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RESUMO

Esta pesquisa insere-se nos estudos realizados pelo Centro de Estudos Linguisticos e
Literarios da UPE (CELLUPE), cujo escopo de investigacdo é o uso da lingua em
contextos escolares e sua relacdo com a funcionalidade de diferentes géneros textuais.
Seu objetivo € contribuir para o ensino de Lingua Portuguesa na escola, levando em
consideracdo a leitura e a producéo de textos no 7° ano do Ensino Fundamental, focando
na aplicacdo de uma proposta didatica — Ciclo de Ensino e Aprendizagem (CEA) —
baseada na leitura, na escrita do género e nos problemas fono-ortograficos utilizados em
narrativas escritas na escola. Tendo como arcaboucgo tedrico a Linguistica Sistémico-
Funcional proposta por Halliday (1994), o Ciclo de Ensino e Aprendizagem
(ROTHERY, (1994,1996)) e ROSE e MARTIN (2012); a Sociolinguistica e a
Fonologia, especialmente os processos fonoldgicos. O corpus constitui-se de trinta
textos produzidos por estudantes durante um Ciclo de Ensino e Aprendizagem.
Identificamos e analisamos nesses textos os problemas fono-ortograficos motivados por
processos fonoldgicos e pela organizacao do sistema de escrita. Este trabalho traz uma
contribuicdo para os estudos da Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Portuguesa
nos anos finais do Ensino Fundamental, uma vez que demonstra que o contato com
textos escritos ndo é o suficiente para diminuir dificuldades relativas a escrita
convencional, entretanto é fundamental para o seu aperfeicoamento e melhoria nas
escolhas realizadas pelos aprendizes, desde que associado a atividades reflexivas de
escrita e reescrita com orientacbes pontuais. Os resultados revelam que a variagdo
dialetal materializada pelos processos fonoldgicos € a principal influéncia nas escolhas
graficas em desacordo com a norma e que a associacdo entre atividades de leitura,
escrita/reescrita e reflexdo sobre a lingua, sincronizadas em um CEA, contribuem
significativamente para o aperfeicoamento das habilidades de escrita mais proximas das
convencoes. Logo, ratifica o papel da escola de formar cidaddos competentes nos usos
orais e escritos da lingua nas mais diversas situacbes de comunicacdo. Assim, as
estratégias didatica adotadas no CEA possibilitam o dominio de habilidades linguisticas
e textuais e € uma ferramenta de leitura e de escrita centrada nos estudos do género
capaz de desenvolver qualquer habilidade linguistica.

Palavras-Chave: Ciclo de ensino e aprendizagem. Leitura. Problemas fono-
ortogréaficos. Escrita. Reescrita



ABSTRACT

This research is part of the studies carried out by the Center for Linguistic and Literary
Studies of the UPE (CELLUPE), whose scope of research is the use of language in
school contexts and its relation with the functionality of different textual genres. Its aim
is to contribute to Portuguese language teaching at school, taking into account the
reading and production of texts in the 7th year of elementary school, focusing on the
application of a didactic proposal - Learning and Learning Cycle (CEA) - based on
reading, In the writing of the genre and in phono-orthographic problems used in school
narratives. The theoretical and systemic framework proposed by Halliday (1994), the
Teaching and Learning Cycle (ROTHERY, (1994, 1996) and ROSE and MARTIN
(2012)), Sociolinguistics and Phonology, especially the phonological processes. Corpus
is composed of thirty texts produced by students of a Teaching and Learning Cycle.We
identify and analyze in these texts phonological problems motivated by phonological
processes and the organization of the writing system.This work brings a contribution to
the study of Linguistics Applied to the Teaching of Portuguese Language in the final
years of Elementary School, since it shows that the contact with written texts is not
enough to reduce difficulties related to conventional writing, however it is fundamental
for its improvement and improvement in the choices made by the apprentices, The
results show that the dialectal variation materialized by the phonological processes is
the main influence in the graphic choices in disagreement with the norm and that the
association between activities of reading, writing / rewriting and Reflection on the
language synchronized in a CEA contribute significantly to the improvement of writing
skills closer to the conventions. Therefore, it ratifies the role of the school to train
competent citizens in the oral and written uses of the language in the most diverse
situations of communication. Thus, the didactic strategies adopted in the CEA allow the
mastery of linguistic and textual abilities and it is a tool of reading and writing centered
in the studies of the genre able to develop any linguistic ability.

KEYWORDS: Teaching and learning cycle. Reading. Phonological problems. Writing.
Rewritten



LISTA DE QUADROS

Quadro 01:Géneros da familia das eStOria............cccvevveeieeiie i 32
Quadro 02:Modelo SHADICO..........ceeiiiiiecce e 41
Quadro 03: Processos fonoldgicos comumente transpostos da fala para a escrita.......... 42

Quadro 04: Categorizacdo dos processos fonoldgicos encontrados no desenvolvimento

OB TAIA L.t b e 44
Quadro 05: Alteracdes ortograficas categorizadas por Zorzi(1998).........cccecvevvevveivenns 46
Quadro 06: Alteracoes ortograficas organizadas por Tessari(2002).........cccceevevvereeriennns 47
Quadro 07: Principais regularidades do sistema ortografico...........cccccevvevveveiienninnnnnne. 56
Quadro 08: Principais irregularidades ortograficas...........cccccvvveiivereiiieiieere e 57
Quadro 09: Grade de analise teXtUAL..........c.cccvveiirieiieeiiecce e 62

Quadro 10: SubdivisGes especificas das naturezas dos problemas fono-ortogréaficos
ANAliSAA0S NESTA PESTUISA. ... c.veveeiierieeiieiieiee ettt sttt sttt sb bbbt 64

Quadro 11: Agrupamento geral dos problemas fono-ortograficos analisados nesta

PESGUISAL .. vveveerteeseesteeteeteesteeteeseesteeseeeseesseeaeesseabeenteesseaseeseeess e beenteeneesbeenteeneenreenreeneennes 64
Quadro 12: Distribuicdo das atividades da negociagio do Campo...........ccevververerereneens 69
Quadro 13: Atividade 1 da negociagdo do campo: questionario tematico...................... 69

Quadro 14: Respostas fornecidas pelos participantes as questfes 1 e 2 do questionario
EEIMIALICO. .ottt bbbttt b bbb ne e 70
Quadro 15: Respostas fornecidas pelos participantes a questdo 3 do questionario
1T 00T LT TSP 71
Quadro 16: Respostas fornecidas pelos participantes a questdo 4 do questionario
1100 LA oo TSSOSO P PP PRPRPRRN 72
Quadro 17: Respostas fornecidas pelos participantes a questdo 5 do questionario
1100 LT TSSOSO 72

Quadro 18: Respostas fornecidas pelos participantes a questdo 6 do questionario

1100 LA oo TSP P PSPPSR 73
Quadro 19: Atividade 2 da NnegoCiagao dO CAMPO.......ccueruerreriiriiriieiieieriee e 73
Quadro 20: Atividade 3 da NnegoCiagao dO CAMPO.........everirereeieieiee e e s 74
Quadro 21: versbes para a narrativa Chapeuzinho Vermelho registradas pelos
participantes atividade 4 da NnegoCiagao d0 CAMPO........cveeruererreerienie e siee e 75
Quadro 22: Atividade 06 da negociagdo d0 CAMPO........ccerueririeririeierierie e 77

Quadro 23: Distribuicdo das atividades da desconstrugdo do género............ccccevervenene 77



Quadro 24: atividade 01 da descoNnStrugao do gENEIO.......cccueveereeeeereerie e sie e rie s 78
Quadro 25: Atividade 02 da desconstrugao do gENETOD........ccevvrerireeierieie e, 78
Quadro 26: Atividade 04 da descOnStrugao do GENETOD.........cvvveeeierienieriere e 82
Quadro 27: Atividade 06 da desconstrucao do gENETO........c.ccvvevverieieerieerie e s e 84
Quadro 28: Distribuicdo das atividades da construgao CoNjuNta..........ccccveevveeieesverieannns 86
Quadro 29: Atividade 03 da CONStrUGEO CONJUNTAL.....cverververiiriiiiieieiere e 86
Quadro 30: Atividade 04 da CONStrUGEO CONJUNTA......c.eerververieriiriiriieeeee e 88
Quadro 31: Atividade 05 da construgao CONJUNTA..........ccvevvereerieeiesee e 89
Quadro 32: Distribuicdo das atividades da producdo independente.............cccccvevvvriennenn 90

Quadro 33: Quadro geral das “estérias” produzidas pelos participantes na produgdo
TNHCTALL .ttt bbbt 93

Quadro 34: Quadro geral das “estérias” produzidas pelos participantes na producdo

Lo L=t oT=] T L=t o] (=SSR 94
Quadro 35:Distribuicdo dos géneros da familia estéria produzidos na producgdo
INAEPENUENTE. ...ttt bbbttt n bbb bt e s 94
Quadro 36: Producao iNiCial —P.1..........ccccciiiiiieii e 95
Quadro 37: Producao independente — P.L........coooieiiiiieiieie e 97
Quadro 38: Produg&o final(reescrita)-P.1........cccooiiiiiiiiiiieieicieee e 98
Quadro 39: ProduGo INICIAL — P.2........oiiiiiiii e 99
Quadro 40: Producao independente — P.2.........ccoveiieiiiicieeceee e 101
Quadro 41: Producao final (reescrita) — P.2.......cccccoiiiiiieiiec e 102
Quadro 42: Produgo INICIAl — P.3.....c.eiiieeee s 103
Quadro 43:Producdo independente — P.3.........coo i 104
Quadro 44: Producao final (reescrita) — P.3.......ccveiiiiiiieiece e 105
Quadro 45:Produc8o INCIal — P.4.........ccooiiieeeceece e 106
Quadro 46: Produgéo independente — P.4..........ooiiiiiiiieiieeee e 107
Quadro 47: Produgéo final(reescrita) — P.4.........ccoooiiiiiiiieiieeeeee e 108
Quadro 48: Producao inicial — P.5........cccooiiiiiie e 109
Quadro 49: Producdo independente — P.5. ... 111
Quadro 50: Producdo final (reescrita) — P.5.......coioiiiiiececeee e 112
Quadro 51:Exemplos dos problemas fono-ortograficos em uso na producdo
] - L OSSPSR 115

Quadro 52: Exemplos dos problemas fono-ortograficos em uso na produgdo

Tl (=T oLt oo [T o RSP SPP 120



Quadro 53 : Exemplos dos problemas fono-ortograficos em uso na

S T« e eeeeeeeeee ettt ettt e et et e e et e e ee e e e e et eeeeteaeeeeeeeaeearaararaaa————etra——————————— 124

LISTA DE FIGURAS

Figura 01: Estratificacdo dos planos comunicativos linguisticos e contextuais.............. 22

Figura 02: Early Language and Social Power Project teaching /learning...................26

Figura 03: Later Language and Social Power Project teaching/learning cycle............ 27
Figura 04: Write it Right teaching/learning cycle..............oovviiiiiiiiiiiiii i, 29
Figura 05: Ciclo de Ensino/aprendizagem de gENEr0S.........ccocvevvereeiieeseerieseeseesee e 30
Figura 06: Sistema VOCAIICO TrHaNQUIAT..........ccccoove i 39
Figura 07: Estrutura silabica da lingua POrtUgUESA............ccceereieerieieenensese e 40

Figura 08: Ciclo de Ensino/ Aprendizagem centrado nos géneros da familia estdria e nos

problemas fon0-0rtOgrafiCoS.........c.coviiiiiie e 66

Figura 09: O poder das Palavras...........cccccveieeiieiieiieieeie e 80

FIgura 10: Fala X ESCIITa........cciiiiieieieiesiesee ettt 80
LISTA DE GRAFICOS

Gréfico 01: Panorama dos problemas fono-ortograficos em uso na produgdo
T[T PSPPSR 118
Grafico 02: Panorama dos problemas fono-ortograficos em uso na producgédo
INAEPENUENTE. ... bbbttt sttt 121
Grafico 03: Panorama dos problemas fono-ortograficos em uso na reescrita............... 125
Gréafico 04: Evolucdo das ocorréncias de problemas fono-ortograficos em uso nas trés
ProdUGBES O CEA...... .ottt ettt e e sae e nbe s e sreeneenee s 126
Gréfico 05: Naturezas dos problemas fono-ortograficos em uso nas trés producgdes do
CEA classificadas de forma eSpecifiCa..........ccovriiiiriiiiie e 127
Gréfico 06: Naturezas dos problemas fono-ortograficos em uso nas trés producdes do

CEA classificados de forma geral..........cccooviiieiii i 128
LISTA DE TABELAS

Tabela 01: Natureza dos problemas fono-ortograficos especificos em uso na producéao
TNHCTAL ..ttt b et n e b e b nne s 114



Tabela 02: Natureza dos problemas fono-ortograficos classificados de forma geral em
USO NA ProdUGAD TNICTAL......cc.iiiiiiii e 114
Tabela 03: Natureza dos problemas fono-ortogréficos especificos em uso na produ ~

Lo L=t oT=] gl (=T o] (=SSR 119
Tabela 04: Natureza dos problemas fono-ortograficos classificados de forma geral em
USO Na Producao INAEPENUENTE. .......cc.eivieiririieeei e 119
Tabela 05: Natureza dos problemas fono-ortograficos especificos em uso
R T o o DRV URPR SRR 122
Tabela 06: Natureza dos problemas fono-ortograficos classificados de forma geral em

USO N1 TS CETTA .ttt nnnnnnnnnnn 122

LISTA DE SIGLAS

CEA: Ciclo de Ensino/Aprendizagem

1.O: Irregularidade Ortografica

LSF: Linguistica Sistémico-Funcional

N.I: N&o Identificado

P.1,P.2,P.3...P.39:Participante 1,Participante 2,Participante 3...Participante 39
PCC-PE: Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa para o Estado de Pernambuco
PCNs: Parametros Curriculares Nacionais

