstra a

relagdo entre as dimensdes articulatoria, acUstica e auditiva de interesse da fonética.

Quadro 3: DIMENSOES ARTICULATORIAS

Dimensdes
Articulatoria Acustica Auditiva
Vibragdo da§ cordas Frequéncia fundamental Altura
vocais
Esforco fisico Amplitude Intensidade
Momento dos Tempo Duracéo

movimentos
articulatorios

Nosso

(FIORIN, 2005, p. 12)

interesse com a abordagem do estudo sobre fonética é a dimensdo

articulatoria que foca na producdo dos sons pelo sistema fisiolégico. O quadro abaixo

representa o aparelho fonador que é dividido em trés sistemas: sistema articulatorio (faringe,

lingua, nariz, palato, dentes e labios), sistema fonatério (laringe onde esta a glote) e sistema

respiratorio (pulmdes, musculos pulmonares, bronquios, traqueia). Todos esses sistemas sdo

responsaveis pelo som da fala

Figura 1 — Aparelho fonador humano

pregas vocais

(Fonte: SEARA, 2011, p. 18)

regiao
supraglética

regiao
subglética
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Do pulméo sai a fonte de ar para a producdo de sons vocais da lingua portuguesa
com direcdo egressiva (0 ar vai para fora do corpo) e corrente pulmonar também egressiva,
comum a todas as linguas, para a producdo de sons distintivos (fonemas). O ar pode sair pela
boca (sons orais), pelo nariz (som nasal ou por ambos ao mesmo tempo (sons nasalizados). A
abertura ou o fechamento das cordas vocais provocam alteracfes na corrente de ar que vem do

pulméo, o que provoca modos de fonacédo diferentes. (Santos e Sousa, 2003).

A passagem do ar, em termos de articulacdo, pode ser livre ou obstruida,

distinguindo o som entre vogais e consoantes, respectivamente.

3.3.1 Consoantes

As consoantes sdo classificadas pelo ponto de obstrugdo, ou articulagdo, pelo
modo de articulacdo e pela vibracdo das cordas vocais. Abaixo apresentamos um quadro com
0s oOrgaos articuladores que podem ser ativos (lingua, maxilar inferior) ou passivos (labio
superior, dentes, arcada alveolar, palato duro, véu palatino, parede posterior da faringe, Gvula
e glote)

Figura 2 — Orgdos articuladores do aparelho fonador humano

4
/ — ok . Palato mole
B 3
« 3 (1 : Uvula
L&b At .‘-Ll" r e 4 >
S = =
pentes .. ). ",- vihli L o~
; = i .Faringe
LaD @ . ]
? :‘U.J-‘ |
Linguaf -

! . = \ s Laringe
Maxjlar/ Ry Baesmy -
inferiar 2N 1  Cordas

} \ —tNDCaAls

:n"a'--'";" A S

(Fonte: DERMERVAL, 2010, p. 6)

A vibracdo das cordas vocais produz os sons vozeados, Ou SONoros, e 0S Sons

surdos ou ndo vozeados séo produzidos quando o ar passa sem restri¢oes pela faringe, estando
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as cordas vocais parcialmente afastadas. A figura abaixo mostra as cordas vocais afastadas na
passagem do ar (respiracdo e producdo de sons ndo vozeados), em seguida as cordas vocais

estdo proximas, como ocorre na fonacéo.

Figura 3 — Pregas vocais na respiragdo

(Fonte: SEARA, 2011, p.20)

3.3.1.1 Distingdo das consoantes

e Ponto de articulagéo
a) bilabiais — obstrucédo de ar pelos dois labios: [p, b, m].
b) labiodental — obstrucéo entre o I&bio inferior e os dentes superiores: [f, v].

c) dental/alveolar — obstrucdo com a ponta da lingua contra a parte de tras dos

dentes superiores: [t, d, s, z,I,n, 1, R, ].
d) alveolar — obstrucdo pela ponta da lingua contra a arcada alveolar.

e) palato-alveolar — obstrucdo com a ponta da lingua contra a parte anterior do
palato duro.

f) retroflexa — obstrucdo pela ponta da lingua levantada e voltada para tras.
g) palatal — obstrucdo com o centro da lingua contra o palato duro.
h) velar — obstrucdo pelo dorso da lingua contra o véu palatino: [k,g,x]

i) uvular — obstrucdo da lingua contra o véu palatino e a Gvula.
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j) faringal — obstrucéo pela raiz da lingua contra a parede posterior da faringe.
k) glotal — obstrugéo pelas cordas vocais.
e Ponto de articulacdo

a) oclusivo — fechamento completo dos articuladores na cavidade oral, com o véu

palatino levantado.

b) nasal — fechamento dos articuladores da cavidade oral, com véu palatino

abaixado.
c) vibrante — o articulador ativo bate varias vezes no articulador passivo
d) tepe — batida rapida do articulador ativo no articulador passivo
e) fricativo — os articuladores se aproximam e o ar sai produzindo friccéo.

f) fricativo lateral — o ar escapa pelos lados produzindo friccdo, devido a

obstrugéo no centro da parte anterior da cavidade oral.
g) aproximante — estreitamento menor da cavidade oral

h) aproximante lateral — a lingua obstrui a corrente de ar no centro da parte

anterior da cavidade oral, deixando o ar escapar pelos lados sem friccao.

i) africadas — oclus&o total e rapida do fluxo de ar nas cavidades orais, com o véu

do palato levantado, impedindo a passagem do ar pelas cavidades nasais.

Figura 4 — Simbolos fonéticos das consoantes

THE INTERNATIONAL PHONETIC ALPHABET (revised to 1993)

CONSONANTS (PULMONIC)
Bilabial | Labiodental| Dental | Alveolar | Postalveolar| Retroflex | Palatal | Velr | Uvdar | Pharyngeal] Glotal |
Pose | P b t d tdecikg qge 1
Nasl m m n n| n N|
Trill B r R !
Tap or Flap r :
reae |G P(f V(0B |sz|[ 3|5 z|¢ ] x ¥|he|hAf
Lol ) | 13
Approximant L I 1 J 88
e . 1 Al L

S5
Where symbols appear in pairs, the one to the right represents a voiced consonant. Shaded areas denote articulations judged impossible.
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3.3.2 Vogais

As vogais sdo classificadas de acordo com a altura que a lingua ocupa durante a
producdo do som vocalico e com a posicdo que a lingua ocupa e com o arredondamento dos
labios. A classificacdo das vogais ndo leva em conta os pontos de articulagdo porque a
passagem de ar egressiva € livre na sua producdo. No quadro abaixo temos a representacdo
fonética internacional das vogais. Na lingua portuguesa, ndo produzimos as vogais centrais

representadas no grafico.

Figura 5 — Simbolos fonéticos das vogais

VOWELS
Front Central Back
Close J& Yy ——— ted——— Well
T Y U
Close-mid 6! ¢— 5* O——Y ¢0
Open-mid E‘b\ oe— 3- B— Ae¢D
Open AQeE——eD

Where symbols appear in pairs, the one
to the right represents a rounded vowel.

Em relacdo a altura, as vogais atingem quatro graus: a) alto — o trato vocal esta
mais fechado, produzindo sons fechados; b) médio-alto — sons menos fechados; c) médio-

baixo — sons meio abertos; d) baixo — som todo aberto.



Figura 6 — Posicéo da lingua em relagdo a altura e ao avanco recuo no trato oral.

ALTAS

MEDIAS

BAIXAS

(Fonte: SEARA, 2011, p. 29)
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No quadro acima, podemos observar a posicdo da lingua na producdo das vogais
altas médias e baixas. A lingua ocupa trés posi¢des na producdo das vogais: anterior, central e

posterior.

Figura 7 — As vogais sob influéncia do arredondamento dos labios

Vogais
Anrerior Central Posterior

Fechado 1 u

I U
Meia-
fechado © o

2

Mero-

£ [ 2
Alberta
Aberto a a

Arredondadao

Por fim, temos a influéncia do arredondamento dos labios na produgdo de sons
vocélicos: labios arredondados e labios ndo arredondados. Observe o quadro a seguir:

Quadro 4— Labios arredondados e ndo arredondados

Altura da Labios distendidos Labios arredondados

lingua

= &

Alta

= | 6

Média Alta




Média Baixa

I

Baixa

S
Nt

Essas

(adaptado de SEARA, 2011, p 30 e 31)
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caracteristicas fisiologicas da emissdo do som resultam um alfabeto que

tenta descrever exatamente como se fala, o alfabeto fonético, diferentemente do alfabeto

ortografico que as representacdes graficas sdo mais limitadas. No quadro

apresentamos todo o alfabeto fonético internacional.

Figura 8 — Alfabeto internacional de fonética

THE INTERNATIONAL PHONETIC ALPHABET (revised to 1993)

CONSONANTS (PULMONIC)

Bilabial [Labiodental| Dental | Alveolar | Postalveolar| Retroflex | Palatal Velar Uvular | Pharyngeal | Glottal
Plosive p b t d td|lcs| kg|qe 72
i m m n n n D N
Trill B r R
Tap or Flap 3
pricative | b B f v 96Isz|j3§q ¢i|xy|xs|hS|hAha
Haive t K

a

1| ] w

Lateral
[approximant

1

L K i

CONSONANTS (NON-PULMONIC)

Clicks Voiced implosives
O silabial 6
| pental d

Bilabial

Dental /alveol

Ejectives
asin:

Bilabial

o P

_ Linking (absence of a break)

SUPRASEGMENTALS

' y LEVEL
primarystress €53 'tifan

) Secondary stress & o 1 e

Long ef é 1 s
Half-long ? s 4

¥ Extrashot € ? Mid

+ syllable break Ji.zekt e Low
Minor (foot) group P | ﬁ;"{"‘

Major (intonation) group { Downstep

T upstep

Where symbols appear in pairs, the one t the right represents a voiced consonant. Shaded areas denote articulations judged impossible.,

TONES & WORD ACCENTS

CONTOUR
&  Arising

€ N ralling

~

€ Highrising
€ Jduow rising
-

€ 1 Rising falling
7

e
Global rise

N\ Global fall

DIACRITICS _Diacritics may be placed above a symbol with a descender, e.g. 1)

voiceless 1 [ .. Breathyvoiced B @

. Voiced

s b| . creakywied b a

h pirasted th dh| ~ tinguolabial £

0.

, Morerounded Q

W
Labialized

tvdw

Nasalized

~ Dental td
_ Apical td
 Laminal t (.i

e

| (postialveolar  §  palatal t’ Dental/alveolar

4 Palatoalveolar g' Velar k' velar

I Alveolar lateral & Uvular S’ Alveolar fricative
VOWELS

Front Central Back

Close 1 u
Close-mid o =
Operaili )
Open D

Where symbols appear in pairs, the
represents a rounded vowel

OTHER SYMBOLS

td

' palatalized

n
Nasal release dr

one tothe right

. Lessrounded D
u

Advanced ¥ Velarized ty d¥

! isteraietense. (!

_ Retracted

€ Pharyngealized t¥ d¥

No audible release

M Voiceless labial-velar fricative

W Voiced labial-velar approximant

G Z Alveolo-palatal fricatives [

J Atveolar lateral flap

Centralized

~ Velarized or pharyngealized 1

U Voiced labial-palatal apy
H Voiceless epiglottal fricative
Voiced epiglottal fricative

2 epiglottal plosive

H S ana X

™ Mid-centralized Raised

€ (4 - voiced alveolar fricative)

Affricates and double articula
tions can be represented by two

syllabic

, lowered € (@-wlccdhllablalappr\vxunam)

symbols joined by a tie bar

~ Non-syllabic Advanced Tongue Root

€

if necessary =
kp ts

Q> |5 | x| @ i |+

< Rhoticity . Retracted Tongue Root

€

(Fonte: FIORIN, 2005, p. 27)

abaixo,
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A fonética registra 0 som, todas as varia¢cdes de uma lingua podem ser transcritas
pela fonética. A transcrigdo fonética pretende ser fiel a fala, como afirma Masip (2014):

e Os colchetes inicial ([) e final (]) assinala que se trata de uma transcri¢cao
fonética.

e A transcricdo fonética tenta refletir o som efetivamente produzido, do modo
mais fiel possivel (MASIP, 2014, p. 16)

As consideracdes apresentadas nesta secdo tém a finalidade de, mais a frente,
procurarmos entender quais influéncias que as inadequacdes cometidas pelos alunos, nos

dados coletados, recebem.

3.4 Fonologia

A fonologia estuda o sistema sonoro de um idioma e como os sons (fones) se
organizam dentro de uma lingua. Esses fones séo classificados em unidades que distinguem

significados, os fonemas. Seara (2011) define fonologia como:

A interpretacdo daquilo que a fonética apresenta, restrita a uma lingua e aos modelos
tedricos que descrevem essa lingua. Modelo pode ser definido como uma representagdo
tedrica de um evento fisico, através de uma linguagem. A linguagem por exceléncia para a
definicdo de modelos é matematica. E é por um tipo de linguagem simbdlica que sdo
apresentados os diversos modelos. (SEARA, 2011, p. 68)

Alguns estudiosos denominam fonologia de fonémica. O fato € que a fonologia é
0 ramo da linguistica que descreve a estrutura sonora de uma lingua. Camara Janior define

fonologia como:

Termo usado conforme o tratadista em sentidos diversos e até contraditérios: 1) como a
descricdo dos sons de determinada lingua, o que foi critério de Sievers (cf. Hempl, 1897,
61), enquanto a fonética passa a ser a ciéncia geral da fonacdo; 2) como essa ciéncia geral
sob seu aspecto descritivo, 0 que foi critério de Saussure (c.f. Sassure, 1922, 55),
denominando-se fonética apenas a fonética historica (v.); 3) como a ciéncia do valor dos
sons da fala, o que foi critério da escola linguistica de Praga (c.f. Trubetzkoy, 1940),
focalizando o estudo do fonema, em equivaléncia do que a escola linguistica norte-
americana chamou fonémica (v.). hoje ha uma nitida tendéncia universal para considerar —
a) a fonémica, o estudo da depreensdo e levantamento dos fonemas, b) a fonologia, o estudo
dos fonemas em suas variantes posicionais, combinacdes e condicdes prosodicas.
(CAMARA JUNIOR, 2000, p. 120)

Cabe a fonologia descrever 0s segmentos consonantais, 0s segmentos vocalicos,
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estrutura silabica, acentuagdo, ritmo e entonacdo. Cabe a fonética considerar as diferencas
entre os falares. A fonologia trata do fonema /s/, mas a maneira como ele se realiza [s] ou [/]
pelos brasileiros, cabe a fonética. Os segmentos fonologicos sdo transcritos entre barras e 0s

fonéticos entre colchetes.

3.4.1. Fonemas

O fonema € a menor unidade sonora da palavra. O fonema se difere do fone, pois
este, embora seja também uma unidade sonora, é atestado na producdo da fala e, na
transcricdo da fala é registrado entre colchetes. O fonema, por sua vez é definido como sendo:

Unidade sonora vocélica ou consonantal que se distingue funcionalmente de outras
unidades sonoras da lingua. Dois sons podem ser classificados como fonema quando estéo
em contraste e oposi¢do. Ou seja, sdo sons diferentes em um mesmo contexto, em palavras
com significados diferentes. Por exemplo, os segmentos /f/ e /v/ sdo fonemas em portugués
e o0 contraste é demonstrado pelo par minimo faca e vaca (...) Fonemas sdo transcritos entre
barras transversais e ndo sdo pronunciaveis, pois expressa huma representacdo linguistica
abstrata. (SILVA, 2011, p. 1090)

N&o podemos negar a importancia da relacdo do fonema com o grafema (letra) na
abordagem do ensino de escrita, pois muitas inadequacGes cometidas pelos alunos € a
transposicao da representacdo da fala para a escrita, assim consideramos de suma importancia
que o professor de lingua portuguesa domine o sistema fonoldgico da lingua para desenvolver

atividades reflexivas sobre a relagdo grafema/fonema. Camara Junior (1987) afirma que:

o fonema é um conceito da lingua oral e ndo se confunde com a letra, na lingua escrita.
Nesta 0 mesmo fonema pode ser representado com letra diferente, como em port. Ago e
asso, cha e x& (o rei da Pérsia), o sufixo -esa (de portuguesa, por exemplo) e -eza (por
exemplo de tristeza) e assim por diante. (CAMARA JUNIOR, 1987, p. 34)

Mais adiante, analisaremos inadequacdes ortograficas baseadas na relagéo entre o0s
grafemas ‘z’, ‘s’ e ‘x’ e o fonema constritivo fricativo linguodental sonoro /z/, chamado

sibilante [z].

A fonologia da lingua portuguesa apresenta 19 consoantes e 7 vogais orais e cinco

vogais nasais, demonstradas nos quadros seguintes.



Quadro 5 — Vogais

anterior central posterior
Arredondada Né&o Arredondada Né&o Arredondada Né&o
arredondada arredondada arredondada
Alta il i/u
Média- gle /0
alta
Média- € o)
baixa
baixa a
a
(adaptado de GOMES, 2009, p.44)
Algumas observacGes acerca das vogais sdo necessarias.

e Vocé pode observar que a maioria dos simbolos ja é conhecida porque coincide
com as letras, mas dois deles ndo sdo comumente usados, o /&/ e /3/, que
representam as vogais médias-altas é e 6, como em pé e do.

e As vogais /i/, lul, lel, lol, e lal podem, também, ressoar pelo nariz, ou seja, pela
cavidade nasal. Nesse caso, sdo camadas vogais nasais. Sao elas: /i/, /i/, /&l, [0/ e
1a/.

e Asvogais médias /e/ e /o/ sdo, geralmente, pronunciadas /i/ e /u/ em silabas atonas,
pré-tbnicas ou poés-tbnicas, como na palavra menino, geralmente pronunciada
/mi’ninu/.

Quadro 6 - Consoantes
oclusivas fricativas nasais liquidas
Surdas | sonoras | surdas | sonoras laterais | vibrantes
Labiais IP/ /bl It vl /m/
Anteriores It/ [d/ /sl 1z] In/ n IN
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posteriores K/

o/ I

I3/

In/

1K1

IR/

(adaptado de GOMES, 2009, p.44)
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Os segmentos consonantais /tf/ e /d3/ [t/ , d3] ndo sdo fonemas, sdo variantes ou

alofones, ndo fazem parte da constituicdo fonoldgica da lingua portuguesa, mas é comum na

fala de uma boa parte dos brasileiros. Através do processo fonologico chamado palatizacao, os

fonemas /t/ e /d/, acompanhados do fonema /i/ na mesma silaba, transformam-se em /tf/ e /d3/.

Esse fendmeno ¢ chamado de alofonia e ¢ representado por alofones, “som que apresenta

equivaléncia funcional com um ou mais sons” (SILVA, 2011, p. 52)

3.4.1.1 Estrutura da silaba da lingua portuguesa brasileira

Utilizando consoantes (C) e vogais (V), as silabas da lingua portuguesa podem se
estruturar da seguinte forma: CV (LU-x0); V (A-vi-d0); VC (AR); CVC (POS-te); CCV
(BRA-c0); CCVC (PRES-ti-gio); CCVCC (TRANS-por-te) e CVCC (PERS-pec-ti-va).

Bortoni-Ricardo (2004) apresenta um quadro de limitacdes das posicdes silabicas:

Quadro 7: LIMITACAO DAS POSICOES SILABICAS

C C \Y/

Ip/ It/

b/ n

It/

d/

K/

o/

I\

Ifl

C \Y/ C
IR/
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IS/
n

Iyl
Iw/
IN/

(BORTONI-RICARDO, 2004, p. 83 e84)

Os fonemas representados por letras mailscula sdo arquifonemas, que é a
representacdo da neutralizacdo de fonemas em determinados contextos. O arquifonema /S/ e
[[I, por exemplo, é uma neutralizacdo dos fonemas /s/, /z/, IfI e I3/ que podemos perceber nas
palavras /maf/ e /feSta/.

Alguns sons do Portugués do Brasil sdo foneticamente semelhantes, sendo
considerados pares, como ¢ o caso do ‘c’ e ‘g’ nas palavras cato e gato, ‘I’ e ‘lh’ em pala e
palha, ‘0’ de av0 e avo, entre outros. No caso de pato e bato, os pares minimos sdo formados
pelos fonemas /p/ e /b/ que se distinguem apenas pelo vozeamento: um é surdo e 0 outro é
sonoro. Pares minimos sdo duas sequéncias fénicas que tornam palavras distintas. Os fonemas
/Il e It/ das palavras bola e bota sdo considerados fonemas distintos, pois diferem no ponto,

modo e vozeamento.

Os fonemas, que sdo unidades minimas de distingdo, por distinguirem signos,
mudando, consequentemente seu significado. E a partir dos pares comutativos ou pares
minimos que se pode descobrir se um determinado som é fonema — estudado pela fonologia,

ou é um fone — estudado pela fonética e ndo é distintivo.

6‘17’

Assim podemos descobrir se “t” e “I”” sdo fonemas através dos pares: /’bJ la — ‘bd

ta/ em que /l/ e / t/ sdo fonemas por distinguirem os signos “bola, bota”.

Do mesmo modo os fonemas vocalicos podem distinguir signos, como em [avo -

avo / em que /o e o/ sdo fonemas por distinguirem os fonemas / o, 9/.

3.4.2 Processos fonologicos

Sao alteraces que os fonemas sofrem no inicio, meio ou final da palavra. Esses

processos ocorrem por a) insercdo de segmentos — protese: no inicio da palavra “mostrar —

amostrar” [mJS’tra — amas’tra]; epéntese: no meio da palavra “gruda - guruda” [ “gruda —
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gu’ruda], e paragoge: no final da palavra “Deus — deuze” [‘deus — dewze] b) supressdo de
segmentos — aférese: no inicio da palavra “lesada — alesada” [ le’zada — ale’zada], sincope: no
meio da palavra “fosforo — fosfru” [“fosforu ‘fosfru] e apdcope: no final da palavra “cinema —
cine” [ si’nema — ‘sine] e ¢) alteracdo de segmentos — assimilacdo: substituicdo de um som
por influéncia de outro som (croneta > [to.‘ne.ta]) qué qué isso?; “rasga” [‘Razga ], o /g/ ¢
sonoro influencia o uso do gonema /z/; “casca” [ ‘kaska], o /k/ é surdo influencia o uso do

fonema /s/; dissimilagdo: um som se diferencia de outro parecido ou igual “membrar —

lembrar” [ me’bPa — le’bPa ]nasalizagéo: influéncia de um som nasal sobre uma vogal oral
vizinha “fine — fim” [“fine — ‘fi)]; desnasalizacdo: a nasalidade de um som ¢ perdida “corona
- corda — coroa” [ k3’Pona — kd’Pda — ko’Poa ]; vocalizacdo: um som consonantico

transforma-se num som vocal “octo - oito” [okto — oytu]; consonantizacao: um som vocalico

ou semi-vocalico transforma-se num som consonantico “lesus — Jesus” [ i’Ezus - ZEzuys];
ditongacdo: uma vogal ou um hiato originam um ditongo: “arena - area— areia” [ a’Péna —
a’Pea - aPeya ]; crase: contragdo ou fusdo de duas vogais numa so “legere - leger - leer — ler”
[ IE’ZEPi - IE’ZEP- Ie’EEP - ‘leP] ; sonorizagdo: uma consoante surda passa a ser sonora
“secretu — segredo” [sE’kPEtu - segPedu ]; palatalizacdo: transformacdo de um ou mais
fonemas numa consoante palatal - pl > ch: “pluvia chuva” [‘pluvia — ‘Xuva]; metatese: som
ou silaba permutam no interior de uma palavra “semper — sempre” [ s e)pEr - se)pPi ]

reducdo vocalica: uma vogal em posi¢do atona enfraquece “bolo — bolinho”. Nao entendi isso.

Determinados alunos podem, mesmo tardiamente, apresentar alguns dos processos
fonologicos citados. Cabe ao professor reconhecer e adequar sua abordagem nos assuntos da

lingua para desenvolver a competéncia linguistica do aluno.

3.5 Relagao som, fonema e grafema no Portugués do Brasil

Existem duas formas de notacdo dos segmentos consonantais e sonoros: um entre
colchetes ([ ]), que transcreve os fones baseados na fala, e o outro entre barras inclinadas (/ /),

que transcreve os fonemas, cuja funcgéo é distinguir significados.

Nesta secdo apresentaremos as representacdes dos fones, fonemas e dos grafemas

gue com eles se relacionam no portugués do Brasil, considerando o sistema alfabético.



Quadro 8 — Correspondéncias biunivocas entre sons, fonemas e grafemas

GRAFEMAS FONEMAS SONS EXEMPLOS

P Iol [ “pata”
“b” Ip/ [p] “bata”
“t” It/ [t] “tapa”
“d” /d/ [d] “data”
“f” It/ [f] “fala”
“v” vl [V] “vala”
“a” lal [a] “ala”

(adaptado de Socorro Aragdo)

Quadro 9 — Um som representado por diferentes grafemas, segundo a posi¢édo

SONS GRAFEMAS POSICAO EXEMPLOS
[K] -C - diante de a, 0, u | - cala, cola, bicudo
-qu -diante dee, i - daquele, esquina
[0] -0 - diante de a, o, u - gata, gota, gula
- gu -diante de e, i - peguei, guitarra
[i] -1 -posicéo acentuada - pilha
-e - posicao atona em - madre, morte
final de palavra
[u] -u - posicdo acentuada - luta
-0 - posicao atona em - calo, amigo




final de palavra

[r] -rr - intervocalico - carro
-r - outras posicoes - rua, corta, honra
[aw] - &0 - posigéo acentuada | - poréo, comeréo
-am - posicao atona -comeram
[kw] -qu - diante de a, 0 - aquario, aquoso
- qu -diante dee, i - cinglenta, eqiino
-cu - outras - frescura, pirarucu
[gw] - gu -diante dee, i - aguenta, sagui
- gu - outras - agua, agudo

(adaptado de Socorro Aragdo)
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A representacdo dos sons [kw] e [gw] feita pelos grafemas “qii” e “gli” nao sdo

mais possiveis na ortografia do portugués do Brasil por imposicdo do Acordo Ortogréafico de

2009. Desconhecemos ainda quais 0s impactos ortograficos a auséncia do trema nos

[IPR4) (Y3541

segmentos “qu” e “gu”, ndo digrafos, antes das vogais “e” e “1”, podem causar.

Quadro 10 — Um grafema representando diferentes sons, segundo a posi¢ao

SONS GRAFEMAS POSICAO EXEMPLOS
- [s] S - inicio de palavra - selo
- [] - intervocalico - casa, duas aves
-[8] - diante de - basta
- [7] consoante surda
-diante de _desde

consoante sonora




- [m] m - antes de vogal - mula
- depois de vogal - lema
em silabas
separadas
- limpo, samba
-diantedepeb
[n] n - antes de vogal - neta
- depois de vogal - boneca
em silabas
separadas
-penta, manso,
-antesdet, d,s, g, manga
C
- 1] I - antes de vogal - mola, luta
- [w] - depois de vogal - salmo, palma
- posicdo final - Brasil
- [e] ou [€] e - ndo-final - medo, neta
- - final de palavras - madre, noite
[0] ou [T] 0 - ndo final - molho, mola
- [u] - final de palavra - couro, olho
(adaptado de Socorro Aragao)
Quadro 11 — Grafemas que representam sons idénticos
SONS GRAFEMAS POSICAO EXEMPLOS
[Z] -S - intervocélica - mesa
-2 - certeza
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- X - exemplo
[S] - S - intervocalico / - passa, posse,
-G diantedea, e, E, i, | assento/péssego
_sc o, f,u - pogo, cresga, alca
. - precedido de - nasce
consoante
- receiro, acento,
- intervocélico cinco
diante de e, i
- diante de e, i,
precedido de
consoante
[S] -ch - diante de vogal - chuva, racha
- X - Xinga, taxa
-5 -diante de - espirito, peste
% consoante _ teto
_s - fim de palavra e - bolas, més
diante de consoante
-2 - atriz, vez
ou de ausa
[7] - - inicio ou meio de - jeito, sujeira
_g palavra - gente,
- diante de e, i. bagagem
[W] -u - fim de silaba - céu, chapéu
- - mel, papel
[<] -h - Inicio de palavra - hora, homem

(adaptado de Socorro Aragdo)
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3.6 Os fonemas sibilantes

Nesta secdo, daremos uma atencdo especial ao fonema sibilante /z/, representado

pelos grafemas “s”, “z” e “Xx”, pois nossa pesquisa levanta dados sobre esta relagdo que gera

inadequacdes ortogréficas.

Nos segmentos consonantais existem dois fonemas construtivos fricativos
linguodentais, as sibilantes, /s/ e /z/, surdo e sonoro, respectivamente. Varios grafemas
representam essas consoantes: ¢, ¢, SC, SS, S, X, XC, X¢, Xs e z. Essa variedade acaba por
confundir nossos alunos. Luft (2012) considera as sibilantes (/s/, /z/, /fI e /3/) os casos mais

complicados de grafia e exemplifica dez possibilidades de grafar o arquifonema /S/:

Quadro 12: GRAFIAS DO ARQUIFONEMA/S/

S Sela, sessdo

c Cela, cessdo, arvorecer

SS Cassar desse

c Cacar, secéo

sc Nascer, desce, arborescer
S¢ Desco, nasca

X Sintaxe, maximo

XC Excecao, excesso, excitar
XS Exsudar, exsicar, exsolver

Z Faz, voz

(LUFT, 2012, p. 9)

Luft (2012) ainda afirma que:

A simples enunciagdo do nimero dos fonemas do sistema vocalico e do sistema
consonantal a par do nimero de letras que as representam evidencia falta de
correspondéncia entre o cddigo oral e o codigo escrito:

e 5 letras para as 7 vogais fonoldgicas;
e 21 letras para as 19 consoantes fonoldgicas.

()

Problemas mais numerosos apresentam as consoantes, em que se verifica (a) o uso de mais
de uma letra para um s6 fonema e (b) o uso de uma s6 letra para mais de um fonema.
(LUFT, 2012, p. 8)



64

3.6.1 Asibilante sonora /z/

De acordo com Monte (2006), a sibilante sonora /z/ ndo existia no Latim, mas,
devido um processo de abrandamento e palatizacdo, algumas consoantes surdas se

sonorizaram, fazendo surgir as consoantes sonoras constritivas /z/ e /v/.

No portugués medieval a palatizagdo originou os fonemas africados sibilantes /ts/
e /dz/:

e /ts/ - cidade < ciuitatem, cem < centum, preco < pretium, praga < platea, faco < facio
(hoje /s/) — o celci, pronunciados no latim classico como oclusivas velares, tem seu
ponto de articulacdo alterado, aproximando-se da zona palatal no latim imperial.

e /dz/ - prezar (pretiare) (hoje /z/) — o i/e ndo tbnicos seguidos de vogal do latim
classico passam a ser pronunciados yod no latim imperial e palatalizam a consoante
anterior. (TESSIER, 1982, p. 12)

Com o passar do tempo, as fricativas /ts/ e /dz/ perdem a oclusiva e se
transformam em fricativas sibilantes /s/ e /z/, que se padronizam no século XVI. Podemos

afirmar que esse processo dessa evolugdo é responsavel pelo fato de haver mais de uma grafia

para 0 mesmo fonema. Sobre o /z/ intervocalico, Caetano de Lima afirma que:

Ha muita dificuldade em averiguar, quando se deve escrever S, ou Z entre duas Vogaes, pois
que a pronuncia he a mesma. A regra mais certa, que pdde haver nesta materia, he escrever
com S as palavras, que se derivarem do Latim, e tiverem S na ditta lingua, como entre
outras as seguintes.(...) Nad sendo as palavras derivadas do Latim, se escreverad com Z,
principalmente nas terminagoens AZA, EZA, IZA, OZA, UZA, AZO, EZO, 120, 0Z0,
UZO, por serem muy proprias da lingua Portugueza; e em outras occasides, como se vé da
lista seguinte. (...) Quando digo que nad sendo as palavras derivadas do Latim, se
escreverad com Z, fallo das que nad sad derivadas immediatamente, como he Thesouro de
Thesaurus, ou que nad tem S no Latim, como succede em Agudeza de Acutus, em Catorze
de Quatuordecim, e outras semelhantes. (LIMA, 1736, p. 102-104)

Sobre o fonema /z/ e sobre o som [z], Masip (2014) afirma que os fonemas /z/ e
/sl sdo produzidos igualmente (fricativo, alveolar), porém, o fonema /z/ provoca vibracdo nas
cordas vocais, 0 que o torna sonoro. O som [z] realiza-se diante de vogais ([z0:na]), abrindo
silaba ([k&:za]), entre vogais ([eza:me) e diante de uma consoante sonora ([méz:mo], [véz:gul],
[dez:de]). Mesmo em palavras separadas o [z] se realiza entre vogais, exemplo: esses amigos
[ésez_ami:gus]. Para o autor as grafias que realizam o fonema /z/ geram davidas na hora da

escrita.

O corpus da nossa pesquisa baseia-se na relacdo entre os grafemas que
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representam o fonema /z/ no Portugués do Brasil.

Entendemos que compreender fonética e fonologia é de sum importancia para o
ensino da variacdo padrdo, pois ameniza o preconceito sobre os diversos falares, além de

promover um ensino de ortografia mais reflexivo.
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4 ENSINO DE ESCRITA FOCADO NA ORTOGRAFIA

Um dos grandes desafios dos professores de Ensino de Lingua Portuguesa é
adequar em suas aulas, de maneira eficiente, assuntos relacionados a ortografia, considerando
as vigentes préticas de escrita dos adolescentes, publico dominante no Ensino Fundamental 11,
ciclo que seré abordado em nossa pesquisa.

Observamos que os alunos chegam ao Ensino Fundamental Il com problemas
priméarios de ortografia, o que prejudica seriamente o processo de ensino-aprendizagem de
assuntos importantes para o desenrolar de cada ano deste nivel, comprometendo assim todo o
seu Ensino Médio. Baseados nessa problematica, acreditamos que, se determinado aluno
apresenta problemas com a grafia de palavras, essa dificuldade ndo deve ser passada adiante,
tendo assim, que ser superada em qualquer ano de qualquer nivel da Educacdo Baésica,
confirmando que o método mais tradicional de ensino ndo é suficiente para desenvolver

nesses alunos habilidades de resolugdo do seu problema com a escrita.

Nas conversas informais diarias nas salas de professores sdo levantados pelos
profissionais de variadas areas do conhecimento guestionamentos acerca da escrita de alunos
da educacéo bésica dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio que ja passaram
da fase da aquisicdo da escrita em termos escolares, mas ainda cometem inadequacdes

ortogréaficas nas palavras consideradas de uso corriqueiro.

Como afirma Ferreiro (2013), “o escrito, onipresente no espago publico das
sociedades urbanas pré-informatizadas, invadiu agora o espaco privado [...] Assistimos, sem
duvida, a mudancas radicais na maneira como a escrita se instala no mundo social”. Devemos
considerar que o mundo, diariamente, sofre transformacdes e essas transformacdes estdo
acessiveis ao alunato em tempo real, modificando sua maneira de perceber o mundo. Isso
coloca o ambiente de ensino-aprendizagem, especificamente a escola, em desvantagem, pois,
por mais bem equipada que seja, ndo acompanha as mudancas de vida, comportamento e
sociedade. Essa percepcdo do movimento social acelerado que envolve os alunos nos faz
entender que, embora ainda utilizado, o modo tradicional da abordagem dos contetddos
importantes de Lingua Portuguesa, incluindo a ortografia, ndo atinge mais, de maneira
precisa, o cognitivo do aluno. Nao temos a intencdo de enfatizar o percurso histérico do
Ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, mas sim de refletir sobre a abordagem que ainda se

faz atualmente no ensino de ortografia contrapondo-a com abordagens mais eficazes que
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considerem a importancia da oralidade associada a escrita.

4.1 Anormae o0 erro

Saussure define langue (lingua) e parole (fala), mas Coseriu propds a norma,
localizada entre a lingua e a fala.

Quadro 13: PROPOSTA DE COSERIU

PAROLE USAGE LANGUE

(norma intermedidria  ou | (sistema funcional)
secundaria)

(GOMES, 2009, p79)

Para Coseriu, a norma € uma convencao que o uso estabelece numa comunidade.

Sobre a andlise desta proposta feita por Carvalho (2003), Gomes afirma que:

Analisando esse sistema tripartite, Carvalho afirma que a lingua (o sistema) seria um
conjunto de possibilidades abstratas; a norma, um conjunto de realizagbes concretas, de
carater coletivo, da lingua; e a fala, a realiza¢do individual. (GOMES, 2009, p. 79)

O uso social, que varia, determina a norma, mas existe uma norma conservadora

que se sobrepde as outras. De acordo com Leite (1999)

A norma é um acordo tatico — um contrato social feito entre os membros de uma
comunidade — que se impde por tradicdo, as rupturas a ela ndo sdo bem aceitas; sdo
negativamente avaliadas e, se necessérias, precisam ser explicadas, para serem defendidas
dos ataques da forca da tradicdo. Forma-se uma metalinguagem que procura preservar o
uso. (LEITE, 1999, P. 28)

Uma variedade linguistica é eleita como a padrdo, a melhor, a mais bonita, a ideal.
Essa variedade se sobrepdes as outras e todas as comunidades necessariamente séo obrigadas,
por imposigéo social, a conhecé-la e aprendé-la como a forma “correta” da lingua. O que néo

pertencer as suas regras, ¢ considerado “erro”. No caso do portugués instituido como padrao.

A lingua padrdo culta é determinada pela escolaridade, profissdo e classe
econémica. Baseada nisso, a escola ndo pode negar a seus alunos a insercdo neste universo

importante para a sua ascensao social, por isso “€ papel da escola ensinar a lingua padrao”
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(POSSENTI, 2006, p. 17).

Segundo Neves, Apud Gomes (2009):

A escola tem a obrigacdo, sim, de manter o cuidado com a adequacédo social do produto
linguistico de seus alunos, isto ¢, tem de garantir que seus alunos entendam que tém de
adequar registros, e ela tem de garantir que eles tenham condi¢Bes de mover-se nos
diferentes padrbes de tensdo e de frouxiddo, em conformidade com as situagBes de
producdo. Isto é obrigacdo da escola, que a escola antiga valorizou tanto, a ponto de ser
estigmatizada por isso, e que, em nome da propria linguistica, a escola de hoje negligencia.
(GOMES, 2009, p. 83)

Cabe a escola, entdo, considerar as variacGes linguisticas para atenuar o
preconceito linguistico, mas também fazer o alunato perceber a importancia de se apropriar da

variedade padréo.

4.2 Breve historico da ortografia do Portugués

Nesta secdo, faremos um brevissimo passeio sobre o historico de nosso sistema
ortografico, a fim de salientar a importancia de seu estudo para o beneficio dos envolvidos em

sua abordagem.

A ortografia da lingua portuguesa apresenta trés periodos: a) fonético: as palavras
eram grafadas como eram pronunciadas; b) pseudoetimolégico: tentativa de aproximar o
portugués do grego e do latim e d) simplificado: baseado na histéria da lingua. Neste, Aniceto
dos Reis Goncalves Viana, foneticista, apresenta um sistema ortografico mais racional,
simplificando o portugués e o luso brasileiro. Os Acordos Ortogréaficos surgem, entdo, para

simplificar o sistema ortogréfico.