PNAIC: Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa

P.F: Processo Fonologico

P.F.A: Processo Fonoldgico de Adicdo

P.F.R: Processo Fonoldgico de Reducéo

P.F.Seg: Processo Fonoldgico de Segmentacao

P.F.Sub: Processo Fonologico de Substituicdo

P.F.T: Processo Fonologico de Transposi¢do

R.O: Regularidade Ortogréfica

R.O.A: Regularidade Ortografica/Acentuacao Grafica

SEA: Sistema de Escrita Alfabética

SAEB: Sistema de Avaliagdo da Educacédo Bésica

SAEPE: Sistema de Avaliacdo da Educacédo de Pernambuco

TLC: Teaching/learning cycle



SUMARIO

LANTRODUGAD ..ottt ettt n st 16
2.LINGUA EM USO E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA........cccccoeverrennnne. 21
2.1Linguistica SiStEMICO-TUNCIONAL..........cceiiiiecice e 21
2.1.1 Pedagogia de géneros e ciclo de ensino e aprendizagem...........ocoeoverenereneennenns 23
2.1.2 GEneros da familia StOrIa.........cucverrrierieieieeie e 31
2.2 Narrativas ClassiCas INTANIS.........ccoviiiiiiiiicees e 34
2.3 Sociolinguistica: fundamentos variacionistas € educacionais............ccccecvvereseennnnn 35
2.4 Fonologia: fundamentos € CONCEITOS. .......uiiveeiieriiiiisieeiesie e 38
2.4.1 ProcessoS FONOIOQICOS. ......cc.eiuiiieieiie ettt 41
2.5 Ensino de Lingua Portuguesa: orientagdes CUIriCUIAres..........ccoovevivevverieresinsnannns 48
2.5, L BITUNAL ettt bbbt 50
2.5.2ProduGAO0 de tEXTOS ESCIITOS. ... .eviviiiieiieiieiet ittt 51
2.5.3 Analise linguistica e reflexdo sobre a lingua...........cccccceeveiieii i 53
2.5.4 Ortografia da [ingua POrtUGUESA.........ccceriririiiiiies erieieire e 53
3.PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS........civereeerneieeesseeessesissesessesesissessensssnnans 59
3.1 CaracterizaGho da PESOUISA. ........ereririeriaies crreteriestesresie st sbe bbb sne e nes 59
3.3 UNIVEISO da PESUUISA. ... .c.veeveeirieiteeiesiesieeieats cteeteaseesteessesssesteesteaseesseesseenesseesseaneens 60
3.3 Participantes & SElEGA0 A0 COMPUS.........uriririeieierieste sttt et 61
3.4 Procediment0s de ANALISE........ccvuiiieierie et 62
3.5 Proposta Didética: Ciclo de Ensino e Aprendizagem...........coeeeerereienienenienenennen, 64
4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS E DOS RESULTADOS ......ccocovvvernnne. 67
4.1 Descricdo da aplicagdo do Ciclo de Ensino e Aprendizagem.........cccceeervrvivenennes 68
4.1.1 Ciclo de Ensino e de Aprendizagem centrado no género ‘“estéria” e nos
problemas fon0-0rOGrafiCOS. ..........cviiiiiiie e 68
4.1.1.1NegoCiaCa0 O CAMPO......cciveireeieeireeiecee e e et e e et e sre e taesbeeaesraesreeneesreeeeans 68
4.1..1.2DeSCONSIUGAD A0 BNEIO......eeueeuieeeieiteitesie ettt sttt 77
4.1.2.3 CONSLIUGAOD CONJUNTA. ... .ccueevreieeirieite e stee ettt te et esbe et raesae e sreesre e ens 86
4.1.2.4 ConStruGao INAEPENUENTE. .......c.uiiiiiireriereeee et 90
4.2 Reflexdo sobre os textos produzidos durante 0 CEA.........cccccooiveiieiieiecineenen, 92
4.2.1 Estorias reproduzidas e produzidas pelos participantes no CEA...........ccocooveveene. 93
4.2.1.1 Participante 1: producdo inicial, independente e final (reescrita)...........cccccv.ee. 95
4.2.1.2 Participante 2: producdo inicial, independente e final (reescrita).........cc.ccce. ... 99
4.2.1.3 Participante 3: producdo inicial, independente e final (reescrita)................. .... 103
4.2.1.4 Participante 4: producdo inicial, independente e final (reescrita)............cc...... 106
4.2.1.5 Participante 5: producdo inicial, independente e final (reescrita)...................... 109
4.3 Andlise dos problemas fono-ortograficos em uso NOS teXtos ...........ceeveveeereereennn. 113
4.3.1 Problemas fono-ortograficos em uso na producao inicial..............cccceveeieiveenenn, 113
4.3.2 Problemas fono-ortogréficos em uso na producéo independente......................... 119
4.3.3 Problemas fono-ortograficos em uso Na reescrita .........ccoceeveveeieeiiesiese e, 122
5. CONSIDERAGOES FINAIS......ooiiiieieeeeeeee et senissessen s essessenes s 129
REFERENCIAS. ..ot eeesee et nts st sn s s s sn et s st 135

ANEXOS. . 141



1 INTRODUCAO

Esta pesquisa encontra-se inserida no CELLUPE - Centro de estudos
linguisticos e literarios da Universidade de Pernambuco, situado na linha de pesquisa
“Teorias de Linguagem e Ensino” do PROFLETRAS — Mestrado Profissional em Letras
do Campus Mata Norte, cuja area de concentracdo ¢ “Linguagens e Letramentos”.
Origina-se de questionamentos relacionados a producdo textual escrita no Ensino
Fundamental (especificamente, no 7° ano de uma escola publica) por parte de
professores e pais em reunides na escola, tais como: “Por que sera que os alunos do 7°
ano produzem textos com problemas de escrita semelhantes aos alunos dos 1° ao 5° ano
do Ensino Fundamental? Parece que nossos alunos ndo passaram por um processo de
alfabetizacdo? A maioria dos problemas de escrita utilizados nos textos dos alunos é
caracteristica dos anos iniciais (1° ao 5° ano do Ensino Fundamental)?*

Diante dessas discussdes, notamos que € consenso entre professores e pais
que grande parte dos alunos do 7° ano do Ensino Fundamental apresenta problemas nas
producdes textuais tanto em relacdo as escolhas fono-ortogréficas — incompativeis com
o Ciclo do Ensino Fundamental em que se encontram — , quanto a organizacdo dos
textos.

A constatacdo dessa situacdo, a partir de uma pesquisa-piloto, nos leva a
refletir sobre 0 uso dessas escolhas em estorias escritas produzidas em aulas de leitura e
producdo de textos na escola e, também, sobre estratégias didaticas que articulem
leitura, escrita e analise linguistica reflexiva sobre a lingua em uso, capazes de tornar 0s
estudantes criticos e participativos e com proficiéncia na leitura e na escrita de textos.

Nessa pesquisa-piloto, constatamos que 80% desses alunos, ao produzir
narrativas escritas, usam escolhas linguisticas com problemas fono-ortograficos
elementares para o 11l Ciclo do Ensino Fundamental (7° ano do Ensino Fundamental),
tais como:

Serto dia um gato chamado faro-fino emtrou em uma casa abandonada
e coreu que era aonde os ratos morava e 0s ratos nao gostaro do gato
Faro-fino e eles tivero esa ideia de coloca um guizo no pescoso do
gato todos concordaro menos um ele dise mas quem vai coloca 0 guizo
no Faro-fino (aluno do 7° ano — Escola Urbana).

As escolhas “serto, coreu, emtrou, gostaro, tivero, pescogo, cooncordaro

e dise” mostram que o ensino e o aprendizado da escrita nos anos iniciais (1° ao 5° ano)

! Indagacbes originadas Reunido de Pais e Mestre realizada na Escola em fevereiro de 2016.
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ainda sdo precarios na escola publica. Os empregos de “rr” e “ss”, por exemplo,
demonstram o conhecimento desses escolares sobre as relagdes som-grafia, porém, nos
contextos em que foram empregadas, ndo se adequaram ao padrdo ortografico e fono-
ortografico esperado para o 7° ano. Esses tipos de ocorréncias mostram que ha
competéncias linguisticas que precisam ser desenvolvidas na escola e, conforme o
documento que rege o ensino em Pernambuco, j& deveria ter sido consolidado no | e 1l
Ciclo do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano). Esse documento (PCC-PE?) aponta que 0s
escolares devem, até o terceiro ano do Ensino Fundamental, “apropriar-se das
regularidades diretas da ortografia (P,B,T,D,F,V,M inicial) na escrita de palavras”
(PERNAMBUCO, 2012, p.39) e, até o quinto ano “apropriar-se das regularidades
contextuais da ortografia (C ou QU, G ou GU, R ou RR, M ou N em final de silaba etc.)
na escrita de palavras” (Idem, p.39).

Outra motivacdo deste trabalho é a precaria formacdo do professor de
Lingua Portuguesa em relacdo aos estudos fonoldgicos e fono-ortogréficos. Parece-nos
que o professor que atua, nos anos finais do Ensino Fundamental, ndo consegue lidar
com problemas de escrita pertinentes aos primeiros anos do Ensino Fundamental, j& que
o aluno, uma vez promovido de ano, nao pode regredir. Dessa forma, cabe aos ciclos
subsequentes aos anos inicias adotarem estratégias de ensino que viabilizem a
consolidacdo dos conhecimentos minimos em leitura e escrita que ndo foram alcancados
nas etapas anteriores. Entretanto, isso nem sempre € priorizado, o que acaba resultando
no crescimento do nimero de individuos em séries avancadas sem o dominio devido de
tais habilidades.

Além disso, nesse cenario, percebemos que, ao se constatarem alguns
problemas de escrita, nos aprendizes que ja venceram o processo de alfabetizacdo
inicial, logo é estabelecido um diagndstico certeiro e unanime do fracasso do aluno, sem
que a escola se assuma, também, fracassada, lembra Simdes (2010). Segundo ela,
“muitas dificuldades atribuidas, no processo de ensino-aprendizagem do vernaculo, a
heterogeneidade e a falta de prontiddo (biologica ou psicologica) do alunado nada mais
sdo que resultantes de acdes pedagodgicas improprias” (SIMOES, 2010, p.62). Tudo
isso pode ser decorrente de uma caréncia técnico-tedrica docente no que se refere ao

dominio da estrutura e do funcionamento da lingua materna.

2 parametros Curriculares de Lingua Portuguesa (2012) para o Estado de Pernambuco.



19

A esse respeito, Morais (2007), esclarece que, a partir da década de 1980,
varias transformacgdes foram implementadas na educacdo nacional, sobretudo, no que
tange ao ensino de Lingua Portuguesa. Contudo, algumas concepg¢des nao foram bem
assimiladas e acabaram causando danos enormes a essa area, conforme o autor, “[...]Ja
partir da decada de 1980[...]em nome do que julgamos uma ma interpretacdo do
construtivismo, vérios educadores passaram a considerar que ndo deveriam ensinar
ortografia, que os alunos a aprenderiam “naturalmente”, etc. (MORALIS, 2007, p. 11).
Acreditamos que isso possa ter sido determinante para a atual configuracéo do ensino e,
sobretudo, para as questdes relativas ao ensino e a aprendizagem das convencdes da
escrita.

Nesse sentido, € valido considerar ainda que, em decorréncia das
demandas das avaliacdes de larga escala, por exemplo, SAEB (Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica) e SAEPE (Sistema de Avaliacdo da Educacdo de Pernambuco), que
avaliam as habilidades em leitura, talvez a escola tenha descuidado de atividades que
visem o desenvolvimento e aperfeicoamento da escrita.

Nessa perspectiva, objetiva-se, com este estudo, contribuir para o ensino
de Lingua Portuguesa na escola, levando em consideracdo a leitura e a producdo de
textos no 7° ano do Ensino Fundamental. E, dessa forma, aplicar uma proposta didatica
— Ciclo de Ensino/Aprendizagem (CEA) — baseada na leitura, na escrita do género e nos
problemas fono-ortogréaficos utilizados em narrativas produzidas na escola.

Como base nesse objetivo geral, foram delineados os seguintes objetivos
especificos: (i)descrever e analisar as atividades propostas no CEA, a fim de perceber
como elas podem contribuir para a organizacdo de uma narrativa quanto aos aspectos
estruturais (estagios) e escolhas linguisticas especificas desse género; (ii) analisar como
0 contexto de cultura no qual os participantes estdo inseridos e a leitura da narrativa
Chapeuzinho Vermelho, explorada durante o CEA, encontram-se refletidos nas suas
escolhas temaéticas, estruturais e linguisticas ao produzir os textos e realizar as
atividades propostas; (iii) analisar as producdes textuais escritas pelos participantes
(producéo inicial, producdo independente e reescrita) durante o desenvolvimento do
CEA, destacando a organizagdo estrutural (estagios), o uso de escolhas linguisticas
especificas de uma narrativa e, sobretudo, os problemas fono-ortograficos em uso
nesses textos; (iv) analisar e discutir as naturezas dos problemas fono-ortograficos mais
recorrentes nas trés producGes do CEA; (v) contribuir para o ensino de Lingua

Portuguesa nas séries finais do Ensino Fundamental no que se refere a leitura e escrita
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do género narrativa e reflexdo sobre os problemas fono-ortograficos mais recorrentes
nessa modalidade do ensino.

Para atender a esses objetivos, priorizamos, neste estudo, & investigacdo
pedagdgica, especificamente a pesquisa-ensino, pois, acreditamos que, grande parte das
dificuldades apresentadas pelos aprendizes podem ser amenizadas mediante a utilizacéo
sistémico-funcional que contempla atividades de reflexdo e anélise, destacando o papel
da linguagem em préticas de leitura e de producgéo texto na escola.

Diante de toda essa problematica e desses objetivos, este estudo responde

0S seguintes questionamentos:

1. Em que dimensdo os problemas fono-ortogréaficos prejudicam a organizacao
de um texto e a construcdo do sentido?

2. Em que medida o contexto sociocultural interfere nas escolhas do escritor ao
produzir textos na escola?

3. De que forma um CEA pode promover a realizagdo de escolhas de escrita

mais proximas das convencdes?

Para responder a essas questdes, fundamentamos este estudo na teoria
Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), para quem “a linguagem é usada como
instrumento de acdo, materializado nas escolhas linguisticas que cada falante precisa
fazer, tendo de considerar sempre o conjunto de variaveis contextuais que condicionam
a comunica¢do” (FUZER e CABRAL, 2014, p.26). A partir do estudo tedrico da lingua
realizado por essa teoria, foi desenvolvida a proposta metodoldgica que norteia este
estudo CEA (ROTHERY (1994, 1996), (ROSE e MARTIN (2012).

Este trabalho esta estruturado em trés capitulos. No primeiro, expomos o
arcabouco teoérico que o fundamenta: a LSF (HALLIDAY, 1994) e dois pontos
essenciais dessa teoria: a pedagogia de géneros, na qual se encontra o percurso do CEA
e seu aprimoramento nos projetos de ensino desenvolvidos pelos estudiosos da escola
de Sidney por (ROTHERY, 1994;1996); (MARTIN e ROSE, 2008) e (ROSE e
(MARTIN, 2012).

Em seguida, apresentamos os fundamentos da Sociolinguistica
Variacionista e Educacional ( LABOV,2008), BORTONI-RICARDO(2005;2006;2009)
e as suas implicacbes para 0 ensino de lingua portuguesa. Prosseguimos com uma

apresentacdo dos fundamentos da Fonologia e, em um subponto, 0S processos
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fonoldgicos e as influéncias desses na escrita (STAMPE,1973), (CAMARA Jr.,2014),
(CAGLIARI,2010); (SILVA,2014); (LEMLE,1998), (SIMOES,2010) e (ZORZI,2008).
No quarto ponto desse capitulo, discorremos sobre o ensino de lingua portuguesa no
Brasil, em uma perspectiva histérica, e acerca das orienta¢fes curriculares que o regem
atualmente. Enfatizamos trés pontos nessa exposicdo, a saber: leitura, producdo de
textos escritos e anélise linguistica e reflexdo sobre a lingua (KOCH e ELIAS (2015),
MARCUSCHI (2014), PERNAMBUCO, 2012), BRASIL(1998), THEREZO (2012),
PASSARELLI (2012). No ultimo ponto, discutimos a organizacdo do sistema
ortografico da lingua portuguesa, destacando os estudos de Morais(2007), Silva(2015) e
Cagliari (2015).