No séc. XV surge a necessidade de fixar a ortografia portuguesa; no séc. XVI,
com o aumento do prestigio das linguas nacionais, aparecem divergéncias sobre qual modelo
seguir. Os sécs. XVII e XVIII tentaram mediar a ortografia, a fonética e a ortografia
etimologica e tiveram que se preocupar com a “equalizacao sonora do “s” intervocalico e do
“z”, assim como do “ss” e do “¢ , 0S quais sempre haviam sido fonemas distintos, além de
comecar a se fazer sentir o processo de unificagdo da pronuncia do “ch” e do “x”. ”

(TESSYER, 1987, p. 50-5, Apud FERNANES, p. 5). O sec. XIX marca a modificacdo e a

fixacdo da ortografia. Nesse periodo existiu a preocupacdo em explicar pontos da gramatica
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como:

» Uma descri¢do detalhada do sistema fonético portugués;

» Regularizacdo da grafia dos ditongos orais, 0s quais eram grafados com i, e ou y
representando a semivogal /y/ e as letras 0 ou u representando a semivogal /u/;

» Regularizacdo da grafia dos ditongos nasais, 0s quais passariam a ser grafados
sempre com til, sendo a semivogal /u/ representada sempre pela letra o, ao passo
que a semivogal /y/ passaria a ser representada por e depois de o e, e por i depois
deaeu;

» Recomendacdo do uso das letras e e 0 para representar respectivamente, as vogais

ambiguas (finais pés-ténicas) que soam como e e como u;

Recomendacao do uso do trema sempre que a vogal u soar depois das consoantes

g e g antes de outra vogal e na primeira vogal dos hiatos, quando estes ndo forem

acentuados na segunda vogal;

Manutencdo do uso da letra h inicial somente quando a origem da palavra o exigir.

As palavras portuguesas passam a ser escritas sem h inicial,

Manutencdo do uso da letra y exclusivamente nas palavras de origem grega,

ficando proibido seu uso nos ditongos;

Manutencéo do uso dos grupos ph, rh e th, de acordo com a etimologia;

Proscricdo do uso da letra k e do grupo ch, os quais passam a ser substituidos pela

letra ¢ ou pelo digrafo qu;

Recomendacao do uso do grupo os, conforme a etimologia das palavras;

Tentativa de regularizacdo das letras g e j, antes das vogais e i;

Tentativa de regularizacéo do uso da letra x. (FERNANDES, p. 8)

Y

VVV VYV V V

Por fim, duas reformas ortograficas ocorrem no séc. XX: (1971 e 1986). Em
1990/91, foi assinado um acordo que busca unificar a ortografia dos paises que falam lingua
portuguesa. Porém, as dificuldades ortogréficas na escrita permanecem e, um dos motivadores
para essa dificuldade é o fato de uma letra representar varios fonemas e de um fonema ser

representado por varias letras, como é o caso da representacdo grafica do fonema /z/.

4.3 O sistema ortogréfico da lingua portuguesa

A escrita tem motivacbes fonémica, fonémica-fonética, fonética, lexical e

diacronica.

A motivacdo fonémica € observada quando uma mesma letra apresenta mais de uma
realizagdo fonética de um mesmo fonema3 como, por exemplo, na palavra casa: o primeiro
/al é pronunciado como [a] e 0 segundo como [8]. A motivacdo fonémica e fonética é
observada quando um fonema s6 tem uma realizagdo possivel, como, por exemplo, o /b/ e
grande parte das consoantes do nosso sistema. A motivagdo fonética é observada quando a
escolha ortografica ¢ foneticamente motivada como, por exemplo, no uso do ‘m’ antes de
‘p’ e ‘b’. Nesse caso, a motivagdo é preponderantemente fonética uma vez que /m/, /p/ e /b/
sdo bilabiais.

A motivacgdo lexical leva em consideracdo a motivacdo histérica e a familia da palavra
como, por exemplo, a grafia do ‘c’ nas palavras, ‘medicina’, ‘medicar’. E, por fim, a
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motivacdo diacronica é observada quando s6 podemos explicar a grafia da palavra se
recorremos a historia da lingua. Esses casos exemplificam bem as chamadas regras
arbitrarias. (MONTEIRO, 2008, p 32)

Kato (2002) afirma que nossa ortografia é essencialmente fonémica, pois, embora
se pensasse em uma natureza fonética, as mudancas da lingua dificultam essa natureza. Sendo

assim, “a escrita procura representar aquilo que ¢ funcionalmente significativo”

(MONTEIRO, 2008, p. 32).

Consideramos, entdo, que é de extrema importancia que o professor de lingua
portuguesa se aproprie de tais motivacdes, pois 0s aspectos da escrita sdo relacionados a elas
e, consequentemente as inadequacdes ortograficas que os alunos cometem em seus textos

também.

4.4 A importancia do estudo da Ortografia

O Brasil é um pais enorme que apresenta uma nitida variacdo da lingua oral,
marcada pelas suas regides, grupos sociais e faixas etarias. 1sso induz a necessidade de haver
um sistema de escrita que seja unificado, para que um brasileiro de qualquer regido, grupo
social ou época de nascimento, seja compreendido, em termos de escrita, pelos outros

brasileiros. Morais (2009) afirma que:

A ortografia funciona assim como um recurso capaz de “cristalizar” na escrita as diferentes
maneiras de falar dos usuarios de uma mesma lingua. Escrevendo de forma unificada,
podemos nos comunicar mais facilmente. E cada um continua tendo a liberdade de
pronunciar 0 mesmo texto a sua maneira quando, por exemplo, o 1&é em voz alta. (MORAIS,
2009, p. 27)

Comecemos nossa analise com a apropriacao literal do termo ortografia, retirado
do dicionario Aurélio (2011): “Or.to.gra.fi.a subst. fem. Linguagem 1. Parte da gramatica que
ensina a escrever, de maneira correta, as palavras. 2. Maneira de representar as palavras por

maio da escrita; grafia. ”

Outra definicao cabivel em nossa analise € a dada nas primeiras décadas do seculo
XX que define ortografia como (GRAVE, J. e NETTO, C. Apud Morais, 2005, p. 7).

ORTHOGRAPHIA ou ortografia, 100 s.f. (de orthographo). Arte e modo de escrever
correctamente as palavras de uma lingua: saber orthographia. Qualquer maneira de



71

escrever palavras. Erro de orthographia, érro commettido no modo de escrever palavras

com as letras fundamentaes da lingua mae.

Orthographia etymoldgica, o0 modo de escrever palavras com as letras fundamentais da

lingua mée.

Orthographia s6nica, o modo de escrever as palavras com as lettras que correspondem aos

sons...

(Lello Universal — Novo dicionario Encyclopédico Luso-Brasileiro, Pérto, Porto e Irmao

Editores, s.d)

Em ambas as defini¢cGes é notavel que a ortografia é definida como a maneira de

escrever corretamente as palavras de uma lingua. Escrever corretamente, neste caso, significa
dizer que a grafia das palavras deve obedecer aos padrbes sdcio histdricos pré-estabelecidos.

Mas como levar nossos alunos a “escreverem corretamente”?

Antes de tudo, definamos esse “escrever corretamente” como a escrita que seguira
as normas ortograficas da Lingua Portuguesa tirando nossos alunos de um estado marginal da
lingua, pois em seu “dia a dia, os erros de ortografia funcionam como uma fonte de censura e

de discriminacdo, tanto na escola como fora dela” (MORALIS, 2009).

As producdes escritas de nossos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental
demonstram claramente problemas primarios de grafia de palavras, ou seja, eles apresentam
“erros” semelhantes aos alunos em fase de alfabetizagdo que deveriam ndo existir mais, pois
esses alunos ja possuem uma experiéncia de escrita, se considerarmos um percurso escolar
regular. Porém, precisamos ter em mente que tais preocupacdes devem ser, se ndo sanadas,
pelo menos amenizadas nesses anos finais do Ensino Fundamental, para que o alunato nao

ascenda ao Ensino Médio com mais um fator que dificulte a sua competéncia linguistica.

Esse problema é muito facil de constatar, bastando, para isso, que ougamos 0S
discursos de professores das outras areas do conhecimento que, diariamente se queixam da
escrita de seus alunos quando submetidos a questbes subjetivas de suas disciplinas. E
acreditamos que a solugdo, ou pelo menos, a busca da solugéo esti nas méos do professor de
Portugués, pois sua especialidade Ihe obriga a encontrar maneiras de fazer o aluno exercitar e

melhorar a sua ortografia.

Concordamos com Morais (2009, p. 74) quando afirma que

(...) a ortografia é tratada entre nés mais como tema de verificagdo que de ensino
sistematico, a maioria das escolas do pais funciona sem planejar o que espera conseguir na
promocédo da competéncia ortografica de seus alunos a cada ano. E como ndo tem metas
ndo antevé aonde quer chegar, ndo planifica sua acdo... pode ndo conseguir progressos
significativos no rendimento que seus alunos expressam ao escrever.

A comunidade escolar e o professor de Portugués avaliam a ortografia dos alunos,
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mas ndo definem onde querem chegar, o que querem trabalhar para a melhora desses alunos,

ou por falta de tempo, ou por falta de conhecimento, ou por falta de vontade.

4.5 Os Parametros Curriculares Nacionais e a Ortografia

A abordagem que o principal documento que norteia o Ensino de Lingua
Portuguesa, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), da a ortografia propde um estudo
mais contextualizado do tema e critica a maneira como ele ainda é trabalhado em sala de aula
com a utilizacdo de cdpias, ditados e preenchimento de lacunas. Acreditamos que relaces
morfologicas, posicOes ocupadas pela letra e histéria das palavras, entre outros fatores,
guando ndo abordados de maneira eficiente prejudica bastante o entendimento do nosso
sistema ortogréafico, porém concordamos com a posi¢dao dos PCN em abrir a discussao sobre a
interferéncia da oralidade nos problemas ortogréaficos que os alunos apresentam. Varios

estudos comprovam isso.

E nitida e perfeitamente justificavel a interferéncia da oralidade na escrita, uma
vez que a oralidade é intrinseca ao desenvolvimento do ser humano. Uma pessoa pode nunca
aprender o sistema escrito de sua lingua, mas sera perfeitamente capaz de se comunicar
oralmente e se fazer entender em diversas situacdes, exceto se for portador de alguma

patologia que comprometa seu aparelho fonador.

Dai nasce a importancia de se ter um conhecimento fonoldgico na abordagem da
ortografia, considerando, aqui, os estudos sobre a consciéncia fonologica. Mas como a
fonologia quase ndo aparece nas aulas de lingua portuguesa e, quando aparece, limita-se,
ainda, a contagem de letras e fonemas como se a oralidade ndo interferisse na escrita ou
fossem dissociadas. O proprio documento em questdo ndo acentua o estudo da fonologia
atrelado ao estudo da ortografia, talvez porque a ortografia € um tema que, ao nosso ver, sofre

preconceito, mediante todos os estudos feitos sobre linguistica.

De acordo com os PCN (1998):

[...]é possivel desenvolver um trabalho que permita ao aluno descobrir o funcionamento do
sistema grafo-fonémico da lingua e as convengdes ortogréaficas, analisando as relagfes entre
a fala e a escrita, as restricbes que o contexto 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.
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Embora precéria, consideramos pertinente essa abordagem, pois é um dever da
escola “garantir a todos os seus alunos acesso aos saberes linguisticos necessarios para o

exercicio da cidadania, direito inaliendvel de todos” (FRAGA, 2009).

4.6 Motivacao dos “erros” ortograficos

No livro intitulado Ortografia: ensinar e aprender, Artur Gomes de Morais
aborda essa tematica e auxilia o professor de Portugués a montar aulas em que o aluno reflita
sobre a palavra que escreve para depois assimilar essa escrita. Ainda nesta obra o autor
defende que algumas regras ortograficas devem ser memorizadas por se tratarem de palavras
com dificuldades irregulares como ¢ o caso do fonema /z/ nas palavras “zebu”, “casa” e
“exame”, entre outros casos; € ha regras que devem ser refletidas com o aluno, como ¢ o caso
das “Correspondéncias fonoldgicas grafofonicas regulares como é o caso das palavras
“beleza” e “pobreza”, “portuguesa” e “francesa”, em que escolha da letra “s” ou da letra “z”

depende do significado do sufixo na formacdo de palavras por derivacdo. Esse livro nos

servira de apoio para a producdo de nossa sequéncia didatica.

Entendemos que, ao escrever, os alunos cometem dois tipos de ‘“‘erros”
ortograficos. Um que fere a natureza arbitraria dos aspectos ortograficos: sao eles oriundos
das dificuldades regulares e irregulares, apresentadas por Morais, e 0 outro € o da influéncia
da fala na escrita que, muitas vezes ndo apresentam “erros”, mas inadequagdes ortograficas.
Por exemplo, um aluno pode escrever “craro” ao invés de escrever “claro”. Nao ha nada de
incoerente nessa escrita, pois todo o segmento ortografico é possivel, mas ha uma
inadequacdo. Arbitrariamente essa palavra nao esta correta, pois ndo representa o significado

que se quer dar, mesmo que ela ocorra dentro de um contexto.

Sao essas relagdes de “erro” e/ou inadequagdes que buscamos nos ditados de
nossos alunos e tentamos, através de uma sequéncia didatica, termo que pegamos emprestado
da proposta de Scheneuwly e Dolz (2011), comparada ao treino ortografico, atividade
sistematica tradicional, propor um avango par que o aluno, sem ser estigmatizado, perceba a

importancia de se conhecer melhor a variedade padrao da lingua portuguesa.
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4.6.1 Correspondéncia grafica do fonema /z/

Optamos, em nossa pesquisa, abordar a representacdo do fonema /z/ pelos
grafemas ‘s’, ‘x” e ‘z’. A natureza da relacdo entre essas letras e esse fonema e as
inadequacbes relacionadas a essa correspondéncia se da pelo fato de o fonema /z/ ser
representado por trés grafemas. Nossa escolha foi motivada pela dificuldade que os alunos
apresentam quando tém que redigir determinadas palavras que muitas vezes fazem parte de

seus cotidianos como por exemplo as palavras ‘besouro’, ‘buzina’ e ‘exame’, que t€m o

mesmo som [ z ], mas s&o escritos com grafemas diferentes.

4.7 O ensino da ortografia

Nossa experiéncia com o ensino de lingua portuguesa nos permite afirmar que
existe algo que torna o ensino de ortografia inconsistente. Observamos que professores de
lingua portuguesa das series finais do Ensino Fundamental inquietam-se demais com as
inadequac0es ortograficas que seus alunos cometem em textos escritos, mas dedicam-se muito

pouco a resolver esse trabalho.

H4&, no ensino de lingua portuguesa atual, uma enorme e relevante preocupagdo
em desenvolver o ensino de géneros textuais nas aulas. Nossas observacfes nos levam a
concluir que esse aspecto do ensino entrou na escola e é desenvolvido nas salas, embora
necessite de avancos, e 0s materiais didaticos que servem de suporte ao ensino de lingua
portuguesa estdo bem abertos a perspectiva de ensino pautadas nos géneros textuais. Porém,

de acordo com Morais:

Na maioria das vezes, as escolas continuam ndo tendo metas que definam que avancgos esperam
promover nos conhecimentos ortograficos dos aprendizes a cada ano do ensino fundamental.
Nesse espaco de identificacdo, a ortografia continua sendo mais um objeto de avaliacdo, de
verificacdo, que de ensino. (MORAIS, 2009, p. 81)

O problema com o ensino de ortografia vigora. Professores entram em conflitos

interiores e responsabilizam todo o sistema educacional. Mas sera que buscam solugdes?

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2005), embora priorizem o desenvolvimento da

escrita pelo estudo dos géneros textuais, afirmam que alguns momentos precisam ser dados
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aos estudos de ortografia por se configurarem um problema de escrita. Os autores afirmam

que:

Os erros encontrados nos textos produzidos ao logo das sequéncias sdo uma fonte de
informagdo preciosa para o professor. Um levantamento dos erros mais frequentes pode
servir como base para a escolha das noc¢Bes a serem estudadas ou revistas nos momentos
consagrados unicamente a ortografia. (DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEUWLY, 2011, p. 98)

Vale ressaltar que as estratégias que devem ser pensadas para que o aluno
desenvolva sua ortografia, ndo devem ser punitivas ou baseada no “bom” uso da ortografia ou

no “mal” uso da ortografia.

4.7.1 Estratégias para o ensino de ortografia

As praticas de ensino de ortografia parecem ndo evoluir, mesmo com todo o
avanco de estudos linguisticos sobre a escrita. Professores ainda recorrem a atividades
sistematicas e antigas que revelam uma preocupacao com a escrita correta das palavras, sem
haver uma reflexdo consistente sobre o sistema da lingua. Sobre isso Morais (2010) afirma

que:

Penso que nos Gltimos anos o ensino de ortografia ndo evoluiu, quando comparado a outros
aspectos do ensino de lingua portuguesa (...)

Na maioria das vezes, as escolas continuam ndo tendo metas que definam que avancos
esperam promover nos conhecimentos ortograficos dos aprendizes a cada ano do ensino
fundamental. Nesse espago de indefini¢do, a ortografia continua sendo mais um objeto de
avaliacdo, de verificacdo, que de ensino. (MORAIS, 2010, p. 61)

Atividades como ditado, treino ortografico, copias e memorizagdo de regras séo
alvo de muitas criticas, pois na maioria das vezes sdo atividades realizadas sem nenhuma

reflexdo sobre a lingua.

4.7.1.1 Ditado e Treino ortogréfico

Ditados e treinos ortograficos sdo estratégias que os professores utilizam para

desenvolver nos alunos o dominio da normatizacdo ortogréfica de uma lingua. Simdes (2006,



76

p 43) afirma que “ treino ortografico ¢ um exercicio, e o ditado ¢ uma tarefa”. Para a autora o
ditado se configura como avaliativo, enquanto o treino ortografico € uma atividade de fixacao
da normatizacdo ortografica. Muitas vezes o ditado parece orientar atividades ortogréaficas,
além de servir de reflexdo sobre as regras ortogréaficas (CARVALHO, 2009). No ambiente
escolar, ¢ comum encontrarmos o ditado de textos e o ditado de palavras. Contudo deve-se ter
muito cuidado em usar o ditado como avaliacdo, pois nem sempre os alunos sdo realistas,
podendo até “chutar” a escrita da palavra em vez de refletir sobre sua convecgdo escrita.

(GAGLIARI, 1990)

Morais (2010) afirma que:

Como é comum que esses exercicios sejam feitos com mesmo espirito de “verificagdo de
erros ¢ acertos” tipicos dos ditados tradicionais, sem que se disutam os porqués das
respostas dadas, a crianca ndo é exatamente ajudada a refletir e organizar seus
conhecimentos ortograficos, de modo a poder elaborar uma compreenséo das regras (...)
Quando ela consegue avangar, é porque pensou por conta propria: fez sozinha a
reflexdo/reelaboracéo de seus saberes sobre ortografia. MORAIS, 2010, p. 64)

O treino ortografico, por sua vez, consiste na repeticdo escrita da forma correta da
palavra, sendo uma estratégia de fixacdo das palavras. Uma pratica muito comum até a década

de 1980, o treino ortografico hoje ainda aparece nas praticas do ensino de lingua portuguesa.

Optamos pela utilizacdo das duas atividades. O ditado utilizaremos com intengéo
diagnostica e o treino ortografico como estratégia de aprendizagem de escrita para depois
compararmos sua eficiéncia no estudo de ortografia com uma atividade reflexiva das mesmas

regras. O ditado sera refeito ainda com intencdo diagnostica

4.8 Sequéncia didatica (SD)

Nosso trabalho se pauta no ensino de escrita enfatizando uma de suas facetas que
¢ a ortografia do portugués padrdo. Porém, nossa ideia € contribuir para uma abordagem mais
reflexiva e eficaz do seu ensino. Baseados na suposi¢cdo de que o ensino tradicional e
sistematico da linguagem tende ao fracasso na modernidade, procuramos propor atividades
em modulos, que intitulamos de Sequéncia Didatica, julgando promover a eficacia do ensino

de aspetos ortograficos

Buscamos o termo sequéncia didatica inspirados em Scheneuwly e Dolz (2004)
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que a definem com “um conjunto de atividades escolares organizadas de maneira sistematica,
em torno de um género textual oral e escrito”. Os autores tomam o estudo de géneros textuais

como escopo da SD. E apresentam o0 seguinte esquema a ser seguido:

Figura 9: ESQUEMA DA SEQUENCIA DIDATICA

P
APRESENTACAD PRODUCAD
DA SITUACAC INICIAL

i

N/ \ PRODUGAO
Q‘iulu/ll Modulo Modulo FINAL
] \i U

(Fonte: SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, p.83)

Na apresentacdo da situacdo eles propdem que os alunos conhecam o problema
que irdo resolver na producdo do texto oral ou escrito. Nesta etapa o aluno deve saber que
género abordar, a quem se dirigir, qual a forma da producdo e quem participara dessa
producdo, além de ter que preparar os conteddos dos textos a serem produzidos. A primeira
producdo é para que o aluno exponha o que j& conhece do género. A partir dai se da o
desenvolvimento dos médulos para que ao fim os alunos facdo a producdo final, em que os

alunos porao em pratica as nocdes e instrumentos estudados nos médulos.