O segundo capitulo, os pressupostos metodoldgicos, contempla a
caracterizacdo da pesquisa, 0 universo, os participantes e a sele¢do do corpus, além de o
apresentar a proposta didatica de intervencdo — Ciclo de Ensino e Aprendizagem (CEA).
E, no terceiro capitulo, andlise e discussdo dos dados, encontra-se subdivido em dois
pontos: descri¢do da aplicacdo do CEA e apresentacdo, analise e discussdo dos dados.
No primeiro ponto, descrevemos detalhadamente todas as etapas da aplicacdo do CEA.
No segundo, em dois subpontos, apresentamos, analisamos e discutimos os dados
quantitativos e qualitativos das “estorias” produzidas pelos participantes desta pesquisa:
(i) organizagdo estrutural(estagios), escolhas linguisticas e problemas fono-ortograficos;
e por fim, (ii) os problemas fono-ortograficos em uso nas trés producbes escritas
realizadas durante esse CEA. Seguem-se as consideracdes finais, as referéncias e, por
ultimo, os anexos.

Enfim, este estudo traz uma contribui¢do para os estudos da linguagem e,
sobretudo, para o Ensino de Lingua Portuguesa na escola, no gque tange, principalmente,
ao ensino e aprendizado das escolhas fono-ortogréaficas, trazendo uma necessidade dos
estudos fonoldgicos e ortograficos no Ensino Fundamental, do 1° ao 9° ano, Além
disso, a dimensdo social da Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), por meio do Ciclo
de Ensino e Aprendizagem, permite pdr em pratica estratégias didaticas orientadas para
uma escolarizagdo mais abrangente, significativa e reflexiva. Dessa forma, o estudo com
género e contexto foi crucial no desenvolvimento deste projeto de ensino, uma vez que

houve um envolvimento entre alunos e professores.
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2. LINGUA EM USO E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Neste capitulo, apresentamos o arcabouco tedrico que fundamenta este
estudo, destacando o0s seguintes aspectos: teoria Linguistica Sistémico-Funcional
(HALLIDAY, 1994), a Pedagogia de Géneros e 0s géneros da familia estdria
((ROTHERY (1994; 1996), MARTIN e ROSE (2008), (ROSE e MARTIN (2012)); a
Sociolinguistica Variacionista e Educacional ( (LABOV (2008), BORTONI-RICARDO
(2006;2009)); a Fonologia, com énfase nos processos fonoldgicos (SILVA(2011),
CAGLIARI(2010), (ZORZI (1998), SILVA (2014) e CAMARA JR.(2015)); e o
ensino de Lingua Portuguesa em uma perspectiva historica, enfatizando quatro pontos, a
saber: leitura, escrita e analise linguistica, nesse ultimo ponto, destacando alguns

aspectos da organizacdo ortogréafica da lingua.

2.1 Lingua em uso sob a perspectiva da Linguistica Sistémico-Funcional

A Linguistica Sistémico-Funcional, doravante LSF, é uma teoria que
concebe a lingua como um sistema que funciona. Esse funcionamento esta condicionado
ao falante que, por sua vez, constantemente realiza escolhas linguisticas dentro do
sistema linguistico para se comunicar. Dessa forma, é possivel definir essa teoria,
conforme Barbara; Macédo (2009), como:

Uma teoria social porque parte da sociedade e da situacdo de uso para o
estudo da linguagem; seu foco esta em entender como se da a comunicacéo
entre 0s homens, a relacdo entre individuos e desses com a comunidade.
Caracteriza-se também como uma teoria semiética porque se preocupa com a
linguagem em todas as suas manifestaces. Procura desvendar como, onde,

por que e para que o homem usa a lingua, bem como a linguagem em geral, e
como a sociedade o faz (BARBARA; MACEDO, 2009, p.90).

Sendo assim, ndo é apenas o registro escrito ou a fala que se estuda, mas
sim, todos os recursos comunicativos utilizados pelo homem e como esses recursos
funcionam socialmente. Esse carater funcional da teoria pde o significado em evidéncia,
pois, para que a comunicacdo seja significativa, € necessario que haja entendimento
entre os participantes de um evento comunicativo, que se materializa por meio de
géneros textuais.

Logo, texto e unidade semantica sdo termos centrais para a LSF. “[...]
Texto que vai desde um gesto, uma palavra, a todo um discurso. E unidade semantica

porque a interacdo entre os individuos, ou mesmo, de um individuo consigo mesmo, em
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sociedade, em um dado contexto, tem significado” (BARBARA; MACEDO, 2009,
p.90).

O texto € um todo significativo que se constroi através de uma série de
escolhas léxico-gramaticais. Por sua vez, a gramatica de uma lingua, para a LSF,
encontra-se estratificada em planos comunicativos linguisticos e contextuais, conforme
a figura 01:

Figura 01. Estratificacdo dos planos comunicativos linguisticos e contextuais

~ Discurso: Ideologia

_ o ——
- ~

S \\\
~~ Género: Contexto de cultura ™
/ \_

Léxico-gramatica

Fonologiae

Grafologia

Fonte: Adaptada de Martin (1992, p.496 apud MOTTA-ROTH, (2006, p.65)

E importante destacar, nesse sentido, que a construgdo do significado se
da pelas escolhas realizadas na Iéxico-gramatica que, por sua vez, ”é realizada pela
fonologia e pela grafologia, que sdo os sistemas de sonoridade e de grafia,
respectivamente. Todos esses sistemas interdependentes estdo envolvidos pelo
contexto” (FUZER; CABRAL, 2014, p.21). Nessa perspectiva, a LSF considera que
todos o0s itens que constituem os estratos do plano comunicativo estdo envolvidos pelo
contexto, desde a percepcao dos sons até a grafia das palavras e a producédo de sentido.
Sendo assim, é importante atentar para as escolhas dos usuérios articulando todos os
estratos.

Para essa teoria, 0 contexto é compreendido em duas dimensoes, a saber:
contexto de cultura e contexto de situacdo. O primeiro, esta relacionado “ao ambiente
sociocultural mais amplo, que inclui ideologia, convencbes sociais e instituicbes”

lembra Fuzer e Cabral (2014,p.28). Ja o segundo, abarca o0 ambiente no qual o texto esta
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funcionando imediatamente e para Fuzer e Cabral ( 2014, p.29, apud HALLIDAY
(1989) funcionamento perpassa por trés variaveis: campo, relacfes e modo.

A variavel campo “remete a atividade que estd sendo realizada pelos
participantes, a natureza da acdo social que esta ocorrendo com objetivo especifico”.
(FUZER; CABRAL, 2014, p.30). A variavel relacbes envolve “0s participantes, a
natureza dos papéis que desempenham, o grau de controle de um participante sobre o
outro, a relacdo entre eles e a distancia social ou o grau de formalidade” (Idem, p.30).J4
a variavel modo diz respeito “a fun¢do que a linguagem exerce e ao veiculo utilizado
naquela situacéo ou , ainda, ao que os participantes esperam que a linguagem faca por
eles em determinada situacdo” (Ibdem, p.30).

Cada variavel do contexto de situagdo estd atrelada a uma funcdo
desempenhada pela lingua. Tais funcdes, para a LSF, sdo denominadas de
“metafungdes” (HALLIDAY, 1994) e estdo subdivididas em: ideacional, interpessoal e
textual. Segundo Fuzer e Cabral (2014, p.32), as “Metafungdes sdo as manifestacoes,
no sistema linguistico, dos propositos comunicativos que estdo subjacentes a todos 0s
usos da lingua: compreender o meio(ideacional), relacionar-se com 0s outros
(interpessoal) e organizar a informagdo (textual).” Sendo assim, a metafungdo
ideacional esta diretamente relacionada a varidvel campo; a metafuncéo interpessoal a
variavel relagdes; ja a metafuncao textual, a varidvel modo.

Considerar o contexto de cultura e as variaveis do contexto de situacao
ao analisar um género textual, garantem uma relevancia muito maior a essa atividade,

pois abarcam a totalidade em que esse esta envolto.

2.1.1 Pedagogia de Géneros e Ciclo de Ensino e Aprendizagem

A concepcdo de géneros textuais na perspectiva baktiniana impulsionou
uma serie de estudos acerca dos géneros discursivos no ensino. (MOTTA-ROTH, 2014,
p.163), uma vez que o sistema linguistico funciona socialmente através dos géneros,
esses precisariam adentrar no ambiente escolar. Todavia, para viabilizar isso, um olhar
pedagdgico precisaria ser sincronizado aos estudos teoricos.

Quanto ao emprego do termo géneros textuais e seu estudo teorico, é
valido considerar as observacdes de Marcuschi (2014). Conforme o autor, a expressao
“género” provém da tradicdo oriental e, em sua origem, esté atrelada a literatura, sob o

rotulo de géneros literarios, cuja analise se inicia em Platdo. Entretanto, nos dias atuais,
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0 termo género, no que tange a linguagem, refere-se a “uma categoria distintiva de
discurso de qualquer tipo, falado ou escrito, com ou sem aspiracGes literarias”, como
explica Swales (1990 apud Marcuschi, 2014, p.147). Varias correntes tedricas
debrucaram-se sobre o estudo dos géneros. De acordo com Marcuschi (2014), essas

linhas podem ser agrupadas da seguinte forma:

Uma linha bakhtiniana alimentada pela perspectiva de orientagdo
vygotskyana socioconstrutivista da Escola de Genebra representada por
Schneuwly/Dolz e pelo interacionismo sociodiscursivo de Bronckart [...]
Perspectiva ‘swalesiana’, na linha da Escola Norte-Americana mais formal e
influenciada pelos estudos de géneros de John Swales [...] Uma linha
marcada pela perspectiva sistémico-funcional é a Escola Australiana de
Sydneys, alimentada pela teoria sistémico-funcionalista de Halliday.
(MARCUSCHI, 2014, p.152)

Cada uma dessas linhas apresenta uma abordagem diferente para o
tratamento dos géneros. Para a Escola de Genebra, os géneros de texto seriam
“megainstrumentos que mediam, dao forma e viabilizam a materializagdo de uma
atividade de linguagem” (BUNZEN, 2003, p.10). De acordo com essa perspectiva,
“aprender a falar e a escrever, entdo, é apropriar-se de instrumentos para realizar essas
préaticas em situacdes discursivas diversas, isto €, apropriar-se de géneros” (BUNZEN,
2003, p.10). Respaldada nessas consideragdes, essa escola esclarece que:

Seu objetivo principal ndo é tornar os géneros o objeto real de
ensino/aprendizagem, mas utiliza-los como quadros da atividade social em
que as acBes de linguagem se realizam. O objeto real de
ensino/aprendizagem, portanto, sdo as operagdes de linguagem necessarias
para essas acdes que, dominadas, constituem as capacidades. (MACHADO,
2002 apud BUNZEN, 2003, p.11)

Entretanto, dessa linha de estudos, surgiu uma proposta de ensino que
propbe o trabalho com géneros por meio de sequéncias didaticas, com o propdsito de
“melhorar uma determinada pratica de linguagem”, segundo Dolz & Schneuwly (1998)
apud Bunzen (2003, p.13). Essa abordagem tedrica é a mais utilizada nas praticas de
ensino adotadas no Brasil atualmente.

Para a Escola Norte-Americana, “os géneros sdo vistos como formas de
acdo social e discursiva” (MILLER (1984) apud BUNZEN (2003, p.17). Nessa escola,
ndo se encontra uma proposta didatica, visto que, “essa tradicdo resiste ao ensino
prescritivo das formas genéricas, ao apostar num movimento instavel dos géneros”,

destaca Bunzen (2003, p.17-18). Entretanto, ndo se nega o auxilio que os estudos de
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géneros realizados por essa linha oferecem ao ensino, uma vez que Se sugere que a
escola motive situagcdes propicias para que os alunos criem novos géneros a servico da
necessidade comunicativa a que estiverem expostos.

Para a Escola de Sydney, na perspectiva sisttmico-funcional, um género
textual seria “cada tipo de atividade linguisticamente realizada que faz parte de nossa
cultura”, lembra Bunzen (2003 p.5). Para o ensino pautado nos géneros, essa escola “se
propde a ter uma visdo holistica e transdisciplinar uma vez que o0 que esta em jogo aqui
é a producdo de género para todas as disciplinas” (BUNZEN, 2003, p.6). Para tanto,
vém sendo propostos ciclos de ensino e aprendizagem de géneros que visam oferecer
aos estudantes um o ensino mais significativo.

Uma vez que a linha tedrica adotada neste trabalho é a LSF,
discorreremos mais detalhadamente sobre o tratamento didatico que ela oferece aos
géneros. A pedagogia dos géneros proposta pela LSF lanca méo de Ciclo de Ensino e
Aprendizagem para o aprimoramento das habilidades em leitura e escrita dos géneros
escolares. Souza (2014, p.8), a respeito desse direcionamento didatico, observa que:

Ao propor tal modelo para o ensino de lingua, os pesquisadores da Escola de
Sydney enfatizam as possibilidades que este tem de configurar o curriculo em
termos de praticas de letramento relevantes dentro e fora do contexto escolar.
Destacam também, o fato de o curriculo poder ser organizado em espiral,
levando em conta a progressdo dos textos e sua complexidade, o que poderia
facilitar o trabalho docente no que tange o assessoramento aos alunos e aos
critérios de avaliagdo dos textos por eles produzidos.

A orientacdo do ensino, nessa perspectiva, visa colocar o aluno em
contato direto com atividades de leitura, de escrita e de reflexdo sobre a lingua para
assim melhorar as habilidades nesses campos. Todas as atividades devem estar atreladas
a um género textual, adequado ao nivel da turma e aos objetivos didaticos, uma vez que
a preocupacao dessa abordagem é contemplar o curriculo estabelecido para cada série.

A pedagogia dos géneros configurou-se em trés fases a partir da

proposicdo de projetos de letramento. De acordo com Muniz (2015, p.21):

Na primeira fase, desenvolveram dois projetos: “Writing Project(projeto de
escrita) e Language as Social Power(Linguagem como poder social)[...]JNa
segunda fase , desenvolveram o projeto Write it Right (Escreva Certo), em
que descreveram 0s géneros que 0s estudantes precisam aprender a ler e a
escrever ao longo do curriculo da escola secundaria. E, na terceira fase,
estdo desenvolvendo o projeto Reading to learn (Ler para Aprender), em
que propdem uma metodologia que integra a aprendizagem da leitura e da
escrita nos curriculos da educagao primaria , secundaria e ensino superior.
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Na primeira fase, a pesquisadora Joan Rothery, segundo Rose e Martin
(2012, p.62), desenvolveu um modelo de ensino denominado “Abordagem baseada na
linguagem™3. Tal modelo visava promover o ensino e a aprendizagem da leitura e da
escrita de forma integrada ao contexto em que os aprendizes estivessem inseridos, uma
vez que a aquisicdo da lingua falada se da em contexto, a ideia seria aproximar a
aprendizagem da escrita da aprendizagem da fala. A partir desse modelo, foi
desenvolvida a metodologia Ciclo de ensino e Aprendizagem®, que, a principio, foi

organizado em trés etapas: modelagem, negociacdo conjunta do texto e construcédo
independente do texto, conforme a figura 02.

Figura 02: Proposta 01 - Projeto Ciclo de Ensino e Aprendizagem ®
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Fonte: Rose e Martin (2012, p.64)

Essa proposta denominada de “Linguagem inicial e poder social” —

Primeiro Ciclo de Ensino e Aprendizagem — encontra-se subdividido em trés fases, a
saber: modelagem, negociacdo conjunta do texto e construcdo independente do texto®.

Nessas fases, 0 objetivo seria submeter os aprendizes a atividades de leitura e de escrita

3Language based approach (MARTIN e ROSE, 2012)
4 Teaching/Learning Cycle (MARTIN e ROSE, 2012)

> Early Language and Social Power Project teaching/learning cycle (MARTIN e ROSE, 2012)

®Modellling, join negociation of text and independent construction of text (MARTIN E ROSE,
2012)
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em torno de um mesmo género, a fim de que eles o controlassem e se tornassem aptos a
produzi-lo de forma independente. Por fim, essa producdo deveria tornar-se publica de
algum forma, uma vez que os géneros funcionam socialmente, ndo faria sentido
produzir um género que ndo tivesse circulacdo social.

Ainda nessa fase, esse ciclo foi aprimorado e passou a contar com quatro
fases, a saber: negociacdo do campo, desconstrucdo, constru¢do conjunta e construcéo

independente’, conforme a figura 03.

Figura 03. Proposta 02 — Projeto de Ciclo de Ensino e Aprendizagem? -

Fonte: Rose e Martin (2012, p.65)

O primeiro estagio, negociacdo do campo, caracteriza-se pelo
levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes acerca do assunto a ser
estudado no texto que servira como modelo e sera desconstruido no préximo estagio.
Nesse momento de interagdo, ainda ndo deve haver contato direto com o género a ser
estudado. Uma série de conhecimentos necessarios para a compreensdo textual devem
ser explorada. Para isso, atividades de leitura e de escrita podem ser integradas,
esclarecem Rose e Martin (2012).

No segundo estagio, desconstrucdo, o aluno deve ter acesso a um

modelo desconstruido do texto que ird produzir. Essa desconstru¢do consiste na

7 Negociation field, descontruction, join construction and independent construction of text (MARTIN E
ROSE, 2012)
8 Later Language and Social Power Project teaching/learning cycle(MARTIN E ROSE, 2012)



29

exposicdo do contexto de cultura e de situacdo nos quais o texto esteja inserido. O
contexto de situacdo compreende as varidveis campo, modo e relacBes. Tais variaveis
dizem respeito a organizagdo linguistica e estrutural do texto, assim como ao assunto
retratado. J& o contexto de cultura abarca, segundo Fuzer e Cabral (2014, p.28), o
“ambiente sociocultural mais amplo, que inclui ideologia, convencdes sociais e
institui¢des”, e, dessa forma, 0 prop6sito sociocomunicativo do género.

O professor devera apresentar cada estagio do texto, minuciosamente, aos
aprendizes, uma vez que, 0 objetivo dessa proposta € que 0s escolares tenham acesso
explicito a composicdo dos géneros estudados na escola. Nesse momento, aspectos
linguisticos pontuais do género podem ser explorados, ou alguma questdo de uso da
lingua inerente ao género (ortografia, emprego de maidsculas, pontuacdo etc) que
tenham se mostrado deficientes, salientam Rose e Martin (2012).

No terceiro estagio, ocorre o trabalho conjunto entre professor e aluno a
fim de que os aprendizes pratiquem o que vem sendo construido nas etapas anteriores
com o auxilio de um escritor experiente que terd o papel de moldar “o modo oral dos
enunciados produzidos pelos alunos” (BUNZEN, 2003, p.5). Um texto do mesmo
género do que vem sendo estudado deve ser produzido pelos alunos em conjunto com o
professor.

No Ultimo estagio, os escolares deverdo estar aptos a produzir um texto
de forma independente. Até que a versdo final seja atingida, deverdo ser estimuladas
revisdes e reescritas, para que se consiga um produto final adequado ao género sugerido
em todos os aspectos. E necessario que os estudantes avaliem criticamente suas
producdes nesse momento e, embora produzam autonomamente, é significativo que
interajam com o0s pares e 0 professor durante o processo de escrita. Tornar publica a
producdo dos aprendizes, ao término do ciclo, € uma maneira eficaz de motiva-los a
escreverem com mais cautela. As atividades desenvolvidas nesse Ciclo convergem para
a efetivacdo do letramento critico, uma vez que o0s escolares terdo acesso ao género
contemplando os aspectos ideoldgicos, teéricos e praticos.

O modelo de ensino apresentado ndo esta a servigo apenas do ensino de
linguas e & Educacdo Baésica, conforme observa Bunzen (2003), mas a todos as

modalidades de ensino e a todas as atividades que envolvam leitura e escrita de géneros.
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Na segunda fase do programa de letramento da escola de Sidney, foi
proposto um novo projeto Escreva Certo®, afirma Martin e Rose (2012). Esse novo
Ciclo foi proposto por Rothery (1994), dessa vez, composto por trés estagios envolvidos

pelo contexto: desconstrucdo, construgdo conjunta e construcdo independente?®,

conforme a figura 04:

Figura 04: Proposta 3 — Projeto de Ciclo de Ensino Escrever Certo

(TING CONTEX)
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Fonte: Rothery (1994) apud Rose e Martin (2012, p.66)

Os trés estagios dessa proposta 3 convergem para 0 controle da
orientacdo critica que se da através do dominio de habilidades, de conhecimentos
culturais e da lingua. Na terceira fase do programa de letramento da LSF, ainda em
aprimoramento, desenvolveu-se o projeto Ler para Aprender!, que tem como objetivo:
“preparar todos os estudantes para lerem e escreverem autonomamente todos os textos
previstos no curriculo escolar, utilizando o que aprenderam através da leitura nas

atividades de producéo escrita” (MUNIZ, 2015, p.21).

s Write it Right (ROSE e MARTIN, 2012)
10 Desconstruction, join construction and independent construction (ROSE e MARTIN, 2012)

11 Reading to Learn Project teaching/learning cycle (ROSE e MARTIN, 2012)
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Figura 05. Projeto 3 - Ciclo de Ensino e Aprendizagem de géneros

Fonte: Adaptado de Rose e Martin (2012)

Nesse projeto, Rose e Martin (2012), apresentam uma nova proposta
com o objetivo central de integrar o estudo dos géneros ao curriculo de cada ano. Esse
Ciclo esta subdividido em trés niveis, cada um contendo trés etapas. No primeiro nivel,
as etapas sdo: preparacdo para a leitura, construcdo conjunta e escrita autonoma. No
segundo nivel, as etapas sdo: leitura detalhada, reescrita conjunta e reescrita individual.
O daltimo nivel contempla: construgcdo do periodo, ortografia e escrita de periodos,
conforme a figura (05):

No primeiro nivel desse ciclo, o professor devera envolver os estudantes
nos assuntos necessarios para a compreensao do género selecionado antes de apresentar
0 texto aos escolares; construir um texto ou uma das fases que compde o texto cuja
leitura serd realizada, em conjunto com os aprendizes, e leva-los a produzirem de forma
independente.

A participacdo do professor é fundamental nesse momento, pois ele
conduzira toda a insercéo dos individuos no universo tematico do texto, assim como, no
universo de referéncia e proposito comunicativo, elementos fundamentais para a
compreensdo global de qualquer género. Ao produzir em conjunto com o0s alunos,
devera haver uma intervencdo imediata em questdes problematicas que possam surgir a
respeito da estrutura organizacional e linguistica, o que serd de grande valia na Gltima

etapa desse nivel em que o aprendiz devera produzir de forma independente.
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No segundo nivel, devera haver um aprofundamento no género, uma vez
que as etapas que o compde, leitura detalhada, reescrita conjunta e reescrita individual,
requerem uma maior reflexdo por parte dos aprendizes. Mais uma vez, a participacdo do
professor é fundamental, porém, nesse nivel, o aluno ja ganha uma maior autonomia.

No ultimo nivel, os aprendizes devem refletir sobre a organizacdo de
estruturas menores do texto. As etapas desse nivel sdo: constru¢cdo de periodo,
pronuncia/ortografia e escrita do periodo. Cabe nesse momento, a partir do que a
prépria conducéo das atividades sugerir, ou, sobretudo, a partir da proposta de ensino de
conteudos gramaticais especificos do curriculo, o ensino explicito desses aspectos de
forma contextualizada.

Ou seja, nesse projeto, o aluno parte da compreenséao global do texto para
a andlise dos elementos estruturais menores. Como é possivel observar, leitura, escrita e
analise linguistica fazem parte de todos os Ciclos apresentados nos projetos de
letramento desenvolvidos pelos estudiosos da escola de Sidney.

A LSF, como ja comentamos no capitulo anterior, considera que todo
evento comunicativo esteja condicionado a uma série de escolhas que perpassam desde
o nivel da palavra em sua composicao fonica e gréfica, até o nivel da compreenséo e
producdo independente do todo comunicativo. Essas escolhas s passam a fazer sentido
em conjunto, o que culmina nos variados géneros que circulam socialmente.

Dessa forma, faz-se necessario que a escola torne os estudantes
competentes em todos os elementos envolvimentos na composicdo textual. 1sso abarca o
conhecimento da gramética de uma lingua e das articulagdes dos seus elementos na
producdo de sentido. Parte-se, porém, da ideia, de que, embora esse conhecimento
gramatical precise ser explicito, assim como o conhecimento da estrutura e funcédo
sociocomunicativa do género, ele ndo deve ser o primeiro passo no ensino. Isso tornara

a aprendizagem mais significativa.
2.1.2 Géneros da familia estoria
Para fins didaticos, mais especificamente, para o ensino da leitura e da

escrita, a LSF agrupou os géneros mais utilizados no ambito escolar (Géneros

escolares'?) — em familias.

12 Genres of schooling (Martin e Rose ,2012)
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A definicdo dos géneros escolares se deve ao grupo de pesquisadores do
projeto de letramento Escreva Certo®® que, segundo Rose e Martin (2012,p.128),
mapeou 0S géneros que 0s estudantes precisavam controlar na escola secundaria.
Chegou-se, dessa forma, as familias de géneros, a saber: estorias, histdrias, explicacdes,
relatorios, procedimentos, argumentos e respostas. Cada familia abarca um grupo de
géneros que se distinguem uns dos outros pelo propdsito sociocomunicativo e pelos

estagios que os compdem.

QUADRO 01. Géneros da familia estoria

FAMILIA GENEROS PROPOSITOS ESTAGIOS
Relato Relatar eventos Orientacéo
Registro de eventos
Narrativa Solucionar uma complicacdo em uma | Orientagdo
< estoria Complicagao
T Resolucdo
E Exemplo Julgar carater ou comportamento Orientacéo
n Complicacéo
w Avaliacdo
Anedota/Episodio | Compartilhar uma reagdo emocional Orientacéo
em uma estoria Evento notavel
Reacdo

FONTE: Adaptado pela autora de Rose e Martin (2012, p.130)

Esses géneros da familia das estdrias, segundo Rose e Martin (2012), tém
como objetivo principal engajar e entreter leitores. Para tanto, utilizam-se de uma
organizacdo linguistica especifica. Tais géneros, muito explorados nos anos inicias do
Ensino Fundamental, continuam sendo objeto de estudo nos anos finais dessa
modalidade do ensino. Dessa forma, Rose e Martin (2012) mostram a escola uma
necessidade de utilizacdo de estratégias que possam aprimorar o contato dos aprendizes
com eles.

As estorias fazem parte da cultura estando ligadas a eventos cotidianos,
crengas e ideologias. Segundo Martin e Rose (2008, p.49), “elas sdao contadas em todos
0S grupos sociais para interpretar o ritmo da vida, para avaliar comportamentos e educar
e entreter criancas™!* e sdo organizadas em estagios ( com estruturas especificas a cada

género).

13 Write it Right (MARTIN E ROSE, 2008)
14 They are told in all social groupings to interpret life’s rhythm, to evaluate each other’s
behavior, and to educate and entertain our children. (MARTIN;ROSE,2008, p.49)
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A definicdo dos estadgios que compdem o0s géneros dessa familia
fundamenta-se, conforme Martin e Rose (2008), na estrutura da narrativa proposta por
Labov e Waletsky (1967, 1972). Essa estrutura pode apresentar até cinco estagios, a
saber: “resumo, orientacdo, complicacdo, avaliacdo, resolucdo e coda. Entretanto,
complicacio e resolucio sdo estagios obrigatorios, os outros, opcionais.”*®
(MARTIN;ROSE, 2008, P.50)

A orientacdo é constituida pelos elementos linguisticos que indicam
tempo, espago, personagens e a acdo que move a narrativa. Para Labov e Waletsky
(1967), esses elementos, ndo necessariamente, encontram-se sequenciados, eles podem
estar espalhados ao longo de toda a narrativa. A complicagdo compreende ao
desenvolvimento da narrativa, ou seja, ao conjunto de acgdes que tecem a trama. E a
avaliacdo pode estar presente em varios momentos da narrativa e confere um tom
subjetivo ao texto. A resolucdo compreende ao desfecho da narrativa e a coda
compreende a indicacdo verbal de que a narrativa chegou ao fim, pode haver um tom
reflexivo/avaliativo nesse estagio, como uma moral comum nas fabulas.

Os estagios propostos por Labov e Waletsky (1967) compreendem aos
géneros da familia estoria, uns com mais, outros com menos estagios, mas todos
dialogando de um ponto em comum, partem de uma orientacao, o que os diferencia séo
os demais estagios e a forma como esses sdo articuladas no texto.

Os relatos, segundo Muniz (2015, p.30) “registram uma sequéncia de
eventos sem que haja uma ruptura significativa, e os eventos sdo tipicamente avaliados a
medida que o relato se desenrola.” Esse género conta com duas etapas: orientacdo e
registro de eventos. E comum que, na tentativa de produzir narrativas, alguns aprendizes
produzam relatos, a articulacdo dos fatos € um fator muito importante na fronteira entre
a narrativa e o relato dentro da familia das estorias.

A narrativa € o género mais complexo da familia, pois é composto por
mais etapas, a saber: orientacdo, complicacao e resolugédo. Ainda, segundo Martine Rose
(2008), ela pode contar com mais duas etapas, avaliacdo e coda. Ou seja, pode
apresentar todos os estagios propostos por Labov e Waletsky (1967). Porém, uma vez
que 0 proposito sociocomunicativo do género é resolver complicagdes, duas etapas séo

indispensaveis em sua composicdo: complicacéo e resolucdo. Ou seja, espera-se que, N0

15> Orientation, complication, evaluation, resolution and coda, with complication and resolution
the obligatory stages, and others optional.
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desfecho de uma narrativa, o equilibrio seja reestabelecido. Conforme Martin e Rose
(2008), esse seria o grande diferencial desse género.

O exemplo, apresenta trés etapas: orientagdo, complicacdo e avaliacdo ou
interpretacdo. Segundo Muniz (2015), a avaliacdo ou interpretacdo nesse género, esta
ligada a uma atitude de julgamento das pessoas.