Em nossa adaptacdo, essa apresentacdo situacional se refere a apresentacdo de
textos que apresentam inadequacOes ortograficas, tomando a variacdo padrdo como foco, e
questionamentos sobre a importancia social de se apropria dela. A producdo inicial, um ditado
de palavras, ocorre ndo final da apresentagdo inicial. Os médulos trazem abordagem reflexiva
sobre os aspectos ortograficos estudados e, ao fim de cada médulo, ha atividades reflexivas
sobre o tema da aula. A producdo também é um ditado com as mesmas palavras do ditado

inicial, a fim de observarmos se aconteceu algum avanco na ortografia dos alunos.

Nossa intencdo ndo é nos deter nesse assunto, pois nossa pesquisa apenas toma
emprestada a expressdo sequéncia didatica (SD) proposta pelos autores para a montagem de

nossas aulas de cunho reflexivo sobre as no¢6es ortogréaficas.
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5 O ENSINO DE ORTOGRAFIA NA REDE PUBLICA ESTADUAL DO CEARA

Este capitulo tem como finalidade expor como ¢é realizado o ensino de ortografia a
alunos de 8° ano do Ensino Fundamental em uma escola publica da Rede Estadual do Cear3,
onde nossa pesquisa foi realizada.

5.1 Abordagem da ortografia nos materiais didaticos

Acreditamos que cabe ao professor nortear os assuntos abordados pelo livro
didatico (LD) acrescentando e retirando tdépicos dependendo de sua relevancia. Porém,
consideramos importante fazer uma breve analise de como os livros didaticos, que os alunos
investigados usaram nos 6° e 7°, abordam a ortografia, pois muitas vezes os alunos tém apenas
esse material didatico para consultas individuais. Além disso, quando questionadas, as
professoras das turmas dos alunos participantes da pesquisa afirmaram que os livros didaticos

fazem uma abordagem da ortografia de maneira contextualizada.

Os alunos investigados fizeram o 6° ano em 2013 e estudaram com o livro
Diélogo do 6° ano. Este livro traz cinco subseg¢des intituladas “Trabalhando a ortografia”,
distribuidas em maodulos diferentes. A primeira subsecdo que estd no médulo 1 trabalha o
emprego das letras “s” e “z”, a segunda, no méddulo 4 aborda o emprego da letra “g”, as
terceira, quarta e quinta subsecbes exercitam, respectivamente, palavras homdnimas,
tonicidade das palavras e acentuacdo das oxitonas. A abordagem feita sobre os assuntos
selecionados faz o aluno partir dos exercicios para chegarem as regrast. Além disso, as regras

séo expostas ao lado de cada questdo referente a regra.

Os mesmos alunos estudaram no 7° ano com o livro didatico Vontade de Saber
Portugués. Esse livro traz em cada modulo uma subsegdo intitulada “A lingua em estudo”.
Nesta ha uma abordagem de aspectos gramaticais variados e a ortografia aparece apenas no
modulo 3, capitulos 1 e 2, com a abordagem de acentuacdo das formas verbais e acentuagdo
de ditongos abertos e hiatos, respectivamente. Cada assunto é dividido em dois blocos:

refletindo e conceituando e praticando. No primeiro sdo feitas perguntas que objetivam levar

! Exemplo de atividade de LD: ANEXO A
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o0s alunos a encontrarem as regras e no segundo as perguntas sdo de aplicagdo das regras. Esta
colegcdo tem um compromisso maior com a abordagem de textos. Concluimos, ao analisar esse
livro, que a abordagem ortografica € bem escassa e isso se repete nos outros livros da mesma

colecdo.

Tentamos aqui fazer uma breve andlise dos materiais didaticos que os alunos
tiveram acesso nos anos iniciais do Ensino Fundamental Il, pois entendemos que uma das
funcBes desses materiais foi servir de apoio para o professor desenvolver a linguagem formal
nos seus alunos. Como a presenca dos aspectos ortograficos nos materiais estudados pelos
alunos foi, em média, escasso, recai mais ainda sobre os ombros do professor de portugués

pensar em momentos destinados ao estudo eficiente de ortografia em suas aulas.

5.2 Analise de questionarios realizados com professoras de 8° ano do Ensino

Fundamental

A principio, nossa pesquisa contou com a participacdo de trés professoras de
Lingua Portuguesa de uma escola estadual de Ensino Fundamental e Médio na cidade de
Fortaleza. As professoras responderam por escrito a um questionario proposto de trinta
questdes (APENDICE 1) que teve como objetivos analisar se suas experiéncias, enquanto
estudantes, influenciam na maneira como abordam os assuntos ortograficos em sala de aula,
saber se recebem influéncias das novas abordagens linguisticas para melhorarem suas aulas de
Lingua Portuguesa, entender como se relacionam com a abordagem do ensino de ortografia
no dia a dia escolar mediante tantos desafios. Entregamos os questionarios no dia 24 de
fevereiro e o recolhemos no dia 10 de marco. Ambas as datas cairam nas tercas-feiras,

destinadas ao horario de planejamento semanal da escola.

Para atingir os objetivos desta reflexdo, dividimos o questionario em trés partes:
dados pessoais, dados profissionais e 0 ensino de ortografia. Acreditamos que a escolaridade,
a maneira como o profissional ampliou sua habilidade com ortografia para atender a demanda
social que exige o uso mais formal do cddigo linguistico, o tempo que leciona em escola
publica, sua experiéncia com a rede privada e as leituras atualizadas sobre essa tematica

influencia diretamente a maneira como aborda o assunto com seus alunos em sala de aula.

A seguir, faremos uma retextualizacdo das respostas dadas pelas professoras as

perguntas do questionario proposto. Para esta etapa, 0 anonimato das professoras foi garantido
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e seus nomes sdo ficticios. A ordem seguira a sequéncia alfabética dos nomes ficticios e,
coincidentemente, a ordem cronolégica das idades apresentadas. Em seguida homearemos as
professoras de A, B e C, seguindo a ordem ja apresentada. Vale ressaltar que solicitamos as
professoras, ao entregar as perguntas escritas, que tentassem responde-las com veracidade,

mesmo mantendo os nomes ficticios.
e Professora A: Andréa Matos (ANEXO 1)

A professora afirmou ter 40 anos de idade. Cursou o Ensino Médio no Colégio
Sagrado Coracdo de Jesus e é bacharel em Letra com habilitagdo plena em lingua
portuguesa pela Universidade de Sao Paulo (USP), concluida no primeiro semestre do ano

2000. Atualmente faz pos-graduacédo em Gestdo Escolar pelo SENAC.

H& 23 anos leciona como professora de Portugués e diz utilizar teorias
pedagdgicas e linguisticas aprendidas durante o curso de graduacdo na elaboracgéo de aulas.
Escolheu a profissdo de Lingua Portuguesa porque gosta de ensinar a lingua materna e ha 23
anos leciona como professora desta disciplina escolar, sendo que na escola onde ocorreu a
pesquisa leciona ha sete anos e, atualmente, integralmente. Afirma que ja lecionou em
escolas da rede particular, onde aponta como diferenca a existéncia dos recursos

pedagogicos que na escola publica séo precarios ou inexistentes.

Apesar de a escola em questao ter um aparato tedrico para Lingua Portuguesa, a
professora afirma ndo se apropriar de estudos académicos que visam a melhoria do processo
ensino-aprendizagem da lingua materna. Por conta propria ela leu materiais referentes a

correcdo de producao textual do ENEM.

Quanto ao ensino de ortografia, a professora diz que no seu tempo de escola fazia
muitas copias, ditados e treinos ortograficos e o desenvolvimento de sua ortografia deu-se
por memorizagao através de regras, exercicios e consultas ao dicionario que sempre recorre
mediante a uma dificuldade de escrita. Em relacdo as inadequacgdes ortograficas que
encontra nos textos de seus alunos, a professora diz ter um sentimento de impoténcia e
frustracé@o e considera importante o professor de portugués reservar um tempo para discutir

ortografia com os alunos.

A professora se orienta nas producdes textuais dos alunos para abordar
ortografia em sala de aula e afirma ndo ter uma abordagem ortogréfica direta nos materiais
didaticos por serem contextualizados. Sua abordagem sobre a temética em sala de aula se d&

de forma contextualizada, mas também utiliza 0 método tradicional como treino ortografico,
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devido ao projeto Soletrando realizado na escola, mas os alunos néo se apropriam das regras

discutidas, no médximo memorizam algumas poucas palavras.

N&o houve, por parte da professora, leitura sobre materiais de formacédo de
professores que abordam a ortografia. Para ela ha progresso nas producfes textuais dos

alunos, mas em rel.
e Professora B: Maria de Fatima (ANEXO 2)

A professora de 51 anos de idade fez os cursos Pedagdgico e Secretariado em
escola publica e € graduada em Letras (1988) e Pedagogia (2000) pela Universidade
Estadual do Ceara (UECE) onde também fez o curso de Especializacdo em Gestdo Escolar
em 1993. Leciona como professora de portugués ha uns 25 anos e afirma construir sua
pratica pedagdgica com auxilio de disciplinas estudadas na graduagdo e pds-graduacéo
como didéatica e metodologia. A escolha de sua profissdo foi motivada pela sua experiéncia

como professor alfabetizadora.

H& 13 anos leciona na rede estadual como efetiva e ha 10 anos na escola
investigada onde, atualmente, estad em tempo integral. Possui experiéncia com escola privada
e afirma que a diferenca esta nos recursos pedagogicos que sdo precarios na escola publica.
N&o costuma se apropriar de aparatos tedricos académicos sobre o ensino de portugués,
embora a escola investigada possua, e também ndo leu nenhum material de formacdo para

professor de Lingua Portuguesa por conta prépria nos Gltimos seis meses.

Sobre seu aprendizado ortogréfico, a professora diz que memorizava regras, fazia
copias e ditados e, a memorizacdo de algumas regras e o uso do dicionario desenvolveu sua
ortografia ao longo da vida. Quando se encontra diante de alguma dificuldade de escrita,

consulta uma gramatica ou dicionario.

Entristecida é como se sente quando se depara com redacao de alunos repletas de
inadequagdes ortogréficas, o que acontece com frequéncia em sua escola. Embora busque
maneiras de ajuda-los, sente-se impotente. Considera importante que o professor de lingua
materna reserve um tempo para a ortografia em suas aulas e se orienta nas redacdes dos
alunos para abordar ortografia em sala de aula. Para a professora, a abordagem da
ortografia no material didatico é contextualizada e ela se utiliza do método tradicional como
treino ortografico, em virtude dos projetos da escola, mas também contextualizada. Os

alunos, depois de sua abordagem, apenas memorizam algumas palavras.

Nos ultimos seis meses, a professora ndo leu nenhum material que discutisse
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ortografia e acha que os alunos ndo apresentam progressos ortograficos, embora a internet

os estimulem a escrever.
e Professora C: Maria Luisa (ANEXO 3)

Com 55 anos de idade, terminou o curso pedagodgico no Instituto de Educacéo do
Ceara, ¢ formada em Pedagogia/Graduacdo Especifica em Lingua Portuguesa pela
Universidade Vale do Acarau (UVA), em 2007, onde cursou especializacdo em Metodologia

do Ensino Fundamental e Médio, em 2003.

H& 20 anos leciona como professora de portugués e dez desses vinte anos leciona
na escola investigada, atualmente em tempo integral. Afirma fazer uso de algumas
metodologias estudadas nos cursos de graduacéo e pds-graduacdo e o que a levou a ensinar
portugués foi a vontade de aprende a lingua materna. N&o tem experiéncia na rede privada
de ensino, ndo costuma se apropriar de estudos académicos relacionados a sua area de
ensino, ndo leu por conta propria nenhum material de formacdo para professor, embora

afirme que a escola tenha um bom aparato teérico sobre isso.

Seu aprendizado ortografico se deu por meio de decoracdo de regras, copias e
ditados. Aprendeu algumas regras e consultava o dicionario quando tinha alguma duvida e
assim se deu o desenvolvimento de sua ortografia. Quando se vé diante de alguma

dificuldade de escrita, consulta a gramatico ou o dicionario.

A professora afirma ficar triste quando se depara com textos de alunos repletos
de inadequacdes ortograficas e se sente impotente, pois é frequente essa realidade em sua
escola. Acredita na importancia de haver um momento dedicado a ortografia nas aulas de
portugués e se orienta nas producdes textuais dos alunos na abordagem desse tema em suas
aulas. Afirma que a abordagem ortografica do livro didatico € contextualizada e que ela faz
treino ortografico de palavras retiradas dos textos produzidos pelos alunos. Nao leu nada
sobre ortografia nos ultimos seis meses e vé progresso nas producfes textuais dos alunos

apenas no processo criativo.

Algumas reflexdes sdo relevantes para a proxima secdo deste capitulo, que sera a
observacao de trés encontros de 100 min, cada, em trés turmas distintas de 8° ano do Ensino

Fundamental 11, onde estudam os alunos participantes do nosso estudo.

Pelas suas idades, percebemos que as professoras foram alfabetizadas pelo
método tradicional de ensino, pratica bastante comum nas décadas de 1970 e 1980, pois todas

dizem que faziam copias, ditados e treinos ortograficos. As professoras B e C estudaram em
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escolas publicas e fizeram Curso Pedag6gico antes de ingressarem nas suas graduacdes. A
professora A, por sua vez, dez anos mais nova, cursou o Ensino Médio e ndo deixou claro se o
cursou em escola publica ou particular. Quanto ao Ensino Superior, as professoras A e B
cursaram em universidades pablicas e a professora C em entidade privada. Porém, todas tém
habilitacdo para lecionar a disciplina de Lingua Portuguesa. As trés professoras lecionam ha
duas décadas, entre sete a dez anos na escola pesquisada e apenas a professora C ndo tem
experiéncia na rede privada. As professoras A e B apontam como diferenca entre a rede

publica e privada os recursos pedagdgicos que sao oferecidos nesta e precarios naquela.

Um ponto relevante na nossa reflexdo € que as trés professoras afirmam haver na
escola investigada um aparato tedrico para auxiliar o ensino de Lingua Portuguesa, mas
afirmam nao ler por conta propria materiais para formacéo de professor. A mesma resposta é
dada quando questionadas sobre a leitura de materiais tedricos que refletem sobre ensino de

ortografia. Elas usam seus conhecimentos académicos para a metodologia de suas aulas.

Suas préticas em relacdo ao ensino de ortografia sdo igualmente orientadas pelas
producdes textuais dos proprios alunos. Elas afirmam que o livro didatico com que trabalham
trazem o estudo de ortografia de maneira contextualizada e que utilizam treino ortografico
como exercicio para os alunos. As professoras A e B dizem que fazem isso para atender ao
projeto Soletrando realizado na escola, mas que contextualizam o ensino de ortografia. A
professora C faz treino ortografico com palavras retiradas de textos produzidos por eles.
Porém, todas afirmam que mesmo com essa atividade, os alunos no maximo memorizam
algumas palavras, e elas se sentem frustradas, impotentes e entristecidas quando se deparam

com redac0es de seus alunos repletas de inadequacdes ortogréaficas.

Baseados neste breve relato pessoal das professoras, podemos concluir que ha
influéncia em suas praticas da maneira como desenvolveram suas habilidades ortograficas no
decorrer de suas vidas, pois todas realizaram treino ortografico na vida escolar, e,
contextualizando ou ndo as palavras com que trabalham em sala, todas utilizam o método
tradicional ao abordar ortografia. Apds estes relatos em que as professoras se dizem
impotentes mediante a situacdo da ndo apreensdo da ortografia formal por parte dos alunos,
sinalizamos para a importancia de atividades mais reflexivas sobre as adequacGes ortograficas
da variante formal da lingua portuguesa, na tentativa de atenuar esse problema que vitimiza os

aprendizes.

Podemos entdo levantar alguns questionamentos pertinentes a nossa observagao

da pratica de duas professoras, na préxima secdo do nosso estudo: a) que tempo as professoras
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gastam trabalhando ortografia na sala de aula? b) o que é trabalhar ortografia de maneira
contextualizada? c) como se d& a aplicacdo deste treino ortografico? d) serd que o simples fato
de se trabalhar as inadequacdes retiradas dos textos dos proprios alunos torna o estudo de

ortografia mais reflexivo?

Outro relato que merece atencdo é o fato de as professoras terem acesso no
ambiente escolar a materiais que ampliam a formacdo do professor, mas ndo fazerem uso
disso. Supomos que essa conduta, sem fazer julgamentos, possa impedir a realizacdo de
atividades ortograficas mais reflexivas, pois o estudo parece ficar limitado ao erro cometido

pelos alunos e ao material didatico.

5.3 Observacéo de aulas de Portugués em 8° ano do Ensino Fundamental

Para esta etapa da pesquisa observamos um encontro de 100 min destinado ao
ensino de ortografia previsto no plano anual da escola dos 8° anos do Ensino Fundamental |1
de uma escola publica Fortaleza. Foram observadas as aulas das duas professoras de
Portugués, professoras A e C, que lecionam atualmente nos 8° A, B e C do turno manha. Os
alunos que participardo da nossa pesquisa pertencem a essas turmas, sao veteranos desde o 6°

ano e estudaram no 6° e 7° anos com a professora C.
e 8%ano C — professora A (dia 12/03/2015 de 9:50h as 11:30h)

A professora iniciou a aula fazendo a frequéncia e acalmando a turma que estava
eufdrica, pois na semana anterior foram levados ao cinema do shopping proximo a escola,

pela mesma, no contra-turno, para assistirem ao filme Cinderela.

Apobs acalmar a turma, a professora solicita que abram o caderno porque sera
realizado um ditado de algumas palavras. Para justificar a atividade, a professora diz que
retira um encontro por més para treinar com os alunos palavras que possam aparecer no
projeto Soletrando, que acontecerd no dia 29 de maio de 2015. Depois que a turma se
organiza, a professora comeca o ditado. Os alunos ja conhecem as regras adotadas pela
professora para a realizacdo desta atividade: ela dita a palavra pela primeira vez e os alunos
podem pedir aplicacdo numa frase apenas uma vez. As palavras ditadas foram: cacador,
assaltou, churrasco, queixo, tijolo, comeram, soltou, mangueira, combinar, exemplo,

travesseiro, manchar, girassol, travesseiro, quatrocentos. Os alunos pediram que as palavras
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travesseiro e quatrocentos fossem aplicadas numa frase e a professora citou, as seguintes
frases: “Meus primos fizeram guerra de travesseiro quando dormiram l4 em casa” e “Essa

escultura tem mais de quatrocentos anos”.

Terminado o ditado a professora colocou as palavras na lousa e pediu que 0s
proprios alunos corrigissem as que erraram. Em seguida, abaixo das palavras ditadas, pediu
que fizessem treino ortografico de todas as palavras, repetindo cada uma cinco vezes e
entregassem ao fim da aula. Os alunos efetuaram as atividades dentro do horéario de aula,

restando um tempo de 15 minutos em que ficaram socializando o filme assistido.
e 8%ano B — professora C (dia 25/03/2015 de 7:00h as 8:40h)

Apds acomodar a turma e conferir a frequéncia dos alunos, a professora pede que
eles peguem as redacgdes que entregou na aula anterior. O tema da redacdo era “O lixo na
escola” e foi passado na lousa para que os alunos redigissem em seus cadernos para depois
entregarem na folha destacada com identificacdo. De acordo com a professora, o tema foi
escolhido porque os alunos participaram no sabado anterior a aula de producdo textual do
projeto Sdbado de Superacdo realizado pela comunidade escolar, em que alunos, professores,
funcionarios e pais de alunos vao a escola hum sabado agendado na montagem do calendario
letivo escolar para limpa-la. Um namero razoavel de alunos diz ter esquecido. A professora
pede entdo que eles observem as palavras que ela anotard no quadro. Faz uma lista na lousa
com as palavras “licheieiro”, “sesto”, “fomaga”, “papeu”, “musquito”, “xinelo” e “doenssa”.
Em seguida pede que os alunos corrijam coletivamente as palavras e alguns alunos participam
da correcdo localizando o erro cometido, conforme orientacdo da professora. Porém
apresentam dificuldade para corrigir a palavra “sesto” e a professora, na lousa, explica os
significados dos vocabulos “sexto” e “cesto”. Posterior a explica¢do, os alunos sio
convidados a repetir cinco vezes cada palavra que estd no quadro como exercicio de treino

ortografico, passou e deu o visto nos cadernos.