A anedota ou episodio configuram um tipo de género que tem como
caracteristica, segundo Martin e Rose (2008,p.56) “Compartilhnar uma reacao
emocional.”'® Para tanto, é composto por trés etapas: orientacdo, evento notavel e
reacdo. A reacdo provocada pode ser positiva ou negativa, ligada a algo tragico ou

cbmico.

2.2 Narrativas classicas infantis

Neste subponto, discorreremos sobre as narrativas classicas infantis, pois
o0 texto que utilizamos como modelo para leitura e escrita na proposta didatica, pertence
a essa modalidade. Para a LSF, esse género se enquadra na familia estoria.

As narrativas infantis ocupam um espaco privilegiado no ensino de
lingua portuguesa, tanto nas séries iniciais do Ensino Fundamental quanto na Educagédo
Infantil. O inicio da relacdo desses textos com a educacdo data do século XVII quando,
segundo Moraes(2013), comecou a surgir uma literatura voltada especificamente para o
publico infantil. Nesse momento da histéria, de acordo com o autor, as criancas

passaram a ser vistas como seres pensantes. Nas palavras de Moraes (2013, p.310):

As primeiras obras destinadas ao publico infantil foram publicadas no fim do
século XVII e durante o século XVIII, no periodo cléssico. A inexisténcia
desse género antes de tal periodo deve-se ao fato de que, até entdo, ndo havia
uma preocupacao especial com a infancia.

Entretanto, o objetivo dessa literatura, especificamente, ndo era entreter
ou estimular a imaginacdo dos infantes, e sim servir de ferramenta pedagdgica, ou
melhor, de controle do pensamento infantil. Consoante Zilberman (2007, p.15):
“Literatura infantil e escola sdo convocadas para cumprir a missdo de controlar o
desenvolvimento intelectual da crianca e manipular suas emogdes.” Moraes (2013,
p.304), observou que no século XIX “a literatura infantil ganha for¢a e ndo faltam, ao

lado dos titulos de aventura, representantes da tematica maravilhosa e fantastica.”

%6 to share an emotional reaction (MARTIN e ROSE ,2008,p.56)
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Dentre os textos mais lidos nessa época, destacamos a obra Chapeuzinho
Vermelho, amplamente difundida oralmente na Europa a partir do seculo XIV e
registrada por escrito em diversas versdes, a partir do século XVII. Uma das versdes
mais significativas é a dos Irmaos Grimm, segundo a qual, Chapeuzinho Vermelho se
dirige para a casa da sua vovozinha a fim de levar algumas coisas por recomendacdo da
sua mae e acaba caindo na trama de um lobo que a engole viva, assim como a sua avo,
porém ambas sdo resgatadas da barriga do lobo, com vida, por um cagador.

Tendo em vista a origem histdrica das narrativas associadas ao publico
infantil, explica-se o fato de até hoje esses textos serem privilegiados pela escola,
sobretudo, nas séries iniciais. Entretanto, ndo € apenas na escola que os aprendizes tém
acesso a esses textos. Tendo em vista a transmissao oral dos mesmos através do tempo,
¢ comum que as criangas ja cheguem a escola conhecendo as narrativas e, geralmente,
ha variacdes entre as versdes conhecidas.

Estruturalmente, as narrativas infantis apresentam os elementos basicos
de uma narrativa tradicional. Entretanto, consoante Klinberg (2007) apud Zilberman
(2007, p.141), quanto ao assunto, a forma, ao estilo e ao meio, a literatura destinada a
infancia é submetida a adaptacfes para atingir aos objetivos comunicativos. Quanto ao
assunto, € necessario que o autor restrinja a abordagem de alguns temas, bem como, que
lance mdo de “um contetido doutrinario que estimule o leitor do ponto de vista
comportamental e conduza-o a aceitacdo de valores que colaborem em sua integracdo ao
meio social” (KLINBERG (2007) apud ZILBERMAN (2007, p.141).

2.4 Sociolinguistica: fundamentos variacionistas e educacionais

Todas as linguas em uso passam por constantes processos de mudanca
ao longo de sua histéria. Tais mudancas podem ser observadas desde o nivel dos sons
(Fonética e Fonologia) até o nivel dos significados (Seméntica). As mudangas
linguisticas observaveis no nivel do som se realizam por meio de processos variados e
estdo submetidas a condicionamentos. Nessa perspectiva, Garbas Jr. (2012, p.89)
esclarece que “para que uma mudanca de som ocorra, deve existir, em primeiro lugar,
uma variagao linguisticamente néo distintiva entre dois ou mais sons, durante um certo
periodo de tempo”. Sendo assim, as mudancas no nivel semantico podem ser

promovidas por alguns mecanismos como: “processos de aparecimento (ou
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neologismo), obsoléncia, contato semantico, isolamento de formas e deslocamento

semantico.” (Idem, p.89).

Para Labov (2008, p.21):

N&o se pode entender o desenvolvimento de uma mudanca linguistica
sem levar em conta a vida social da comunidade em que ela ocorre.
Ou, dizendo de outro modo, as pressdes sociais estdo operando
continuamente sobre a lingua, ndo de algum ponto remoto no passado,
mas como uma forga social imanente agindo no presente vivo.

Ou seja, como a lingua, sobretudo na modalidade oral, movimenta-se na
medida em que os individuos se movimentam ndo ha como frear as mudancas.
Entretanto, através das convencdes da escrita, procura-se manter um padrdo por uma
maior espaco de tempo. Nesse sentido, a area da Linguistica que se ocupa em estudar o
fendmeno da variacdo € a Sociolinguistica Variacionista. Para esse ramo de estudos da
lingua, tudo o que diz respeito aos usos linguisticos — contexto cultural, historico e
situacional dos usuérios — deve ser considerado ao se pensar em uma lingua.

Dessa forma, contrap8e-se aos estudos estruturalistas, por exemplo, que
ndo levavam em consideracdo o contexto, nem tdo pouco o usuario ao estudar a lingua.
A andlise sociolinguistica se da tanto em tempo atual (sincronicamente) quanto na
perspectiva histdrica (diacronicamente) e ndo é apenas descritivo, pois busca explicar
também, os fendmenos da lingua.

As reflexdes teoricas acerca do carater social da lingua promovidos pela
Sociolinguistica Variacionista fundamentam um viés de estudo educacional que, no
Brasil, vem sendo amplamente difundido por Bortoni-Ricardo (2009). Nessa
perspectiva, a autora esclarece que “na sala de aula, como em qualquer outro dominio
social , encontramos grande variagdo no uso da lingua” (BORTONI-RICARDO,
2009,p.25). A autora acredita ainda que cabe a escola acolher e valorizar a variacao que
se faz presente na escola e, a partir dai, ampliar a competéncia comunicativa dos
escolares.

Preti (1998, p.84) destaca que “a divulgagdo de ideias acerca da variagao
linguistica que surgiram a partir da Sociolinguistica em seus estudos sobre fendmenos
como a diglossia, os dialetos sociais e 0s registros ” e a situacdo comunicacional, no ato
de fala, contribuiram para mudar a concepcdo de ensino de Lingua Portuguesa que se

tinha até entdo.
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O autor chama a atencdo para o fato de, nas decadas de 80 e 90, varias
correntes de estudos linguisticos terem demonstrado um interesse maior pela oralidade.
Contudo, tais estudos, ndo abalaram consideravelmente, para ele, o ambiente
conservador do ensino brasileiro de primeira lingua. Todavia, a partir dessas ideias,
segundo o autor, “a avaliagdo da linguagem sob o bindmio do certo e do errado que se
fundamentava na visdo equivocada de dialeto padrao” (PRETTIL 1998, p.88) foi
submetida a fortes criticas e novas concepg¢des foram sendo integradas aos estudos que
se dedicavam a linguagem.

Diante dessa nova abordagem, é necessario que a escola, ao discorrer
sobre a temética da variacdo linguistica, deixe claro o espaco desse fendmeno na fala e
na escrita. A esse respeito, Bortoni-Ricardo (2006, p.273) alerta que, a variacdo é da
natureza da lingua oral, cabendo ao usuario “aprender na escola e na vida a ajustar a
variante adequada a cada contexto de uso”. Ja no que tange a escrita, a autora esclarece
que:

a variagdo ndo esta prevista quando uma lingua ja venceu os estigios
histéricos da sua codificacdo. A uniformidade de que a ortografia se reveste
garante sua funcionalidade. Toda variacdo fonoldgica de um discurso oral
(inclusive e principalmente a de natureza regional) se reduz a uma ortografia
fixa e invaridvel, cuja transgressdo ndo € uma op¢do aberta para o usuario da
lingua. (BORTONI-RICARDO, 20086, p.273)

Ou seja, em termos de fala, embora seja necessario refletir sobre
adequacdo dos usos linguisticos, para a Sociolinguistica, ndo ha erro, mas em se
tratando da escrita, € preciso submeter-se a normatizacdo, pois deficiéncias nessa
modalidade podem acarretar em um impacto social bastante negativo para 0s

individuos. A esse respeito, Hora e Ribeiro (2006, p.216) alertam que:

O reconhecimento da variagdo linguistica como sendo inerente a linguagem
por parte do professor que atua no nivel de ensino fundamental poderé
contribuir para a compreensdo das diferentes formas empregadas pelos
alunos, principalmente nos textos escritos que acabam espelhando quase
sempre a fala.

Sendo assim, o papel do professor é promover a reflex&o sobre os usos da
lingua, deixando claro para os escolares o que é pertinente em cada ocasido de uso tanto
na modalidade oral quanto na escrita. A escola ndo pode deixar de refletir também,
sobre as influéncias que as formas orais exercem sobre a escrita e, até que ponto, 0s

usuarios precisam estar atentos quanto a essas influéncias.
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2.4 Fonologia: fundamentos e conceitos

Fonética e Fonologia sdo duas &reas acerca das quais se debrucam os
estudos linguisticos. Embora ambas se ocupem da realidade sonora da
lingua,apresentam propriedades distintas. Fonética, consoante Silva (2014, p.23), “¢ a
ciéncia que apresenta 0os metodos para a descricdo, classificagdo e transcricdo dos sons
da fala, principalmente aqueles sons utilizados na linguagem humana.” Ja Fonologia, é a
ciéncia que estuda os sons da lingua e, dessa forma, “estabelece os principios que
regulam a estrutura sonora das linguas, caracterizando as sequéncias de sons permitidos
e excluidos na lingua em questdo” (SILVA, 2014, p.17). A distin¢do historica entre
essas duas areas, nem sempre ficou clara, isso se explica pelo fato dos estudos fonéticos
e fonoldgicos terem se iniciado em momentos diferentes.

A ideia de descrever os sons da fala, competéncia da Fonética, é uma
atividade muito antiga. De acordo com Silva (2011, p.73), “suas origens provém do
século 1V a.C na india, feita por Panini (estima-se que viveu entre 520 a 460 a.C.), que
descrevia o sanscrito, antiga lingua sagrada indiana e descoberta somente no século
XVIIL.” Ja a Fonologia, denominada de Fonémica pelos estruturalistas norte-
americanos, “teve sua origem no século XIX, com os principios de Ferndinand de
Saussure (1857-1913) e, posteriormente, definida no inicio do século XX por Nikolai S.
Trubetzkoy (1890-1938) ¢ Roman Jakobson no Circulo Linguistico de Praga.” (SILVA,
2011, p.75)

Silva (2011) chama a atencéo para o fato da unidade minima de estudo da
Fonologia ser o fonema- entidade abstrata e funcional que serve para uniformizar a
variedade de fones descritos pela Fonética. Os fones- unidades minimas da Fonética -
seriam a realizacdo concreta dos sons da fala. Logo, a representacdo dessas unidades se
distingue pelos simbolos empregados e pela abrangéncia. “Enquanto na transcrigdo
fonética sdo usados colchetes [ ], na transcricdo fonoldgica se utiliza barras inclinadas /
/”(SILVA,2011, p. 75). Em uma transcri¢ao fonética da fala ocorre a descrigdo dos sons
utilizados por cada falante de forma individual, j& em uma transcricdo fonoldgica,
procura-se uniformizar os sons produzidos pelos falantes de modo a aproximar a
representacdo sonora da forma ortografica da palavra.

A essa pesquisa interessa aprofundar melhor os estudos sobre a
organizacao fonoldgica da lingua e suas implicacGes para o ensino e a aprendizagem da

lingua portuguesa, principalmente da modalidade escrita. Uma vez que, conforme Silva
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(2014, p.118), “um dos objetivos centrais da fonémica € fornecer aos seus usuarios o
instrumental para a conversdo da linguagem oral em coédigo escrito.” Todavia, essa
conversdo, nem sempre ocorre de forma pacifica para os usuarios de uma lingua que, na
modalidade oral, encontra-se em constante movimento.

A segunda articulacdo ou fonologia, conforme Céamara Jr.(2015, p.33),
divide-se minimamente em “sons vocais elementares, que podem ser vogais ou
consoantes”, dentre os quais ainda se inserem as semivogais ou semiconsoantes.

As vogais caracterizam-se pela livre emissdo da corrente de ar em sua
producdo. Conforme, Camara Jr. (2015), h4 na lingua portuguesa, do ponto de vista
fonoldgico, sete vogais, diferente do que se prescreve como parametro para a escrita.
Essas sete constituem o que Trubetzkoy (1929) apud Cémara Jr. (2015, p.41)
denominou de “sistema vocalico triangular”. Esse sistema comporta sete vogais que se
organizam em: central, posteriores e anteriores, altas, médias e baixa. As médias
subdividem-se em abertas e fechadas. Esse sistema esta exemplificado na figura 06:

Figura 06. Sistema vocélico triangular

Anterior | Central Posterior
Alta 1 u
Média Alta c O
Média Baixa £ ]
Baixa a
Nio-arredondadas | Arredondadas

Fonte: Trubetzkoy (1929) apud Camara Jr. (2015, p.41)

Ainda a respeito desse sistema, Camara Jr.(2015, p.39), chamou a atencao
para o fato de que “a realidade da lingua oral ¢ muito mais complexa do que da a
entender o uso aparentemente simples e regular das cinco letras latinas na escrita. O que
ha sdo sete fonemas vocalicos multiplicados em muitos alofones.” Ou seja, esses sete
sons, ainda comportam uma infinidade de outros. Para quem estd aprendendo as
convengOes da escrita ou consolidando essa aprendizagem, isso pode ser um
complicador significativo.

As consoantes, ao contrario das vogais, ndo sdo emitidas de forma livre,
dessa forma, “denominam-Se consoantes 0s ruidos provocados pela obstrucédo total ou
parcial da passagem de ar nas cavidades faringea ou bucal” (CAVALIERI, 2015,

p.103). Os sons consonantais da lingua portuguesa classificam-se, segundo critérios
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articulatérios em: oclusivas, africadas, fricativas, nasais, tepe, vibrantes, retroflexa e
laterais. Ao todo, 19 fonemas representam as 21 consoantes que compdem o alfabeto da
lingua portuguesa.

Quanto aos sons consonantais, ainda é valido destacar que alguns deles,
por serem foneticamente semelhantes, estdo envolvidos nas variagdes da lingua e, em
alguns casos, sdo transpostos para a escrita. E o caso, por exemplo, segundo Silva
(2014, p.137), dos pares: “p/b; t/d; k/g; f/v; s/z;fI3; x/y”.

Outro elemento importante, ao se tratar do sistema fonoldgico da lingua, é a
silaba. Conforme Camara Jr.(2015, p.53), “a silaba ¢ uma divisdo espontinea e
profundamente sentida, na segunda articulagdo. Os seus tipos de estrutura marcam
caracteristicamente as linguas”.

Na Lingua Portuguesa, as silabas podem apresentar até trés elementos:
apice, aclive e declive. O apice sempre serd uma vogal, os demais elementos serdo
ocupados por consoantes ou semivogais. Dois tipos de silabas sdo identificados na
lingua portuguesa: simples e complexas. As simples, conforme Simdes (2010, p.28), s
possuem uma base, logo, sdo constituidas por uma vogal. J& as complexas, sao
constituidas por mais de um elemento e podem ser livres ou travadas. As livres,
terminam na base; as complexas, apresentam a estrutura completa. Observemos a
estrutura sil&bica da lingua portuguesa na figura 07:

Figura 07. Estrutura silabica da lingua portuguesa

-2

1 Adlive
| 3 2. Apice ou climax
3. Declive

Fonte: Adaptada pela autora de Simdes (2010, p.28)

Na Lingua Portuguesa, nem todas as combinacdes de letras sdo possiveis
na formacgdo das silabas. A menor silaba da lingua pode ser formada por uma unica
vogal e a mais complexa por, no maximo, cinco elementos. O quadro 02 apresenta as

possibilidades de formagé&o de silaba na lingua portuguesa.



QUADRO 02. Modelo silabico

PADRAO Exemplo PADRAO Exemplo PADRAO Exemplo
Vv E CcvcC MONS.TRO CwV LEI
VC AR ccv TRI CCVV GRAU
VCC INSTANTE CcvC TRES CCVVC CLAUSTRO
cv CA CCVCC TRANSPORTE
CcvC LAR Wi AULA

Fonte: Adaptado por Hora (2002, p.31) apud Collischon (2002, p.110)

Para 0 ensino de linguas, no processo de alfabetizacdo inicial, hd uma
predile¢do pela exploragcdo das silabas complexas livres na estrutura “CV”(consoante
vogal). Conforme Jakobson (1972) apud Simfes (2010, p.29), embora o0s
alfabetizadores trabalhem com formacodes diversificadas de silabas, ‘“escolhem as
complexas livres (ou abertas — terminadas em vogal), dada a sua pronuncia mais natural
e o favorecimento a previsibilidade estrutural.” Entretanto, muitas vezes, ndo had uma
progressao significativa na exploracdo das silabas complexas travadas, ou mesmo das
silabas simples. O que faz com que seja comum, erros de escrita em silabas que fujam
ao padrdo mais explorado.

Quanto a organizacédo da silaba na lingua portuguesa, cabe considerar um
problema importante para a fixacdo estrutural desse elemento pelos aprendizes,
conforme Cémara Jr. (2015, p.56) destaca: “os vocabulos, diacronicamente de origem
“erudita” (isto ¢, introduzidos através da lingua escrita, a partir do séc. XV, como
empréstimos ao latim classico). Sao os de tipo- compacto, apto, ritmo, afta e assim por
diante.” Esses vocabulos ndo se adéquam a estrutura convencional da lingua portuguesa
porque foram anexados a lingua de forma arbitraria. Sendo comum a grafia de
vocébulos similares a esses com problemas de escrita ortogréfica.

No processo de mudanga linguistica, muitas questdes de variacdo estdo
diretamente atreladas a estrutura das palavras, ou seja, aos elementos minimos que as
compdem (vogais, consoantes, silabas). Sendo assim, é valido para 0 ensino
compreender a organizacdo dessas estruturas, as relacdes som/grafia que as envolve e
quais elementos estdo mais vulneraveis a sofrer variacdo. Essa compreensdo pode
contribuir para uma melhor reflexdo sobre problemas de escrita recorrentes na escola e

para a intervencdo de forma mais eficaz.

2.4.1 Processos fonoldgicos

As mudancgas linguisticas, no que se referem aos aspectos fonético-

fonolodgicos, sdo motivadas por processos fonoldgicos que, consoante Silva (2011,
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p.80), sdo mudangas perceptiveis em fones ou fonemas. Para o autor, “esses processos
podem ser percebidos tanto do ponto de vista sincrénico (num estagio da lingua) quanto
do ponto de vista diacrénico (estagios sucessivos da lingua)”.

De forma genérica, na Lingua Portuguesa, € possivel agrupa-los em
quatro categorias, a saber: “processos de apagamento ou reducdo; processos de adicao;
processos de transposicao e processos de substituicdo” (BISOL (2005), LAMPRECHT
(2004), SILVA (1999, apud SILVA, 2011, p.81))

Quando o usuario da lingua fala “am@” ao invés de “amar”, ocorre um
processo de apagamento, pois a ultima letra é subtraida da palavra; quando fala
“inferiado” ao invés de “feriado” ocorre um processo de adigdo, pois uma estrutura, que
ndo faz parte da palavra ortografica, é anexada a ela; ao falar “vrido” por “vidro” ocorre
um processo de transposi¢do, uma vez que ocorre troca de lugar entre letras dentro da
palavra e, por fim, quando fala “pranta” ao invés de “planta” ocorre um processo de
substituicdo, pois se substitui uma letra por outra que ndo faz parte da palavra
ortogréfica.

Cada processo genérico apresenta uma série de subdivisbes que foram
categorizadas por diversos autores. No quadro 03, apresentamos as principais
nomenclaturas referentes aos processos, conforme categorizagdo realizada por Silva
(2011). Selecionamos 0s processos que sdo comumente transpostos da fala para a
escrita, utilizamos exemplos extraidos de formas escritas usadas por aprendizes do

Ensino Fundamental nas producdes escritas que constituem o corpus desta dissertacao.

QUADRO 03. Processos fonol6gicos comumente transpostos da fala para a escrita

Processo genérico Subdivisdes dos processos Exemplos
1.Apagamento ou | 1.1 Aférese (apagamento de segmento | 1.1 Ta< esta; tavdo< estavam
reducéo inicial de palavra); 1.2Facudade<faculdade; grade<
1.2 Sincope (apagamento de segmento | grande
medial); 1.3 vei< veio; entro<entrou
1.3 Monotongacéo (supresséo de glide); 1.4 melho< melhor; chora<chorar
1.4 Apbcope (apagamento de segmento
final).
2.Adigdo 2.1 Protese (adicéo de segmento inicial); 2.1alembrar<lembrar;enxingar<xing
2.2 Epéntese (adicdo de segmento medial); | ar**
2.3 Paragoge (adicao de segmento final). 2.2 inverja<inveja; bouca<boca
2.3 ante<antes; alhur<alhures**
3.Transposicao 3.1 Metatese (transposicdo de consoantes | 3.1Tenimando;terminando
ou de vogais); forma<foram
3.2 Hiperbibasmo (mudanca de acento | 3.2rdbrica<rubrica;
tonico de silaba numa mesma palavra). murmurio<murmario**
4. Substituicdo 4.1Sonorizagdo (som surdo se torna | 4.1 nodicia<noticia; dudo<tudo
sonoro); 4.2 parriga <barriga < tentro <
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4.2 Dessonoriza¢do (som sonoro se torna | dentro

surdo); 4.3enpreve<em breve; comedo<com
4.3 Juntura (juncdo de palavras em | medo

fronteira); 4.4 podi<pode; pidio<pediu

4.4 Decaimento (fendmeno fonético em | 4.5 li<lhe

que um fone se transforma em outro); 4.6 vortar<voltar; Creuza<Cleuza**
4.5 yeismo (troca de fonema por i)

4.6 rotacismo (prondncia do som [r] no
lugar de outro fonema)

** Exemplos do autor (SILVA, 2011), pois no corpus ndo houve ocorréncias que exemplificassem o fendmeno

Fonte: Elaborado pela autora com base em Silva (2011, p 81-86)

Um dos principais tedricos a sistematizar o conceito de processos

fonoldgicos foi Stampe (1973), para ele:

Um processo fonoldgico é uma operagdo mental que se aplica a fala para
substituir, no lugar de uma classe de sons ou de uma sequéncia de sons que
apresentam uma dificuldade especifica comum para a capacidade de fala do
individuo, uma classe alternativa idéntica, porém desprovida da propriedade
dificil.” (STAMPE, 1973: 1 apud OTHERO, 2005, p.3)

As consideragOes de Stampe suscitaram o interesse de outros estudiosos
acerca do assunto e vem sugerindo a aplicabilidade dos estudos sobre 0s processos

fonoldgicos ao ensino de lingua escrita, conforme ressalta Simdes (2010):

Se as variacOes dialetais fossem observadas no foco dos metaplasmos, seria
possivel entender o fen6meno das perdas e acréscimos de substancia fonica,
facilitando o entendimento de determinados fatos captaveis na lingua oral e,
muitas vezes, transpostos para a escrita. (SIMOES, 2010, P.17)

Uma vez que a escrita ortografica resguarda-se na realidade fonica da
lingua, os conhecimentos acerca dos metaplasmos, bem como a reflexdo sobre os
mesmos em sala de aula, podem ser de grande valia para o ensino. Tais processos, Como
observou a autora, tém transposto a fala e se inserido na escrita, sobretudo, de
estudantes do Ensino Fundamental.

Os estudos acerca dos erros ortograficos cometidos pelos usuérios da
lingua apontam que, em grande parte, eles estdo diretamente atrelados as relacdes
som/grafia. Dessa forma, muitos deles, encontram-se vinculados aos processos
fonoldgicos, uma vez que esses refletem as mudancas perceptiveis pelo canal fonico
enfrentadas pela lingua em tempo real, bem como através da histéria.

Os referidos processos tém sido categorizados em relagdo aos problemas
de escrita ou ao processo de aquisicao da lingua falada, por varios estudiosos da lingua,

uns com objetivo didatico, outros com objetivo teorico.
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Eis alguns dos principais autores que categorizaram problemas de escrita
em consonancia com a nogao de processos fonoldgicos: Teixeira (1988); Lemle (1988);
Cagliari (2001); Zorzi (1998) e Tessari (2002). Esses serdo contemplados nessa
pesquisa tendo em vista a relevancia dos seus estudos e a fim de justificar as
nomenclaturas que serdo utilizadas na anélise.

Teixeira (1988), procurou relacionar a diversidade dos processos a
evolugéo do desenvolvimento da fala pela crianga, classificando-os em iniciais, mediais
e terminais. Os iniciais, perdurariam cerca de dois anos, a contar do desenvolvimento da
fala; os mediais, ocorreriam entre os dois anos e sete meses e trés anos; os terminais,
dos trés aos quatro ou cinco anos. No quadro 04 estdo apresentados alguns desses
processos com suas especificagdes e exemplos:

QUADRO 04. Categorizacdo dos processos fonoldgicos encontrados no desenvolvimento da
fala

Processos Especificacdo e exemplo

Oclusivacédo Substitui¢do de consoantes fricativas por oclusivas. Ex: “blusa” por
“buba” /s/ —»/b/

Ensurdecimento Substituicho de obstruintes sonoras por surdas. Ex: “galinha” por
“ralinha” /g/ —» /r/

Anteriorizacdo Anteriorizacdo de consoantes velares para labiais ou substituicdo por
alveolares. Ex: “castelo” por “pastelo” /k/ —»/p/

Reducéo do /r/ O /r/ em posigdo inicial ou interna a palavra é apagado. Ex: “burro” por
“buu”

Confuséo das laterais Substituicdo da lateral palatal pela lateral dento-alveolar e vice-versa. Ex:

“palhaco” por “palhago” /K/—»/I/

Confuséo das fricativas | Substituicdo de fricativas palatais por dento-alveolares e vice-versa. Ex:
“doce” por “doxe” /s/—»/fl

Reducéo da consoante Reducdo de silaba do tipo CVC (consoante-vogal-consoante) pelo padrdo
CV (consoante-vogal). Ex: “porta” por “pota”

final

Reducdo dos encontros Reducdo de encontro consonatal pelo apagamento de um de seus

. elementos, normalmente o segundo. Ex: “degrau” por “degau”
consonantais

Elisdo das silabas fracas | Apagamento de silabas pré e pds tdnicas em palavras dissilabicas e
trissilabicas. Ex: “pirulito” por “pilito”

Assimilacéo Substituicdo de um fonema por outro ja presente na palavra, por
assimilagdo. Ex: “bico” por “kico”

Fonte: Adaptado pela autora de Teixeira (1988, p. 55-60)

E valido ressaltar que, assim como Teixeira (1988), muitos estudiosos
consideram a presenca dos processos fonologicos nos estagios iniciais da aquisi¢do da
linguagem e no inicio do processo de alfabetizacdo. Neste estudo, refletimos sobre a
perduragdo das influéncias desses processos na escrita de aprendizes que ja
ultrapassaram o periodo de alfabetizag&o inicial, pois se encontram nas séries finais do

Ensino Fundamental.
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Lemle (1988) categorizou os problemas fono-ortograficos, denominados
por ela de falhas de escrita, em: falhas de primeira, segunda e terceira ordem. Falhas de
primeira ordem, seriam aquelas em que héa “repeti¢des, omissdes e/ou trocas na ordem
das letras; falhas decorrentes da forma das letras; falhas decorrentes da incapacidade de
classificar algum trago distintivo do som” (LEMLE,1988, p.40-41). As de segunda
ordem, seriam aquelas em que o estudante concebe a escrita como uma transcrigdo
fonética da fala. J& as de terceira, seriam aquelas em que ha substitui¢do entre letras que
diferentes que representam um mesmo som. Tais falhas sdo exemplificadas, pela autora,

da seguinte forma:

Falhas de primeira ordem: repeticdes de letras (‘ppai’ em vez de ’pai’;
‘meeu’ em vez de ‘meu’); falhas de segunda ordem:‘matu’ em vez de ‘mato’;
‘bodi’ em vez de bode’; ‘azma’ em vez de ‘asma’ e falhas de terceira
ordem:‘agcado’ em vez de ‘assado’; ‘trese’ em vez de ‘treze’; ‘acim’ em vez
de ‘assim’(LEMLE, 1988, p.40-41)

Para fazer essas categorizagdes a autora partiu de uma andlise dos
sistemas ortografico e fonoldgico, a fim de estabelecer relacdes entre ambos. Ela
observou que ha entre os referidos sistemas trés tipos de correspondéncias, a saber:
“correspondéncias biunivocas entre letras ¢ fonemas” (LEMLE, 1988, p.24), ou seja,
existem fonemas na lingua que s6 sdo representados por uma Unica letra, € o caso de P e
B /p, b/; “correspondéncia de um para mais de um, determinadas a partir da posi¢ao”
(LEMLE, 1988, p.24), ou seja, existem fonemas na lingua que podem ser representados
por mais de uma letra na mesma posicdo silabica, é o caso do fonema /s/ em inicio de
palavras como em: sempre e cem, por exemplo, em que as grafias sdo diferentes, mas o
fonema ¢ o mesmo. Por tultimo, estdo as “relacdes de concorréncia” (LEMLE, 1988,
p.24), consideram-se agora os fonemas que podem ser representados por Varios
grafemas em um mesmo contexto silabico. E o caso do fonema /z/ que pode ser
representado pelas letras S, Z e X como em: “mesa”, “certeza” e “exemplo”.