Apbs essa atividade, pediu que os alunos abrissem seus livros para leitura de
texto, pois daria inicio a uma aula de interpretacdo de texto. Os alunos fizeram a leitura
silenciosa, em seguida um aluno espontaneamente leu o texto em voz alta e foram convidados
a fazer a atividade interpretativa do proprio livro. Durante a atividade alguns alunos
solicitaram a ajuda da professora e a aula foi encerrada antes que a atividade fosse concluida,

pois tocou para o intervalo.

e 8%ano A — professora C (dia 25/03/2015 de 9:50h as 11:30h)
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Nesta turma o segmento da aula foi 0 mesmo da outra turma, mas as redagc6es dos
alunos foram entregues antes de a professora fazer a mesma lista de palavras na lousa. Porém,
com a justificativa de ndo fazer diferente do que fez na outra turma nos primeiros horarios,

pediu que os alunos guardassem suas redacdes.

O comportamento dos alunos mediante a corre¢do da palavra “sesto”, durante a
abordagem das palavras da lista, foi diferente, pois um Unico aluno explicou que existiam
duas maneiras de escrita e seus significados eram diferentes, o que gerou aplausos e
brincadeiras paralelas momentaneas. Apos a explicacdo da maneira adequada de escreverem
as palavras listadas, a professora pediu que realizassem o treino ortogréafico, como fez com a
outra turma, passou dando o visto nos cadernos e realizou a mesma atividade da turma

anterior que também néo foi completada, ficando para atividade de casa.

5.3.1 Analise das aulas observadas

Optamos por observar as praticas das professoras questionadas com ensino de
ortografia para sabermos se a maneira como elas abordam essa tematica podera influenciar
nos resultados dos alunos, uma vez que elas afirmaram utilizar o exercicio de treino

ortogréafico nessas praticas.

A professora C, nas turmas em que leciona, busca os problemas nos textos dos
alunos, mas ndo percebemos nenhuma abordagem reflexiva ou contextualizada. A professora
A destina a ortografia apenas um encontro de cem minutos por més, voltando seu objetivo
para 0 projeto Soletrando desenvolvido na escola. Obviamente ndo vamos aqui julgar suas
abordagens por observar apenas uma aula e nem é esse 0sso intuito. Porém, podemos perceber
a influéncia direta da maneira como estudaram ortografia em suas praticas, o que nos diz que
a falta de leitura sobre os atuais estudos ortograficos para formacéo de professor néo as faz
desenvolver atividades mais reflexivas. Outro problema que percebemos foi o tempo dado a
abordagem da ortografia, pois no encontro da professora C a ortografia apenas fez parte da
aula que foi concluida com atividades de interpretacdo de textos, e a professora A afirmou dar
a esse assunto apenas cem minutos mensais. Percebemos, que os cem minutos ndo foram

utilizados integralmente na observacéo do encontro desta.

As préticas observadas nos levam a concordar com Morais (2010) na afirmacéo de

que “ Em lugar de criar situagdes de ensino sistematico, a atitude de muitos educadores parece
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revelar mais uma preocupacdo em verificar se o aluno esta escrevendo corretamente”
(MORAIS, 2010, p. 61). Outro ponto que achamos relevante foi o tempo dedicado ao ensino
de ortografia, que, definitivamente, ndo é um aspecto positivo para que 0 objetivo de

desenvolver a escrita neste aspecto seja alcancado.
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6 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este estudo segue a tipologia qualitativa, de cunho etnografico e almeja contribuir

para o “desvelamento do que estd dentro da ‘caixa preta’ no dia-a-dia dos ambientes

escolares” (BORTONI-RICARDO, 2009, p. 49).

6.1 Metodologia de pesquisa

Com carater descritivo e base interpretativa, esta pesquisa delineou-se no modelo
experimental justificado pela utilizacdo de dois grupos. Um grupo controle e um grupo
experimental. Neste houve a manipulacdo de uma variavel dependente na producdo de
estratégias competentes que objetivaram ajuda-lo no seu desempenho ortografico, enquanto
naquele houve a manipulagdo de uma variavel também dependente, mas baseada num estudo
mais sistematico da ortografia. A primeira variavel dependente justifica-se pela utilizacdo

adaptada de uma sequéncia didatica.

6.1.1. Técnicas

Inicialmente, verificamos as inadequacdes ortograficas presentes em produgdes
textuais diversas de alunos e realizamos uma revisdo acerca das regras pautadas pela Norma
Gramatical Brasileira (NGB), pelo Vocabulario Ortografico de Lingua Portuguesa (VOLP) e
pelo Acordo Ortografico de 1990, em vigor desde 2009 nos paises que tém a Lingua

Portuguesa como lingua oficial.

Tendo em vista que nossas inquietacdes seriam respondidas pelo contato direto
com 0s sujeitos envolvidos na pesquisa, partimos para a pesquisa de campo, momento em que
adaptamos a sequéncia didatica (SD) proposta por Schneuwly & Dolz (2004), e a
desenvolvemos em seis encontros. O objetivo disto foi a apropriacdo de estratégias que
possam ajudar os alunos de 8° ano, do Ensino Fundamental Il de uma escola publica estadual
de Fortaleza, a escolher, durante o processo de escrita de textos em que ha a exigéncia da

variacdo formal da lingua portuguesa, a forma adequada a essa variacdo da escrita das
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palavras, no que tange a utilizagdo dos grafemas “x”, “s” e “z” quando representam o fonema
/zl. Além da aplicacdo da adaptacdo da SD, foram realizadas atividades mais sistematicas

sobre a mesma tematica, a fim de comparar a eficacia de ambas.

6.1.1.1. Os sujeitos da pesquisa

O desenvolvimento do estudo deu-se com a participacao de 20 estudantes dos 8°
anos A, B e C de uma escola estadual na cidade de Fortaleza, todos com idade de 13 anos. A
escolha desses estudantes foi determinada primeiramente pelo fato de todos terem cursado as
séries iniciais do Fundamental Il na mesma escola em que a pesquisa aconteceu, com a
mesma professora, por ndo serem repetentes, pela idade e pelo sexo. Assim conseguimos
agrupa-los por ordem alfabética em dois grupos de dez alunos, sendo 5 meninos e 5 meninas
para cada grupo. As cinco primeiras meninas e 0S Cinco primeiros meninos no grupo controle

e os demais no grupo experimental.

6.1.1.2. Grupo controle e grupo experimental

Optamos por colocar em nossa pesquisa um grupo controle para quem aplicamos
uma atividade sistematizada de treino ortografico e um grupo experimental que realizou
atividades mais reflexivas sobre a ortografia. A ideia € comparar a eficiéncia de uma préatica
antiga de utilizacdo de treino ortografico que ainda aparece na escola pesquisada com a

eficiéncia de uma atividade mais reflexiva sobre normatizacéo ortografica.

6.1.1.3. Instrumentos

Para o grupo controle realizamos uma atividade sistematizada em que foram
necessarios data-show, textos reflexivos, papéis do tipo oficio, dicionarios, folhas de caderno,
quadro branco, pinceis para quadro branco e cadernos dos alunos. Para o grupo experimental,
em que realizamos uma atividade mais ludica e reflexiva utilizamos, além do quadro branco e
pinceis para quadro branco, data-show, computadores para pesquisas, dicionarios, textos

motivadores, textos reflexivos, folhas de papel oficio e cadernos dos alunos.
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6.1.1.4. Procedimentos de Coleta de dados

A coleta dos dados analisadas neste estudo foi realizada em trés etapas.

A primeira etapa foi composta por dois momentos. No primeiro momento tivemos
um contato com a direcdo da escola a fim de explicar o proposito da pesquisa. No segundo
momento conversamos com a equipe de Lingua Portuguesa da escola composta para

definirmos a turma em que aplicamos o estudo.

A segunda etapa foi a reunido do grupo escolhido para a pesquisa com intuito de
explicad-los o projeto e a importdncia de sua participagdo. Um contato inicial nosso de
apresentacdo a turma foi dispensado, pois fazemos parte da equipe docente da escola, onde

lecionamos a disciplina de Lingua Portuguesa.

A terceira, por fim, foi desenvolvida em trés momentos. O primeiro momento
houve a aplicagcdo de um ditado inicial tradicional com o grupo todo. Depois o0s alunos foram
divididos em dois grupos, grupo controle e grupo experimental, e 0 segundo momento foi
realizado em tempos diferentes para cada grupo que realizaram atividades distintas. E no
terceiro momento foi novamente aplicado um ditado tradicional final para podermos comparar
a eficacia das atividades dos dois grupos. Para o grupo controle, realizamos uma atividade
sistematica de treino ortografico. Para o grupo experimental, adaptamos uma SD. Durante o

desenvolvimento dessa etapa, atuamos como professor e pesquisador.

A principio, os 20 alunos selecionados foram reunidos na sala de video e
assistiram a uma apresentacdo composta por trés trechos de redacGes que apresentavam
inadequacdes em relagdo ao uso dos grafemas “x”, “z” e “s” representando o fonema /z/.
Nesse momento foram conduzidos a reconhecer as inadequacdes desejadas e a refletir sobre a
importancia de ajustarem suas escritas a variagcdo padrao da lingua portuguesa. Em seguida foi
realizado um ditado com 55 palavras escritas com “s”, “z” ou “x” representando o fonema /z/
no meio das palavras. Estas palavras foram retiradas aleatoriamente do livro Grande manual
de Ortografia, de Celso Pedro Luft Para esta etapa usamos um encontro de cem minutos. Ao
fim desse encontro o grupo recebeu um texto reflexivo e foi dividido em dois grupos de dez

alunos, um grupo controle e outro experimental.

Para o desenvolvimento da atividade sistematica, devolvemos o ditado realizado
com todos os participantes com algumas palavras marcadas, pedimos aos alunos do grupo

controle, que corrigissem essas palavras olhando suas estruturas no dicionario e, depois,
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pedimos que copiassem cinco vezes cada palavra “errada”. Para a realizacdo dessas trés

atividades usamos dois encontros de 100 min no més de abril de 2015.

O grupo experimental, participou de atividades que visavam, assim como as
atividades sistematicas do grupo controle, fazer com que os alunos participantes se
apropriassem de regras formais do uso dos grafemas “s”, “z” e “x” quando representam o
fonema /z/. Para este grupo foram reservados trés encontros de 100 min para aplicacdo das

atividades.

Para as atividades do grupo experimental, procuramos orientacdo na sequéncia
didatica de Schneuwly & Dolz (2004). Embora a SD proposta por esses autores seja voltada
para o estudo de géneros textuais, procuramos adapta-la para o estudo de ortografia de
maneira a desenvolver atividades mais eficazes na aprendizagem dos alunos em relacdo ao
conteddo abordado. Por isso, tomaremos emprestado o termo sequéncia didatica (SD) para

nossa abordagem ortografica no grupo experimental.

Apos a aplicacdo do ditado, iniciamos com o grupo experimental a SD. O quadro

a seguir representa a sequéncia didatica desenvolvida no estudo.

Figura 10 — SD adaptada

ivi Ditado
Alividade Uso da Uso da Uso da final

Apresentacdo e letra *s” letra ook
da situacéo

(Fonte: elaborada pelo autor)

6.1.1.5 Apresentacdo da situacao e atividade inicial (Ditado inicial)

Seguindo a orientacdo de Schneuwly & Dolz (2004), nossa SD comega com a
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apresentacdo da situacdo inicial. Visto que os alunos apresentam em seus textos escritos
muitos problemas com ortografia e ao responderem seus questionarios as professoras citaram
uma preocupacdo em tentar maneiras mais eficazes para diminuir a presenca dessas
inadequacOes, selecionamos um aspecto para orientar nossas atividades, a utilizacdo dos

€6 9% ¢

grafemas “s”, “z” e “x” quando representam o fonema /z/.

6.1.1.6 Desenvolvimento dos modulos

Dos cinco encontros de cem minutos destinados ao grupo experimental, o
primeiro foi destinado a apresentacdo da situacdo e atividade inicial e aplicagdo do ditado
inicial, juntamente com o grupo controle. Nos trés encontros seguintes, 2,3 e 4, foram
realizados os estudos dos médulos propostos, totalizando trés mddulos, e no quinto encontro,

juntamente com o grupo controle, realizaram o ditado final.

Os alunos do grupo experimental realizaram atividades variadas sobre os temas
propostos no modulo. Dentre as atividades estavam a leitura de textos motivadores e
atividades ludicas em forma de trabalho dirigido (TD) apds cada orientacdo recebida nos
modulos. A ideia era que cada um dos alunos refletisse sobre as inadequacdes abordadas e

desenvolvessem competéncias para lidar com elas.

A seguir apresentamos um quadro sintese dos trés mddulos propostos.

Quadro 14 — Quadro sintese dos modulos da sequéncia didatica

MODULO/TEMA DO OBJETIVO PROCEDIMENTOS
MODULO METODOLOGICOS

Mobdulo 1/Uso da letra “s” | Utilizar mecanismos para | Leitura de um  texto
representando o fonema /z/ aprimorar a escolha da letra | motivador, observando
adequada a palavra. palavras que contenham a

letra “s” representando o

fonema /z/

Consulta em dicionario das

palavras solicitadas




Reflexdo sobre os variados

(1P

fonemas que a letra “s

representa

Articulagdo entre palavras

primitivas e derivadas

Pesquisa sobre a origem de

palavras sinbnimas

Atividade reflexiva sobre o

tema abordado

Modulo 2/Uso da letra “x”

representando o fonema /z/

Utilizar mecanismos para
aprimorar a escolha da letra

adequada a palavra.

Leitura de um  texto

motivador, observando
palavras que contenham a

€y, 9

letra “x” representando o

fonema /z/

Reflexdo sobre os variados

(1))

fonemas que a letra “x

representa

Comparacdo de significados
supostos com significados

reais

Reflexdo sobre a regra

ortografica

Articulacdo entre palavras

primitivas e derivadas

Atividade reflexiva sobre o

tema abordado

Modulo 3/Uso da letra “z”

representando o fonema /z/

Utilizar mecanismos para
aprimorar a escolha da letra

adequada a palavra.

Leitura de um  texto

motivador, observando
palavras que contenham a

({3 1)

letra “z” representando o

fonema /z/

Comparacdo de significados
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supostos com significados

reais

Reflexdo sobre a regra
ortografica

Articulagdo entre palavras

primitivas e derivadas

Atividade reflexiva sobre o

tema abordado

6.1.1.7. Encerramento

A SD foi encerrada com o ditado final, texto reflexivo e esclarecimentos sobre
acordo ortografico, mas os alunos questionaram se haveria atividades que aprofundassem os
outros casos de ortografia. A professora coordenadora da area de lingua portuguesa da escola
assistiu a aplicacdo do ditado final, leu as atividades propostas durante toda a SD e anotou o0
pedido dos alunos para que essa atividade se estendesse para os outros casos de ortografia. Ela
se comprometeu a reunir a equipe de lingua portuguesa da escola, a fim de montar um projeto

que desenvolva o aprimoramento da ortografia dos alunos nesta unidade escolar.

6.1.1.8 Procedimentos de analise dos dados

Nosso estudo investigativo parte da observacdo de um fenémeno particular,
recorrente nas producgdes textuais dos alunos de oitavo ano do Ensino Fundamental 11, que é a
inadequacdo ortografica. Quando solicitados a desenvolver atividades que exigem a
apropriacdo da variacdo formal da lingua portuguesa os alunos demonstram inseguranca e
desconhecimento das regras necessarias para a adequacao ortografica. Isso gera desconforto

entre os professores de lingua portuguesa e colegas de diversas areas.

Para a analise de dados, utilizamos os pressupostos da NGB, do VOLP e das
regras oficiais de ortografia que regem a escolha adequada das letras na palavra escrita.
Também nos baseamos na importancia do caminho historico que determinou a maneira como

se ensina e se aprende 0 nosso cdédigo linguistico até os dias atuais.
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Pautamos nosso estudo nas contribui¢cdes de Morais (2005 e 2009), Vieira (2005),
Schneuwly & Dolz (2004), entre outros.

A andlise de 20 ditados iniciais e 20 ditados finais, atividades sistematicas e
atividades reflexivas sobre a ortografia resultaram as nossas consideracdes finais. Nossa

andlise segue procedimentos qualitativos e quantitativos.

Para a demonstracdo dos resultados os dados foram quantificados, digitados no

programa WORD 2013, transformados em graficos e tabelas para uma melhor visualizagéo.

6.2 Relato dos procedimentos metodoldgicos

Nesta subsecdo faremos um relato dos procedimentos metodoldgicos que
realizamos. Primeiro retextualizaremos e analisaremos 0s questionarios das professoras, em
seguida relataremos a observagéo de suas aulas. Na sequéncia relataremos todos os encontros
que tivemos com os alunos e a realizacdo das atividades propostas para obtermos os dados

analisados.

6.2.1 Ditado inicial

Demos inicio a nossa investigacdo no dia 06 de abril de 2015, num encontro de
100 min, de 8:50h as 9:30h, como o previsto no plano (APENDICE B). Convidamos todos os
alunos selecionados a se deslocarem até a sala de video, onde mostramos uma apresentagéo de
Power Point 2013, no data-show, com trechos recortados de trés redagdes feitas por alunos do
3% ano do Ensino Médio manha, mas que estavam anénimos, em que apareciam inadequacoes
escritas de naturezas diversas e pedimos que eles fizessem a leitura silenciosa de cada recorte.
Em seguida pedimos que um aluno se pronunciasse para fazer a leitura oral do primeiro
recorte. Durante a leitura o aluno teve dificuldade para entender a letra do recorte, mas leu
fazendo algumas correcdes apropriadas. Em seguida, pedimos que os alunos observassem
quais as palavras do primeiro trecho que estavam erradas e colocamos suas observacOes na
lousa, fazendo as devidas adequagOes. Esse processo foi repetido na apresentacdo dos dois

trechos seguintes.
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Na sequéncia, enfileiramos as cadeiras dos alunos, entregamos uma folha de papel
oficio para cada um deles e iniciamos o ditado (ANEXO B) que seguiu as regras: ouvir a
primeira vez a pronuncia, anotar na segunda vez e confirmar e/ou anotar na terceira e ultima
vez da pronuncia de cada palavra. Demoramos em torno de 30 minutos para encerrar essa
atividade. Para finalizar esse encontro de cem minutos, os alunos receberam a cépia do texto
“Passeio ortografico” do livro Emilia no pais da gramética, de Monteiro Lobato, fizeram uma
leitura silenciosa e fizemos a leitura oral, ao fim dessas leituras, discutimos oralmente o texto

comparando-o0 com a atualidade.

6.2.2 Inicio da SD com o grupo experimental

A Sequéncia didatica foi iniciada no dia 08 de abril de 2015. Todos 0s encontros
foram de 100 min, ocorridos de 7:50h as 9:30h, como previsto no plano do modulo 1
(APENDICE B), com o grupo experimental nas salas de video e de informatica da escola. Em
todos os encontros de aplicacdo da SD, solicitamos que os alunos trouxessem dicionarios.
Para este 1° encontro, reservamos a escrita de palavras com o grafema “s” representando o
fonema /z/. Os alunos foram conduzidos para a sala de informética, onde assistiriam a uma

apresentacdo rapida no data-show e fariam uma breve pesquisa.