Para Cagliari (2010, p.27), os desvios a escrita padrdo observados em
textos escritos por aprendizes sdo, na verdade, “[...]Jescritas de fala, e feitas com uma
propriedade fonética tdo grande que chega a ser comovente a consciéncia que as
criangas tém do modo como falam.”. Esse autor analisou problemas fono-ortograficos
em textos espontaneos produzidos por aprendizes do Ensino Fundamental. Ele observou
que, nesses textos, havia uma série de “alteragdes ortograficas” que, segundo ele, podem

ser categorizadas da seguinte forma:
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Transcrigao fonética, uso indevido das letras, hipercorre¢do, modificacdo da
estrutura segmental da palavra, juntura intervocabular e segmentagdo, forma
morfoldgica diferente, forma estranha de tracar as letras, uso indevido de
mailsculas e minusculas, acentos graficos. (CAGLIARI,2010, p.120)

A primeira categoria, transcricdo fonética, abarca uma grande quantidade
de situagdes desviantes, segundo o autor. Por exemplo, as trocas de “e” por “i” e “0” por
“u” em palavras como “dissi”(disse) e “logu”(logo). A segunda categoria, para o autor,
pode ser exemplificada pelas escolhas gréficas, em desacordo com a norma que 0S
aprendizes fazem para representar um fonema que possui mais de uma representacdo
gréfica, por exemplo, /s/ que pode ser representado graficamente por varias letras e
combinagOes. A hipercorrecdo seria, para ele, uma tentativa de acerto por parte dos
aprendizes. E o caso de grafias como “vio” e “sentio”, motivadas pela existéncia de uma
série de palavras da lingua em que a letra “0” em posicao final de palavra representa o
som /u/. A juntura e a segmentacdo vocabular, para o autor, se deve a unido de
vocabulos que deveriam ser grafados separados e a separacdo de vocabulos que
deveriam ser grafados juntos, como em “jalicotei”(ja lhe contei); “a gora”(agora). A
forma morfologica diferente se deve a prondncia de algumas palavras em determinados
dialetos como “ta”(estd). Forma estranha de tracar letras e uso indevido de maiusculas e
minusculas estdo atrelados, segundo o autor, a problemas com a escrita cursiva e a
questBes ainda ndo resolvidas acerca das convencfes de uso da lingua escrita. Por fim,
problemas relativos a acentuacdo grafica, para o autor, estdo atrelados a pouca
exploracdo desse fendmeno no processo inicial de alfabetizacao.

Zorzi (1998) classificou os problemas fono-ortograficos, denominados
por eles de alteragdes ortograficas, em dez categorias, respeitando o que de mais
recorrente foi observado na escrita de aprendizes que ele analisou, conforme o quadro
05 (ZORZI, 1998, p.34-41):

QUADRO 05. Alteracdes ortograficas categorizadas por Zorzi (1998)

Tipo de alteracdo Exemplos

Alteracbes ou erros  decorrentes da | Fonemas que podem ser representados por mais de

possibilidade de representagdes maltiplas. uma letra. Ex: “sentindo” por “centindo”; “cresceu”
por “creseu”

AlteracOes ortograficas decorrentes de apoio | Transcricdo de fala, sem considerar o padréo

na oralidade. ortografico. Ex: “dormir” por “durmir”’; “se
importa” por “sinporta”.

Omissoes de letras Palavras faladas de modo incompleto.
Ex: “bombeiro” por “bombero”; “tesoura” por
“tisora”.
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Alteragbes caracterizadas por jungdo ou | Ex: “as vezes” por “asvezes”; “naquele” por

separacdo ndo convencional das palavras. “na quele”.

AlteracBes decorrentes de confusdo entre as | Ex: “comeram” por “comerdo”; “sairdo” por

terminacfes am e &o. “sajram”

Generalizacéo de regras Ex: “fugiv” por “fugio”; “cimento” por
“cemento”

SONoros.

Alteracbes caracterizadas por substituicdes
envolvendo a grafia de fonemas surdos e

Ex: “pagando” por “paganto”; “fome” por “vome”

Acréscimo de letras

Ex: “machucar” por “manchucar”

Letras parecidas

”; “medo” por “nedo”

Inversdo de letras

99, 66

Ex: “pobre” por “pober”;

X: “ti 1 ;
Ex: “tinha” por “timha
acordou” por “arcodou”

Fonte: Zorzi(1998)

Tessari (2002), em seus estudos levou em consideracdo a natureza

fonético-fonémico-etimoldgica da ortografia. Nessa perspectiva, ela propés uma

categorizacdo das alteracbes ortogréficas apds um estudo detalhado do sistema

fonoldgico da Lingua Portuguesa. A autora categorizou as alteragdes conforme o quadro
06 (TESSARI, 2002, p.54-85):

QUADRO 06.Alteragdes ortograficas organizadas por Tessari(2002)

Tipos de alteracéo

Exemplos

AlteragBes ortograficas em
funcdo da atonicidade das
Vogais

Quando a vogal estd em posi¢cBes atonas, pode apresentar maior
variagdo, entdo € preciso ter clareza de que a escrita ndo € transcricéo
fonética. Ex: Simbolo- Simb[u]l[u]; pérola- per[u]la

Alteragdes ortograficas
decorrentes de representacbes
multiplas

A relacdo entre fonema e letra que depende do contexto caracteriza-
se pelo fato de uma mesma letra poder representar fonemas distintos
conforme a posi¢do que ocupa na palavra.

Ex: florescer- flore[s]er; assa- a[s]a; raga- ra[s]a; exceder- e[s]eder

AlteracGes ortograficas | Dependendo da posicdo que 0s segmentos ocupam na estrutura da
decorrentes de relagdes | silaba estdo mais propensos a sofrer regras de substituicdo ou de
sequenciais omissdo. Além disso, o tipo de estrutura silabica também pode
motivar outros processos fonoldgicos, como a epéntese, a metatese,
os falsos ditongos.
Ex: estupro- estrupo; admiro-adimiro;
AlteracBes ortogréficas em | A etimologia tem presenga marcante na ortografia — é pela origem

funcéo da etimologia

das palavras que, na verdade, sdo determinadas muitas das relagGes
mdaltiplas entre letras e fonemas.
Ex: jeito-geito; hoje- oje

Alteragdes ortograficas
decorrentes da hipercorrecao

A hipercorrecdo ocorre quando a crianga usa uma letra que nédo
representa o fonema, pela expectativa de que o som empregado seja
decorrente de regra fonologica, quando ndo o é.

Ex: entdo-intdo ; tesoura- tisoura; boneca- buneca

AlteracGes ortograficas
provenientes de segmentacdo
vocabular

As alteragbes ortograficas resultantes da segmentacdo vocabular
podem dar origem a unido de palavras ou ao fracionamento em um
menor nimero de silabas do que a palavra deveria ter.

Ex: por isso- porisso; agora- a gora

Fonte: Adaptado pela autora de Tessari (2002)
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2.5 Ensino de lingua portuguesa: orientacdes curriculares

Neste ponto, discorreremos sobre a configuracdo historica do ensino de
lingua portuguesa e acerca das atuais orientacfes curriculares que o norteiam em nivel
nacional e estadual.

E vélido destacar que os documentos aqui tratados, Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e Parametros para a Educacdo Bésica do
Estado de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2012), adotam a concepcao
socionteracionista de ensino de lingua. Para essa posicdo, segundo Marcuschi(2014,
p.60) ““ a lingua ¢ tomada como uma atividade sociohistorica, uma atividade cognitiva e
atividade sociointerativa.” Ou seja, a lingua ¢ compreendida como um sistema que
funciona socialmente, logo, esta submetido a regularidades e interferéncias sociais.
Sendo assim, 0s géneros textuais, orais, escritos e multimodais, sdo o0s instrumentos
basicos para a consolidagdo do seu ensino.

Em termos historicos, o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil
fundamentou-se em uma perspectiva que optou por considerar a modalidade escrita
formal, sobretudo a literaria, como o modelo ideal a ser seguido pela fala que, por sua
vez, “devido a sua instabilidade néo podia constituir objeto de estudo” (FAVERO et al.
2005, p.10). O responsavel por consolidar esse ponto de vista era o professor de
portugués que, apenas na década de trinta do século XX, comecou a ser formado
especificamente para exercer essa funcdo. Entretanto, muito antes disso ja havia quem

exercesse tal posto, sendo esses, segundo Soares (2007, p.1):

Estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura, com sélida formacédo
académica, que, a par de suas atividades profissionais (eram médicos,
advogados, engenheiros e outros profissionais liberais) e do exercicio de
cargos publicos, que quase sempre detinham, dedicavam-se também ao
ensino.

A qualidade dos profissionais da area, somada a uma estrutura de ensino
que se fundamentava na gramatica latina, conferiram ao ensino de Portugués um caréater
puramente elitista. O que se fazia nas aulas eram comentarios, analises e exercicios
tradicionalistas propostos exclusivamente pelo professor. O aluno ndo tinha voz nem
vez e esse individuo, por ser oriundo da classe social mais favorecida, ja possuia um

dominio da norma culta -- considerada como referencial ideal para o uso da lingua.
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A partir da década de 60 ocorreu uma massificacdo do ensino pablico em
decorréncia de iniciativas populares que, dentre outras coisas, reivindicavam acesso a
escolarizacdo para seus filhos, consoante Soares (2007). Fato esse que fez com que o
modelo educacional, sobretudo de lingua, vigente, ndo atendesse mais as necessidades
da clientela, visto que, nesse momento, o alunado nao pertencia unicamente a elite, mas
também as camadas populares da sociedade. Nesse contexto de transformacdes sociais,
a educacao brasileira foi tomando corpo e, ainda assim, o ensino de lingua continuou a
pautar-se unicamente pela norma padrdo que cada vez mais se afastava da voz de quem
a estudava.

A partir da década de 90, renovacBes oficiais passaram a conferir ao
trabalho com Lingua Portuguesa no Brasil uma nova roupagem, considerando além da
modalidade escrita da lingua, a oral, como objeto concreto no processo de ensino. 1sso
se deveu, sobretudo, & implantacdo dos PCNs (PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS,1998).

O documento que orientam a Educacdo Basica em Pernambuco,
fundamentado na proposta dos PCNs, estd organizado em seis eixos, a saber:
apropriacdo do sistema alfabético, analise linguistica (eixo vertical), oralidade, leitura,
letramento literario e escrita. A opgdo por verticalizar o eixo andlise linguistica justifica-
se pelo fato de “a reflexdo sobre a lingua fazer sentido apenas a partir de seus usos em
situacdes de interagdo oral, de leitura ou de escrita.” (PERNAMBUCO, 2012, p.40).
Esse eixo diz respeito ao ensino de gramatica tradicional, porém em uma nova
perspectiva que prioriza a reflexdo e o uso real da lingua.

A mudanga de nomenclatura levou muitos educadores a acreditarem que
ndo era mais necessario ensinar regras gramaticais aos alunos e acabaram privando 0s
estudantes desse conhecimento de forma explicita. Provavelmente, isso se deveu a uma
interpretagdo superficial das orientagdes para o ensino, pois “o acesso ao conhecimento
da norma culta deve ser considerado um direito dos estudantes que, em muitas ocasioes,
deverdo submeter seus textos, escritos e mesmo orais, as regras da variante de
prestigio.” (PERNAMBUCO,2012, p.46).

No referido documento, para cada eixo de ensino sdo apresentadas
expectativas de aprendizagem referentes aos conhecimentos que precisam ser
explorados em cada ano escolar, desde a primeira série do Ensino Fundamental até o
terceiro ano do ensino médio. Tais expectativas sdo apresentadas visualmente através de

uma gradacdo da tons de azul que indicam o0s conhecimentos que precisam ser
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apresentados (azul mais claro); reforcados (azul médio) e consolidados (azul escuro).
Alguns conhecimentos precisam ser revisitados até o ultimo ano escolar, outros devem
ser totalmente consolidados nas primeiras séries do Ensino Fundamental.

Neste trabalho, como os sujeitos da pesqusia sao os anos finais do Ensino
Fundamental, com énfase na leitura, escrita, analise linguistica e reflexao sobre a lingua,
discorreremos nos préximos pontos sobre os eixos que abordam essas habilidades e, no
ultimo, sobre a organizacdo do sistema ortogréfico, ja que a analise do corpus

contempla esse item.

2.5.1 Leitura

Em uma sociedade grafocéntrica, ou seja, centrada na escrita, como é o
caso da nossa, € indispensavel, para o exercicio pleno da cidadania, 0 dominio minimo
da leitura. A escola, compete o papel de inserir os individuos nesse universo, em uma
perspectiva formal, garantindo-lhes que o conhecimento ampliado nesse ambiente seja
condizente com as praticas sociais. De acordo com o documento que rege a Educacédo

Basica em Pernambuco:

Saber ler é condicdo fundamental para o exercicio da cidadania e para a
construcdo de um posicionamento mais autbnomo no mundo. A proficiéncia
em leitura permitird aos estudantes continuar aprendendo fora da escola, o
que é fundamental para seu desenvolvimento pessoal e profissional.
(PERNAMBUCO, 2012, p.63)

Conforme o exposto pelo documento, a pratica de leitura na escola
precisa ser situada e deve possibilitar, aos estudantes, autonomia diante das leituras
realizadas dentro e fora da escola. Para isso, é necessario que sejam oferecidas aos
escolares tanto leituras de textos com informacdes referenciais quanto da esfera literaria.
Todavia, é preciso que, para cada tipo de leitura e objetivo de ensino, sejam realizadas
atividades que contribuam para que os aprendizes compreendam o texto de forma
global.

A perspectiva sistémico-funcional entende que as propostas de leitura na
escola devem considerar o texto em sua totalidade pois, conforme Fuzer; Cabral (2014,
p.24), acredita-se que “por ser essencialmente interativo, o texto precisa ser analisado a
partir do propdsito comunicativo e do processo de criagdo.”. Essa analise permite ao
aprendiz atingir aos objetivos basicos em leitura e, para que isso seja possivel, um

planejamento bem definido é imprescindivel.
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Quanto as atividades que envolvem a leitura, Solé(2012), observa que,
independente da natureza do texto a ser lido na escola, trés momentos devem ser bem
explorados, a saber: antes da leitura, durante a leitura e depois da leitura. Para a autora,
antes de receber o texto propriamente dito, dentre outras acdes, € necessario que 0s
estudantes levantem hipoteses e sejam instigados a criar expectativas de leitura. Durante
a leitura, dependendo da extensdo, complexidade do texto e nivel da turma, o professor
pode fazer interferéncias e, por vezes, realizar ele mesmo a leitura de forma expressiva.
Apbs a leitura, varias atividades podem ser desenvolvidas para consolidar a

compreensdo textual.