1° moédulo de 100 min - (08 de abril de 2015, de 7:50h as 9:30h) 50 min
iniciais — Os alunos foram levados a refletir sobre uma charge que contém a palavra
“gasolina” grafada com a letra “z” no lugar da “s” e que foi o texto motivador para uma
questdo do ENEM da area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias em 2013. A charge foi
apresentada no data-show e depois foram apresentadas quatro noticias de divulgacdo dessa
inadequacdo, em que duas de tendéncia oponente ao exame e duas defendendo a grafia da
expressdo, baseando-se no ano em que o texto foi veiculado. Neste momento levantou-se
questdes sobre a importancia social de se apropriarem da variacdo de prestigio da lingua

portuguesa.

(IS4l e, ” (1=}

Em seguida, escrevemos na lousa trés palavras, grafadas com “s”, “x” e “z
representando o fonema /z/. Os alunos debateram seus significados e compararam suas
respostas com os significados dicionarizados delas. Posteriormente, discutimos o som do
grafema “s” entre vogais, comparamo-lo com o fonema representado pelo digrafo “ss” e com

o fonema representado pelo grafema “c” grafado com cedilha, todos realizados entre vogais e
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tomamos como exemplo as palavras “cacar”, “cassar” e “casar”. Depois os alunos foram
conduzidos a refletir sobre o significado dessas palavras e sobre a palavra derivada
“cassacdo”. Pesquisaram as palavras no dicionario ¢ compararam COm as respostas que deram
e formaram familias de palavras para cada uma delas. Por fim, pedimos que os alunos

comparassem os significados da palavra casamento e matrimonio pesquisando na Internet.
50 min finais — Aplicago da atividade reflexiva 1 (APENDICE C)

Os alunos foram motivados a responder uma atividade proposta de trés questdes,
contendo dez itens nas questfes um e dois. Neste momento permitimos que eles sentassem em
dupla, caso quisessem para responder. Alguns preferiram responder sozinhos. A maior
dificuldade apresentada nesta atividade foi na questdo 3, pois os alunos ndo entendiam se
precisavam escrever um anico periodo ou periodos distintos. Fizemos a correcdo da atividade

no mesmo dia e liberamos os alunos para retornarem as suas salas de aula.

2° modulo de 100 min - (10 de abril de 2015, de 7:50h as 9:30h) 50 min
iniciais — Os alunos, ja organizados na sala de video, foram levados a refletir sobre uma
charge que contém as palavras “aviso” e “exercitar”, com os grafemas “s” e “x” representando
o fonema /z/, conforme o plano do médulo 2 (APENDICE B). Colocamos na lousa palavras

(Y3}

grafadas com “x” representando variados fonemas e questionamos quantos fonemas o
grafema “x” pode representar. Pedimos que os alunos escrevessem as palavras da lousa
substituindo o grafema “x” por outros que representassem os fonemas envolvidos. Nesta etapa
foi interessante observar a relacdo grafema fonema que os alunos fazem, pois elas justificam
as inadequacOes ortograficas cometidas. Pedimos em seguida que formassem familias de

palavras com as mesmas.

€C,”

Em seguida pedimos aos alunos que observassem a posi¢dao do grafema “x” nas
palavras da lousa. Depois pedimos os significados das palavras, anotamos e pedimos que eles
olhassem no dicionario e comparassem suas respostas. Posteriormente pedimos que eles
listassem palavras em que o grafema “x” representa o fonema /z/, separassem as silabas
dessas palavras e observassem a semelhanca entre as palavras escolhidas. Toda essa etapa
fomos anotando as observacoes relevantes feitas pelos alunos, no quadro. Os alunos chegaram
a conclusdo da regra ortografica do grafema “x” representando o fonema /z/, mas foram
indagados na palavra “exu”. Entdo, explicamos que suas conclusdes estavam certas e que

“exu” era uma excecdo. Pedimos que olhassem o significado desta palavra no dicionario e

tentassem perceber a sua origem, pois a excecao era explicada pela origem da palavra.
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50 min finais — Aplicago da atividade reflexiva 2 (APENDICE C)

Os alunos foram motivados a responder uma atividade proposta de trés questdes.
Neste momento permitimos que eles sentassem em dupla, caso quisessem para responder.
Alguns preferiram responder sozinhos. Mais uma vez, a maior dificuldade apresentada nesta
atividade foi na questdo 3, pois os alunos ndo entendiam se precisavam escrever um Unico
periodo ou periodos distintos. Fizemos a corre¢do da atividade no mesmo dia e liberamos 0s

alunos para retornarem as suas salas de aula.

3° modulo de 100 min - (13 de abril de 2015, de 7:50h as 9:30h) 50 min
iniciais — Os alunos, organizados na sala de informatica, foram motivados a refletir sobre o
uso do grafema z, representando o fonema /z/, conforme o plano do médulo 3 (APENDICE
B). Apresentamos a eles uma charge em que aparecem as palavras “peso” e “rezo”. Buscamos
conhecimentos desenvolvidos na aplicacdo do Mddulo 1. Escrevemos na lousa as palavras
“deslize” e “andlise”. Discutimos seus significados e solicitamos que eles olhassem os
apresentados nos dicionarios e comparassem as respostas. Em seguida os alunos montaram
frases com as palavras e expuseram-nas oralmente. Pedimos que formassem familias de
palavras com as duas palavras e apresentassem formacdes verbais derivadas delas. Por meio
de perguntas levamos os alunos a concluirem a regra imposta pela derivacdo. Os alunos
expuseram verbos com as mesmas terminagdes e buscaram substantivos com mesmo radical,
discutindo se os substantivos encontrados indicavam acdo ou sentimento. Comparamos as
palavras “alteza” e “duquesa” e buscamos a categorizagdo de suas palavras primitivas.
Pedimos que os alunos nos dessem o significado da palavra “cafezal” e pedimos que baseados
na mesma formacdo de palavras, escrevessem as palavras que nomeassem as plantacdes de
arroz, jilé e umbu. Pedimos que os alunos olhassem no dicionario o significado das palavras
“alfazema”, “proeza” e “baliza”, depois de darem seus proprios significados. Por fim,
pesquisaram no computador a origem da palavra “alfazema”, “buzina” e “pésames” num
dicionario on-line de etimologia. Aproveitando essa etapa pedimos que os alunos

pesquisassem tambeém o que é etimologia da palavra.
50 min finais — Aplicago da atividade reflexiva 3 (APENDICE C)

Os alunos foram motivados a responder uma atividade proposta de cinco questfes
bem curtas. Neste momento permitimos que eles sentassem em dupla, caso quisessem para
responder. Alguns preferiram responder sozinhos. A maior dificuldade apresentada nesta
atividade foi na questdo 5, pois os alunos ndo entendiam se precisavam escrever um Unico

periodo ou periodos distintos. Fizemos a correcdo da atividade no mesmo dia.
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Por ser o ultimo encontro de aplicacdo da SD, explicamos aos alunos que
devemos recorrer a dicionarios e gramaticas quando ndo conseguimos escrever determinadas
palavras na variacdo formal da lingua portuguesa. Salientamos também que muitas palavras
ndo seguem regras, mas sdo explicadas pelas suas origens. Porém, ressaltamos a importancia

social da apropriacdo da ortografia formal da lingua portuguesa.

6.2.3 Exercicio de treino ortografico com o grupo controle (13 de abril de 2015, de 9:50h
as 11:30h)

O treino ortografico foi aplicado no grupo controle no dia 13 de abril de 2014,
num encontro de 100 min, de 9:50h as 11:30h, na sala de video, conforme o plano de aula de
treino ortografico (APENDICE B). Solicitamos que os alunos levassem os dicionarios para a

realizacdo esta atividade.

Entregamos aos alunos participantes deste grupo seus ditados iniciais com 27
palavras grifadas. Pedimos que eles olhassem a escrita das palavras grifadas, corrigissem as
que tivessem erradas e em seguida nos mostrassem para conferirmos. Na sequéncia
solicitamos que, em seus cadernos, anotassem a forma correta de todas as palavras na
horizontal, uma ao lado da outra e pulassem seis linhas para escreverem as palavras que
estariam abaixo. Eles deveriam fazer isso para todas as palavras. Por fim, pedimos que

copiassem cinco vezes cada palavra, de cada vez.

Quando todo o grupo finalizou a atividade, expusemos 0 seu objetivo e
explicamos que se deve recorrer a dicionarios e gramaticas quando nao se consegue escrever
determinadas palavras na variagdo formal da lingua portuguesa. Salientamos também que
muitas palavras ndo seguem regras, mas sdo explicadas pelas suas origens. Finalmente,
ressaltamos a importancia social da apropriacdo da ortografia formal da lingua portuguesa.
Apos essa atividade os alunos nos devolveram as folhas do ditado inicial e foram liberados

para irem embora, pois o horario de aula havia acabado.

6.2.4 Ditado final

A finalizacdo da nossa investigacdo no ambiente escolar aconteceu no dia 14 de
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abril de 2015, num encontro de 100 min, de 8:50h as 9:30h, como o previsto no plano do
ditado final (APEBDICE B). Convidamos todos os alunos selecionados, tanto do grupo
controle como do grupo experimental a se deslocarem até a sala de video, enfileiramos suas
cadeiras, pedimos que abrissem o caderno numa folha ndo usada e iniciamos o ditado final
(ANEXO D) que seguiu as mesmas regras do ditado inicial: ouvir a primeira vez a prondncia,
anotar na segunda vez e confirmar e/ou anotar na terceira e Gltima vez da pronuncia de cada

palavra. Demoramos em torno de 20 minutos para encerrar essa atividade.

Na sequéncia deste encontro, os alunos receberam a cépia do texto “Emilia ataca
o reduto etimoldgico” do livro Emilia no pais da gramatica, de Monteiro Lobato e fizeram
uma leitura silenciosa atendendo nosso pedido. Com ajuda da professora A, fizemos uma
leitura interpretativa do texto para ndo ficar cansativo. Em seguida discutimos os termos
apresentados no texto comparando-os com a atualidade. Finalizando esse encontro, demos
uma breve explicacdo sobre o que é acordo ortografico, sem entrar no mérito das regras e

modificagdes.
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7 ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Este capitulo objetiva analisar os dados coletados para chegarmos a conclusdes
sobre a eficiéncia de atividades sistematizadas e atividades reflexivas na abordagem da

normatizacdo ortogréfica da lingua portuguesa.

Nossa pesquisa fundamentou-se no pressuposto de que a ortografia tem uma
natureza arbitraria e é necessaria para uma unificacdo na forma como escrevemos a fim de
facilitar a comunicacdo (MORAIS, 2005). Acreditamos, pois, que o estudo da ortografia nas
aulas destinadas a Lingua Portuguesa na Educagdo Bésica deva ser mais intensificado, pois
um grande contingente de alunos chega ao Ensino Médio com problemas ortogréficos

primarios.

7.1 Ditado, treino ortografico e sequéncia didatica para abordagem reflexiva da
ortografia

Tendo como escopo o desenvolvimento da ortografia regida pela variacdo padrao
da lingua portuguesa, com base na aplicacdo de exercicios tradicionais em comparacdo a uma
sequéncia didatica adaptada para tal tematica, aplicados para alunos do 8° ano do Ensino
Fundamental Il de escola publica estadual do Ceard, na capital Fortaleza, apresentaremos
nesta secdo a analise e a discussdo dos dados coletados a fim de comprovar ou refutar as
hipbteses que orientaram nossa pesquisa: a) a auséncia de atividades reflexivas na abordagem
dos aspectos ortograficos prejudica o desempenho dos alunos na escrita de palavras; b) os
participantes apresentardo mais inadequacdes ortograficas quando expostos apenas a
exercicios mais tradicionais; c) ao comparar os ditados iniciais aos ditados finais de todos os

participantes, verificar-se-4 um significativo desenvolvimento ortogréafico ap6s a SD.

Esta etapa da pesquisa contou com a participacao de 20 alunos, do 8° ano, turno
manhd, do ensino Fundamental 11 de uma escola publica de Fortaleza. Sendo 10 meninas e 10
meninos, todos os participantes tinham 13 anos completos, nenhum deles repetiu séries
anteriores e todos estudaram na escola nos 6° e 7° anos, com a mesma professora que, no
momento da pesquisa, lecionava em duas oitavas das trés existente na escola. A selecao desses

alunos foi feita atendendo aos critérios idade e depois sexo, o que nos fez chegar ao numero
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de 21 alunos, 10 meninos e 11 meninas, porém buscamos um nimero de participantes que nos
deu a oportunidade de trabalhar com igual nimero de alunos nos grupos. O critério para
retirar um participante entre as meninas foi o maior nimero de dias ausentes nas aulas de
Portugués de janeiro a marco do ano de 2015. Assim chegamos a um numero exato de 20
participantes. Em seguida, por ordem alfabética, formamos dois grupos de dez alunos, cada,
com cinco meninas e cinco meninos. Seguindo a ordem alfabética, o primeiro grupo

chamamos de grupo controle e 0 segundo grupo chamamos de grupo experimental.

De modo geral os alunos foram assiduos e participativos. Ndo houve nenhum
questionamento sobre a realizacdo da pesquisa, mesmo que tenham se deslocado algumas
vezes para a sala de video da escola, onde realizamos boa parte da coleta de dados.

Convidamos os vinte alunos selecionados a participarem da pesquisa que no dia
31 de marco de 2015

Nosso corpus é constituido de 40 ditados, 20 ditados iniciais com 55 palavras e 20
ditados finais com 27 palavras que o grupo controle fez atividade sistemética e que tiveram
suas regras ortograficas abordadas nas atividades reflexivas da SD proposta para o grupo

experimental.

7.2 Ditado Inicial

Nesta primeira andlise focaremos apenas o ditado inicial comparando o0s
resultados de meninos e meninas de um modo geral e depois por grupo. No decorrer da

analise perceberemos uma modifica¢éo nesses resultados.

O ditado inicial, como supunhamos, apresentou um total de erros consideravel,
pois, mesmo todos o0s participantes tendo sido expostos a um momento de reflexdo sobre a
ortografia, os alunos foram colocados diante de palavras descontextualizadas. No grafico a

seguir faremos uma comparacgéo entre meninos e meninas das inadequacfes cometidas.
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Gréfico 1: Ditado inicial — porcentagem de inadequag6es dos meninos e das meninas dos dois
grupos participantes

188 INADEQUACOES

B MENINOS
= MENINAS

(Fonte: elaborado pelo autor)

Em 27 palavras, foram cometidos pelos participantes um total 188
inadequagdes referentes a relagdo dos grafemas “s”, “x” e “z” com o fonema /z/. Como nos
mostra o grafico acima, mesmo com um diferencial pequeno de 6%, 0s meninos cometeram
mais inadequacOes. Abaixo apresentaremos uma tabela 1 com o total de inadequacdes, por

palavras, cometidas pelos meninos e meninas participantes do estudo.

Tabela 1: Ditado inicial — todos os participantes

PALAVRA MENINAS MENINOS
ABUSO 1 2
EXAGERO 3 6
ALFAZEMA 4 2
AGASALHO 4 4
ALTEZA 4 3
EXAME 3 3
CATEQUESE 4 5
BESOURO 4 2
BUZINA 4 7
EXEMPLO 2 0
BLUSA 0 2
BUZIO 5 7
DUQUESA 3 8
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(Fonte: elaborada pelo autor)

Como podemos constatar, as inadequacdes cometidas pelos meninos superam as
inadequacdes das meninas. Das 27 palavras, 12 0s meninos erram mais que as meninas,
valendo ressaltar que a palavra “duquesa” apresenta a maior discrepancia. Os meninos ndo
cometem a inadequagdo em estudo nas palavras “exemplo” e “exercicio” e as meninas nao a
cometem nas palavras “blusa” e “lousa”. Porém, de um modo geral, analisando o grafico 1,

percebemos que o diferencial entre meninos e meninas nao é muito relevante.

Ao analisarmos o ditado inicial dos grupos isoladamente, percebemos uma
diferenca nesse resultado, pois 0s meninos participantes do grupo controle cometem menos

inadequacdes que as meninas, como nos mostra o gréfico 2.
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Gréfico 2: Ditado inicial — porcentagem de inadequac6es do grupo controle

98 INADEQUACOES

B MENINOS
= MENINAS

(Fonte: elaborado pelo autor)

Das 27 palavras ditadas os alunos do grupo controle apresentaram 98 palavras
com inadequagdes referentes a relagdo dos grafemas “s”, “x” e “z” com o fonema /z/. Mesmo
assim temos um diferencial de apenas 2% entre meninos e meninas. Porém vale ressaltar que
no grafico 1 foram 187 inadequacbes e dessa quantidade, o grupo controle deteve
aproximadamente 52% das inadequacdes cometidas pelo grupo. Na tabela 2 apresentamos o
total de inadequagdes dos meninos e das meninas do grupo controle.

Tabela2: Ditado inicial — grupo controle

PALAVRA MENINAS MENINOS
ABUSO 1 1
EXAGERO 2 2
ALFAZEMA 2 1
AGASALHO 3 2
ALTEZA 2 2
EXAME 2 1
CATEQUESE 3 2
BESOURO 2 1
BUZINA 2 2
EXEMPLO 1 0
BLUSA 0 1
BUZIO 4 4
DUQUESA 3 5
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(Fonte: elaborada pelo autor)

Desta vez, como nos demonstra o grafico 2, as meninas sutilmente superam os
meninos ao cometerem as inadequacdes ortograficas em estudo. Nesta analise, 0s meninos
superam as inadequacdes das meninas em apenas 7 palavras e a diferenca € de ho maximo
dois “erros” nas palavras “duquesa”, “lousa” ¢ “prazo”. As meninas, por sua vez, superam os
meninos em 11 palavras, mas também com diferenca maxima de dois “erros” nas palavras
“€xodo” e “reza”. Os meninos ndo cometem a inadequacdo em estudo nas palavras
“exemplo”, “exercicio”, “exército”, “reza” e “€xodo”; a meninas ndo apresentam a
inadequagdo nas palavras “blusa”, “exercicio”, “lousa” e “prazo”. Temos entdo, um quadro

equilibrado entre meninos e meninas.

O ditado inicial do o grupo experimental apresenta quatro inadequaces a menos
gue o grupo controle, mas 0s meninos cometem mais inadequacdes que as meninas, como Nos

mostra o gréafico 3.
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Gréfico 3: Ditado inicial — porcentagem de inadequac6es do grupo experimental

90 INADEQUACOES

B MENINOS
= MENINAS

(Fonte: elaborado pelo autor)

Mesmo apresentando menos inadequagfes que o grupo controle, 0s meninos
cometem 8% a mais de inadequagdes referentes a relagdo dos grafemas “s”, “x” e “z” com o
fonema /z/. O grupo experimental apresentou aproximadamente 48% das 187 inadequagdes
do ditado inicial, realizado pelos dois grupos. A tabela 3, abaixo, demostra em nimeros o total

de inadequacdes dos meninos e das meninas.

Tabela 3: Ditado inicial — grupo experimental

PALAVRA MENINAS MENINOS
ABUSO 0 1
EXAGERO 1 4
ALFAZEMA 2 1
AGASALHO 1 2
ALTEZA 2 1
EXAME 1 1
CATEQUESE 1 3
BESOURO 2 1
BUZINA 2 5
EXEMPLO 1 0
BLUSA 0 1
BUZIO 1 2
DUQUESA 0 3
EXERCICIO 1 0
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(Fonte: Elaborada pelo autor)

Os meninos superaram as inadequacGes das meninas em doze palavras e as
meninas superaram o0s meninos em 11 palavras. As meninas ndo cometeram a inadequacao em
estudo nas palavras “abuso”, “blusa”, “duquesa” e “lousa”, ¢ os meninos ndo as cometem nas
palavras “exemplo” e “exercicio”. Continuamos com um quadro equilibrado entre meninos e

meninas.

7.3 Ditado Final

Realizaremos agora a analise focada no ditado final, usando o0 mesmo critério de
comparagdo entre meninos e meninas. Primeiro analisaremos os resultados do ditado final de

um modo geral e depois por grupo, seguindo a mesma sequéncia do item 5.1.

O ditado final apresentou menos inadequacdes referentes a relacdo dos grafemas
“s”, “x” e “z” com o fonema /z/, em relacdo ao ditado inicial, um total de 73 inadequagdes a
menos. Concluimos, pois, que esse resultado se deu em virtude de um contato que os alunos
tiveram com as palavras e/ou regras ortograficas dessas palavras. No grafico 4 a seguir, €

mostrada essa diminuicdo das adequacdes.
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Gréfico 4: Ditado final — porcentagem de inadequacdes dos meninos e das meninas dos dois
grupos

114 INADEQUACOES

B MENINOS
= MENINAS

(Fonte: elaborado pelo autor)

Como podemos observar no grafico 4, houve uma reducdo 19% da quantidade
inadequacdes por parte dos meninos e, consequentemente, a mesma porcentagem de aumento
por parte das meninas. A tabela 4, a seguir, demonstra a quantidade real de inadequacgdes

cometidas pelos meninos e meninas.

Tabela 4: Ditado final — todos os participantes

PALAVRA MENINAS MENINOS
ABUSO 2 1
EXAGERO 3 0
ALFAZEMA 2 1
AGASALHO 4 0
ALTEZA 3 2
EXAME 1 0
CATEQUESE 2 1
BESOURO 1 0
BUZINA 4 3
EXEMPLO 0 0
BLUSA 0 0
BUZIO 5 2
DUQUESA 4 5
EXERCICIO 0 0
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EXERCITO 1 0
EMPRESA 3 1
PROEZA 4 4
EXILIO 5 4
REZA 4 2
LOUSA 1 1
DESLIZE 4 2
EXODO 4 1
BALIZA 3 1
PESAMES 2 3
CAFEZAL 5 2
REPRESA 5 2
PRAZO 3 1

(Fonte: elaborada pelo autor)

Como podemos observar, 0s meninos cometem mais inadequacdes referentes a
relacdo dos grafemas “s”, “x” e “z” com o fonema /z/, apenas em duas palavras: “duquesa” e
“pésames” e ainda assim a diferenca de “erros” € apenas de um participante para cada palavra.
Por sua vez, as meninas cometem mais inadequacdes que 0s meninos em 21 palavras com o
diferencial de uma ou duas inadequacGes. Elas ndo cometem a inadequacdo em estudo nas

palavras “exemplo”, “blusa” e “exercicio”, a proposito, ndo ocorre a inadequagdo nessas

palavras nem por parte das menininhas e nem dos meninos.

Vejamos agora o comparativo dos grupos. Primeiro, seguindo a sequéncia,
vejamos o grafico 5, que compara os resultados do ditado final entre meninos e meninas do

grupo controle.

Gréfico 5: Porcentagem de inadequac6es do grupo controle
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(Fonte: elaborado pelo autor)

Apbs a aplicacdo de atividades sistematizadas com as palavras envolvidas nos
dois ditados, observamos que 0s meninos do grupo controle diminuiram em 23% a quantidade
de inadequagbes e, consequentemente as meninas aumentaram essa quantidade. Podemos
entdo concluir que os meninos responderam melhor a uma atividade tradicional e

sistematizada. Vejamos agora a demonstracao dessa diferenca em nimeros exatos na tabela 5.

Tabela 5: Ditado final — grupo controle

PALAVRA MENINAS MENINOS
ABUSO 1 0
EXAGERO 2 0
ALFAZEMA 0 0
AGASALHO 3 0
ALTEZA 2 1
EXAME 1 0
CATEQUESE 2 0
BESOURO 0 0
BUZINA 3 2
EXEMPLO 0 0
BLUSA 0 0
BUZIO 4 1
DUQUESA 3 3
EXERCICIO 0 0
EXERCITO 1 0
EMPRESA 1 0
PROEZA 3 2
EXILIO 3 2
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(Fonte: elaborada pelo autor)

Como demonstra a tabela 5, os meninos do grupo controle ndo cometem
inadequagdes referentes a relacdo dos grafemas “s”, “x” e “z” com o fonema /z/ em 16
palavras e sO superam as meninas em quantidade de inadequagdo na palavra “pésames”,
enguanto as meninas superam 0s meninos em quantidade da inadequacdo em 18 palavras e

ndo cometem a inadequacao em seis palavras.

A préxima andlise serd& do grupo experimental que, mesmo em menor
porcentagem, mostra que 0s meninos continuam respondendo melhor a adequacéo ortografica

das palavras analisadas. O grafico 5 demonstra essa constatacao.

Gréfico 6: Porcentagem de inadequacdes do grupo experimental

46 INADEQUACOES

B MENINOS
= MENINAS

(Fonte: elaborado pelo autor)

A diferenca em porcentagem das inadequacdes referentes a relagdo dos grafemas

€69 €6, [}

s”, “x” e “2” com o fonema /z/ cometidas por meninos € meninas ¢ apenas de 19%, apods
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aplicacdo de atividade reflexiva. A tabela abaixo nos mostra em Umeros essa diferenca.

Tabela 6: Ditado final — grupo experimental

PALAVRA MENINAS MENINOS
ABUSO 1 0
EXAGERO 2 0
ALFAZEMA 1 1
AGASALHO 1 0
ALTEZA 1 1
EXAME 1 0
CATEQUESE 0 1
BESOURO 1 0
BUZINA 1 1
EXEMPLO 0 0
BLUSA 0 0
BUZIO 1 2
DUQUESA 1 2
EXERCICIO 0 0
EXERCITO 0 0
EMPRESA 2 1
PROEZA 1 1
EXILIO 2 2
REZA 1 1
LOUSA 1 1
DESLIZE 1 1
EXODO 2 1
BALIZA 1 1
PESAMES 1 1
CAFEZAL 1 1
REPRESA 2 1
PRAZO 1 1

(Fonte: elaborada pelo autor)

Os meninos cometem a inadequacdo referida, a mais que as meninas, apenas nas
palavras “catequese”, “buzio” e “duquesa” e a diferenca ¢ de um “erro” apenas em ambas. As
meninas superam 0S meninos em um erro apenas em oito palavras e ndo cometem

inadequacOes em 5 palavras, enquanto 0s meninos ndo cometem em nove palavras.

A comparacao dos resultados dos grupos finais, tanto do grupo controle quanto do
grupo experimental, demonstram que 0s meninos responderam melhor a atividade
sistematicas e a aplicacdo da SD. Aprofundemos agora a nossa analise fazendo um

comparativo entre o ditado inicial e o ditado final.
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7.4 Comparagcéo entre o ditado inicial e o ditado final

Facamos agora uma analise mais aprofundada sobre os resultados gerais e por
grupos dos ditados iniciais e finais, para diagnosticarmos a eficiéncia de uma atividade

sistematizada e de uma abordagem mais reflexiva, ambas sobre a ortografia das palavras.

O ditado inicial foi aplicado aos dois grupos apds os alunos terem assistido a uma
breve apresentacdo e a uma explanagdo sobre a importancia social de se conhecer a ortografia
oficial da lingua portuguesa. O ditado final, por sua vez, foi aplicado ap6s o grupo controle ter
feito uma atividade sistematica e tradicional de treino ortografico, num tnico encontro de 100
minutos, enquanto o grupo experimental teve trés encontros de 100 minutos, cada, para o
desenvolvimento de uma sequéncia didatica, além dos encontros dos ditados inicial e final

com todo o grupo. O grafico 7 demonstra os resultados gerais dos ditados inicial e final.
Gréfico 7: Comparacgdo dos resultados gerais do grupo controle e do grupo experimental
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(Fonte: elaborado pelo autor)

Observamos que o ditado inicial apresentou uma quantidade de inadequacéo
referente a relagao dos grafemas “s”, “x” e “z” com o fonema /z/ consideravelmente superior
ao ditado final, concluimos que isso se deve ao fato de, neste primeiro contato, nenhum dos
participantes terem sido expostos as palavras selecionadas numa atividade prévia,

sistematizada ou ndo. O ditado final, por sua vez, apresenta expressivamente uma menor
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quantidade da inadequagdo em estudo e concluimos que isso se d& pelo fato de os alunos, de
modo geral, terem tido um contato prévio com as palavras estudadas, seja de maneira
sistematizada ou reflexiva. Em seguida, faremos um comparativo entre ditado inicial e ditado

final, apenas do grupo controle, demonstrado no gréafico 8.

Gréfico 8: Comparacgéo dos resultados dos ditados inicial e final do grupo controle.
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(Fonte: elaborado pelo autor)

O grupo controle, apds o ditado inicial, desenvolveu uma atividade sistematica
tradicional de consulta em dicionario e treino ortografico das palavras. De acordo com o
grafico, observamos que para as meninas participantes a atividade sistematica, contribuiu
inexpressivamente para a escrita adequada das palavras. Por outro lado, essa contribuicao foi
bastante acentuada para 0s meninos. Esta variante tende a refutar a hipétese de que os alunos
apresentariam mais inadequagdes quando expostos a atividades mais sistematizadas. O grafico
9, exposto a seguir, demonstra 0 comparativo entre ditado inicial e ditado final do grupo

experimental.
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Grafico 9: Comparacéo dos resultados dos ditado final e inicial do grupo experimental
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Numa analise geral do grupo experimental, podemos concluir que, depois de
expostos a SD com atividades reflexivas sobre as inadequacGes ortogréficas referentes a
relacdo dos grafemas “s”, “x” e “z” com o fonema /z/, os participantes do grupo experimental
apresentaram expressiva diminui¢do da inadequacdo analisada. Porém, essa diminuicdo foi
mais acentuada para as meninas, ao contrério do que aconteceu com o grupo controle. No
grafico 10 apresentamos uma visualizacdo geral da comparacdo entre os dois ditados e os dois

grupos.
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Gréfico 10: Comparagdo dos resultados dos ditados final e inicial do grupo controle e do

grupo experimental
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(Fonte: elaborado pelo autor)

Os dois grupos apresentaram resultados aproximados no primeiro ditado. Embora
0s meninos do grupo controle tenham apresentado mais inadequagdes que os meninos do
grupo experimental e as meninas mais inadequagdes no grupo experimental que no grupo
controle, a diferenca entre a quantidade de erros néo foi tdo expressiva, pois o grupo controle
apresentou 98 inadequacdes e o grupo experimental 90. Em relacdo ao ditado final aplicado
aos grupos apods as atividades sistematicas para o grupo controle e reflexivas para o grupo
experimental, observamos, pelo grafico 10, que a contribuicdo das atividades reflexivas apos
SD, para resolver os problemas das inadequacdes em estudo, foi mais eficaz que as atividades
sistematicas, uma vez que o resultado no ditado final do grupo experimental foi melhor que o
resultado do grupo controle. Porém, os meninos responderam melhor as atividades propostas
pelo grupo controle e as meninas as atividades propostas pelo grupo experimental.
Confirmamos a nossa hipdtese de que, quando expostos a atividades reflexivas sobre o uso da
ortografia, os alunos apresentam uma significativa melhora na escrita de palavras.
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7.5 Comparativos das palavras dos ditados inicial e final

Consideramos pertinente apresentar um comparativo das palavras analisadas nos
dois ditados para melhor ilustrar nosso estudo. O grafico 11 apresenta todas as palavras e as

[P Y

inadequagdes ortograficas referentes a relagdo dos grafemas ‘s’, ‘x’ e ‘z’ com o fonema /z/.

Gréafico 11: Grafico comparativo de palavras dos ditados final e inicial do grupo controle e do

grupo experimental.
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No ditado inicial envolvendo todos os participantes ocorreu a inadequacdo em
estudo em todas as palavras 27 palavras analisadas. Vale ressaltar que a palavra “btzio”
apresentou um maior nimero da inadequacdo. No total. 12 alunos cometeram a inadequacéo,
escrevendo “busio”. Vale ressaltar que ndo estamos considerando inadequagdes ortograficas
envolvendo acentuacdo. Na sequéncia, as palavras que mais sofreram a inadequacdo em
estudo foram: “baliza” (11), “buzina” (11), “duquesa” (11), “exilio” (10) e “represa” (10).
Ocorre um erro ortografico de correspondéncia irregular nas palavras “buzio”, “baliza” e

“buzina” que sdo palavras irregulares que ndo tém explicagdo (MONTEIRO, 2008, p. 129).

No ditado final as palavras ‘buzio’, ‘baliza’ e ‘buzina’ apresentam significativa

melhora na escrita e as palavras ‘duquesa’, ‘exilio’ e ‘represa’, embora apare¢am no ditado
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final com menor numero de “erros”, a melhora ainda ndo ¢ muito significativa. As palavras

‘exemplo’, ‘blusa’ e ‘exercicio’ aparecem sem nenhuma inadequacao no ditado final.

A seguir apresentaremos os graficos 12 e 13 que demonstram o comportamento

das palavras analisadas no grupo controle e no grupo experimental separadamente.

Grafico 12: Comparacdo das palavras dos ditados final e inicial do grupo controle
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O grupo controle apresentou, no ditado inicial, mais inadequagdes nas palavras
‘buzio’ (8) e ‘duquesa’ (8), seguidas pela palavra ‘proeza’ (6), ‘deslize’ (6) e ‘represa’ (6). A
palavra ‘exercicio’ ndo apresenta inadequacdo em nenhum dos ditados deste grupo. Apos a
atividade de treino ortogréafico, os participantes deste grupo ndo cometeram a inadequacéo em
estudo nas palavras ‘alfazema’, ‘besouro’, ‘exemplo’, ‘blusa’ e ‘lousa’. Também houve uma
queda na inadequacdo cometida pelos alunos nas palavras ‘buzio’, ‘duquesa’, ‘proeza’,
‘deslize’ e ‘represa’. Porém, ha um acréscimo de alunos que cometem inadequacao na palavra
‘buzina’ e as palavras ‘cafezal’ e ‘prazo’ permaneceram com o mesmo numero de

inadequacéo.

Apresentaremos a seguir o grafico que demonstra o progresso dos alunos

participantes do grupo experimental nos dois ditados.
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Grafico 13: Comparacdo das palavras dos ditados final e inicial do grupo experimental
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A principio observamos que no ditado inicial todas as palavras sofreram a
inadequacdo em estudo, diferente do ditado inicial do grupo controle em que a palavra
‘exercicio’ ndo sofreu nenhuma inadequagdo. Porém, neste grupo, foi menor a quantidade de
alunos que cometerem inadequagdes nas ‘buzina’ e ‘exilio’ que representam as palavras com o
maior numero de erros do ditado inicial do grupo experimental. Apo6s a aplicacdo da SD,
percebemos que os erros cometidos pelos alunos diminuiram na maioria das palavras,
merecendo destaque as palavras ‘exagero’, ‘buzina’, ‘exilio’ e ‘baliza’ que apresentaram uma
notavel queda na inadequagdo cometida. Nas palavras ‘exemplo’, ‘blusa’, ‘exercicio’ e
‘exército’ ndo ocorreu a inadequagao em estudo apds a aplicacdao da SD e as palavras ‘abuso’,
‘duquesa’, ‘empresa’ e ‘lousa’ permaneceram com o mesmo numero de alunos cometendo a

inadequacéo.

Podemos entdo avaliar como positivas as duas atividades propostas ap06s o ditado
inicial, pois tanto o grupo controle como 0 grupo experimental obtiveram avancos
consideraveis na escrita das palavras estudadas. Porém, o grafico 7 nos confirma que a
aplicacdo de atividades mais reflexivas sobre a normatizacdo da ortografia da lingua

portuguesa é mais eficiente que uma atividade sistematizada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trabalho de pesquisa apresentou reflexdes sobre a abordagem do ensino de
ortografia nos anos finais do Ensino Fundamental 11, mais especificamente no 8° ano desse
nivel. As praticas de ensino apresentadas compdem o quadro de nossa pratica enquanto
professora de lingua portuguesa, e o quadro de ensino desse cddigo linguistico nas aulas que
pudemos observar de colegas da mesma area. E importante salientar que a preocupag&o com o
desenvolvimento da escrita do alunato inquieta-nos e, por isso, professores de lingua
portuguesa fazem o que estd ao seu alcance para minimizar esse problema de escrita, na

maioria das vezes sem Sucesso.

Focamos na aprendizagem da ortografia porque julgamos importante a
apropriacdo da variedade padrdo da lingua portuguesa, uma vez que essa variedade esta ligada
aos registros de bens de cultura e nossos alunos tém o direito de terem acesso a esses bens. Ao
apresentar contribuicdes tedricas de Gnerre (2009), Ferreiro (2013), Marcuschi (2010), entre
outros, sobre a evolugdo e ensino de escrita, concluimos que nosso julgamento ndo se perde
no vazio, pois ¢ dado a escrita o “privilégio” de representar o grupo social de prestigio. Sendo
assim, cabe a escola apresentar essa variedade para que os alunos se apropriem dela. Porém,
ndo se concebe mais a pratica de abordar a variacdo de prestigio em detrimento de a outras
variacdes, pois esse tipo de prética incentiva o preconceito e aumenta o abismo social que
existe entre 0s grupos mais abastados e os grupos menos favorecidos economicamente, e nao

é essa a funcdo da escola.

Professores de lingua portuguesa precisam assumir a postura de mediador, precisa,
necessariamente, aceitar a variagdo que o aluno domina e fazé-lo compreender a necessidade
de apropriar-se da variacdo de prestigio, de modo que eles encontrem sentido no que estéo

estudando e aprendam a fazer escolhas de varia¢des dependendo da pratica de uso da lingua.

Entendemos que a relagdo de poder arraigada na modalidade escrita da variagao
padrédo é fruto de acontecimentos histéricos, que fez a escrita ser mais presente no dominio
das esferas sociais desenvolvidas economicamente, politicamente e intelectualmente. Isso
justifica a pratica, que chegou a atualidade, de considerar a variedade padrdo como a Unica

forma correta de expressao pela escrita.

Acreditamos que o desenvolvimento ortografico do aluno sé seré eficaz se ele for

capaz de refletir sobre as regras da lingua, sendo assim, o conhecimento de fonética e
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fonologia sdo imprescindiveis para que eles sejam capazes de fazer escolhas de grafemas na
escrita, pois a ortografia é fechada e ndo considera nenhum tipo de variante da fala, ao passo
que fonética e fonologia estdo relacionadas ao som das sequéncias sonoras emitido pela fala.
Assim o0 aluno conseguird transcrever ortograficamente o0 que escuta, sem cometer
inadequacdo. Na hora de escrever precisamos ora de conhecimentos fonéticos e fonoldgicos
para nos ajudar na escolha dos grafemas, mas ora precisamos unicamente entender a regra

ortografica, como é o caso de um Unico fonema ser representado por varias letras.

Aprender a escrever ¢ uma atividade complexa, mas ensinar a escrever na
variacdo padrdo da lingua — tomemos aqui o termo padrdo para nos referir a variedade de
prestigio — nos dias de hoje é quase sobre-humano, pois é dado ao professor de lingua
portuguesa a cruel missdo de confrontar o concreto, lingua que o aluno traz consigo, ao
abstrato, lingua que o aluno vem aprender na escola. Essa relacdo se torna mais dificil ainda
quando os professores afirmam que ndo dedicam leituras para estudos de formacgdo para
professores, como pudemos constatar nos questionarios analisados no capitulo 1V. Além da
afirmativa de que ndo leem pesquisas atuais sobre o ensino de ortografia, também afirmam
gue dedicam pouco tempo a abordagem desse tema em suas aulas de portugués e, quando
abordam, tém a falsa ilusdo de que estdo desenvolvendo um trabalho reflexivo sobre a lingua.
As praticas de ensino de ortografia apresentadas nos questionarios respondidos por
professoras de 8° ano do Ensino Fundamental Il, nos levou a realizar atividades de treino
ortografico no grupo controle para compararmos com atividades mais reflexivas sobre

ortografia e medirmos suas eficiéncias.

Ditado, cOpia e treino ortografico ainda estdo presentes nas estratégias de ensino
de ortografia. Essas atividades ndo representam, de maneira nenhuma, uma mazela do ensino
de portugués, mas a maneira dissociada como sdo introduzidos nos momentos dedicados a

ortografia funcionam apenas como a velha valorizag¢do do escrever “certo” ou “errado”.

Nosso trabalho propds a realizacdo de atividades reflexivas dentro de uma
sequéncia de aulas que chamamos de sequéncia didatica (SD) tomando emprestada a
nomenclatura proposta por Schneuwly e Dolz (2004). Nossa SD foi composta de um ditado
inicial e um ditado final para um grupo de 20 alunos do 8° no do Ensino Fundamental 1. A
aplicacdo das atividades reflexivas desempenhadas nos modulos de trés encontros de cem
minutos, cada, foi feita com dez alunos, cinco meninas e cinco meninos, que chamamos de
grupo experimental e a atividade de treino ortogréfico foi realizado com os alunos restantes,
gue chamamos de grupo controle.
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Apos a andlise dos dados concluimos que os dois grupos apresentaram resultados
aproximados no primeiro ditado. Os meninos do grupo controle apresentaram mais
inadequacbes que 0s meninos do grupo experimental e as meninas apresentaram mais
inadequac6es no grupo experimental que no grupo controle. Porém julgamos que a diferenca
entre a quantidade de erros dos dois grupos nédo foi tdo expressiva. Em relacdo ao ditado final
aplicado aos grupos apds as atividades sistematicas para o grupo controle e reflexivas para o
grupo experimental, observamos que os meninos do grupo experimental responderam melhor
as atividades reflexivas que as meninas e, no grupo controle, as meninas responderam melhor

as atividades sistematicas.

As duas atividades propostas apds o ditado inicial, podem ser avaliadas
positivamente, pois tanto o grupo controle como o grupo experimental obtiveram avancos
consideraveis na escrita das palavras estudadas, comprovadas no ditado final. Esse dado
refuta nossa hipétese de que a) o uso de atividades sistematicas sem reflexdo sobre o uso da
lingua ndo melhora a performance ortografica do aluno. Porém, nossa analise confirma que a
aplicacdo de atividades mais reflexivas sobre a normatizacdo da ortografia da lingua
portuguesa € mais eficiente que uma atividade sistematizada; confirmamos as nossas
hipGteses de que: b) atividades reflexivas sobre o uso da lingua melhoram o rendimento
ortogréafico do aluno; ¢) os alunos que refletem sobre as regras ortograficas, tendem a cometer

menos inadequacdes.

Nossa dissertacdo pode ser vista como uma gota no oceano sobre os estudos
relativos aos problemas de escrita, mas pretendemos que seja um ponto de partida para
estudos mais aprofundados sobre escrita na tentativa servir a professores de lingua portuguesa

interessados nessa tematica.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

e DADOQOS PESSOAIS

OBS.: O nome devera ser ficticio para a preservacao da sua identidade.

1) Nome ficticio:

2) ldade:

2) Escolaridade:

3) instituicdo da escolaridade:

3) Formacé&o de nivel superior:

4) Instituicdo da formacao de nivel superior:

5) Ano de concluséo do curso superior:

5) Formacdo de pds-graduacéo 1:

6) Instituicdo da pos-graduacéo:

Ano de conclusdo do curso de pds-graduacéo 1:
6) Formagcdo de p6s-graduacdo 2:

7) Instituicdo da pdés-graduacao 2:

Ano de conclusdo do curso de p6s-graduagdo 2

e DADQOS PROFISSIOAIS

1) Ha quanto tempo vocé leciona como professor de Lingua Portuguesa (LP)?

2) Vocé faz uso das teorias pedagogicas e linguisticas que estudou no seu tempo de graduacédo
e/ou po6s-graduacao em sua pratica docente? De que modo?

3) O que te motivou a escolher a profissdo de professor(a) de LP?

4) Ha quanto tempo vocé leciona na rede publica de ensino? Com contrato efetivo ou
temporario?

5) E nesta escola, ha quanto tempo vocé leciona?

6) Vocé leciona integralmente nesta escola, ou sua carga horaria é distribuida entre outras
escolas da rede?

7) Vocé ja teve experiéncia em escolas particulares?

8) Caso voceé tenha lecionado na &rea privada da educac&o, por favor liste algumas diferencas
que julgar relevante para o processo de ensino-aprendizagem.

9) Atualmente, vocé costuma se apropriar dos estudos académicos, tedricos e experimentais
desenvolvidos para a melhoria do processo ensino-aprendizagem da disciplina que vocé
leciona?

10) A(s) escola(s) que voceé leciona tem um aparato tedrico concernente com a disciplina de
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LP?

11) Quais os materiais de formagao para professor de ensino de LP vocé, por conta propria,
leu nos ultimos seis meses?

e O ENSINO DE ORTOGRAFIA

1) Como foi a abordagem da ortografia no seu tempo de escola?
2) Como se deu o desenvolvimento de sua ortografia ao longo da vida?

3) Enquanto professor de LP, como vocé se comporta mediante a uma dificuldade sua de
escrita de alguma palavra?

4) Qual o seu sentimento ao se deparar com redagdes repletas de inadequacdes ortogréaficas de
alunos nas seéries finais do Ensino Fundamental Il e/ou Ensino Médio?

5) Essa realidade acontece com frequéncia relevante na sua escola? Caso sim, que sentimento
desperta em vocé?

6) Vocé considera importante o professor de LP reservar um tempo para discutir ortografia
com seus alunos?

7) O que, teoricamente, orienta vocé na abordagem da ortografia em sala de aula?

8) Como € a abordagem da ortografia no seu material didatico, mais precisamente no livro
didatico utilizado pela escola?

9) Descreva como vocé aborda a ortografia em sua préatica na sala de aula.

10) Depois da sua abordagem dos contetdos ortograficos, vocé acha que os alunos se
apropriam das regras que foram discutidas?

11) Que material de formacdo para professor de LP, que discutem aa ortografia, vocé leu nos
ultimos seis meses?

12) Como vocé avalia, a grosso modo, as producdes textuais de seus alunos nos ultimos trés
anos? Algum progresso?



APENDICE B - PLANOS DE AULA

DITADO INICIAL
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ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO FUNDAMENTAL

ANO: 8° TURMA:A,BeC TURNO: MANHA
DATA: CARGA HORARIA: 2h/a PROFESSORA: Marlete Sousa
06/04/2015 Milhome Carré Trajano
OBJETIVO CONTEUDO PROCEDIMENTO | RECURSO AVALIACAO
DE ENSINO DIDATICO
Avaliar a Fonema /z/ Apresentacdo de Quadro Ditado inicial
ortografia de representado trechos de producgdes | branco, pincel
palavras pelos grafemas | textuais em que e apagador
“s”, “x” e “z” aparecem
inadequacBes em
relacdo ao uso dos
grafemas “s”, “x” e Data-show
“z” representando o
fonema /z/
Discusséo sobre as
inadequacdes Folhas de
apresentadas papel oficio

Leitura do texto:
“Passeio
ortogréafico” do livro
Emilia no pais da
gramética, de
Monteiro Lobato

Discussdo sobre 0
texto, comparando-o
a realidade.
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ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO FUNDAMENTAL

ANO: 8° TURMA:A,BeC TURNO: MANHA

DATA: CARGA HORARIA: 2h/a PROFESSORA: Marlete Sousa

08/04/2015 ] Milhome Carré Trajano )

OBJETIVO CONTEUDO PROCEDIMENTO | RECURSO AVALIACAO
DE ENSINO DIDATICO

Utilizar Uso da letra “s” L eitura de um texto Quadro Realizacdo de

mecanismos representando o motivador branco, pincel | atividade

para aprimorar | fonema /z/ observand’o palavras e apagador reflexiva

a escolha da que contenham a

letra adequada letra “s” Data-show

R etra s

a palavra

representando o
fonema /z/

Consulta em
dicionario das
palavras solicitadas

Reflexao sobre os
variados fonemas
que a letra “s”
representa

Articulacdo entre
palavras primitivas e
derivadas

Pesquisa sobre a
origem de palavras
sindnimas

Atividade reflexiva
sobre o tema
abordado




MODULO 2
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ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO FUNDAMENTAL

ANO: 8° TURMA:A,BeC TURNO: MANHA
DATA: CARGA HORARIA: 2h/a PROFESSORA: Marlete Sousa
10/04/2015 Milhome Carré Trajano
OBJETIVO CONTEUDO PROCEDIMENTO | RECURSO AVALIACAO

DE ENSINO DIDATICO

. Quadro Realizacdo de

Utilizar Uso da letra “x” rl;]e()':iu\/r:dgf um texto branco, pincel | atividade
mecanismos representando o observand’o palavras e apagador reflexiva
para aprimorar | fonema /z/ que contenham a
a escolha da letra - Data-show
[etra adequada representando 0
a palavra fonema /z/

Reflexdo sobre os

variados  fonemas

que a letra “x”

representa

Comparacéo de

significados

supostos com

significados reais

Reflexdo sobre a
regra ortogréfica

Articulagdo  entre
palavras primitivas e
derivadas

Atividade reflexiva
sobre o tema
abordado
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ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO FUNDAMENTAL

ANO: 8° TURMA:A,BeC TURNO: MANHA
DATA: CARGA HORARIA: 2h/a PROFESSORA: Marlete Sousa
13/04/2015 Milhome Carré Trajano
OBJETIVO CONTEUDO PROCEDIMENTO | RECURSO AVALIACAO
DE ENSINO DIDATICO
Utilizar Uso da letra “z” Leitura de um texto Quadro Realizacdo de
mecanismos representando o motivador branco, pincel | atividade
para aprimorar | fonema /z/ observand’o palavras e apagador reflexiva
aescolha da que contenham a
letra adequada 1 «_» | Data-show
N etra Z
a palavra representando 0
fonema /z/
Comparacéo de
significados
supostos com

significados reais

Reflexdo sobre a
regra ortogréfica

Articulacdo  entre
palavras primitivas e
derivadas

Atividade reflexiva
sobre o tema
abordado




TREINO RTOGRAFICO

133

ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO FUNDAMENTAL

ANO: 8° TURMA:A,BeC TURNO: MANHA
DATA: CARGA HORARIA: 2h/a PROFESSORA: Marlete Sousa
13/04/2015 Milhome Carré Trajano
OBJETIVO CONTEUDO PROCEDIMENTO | RECURSO AVALIACAO
DE ENSINO DIDATICO

Avaliar a Fonema /z/ Pesquisa da grafia Quadro Treino
ortografia de representado correta das palavras | branco, pincel | Ortogréafico
palavras pelos grafemas | em dicionério e apagador

“s”, “x” e “z”

Data-show
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ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO FUNDAMENTAL

ANO: 8° TURMA:A,BeC TURNO: MANHA
DATA: CARGA HORARIA: 2h/a PROFESSORA: Marlete Sousa
14/04/2015 Milhome Carra Trajano
OBJETIVO CONTEUDO PROCEDIMENTO | RECURSO AVALIAC}AO
DE ENSINO DIDATICO
Avaliar a Fonema /z/ “Emilia ataca o Quadro Ditado Final
ortografia de representado reduto etimoldgico” | branco, pincel
palavras pelos grafemas | do livro Emilia no e apagador
“s”, “x” e “z” pais da gramatica,
de Monteiro Lobato | Data-show
Folhas de

cadernos
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APENDICE C - ATIVIDADES

ATIVIDADE REFLEXIVA1

1) Leia os significados apresentados abaixo e complete o0 jogo de palavras. Observe que
abaixo de cada significado é apresentada uma palavra derivada da palavra a ser
completada aplicado numa frase.

4

10.

1. s.m. Uso mau, excessivo ou injusto. Injustica, desordem, excesso.

Frase: Esse lider é considerado abusado, pois comete muitas injusticas.

2. s.m. Género de insetos coledpteros, de asas membranosas com uma espécie de cobertura
cérnea, zumbido forte, altamente nocivos a agricultura, e do qual existem varias espécies.
Frase: apareceram uns besourinhos no jardim da minha casa.

3. s.m.pl. Manifestacdo de pesar, de tristeza.

Frase: E com muito pesar que lhe cumprimento hoje.

4. s.f. Vestimenta de criangas e mulheres, com ou sem mangas ou gola, que termina na
cintura, prendendo-se a saia.

Frase: Esse bluséo ndo ficou legal em mim.

5. s.f. Negdcio, sociedade comercial.
Frase: S6 quem ganha com essas taxas de juros Sa0 0S empresarios.

6. s.m. Ato ou efeito de agasalhar; acolhimento, hospedagem.
Abrigo.
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Frase: O frio estava intenso e nos agasalhamos.

7. s.f. Lamina de ardosia enquadrada em madeira e usada nas escolas para desenhos etc.
Frase: Ele escreveu numa lousinha mindscula.

8. s.f. Acdo de explicar uma matéria de teor religioso; acdo ou efeito de instruir acerca de uma
religido (ou doutrina).

Frase: A catequista explicou bem a passagem biblica.

9. s.f. Protecdo contra a invasdo das aguas, por meio de diques; barragem.

Frase: Represaram a dgua bem perto da nascente.

10. s.f. Mulher de duque ou que tem o titulo ou propriedade de um ducado./ Tipo de tecido de
algodéo.

Frase: O dugue ndo a deixou sair.

Obs.: significados retirados do site http://www.dicio.com.br.

2) Depois de encontrar as palavras dos itens acima, complete as frases abaixo. Para isso
encaixe de maneira adequada as mesmas palavras encontradas. Preste bastante atencéo
no contexto da frase.

a) “N&o hé poder. H4 um do poder, nada mais.” (—Henry de Montherlant)

b) A ética deve acompanhar sempre o jornalismo, como 0 zumbido acompanha o
. (Gabriel Garcia Méarquez)

c) Poesia ndo da camisa.

Mas quando o poeta tem uma musa,

n&o precisa de ,

vive de brisa. (Pedro Bial)

d) Esquecer é uma necessidade. A vida é uma , €M que o destino, para
escrever um novo caso, precisa de apagar o caso escrito. (Machado de Assis)

e) O amor e as sdo iguais:se vocé deixa uma brecha
por onde um fio de agua possa se meter,aos poucos ele vai arrebentando as paredes,chega um
momento em que ninguém consegue mais controlar a forca da correnteza. (Paulo Coelho)

f) Traga um para esquentar a minha falta de amor e ganhe em troca um
ingresso para a minha fidelidade. (tati b)

g) Sabe quem é o melhor vendedor do mundo? O cliente satisfeito, ele vende sua
, marca, produto e ndo cobra comissao. (Roger Stankewski)

h) Os meus mais sentidos para toda a vossa familia, pela perda do seu



http://www.dicio.com.br/
http://kdfrases.com/frase/151107
http://kdfrases.com/autor/henry-de-montherlant
http://pensador.uol.com.br/autor/gabriel_garcia_marquez/
http://pensador.uol.com.br/autor/machado_de_assis/
http://pensador.uol.com.br/autor/paulo_coelho/
http://pensador.uol.com.br/autor/tati_b/
http://pensador.uol.com.br/autor/roger_stankewski/
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ente querido. ¢) Hoje Jornada do Catequista, o Papa Francisco presidiu a missa na Praca de
Sao de S&o Pedro para cerca de dois mil catequistas vindos de varias partes do mundo em
peregrinacdo a Sé de Pedro e para tomar parte no Congresso Internacional da

, realizado nos ultimos trés dias em Roma, no &mbito do ano da Fé. (2013-09-
29 Radio Vaticana)

1) Se ndo fosse a imaginacdo, 0 homem seria tdo feliz nos bragos de uma criada quanto nos de
uma . (Samuel Johnson)

OBS.: As frases foram retiradas dos sites: http://pensador.uol.com.br; http://kdfrases.com;
http://www.mundodasmensagens.com e http://www.news.va/pt/news.

3) escolha trés palavras entre as palavras que foram exercitadas nas questdes 1 e 2 e
monte uma frase com sentido.



http://pensador.uol.com.br/
http://kdfrases.com/
http://www.mundodasmensagens.com/
http://www.news.va/pt/news
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ATIVIDADE REFLEXIVA 2

1) Trocando as figuras pelas letras correspondentes, vocé escrevera exemplos que
confirmardo uma regra que sera descoberta na questao 2.
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2) Eliminando as letras B, F, H e J, vamos formar uma regrinha da utilizacéo da letra
“X” om o mesmo som do “Z”, fonema /z/. Escreva nas linhas abaixo.

BABFHLFEHTBFRIAHIBBFHXJHFAFSBHSFUJVIBHEFBHSFOFVIBHFDEBHZHIBSH
FPFREHBFQUJEJCIOBMFECIAHRHIPBEFL AHLHEHTIRFAHBEFSHEJGBUFIH
BOFDJOHBFXHIBEIFOUHTBRFAJHVBOFGHAHLHB(FEFXJIHSITBEFMHIABLFGH
IVMBAHSIFEXHCFEFBCBHOHBIEFHSHHBCFBOHMHIOBFAFHBPBHAFLBHAF /]
BAFHEBXJU)

3) Escolha trés palavras entre as palavras que foram exercitadas nas questfes 1 e 2 e
monte uma frase com sentido.
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ATIVIDADE REFLEXIVA3

1) Encontre dez palavras grafadas com “Z” no caca-palavras abaixo.

PMA I LI PA E|CF
T ARDES | L\ X | ZE
N L EAZMEB O VYR
VvV F| Z|IC|l¥YI N\ A S B
P A AG B U Z| X |N|A
R ZBYMM I E| F|L
O EPRA Z O U|X|X
EMUyUaAa LT EZ\ A|lZ
Z A DO U P ewx A
AlVIiClA|F E|Z A LN

2) Complete as duas frases abaixo utilizando duas palavras encontradas no item 1.

a) A palavra tem origem arabe (al-khuzdma). E uma planta de que se
extrai um Oleo de odor muito suave: lavanda.
b) A palavra vem do Latim BUCINA, “trombeta”. Na face humana,

nas bochechas, existe um par de musculos, os bucinadores, responsaveis pela acdo de
assoprar um instrumento musical.

3) Transforme os adjetivos abaixo em substantivos.

belo
esperto
duro
triste
malvado
frio

4) Apos essa transformacao podemos afirmar que substantivos formados por a partir de
adjetivos sdo grafados com “Z”. Das palavras encontradas no item 1 se aplica a essa
regra?

5) Construa um periodo que tenha as palavras PROEZA, REZA E DESLIZE. Nao
importa a ordem em que aparecam.




ANEXO A- EXEMPLO DE ATIVIDADE LD

(

3 Copie as frases a seguir substituindo cada ® pela palavra indicada nos parénteses, acres-
cida de 0so ou osa, conforme o caso. Faca as adaptacdes necessérias.

a) Mamae é muito M . (carinho)  cainhiea
b) Dudu é um menino muito B . (dengo) s
¢} Detesto pessoas M . (mentira) mentinsa

d) Marcelo parece muito M (cuidado) com seus livros.  cufurons

4, Agora, com base nessas palavras, copie em seu caderno a regra utilizada em sua escrita.
Substitua os W adequadamente.

As palavras terminadas em M e M s3o escritas com M

s e 080 © 05 S0 eseritas com s

As

e | Marcelo, ao responder 3 mensagem do Dudu, aproveitou a oportunidade para brincar
com ele. Copie o texto do e-mail substituindo as palavras dos colchetes de acordo com
a regra acima.

MECromod Ougook Exposu

Vocé & um amigéo, por isso pego no seu pé. Eu sei que
vocé é [gula] e que o sanduiche estava muito [gosto] e
[apetite], mas, sem querer ser [veneno], é melhor se
ligar nas regras. Fica ligado, cara, eu disse LI - GA -
Dot

Abragao desse sey [fama] amigo,
Marcelo
PS: Gostou das palavras pra ajudar no treing? kkkkkkk

N

Pelilosg, venenoso, THNoso

&, Copie as palavras a seguir no cademo e acrescente outras duas da mesma familia,

2l andlise e} aviso

analisar, analisicde  avisar .x.‘,l':xn.' Escrevem-se com s ou zas
h) casa i) pesquisa palavras derivadas de outras

€ cruz gl juiz

Caseiro, casario DS QU ue j4 possuem a letra s ouz,
respectivamente, em sua grafia,

CIuzeiro, Cruzat djuizan ajuizado

d) azar h) azedo

Ao, azamde azedar, azedume

(Fonte: Beltrao, 2009, p. 43)
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ANEXO B — RESPOSTAS DO QUESTIONARIO
PROFESSORAA
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ANEXO C - DITADOS INICIAIS
GRUPO CONTROLE
ALUNO A
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