2.5.1 Producao de textos escritos

O ensino da escrita na escola precisa considerar essa atividade como uma
pratica social que, por sua vez, deve ser enderecada a interlocutores definidos e sob
objetivos claramente determinados. Para tanto, 0s géneros textuais tornam-se oS
elementos centrais dessa pratica.

Sobre o caréter interativo da escrita, 0 documento que regula a Educacéo
Bésica em Pernambuco recorda que: “o trabalho com a linguagem escrita fundamentado
numa concepcao interacional pressupde que as situagdes de producdo escrita sejam
contextualizadas, de modo que os estudantes saibam o que, por gque, para quem devem
escrever.” (PERNAMBUCO, 2012, p.110)

Entretanto, ndo basta saber para quem se escreve e com quais objetivos, é
preciso garantir que esses sejam atingidos. Para tanto, a atividade de escrita deve ser
concebida como um processo que prevé planejamento, revisdo e reescrita. A esse
respeito, Koch;Elias(2015, p.50), consideram que: “se revé o que se escreve uma, duas
ou quantas vezes forem necessarias, sempre pensando em ajustar o texto a intencdo do
seu produtor e a compreensao do leitor.” Acreditamos que essas etapas precisam ser
inseridas a rotina de escrita dos aprendizes desde muito cedo.

Sendo a escola o espago privilegiado para a pratica da escrita formal e
reflexdo sobre todos os usos da lingua, a producgdo escrita nesse ambiente deve estar
atrelada a exposicao pontual dos elementos estruturais que compdem 0s textos. A esse
respeito, Koch;Elias (2015, p.37), recordam que: “escrever ¢ uma atividade que exige
do escritor conhecimento da ortografia, da gramatica e do léxico de sua lingua,

adquirido ao longo da vida nas inimeras praticas comunicativas.”
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Todavia, a escola precisa dosar a exploracdo dos elementos estruturais e
a articulacdo desses elementos em prol da producéo de sentido, sem que nem um, nem
outro, sejam negados aos escolares.

E valido lembrar que, embora atualmente nio se conceba o ensino de
lingua portuguesa desatrelado dos géneros textuais, durante muito tempo, nem mesmo a
pratica de producdo textual fazia parte do curriculo de todas as séries da Educacdo
Bésica. Conforme Bunzen (2014, p.141), até as primeiras décadas do século XX, “0
“ensino” da composi¢do, como eram chamados os textos escritos pelos alunos estava
reservado praticamente para as Ultimas séries do chamado ensino secundario, nas
disciplinas retdrica, poética e literatura nacional.” Ainda, segundo o autor, o ensino de
lingua nesse contexto, estava mais interessado na exploracdo das regras gramaticais e na
leitura literaria do que na pratica de producéo escrita.

A partir da década de 1960 comecou a Sse apresentar uma mudanca
significativa no ensino de producdo de texto. Esse fato se deveu, conforme o
Bunzen(2014), tanto ao crescimento dos estudos linguisticos aplicados ao ensino quanto
ao surgimento dos livros didaticos de Lingua Portuguesa. A criatividade do aluno
passou a ser estimulada nesse contexto e, consoante Rojo; Cordeiro (2004 apud
BUNZEN, 2014, p.144), “os textos de leitura eram utilizados como um estimulo para
escrever, e 0 texto produzido era resultado de um processo criativo estimulado pelo
método.”

Dessa forma, a escrita na escola passou a ser compreendido como um
processo diretamente vinculado as praticas de leitura e reflexdo sobre a lingua. Sendo
um processo, ndo se pode esperar que todas as questdes que envolvem a escrita sejam
atingidas em uma atividade pontual ou em uma ano escolar. E necessario que 0s
escolares tenham a oportunidade de escrever, refletir e explorar elementos linguisticos
variados durante toda a vivéncia na Educacdo Bésica , contando com orientacdes
pontuais do professor que favorecam o alcance dos objetivos pretendidos em cada
situacdo sociocomunicativa de uso da escrita.

Enfim, ndo se pode perder de vista que o dominio da escrita € uma
necessidade social de fundamental importancia para o exercicio pleno da cidadania dos
individuos e que a escola e responsavel pela garantia desse direito aos que a ela tém

acesso.
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2.5.3 Analise linguistica e reflexdo sobre a lingua

A nova roupagem do ensino de lingua portuguesa requer também uma
nova postura da escola ante as questdes estruturais que o cercam. Nao se pode mais
estudar os elementos gramaticais distanciados do seu funcionamento em textos orais e
escritos. Entretanto, ndo se pode também, esperar que o contato com textos de géneros
variados, sem reflexdes pontuais sobre os elementos que os compdem, seja suficiente
para que os escolares compreendam-nos e tornem-se mais eficientes usuarios da lingua.

Dessa forma, o desafio da escola, atualmente, € atrelar atividades de
leitura, escrita, praticas de oralidade e reflex&o sobre a lingua, sem que nenhuma delas
seja negligenciada. A esse respeito, os Parametros Educacionais de Pernambuco
orientam que: “[...]no processo de ensino e aprendizagem da lingua, na escola, a
reflexdo e analise linguistica devem acontecer no interior de atividades interativas
efetivas, na sala de aula, quer pela producdo, quer pela leitura de textos orais e/ou
escritos. (PERNAMBUCO, 2012, p.42)

Dessa forma, convém ndo deixar de lado o texto em sua totalidade,
mostrando para o0s aprendizes que, embora esse todo seja constituido por partes
menores, elas ndo fazem sentido isoladamente. Para Antunes (2014, p.47), nesse tipo de
abordagem, “¢ preciso ndo perder de vista o todo do texto, seu eixo tematico, seu(s)
propdsito(s) comunicativo(s), suas especificidades de género; os interlocutores
previstos, o suporte em que vai circular etc.”

Entretanto, inevitavelmente, mesmo que dentro de um contexto, sera
necessario, em alguns contetdos mais especificos, como a reflexdo sobre aspectos
ortograficos, debrucar-se sobre palavras isoladas, porém com uma postura reflexiva
sobre a necessidade do dominio dessas convengdes para algumas préaticas sociais.

Tornar esse tipo de atividade mais significativa requer um conhecimento
mais aprofundado do elemento estrutural que se pretende abordar. Nesse estudo,
refletimos sobre a organizacdo ortografica da lingua e as implicagbes para a
consolidacdo da sua aprendizagem. Sendo assim, no proximo item, sera apresentado, de

maneira geral, como esse sistema esta organizado.

2.5.4 Ortografia da lingua portuguesa
O ensino da ortografia reinou absoluto durante um longo periodo da

historia, uma vez que, entendia-se como um usuario eficiente da lingua, o individuo que
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dominasse todas as regras da escrita padrdo. A esse respeito, Silva (2015, p.7) destaca

que:

A ortografia ja foi tema preponderante nos estudos gramaticais da lingua
portuguesa- sobretudo em sua fase inaugural, durantes o século XVI- e ja
inspirou o aparecimento de varios ortografos — do século XVII ao XVII -,
criando uma verdadeira tradicdo linguistico-filoldgica nos estudos do
portugués.

Entretanto, com o advento dos estudos sobre lingua oral, consoante Cavalieri (2015,
p.149-150), a ortografia “passou a plano secunddrio no periodo cientifico, para
finalmente decair a mero papel de coadjuvante no periodo linguistico do século XX.”
Se, do ponto de vista cientifico, ndo era pertinente debrucar-se sobre a ortografia da
lingua, a educagdo basica continuava a se valer da mesma. A esse respeito, o autor
salienta que “a ortografia tornou-se desprezivel para o especialista, mas manteve-se
relevante para o usuario” (CAVALIERI, 2015, p.150).

A partir da década de 60, momento em que a Linguistica passou a fazer
parte do curriculo do ensino superior e, a partir da década de 90, com o surgimento de
documentos norteadores do ensino de lingua portuguesa, o trabalho com a ortografia
passou também a ser deixado de lado pela Educacao Bésica.

A palavra ortografia, etimologicamente, origina-se do grego através da
unido entre duas palavras que significam ‘correto e escrita’. Entretanto, consoante
Cagliari (2015), essa definicdo ndo explica em sua totalidade o fenbmeno, visto que,
para ele, “Escrever corretamente uma palavra significa escrever uma palavra com as
letras a ela atribuidas pela tradicdo ou por leis especificas” (CAGLIARI, 2015, p.16).
Dessa forma, o uso seria equivocado porque o termo “correto”, nessa perspectiva, estd
condicionado néo pela natureza, mas pela imposigéo.

Todavia, a ortografia desempenha dois papéis de suma importancia para
a lingua. O primeiro é a definicdo dos sons das letras, pois, embora pareca que 0
alfabeto é responsavel por isso, na verdade é a combinacdo das letras na escrita
ortogréafica que determina o som que a elas sera atribuido. O segundo é a preservacao.
Ou seja, com a uniformizagdo imposta pela ortografia, as variacGes dialetais sdo
neutralizadas na escrita e isso permite que 0s usuarios de uma mesma lingua possam ler
0s textos escritos em diferentes épocas e lugares sem grandes problemas.

Historicamente, o alfabeto surgiu antes do estabelecimento da norma

ortogréafica, conforme Morais (2007, p.16):
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Cada lingua com notacdo alfabética s6 depois de algum tempo passou a ter
uma norma ortografica, a partir da qual se estabelecia um acordo social sobre
as formas Unicas autorizadas para escrever as palavras.

Tal norma foi estabelecida socialmente de forma convencional, através
dela se unificou um padrdo para a escrita. Esse padréo, de maneira geral, pautou-se por
quatro principios, segundo Bechara (2015): pronuncia, etimologia, uso e traco de

distingdo, que se agrupariam da seguinte forma:

Pela prondncia entendia-se que a ortografia atendera a maneira como se diz e
se ouve a palavra, sem para isso se empregarem sinais que ndo dizem. Pela
etimologia , a forma grafica se relacionava com a sua origem. O critério de
uso(entenda-se aqui 0 uso dos doutos, ndo do vulgo) baseia-se na pratica dos
bons autores.O quarto critério- o dos tracos de distingdo — ha de se apoiar ,
tanto quanto possivel, nos elementos oferecidos pela pronincia e pela
etimologia , e consiste em procurar distinguir graficamente vocabulos
homdfonos.(BECHARA,2015, p.12)

Conforme Morais (2007), a pronuncia denomina-se principio fonografico
e remete a Roma e Grécia antigas tendo como premissa aproximar ao maximo grafia e
prondncia. J& o principio da etimologia fundamenta-se na ideia de que a grafia das
palavras deve preservar a sua origem. O que ndo se adéqua a um dos dois principios,
incorpora-se a lingua pela tradicdo de uso e, em dltimo caso, para distinguir a grafia de
palavras homofonas. Essa constituicdo do sistema ortografico da lingua resultou em
vocabulos para os quais é possivel identificar regras que orientam 0s usuérios e outros
para 0s quais ndao ha uma regra especifica.

Sendo assim, a lingua portuguesa possui tanto aspectos regulares, isto &,
que sdo explicaveis por regras. Quanto irregularidades, grafias convencionadas pela
tradicdo de uso, mas que ndao possuem um regra especifica que as defina. Para os
usuarios da lingua é mais confortavel lidar com as regularidades, uma vez que essas
garantem uma maior probabilidade de acerto nas escolhas graficas realizadas. Ja as
irregularidades requerem do usuario, aléem do contato visual constante com as palavras,
pois o recurso da memoria é fundamental para o reconhecimento desse tipo de palavra,
a necessidade de consultar dicionarios para verificar as formas ortograficas adequadas.

De acordo com Morais(2007), as regularidades do sistema ortografico
subdividem-se, em diretas, contextuais e morfossintaticas. As regularidades diretas

compreendem aos registros ndo competitivos, ou seja, letras que correspondem a apenas
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um fonema e fonemas que s6 podem ser representados por uma unica letra. P/p/, B/b/,
T/t/,D/d/, FIfl e VIvI, corresponderiam, junto com M/m/e N/n/ em inicio de silaba, ao
grupo de letras que apresentam essa caracteristica. Todavia, do ponto de vista fonético,
0s sons representados por essas letras sdo foneticamente semelhantes, o que propicia a
ocorréncia de trocas ao falar e escrever palavras que 0s contenha.

As regularidades contextuais compreendem as letras que s6 podem ser
utilizadas em um determinado contexto. E o caso do emprego da letra “M” antes de “P”
e “B”; da letra “Z” para representar o fonema /z/ em inicio de palavra e do emprego de
“ss” para representar o som /s/ entre vogais, por exemplo. Ja& as regularidades
morfossintaticas, correspondem as formas gréficas ligadas a estrutura da palavra e aos
papéis sintaticos que ela ocupa. E o caso do emprego da letra “Z” nas terminagdes /eza/
em substantivos derivados de adjetivos — triste/tristeza; belo/beleza; rico/riqueza em
contraposicdo aos adjetivos patrios que, com a mesma terminagdo sonora, sdo grafados
com a letra “S” — portuguesa, inglesa, japonesa.

Compreender esses aspectos que constituem o sistema ortografico da
lingua possibilita aos aprendizes realizarem melhores escolhas graficas ao escreverem
palavras familiares ou ndo. E valido salientar que a apresentacio dessas regras deve ser
fornecida aos processualmente e devem ser retomadas constantemente nas atividades de
escrita de forma reflexiva. No quadro a seguir elencamos algumas das principais

regularidades do sistema ortografico apresentadas por Morais (2007).

QUADRO 07. Principais regularidades do sistema ortografico

Tipos de Conceito Exemplos
Regularidades

Diretas Correspondéncia biunivoca | 1.P/p/, B/b/, Tit/, D/d/, FI/f/ e VIv/ em todos os

entre letras e fonemas. contextos;2. M/m/ e N/n/ em inicio de palavra.
Contextuais Representacao gréfica | 1.0s empregos de C e QU em palavras como quero,
exclusiva de contextos | quiabo e coisa;Os empregos de G e GU em
especificos. palavras como guerra, guitarra e gato;s0s
empregos de Z do inicio de palavras comegadas
com 0 som 12,

como zabumba, zebra, zinco, zorra e zumbido;.O
emprego de S em silabas de inicio de palavra em
que essa letra segue os sons /a/, /o/ e /ul ou suas
formas nasais (como em sapo, santa, soco, sono,
surra e suntuoso);sO emprego de J em silabas em
qualquer posicdo da palavra em que essa letra segue
os sons /al, /o/ e /u/ ou suas formas nasais (como
em jaca,
cajd, carijo, juizo e caju);. Os empregos de R e RR
em palavras como rei, porta, carro, honra,
prato e careca; -Os empregos de U notando o som
/u/ em silaba tonica em qualquer posi¢do da palavra
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e de O notando o mesmo som em silaba atona final
(ex: Ulcera, lua, bambu e bambo);s Os empregos de
I notando o som /i/ em silaba ténica em qualquer
posicdo da palavra e de E notando 0 mesmo som
em silaba atona final (ex: figado, bico, caqui e
caque); +Os empregos de M e N nasalizando final
de silabas em palavras como canto e canto; 1.0s
empregos de A, E, I, O e U em silabas nasalizadas,
que antecedem silabas comecgadas por M e N (como
em cana, remo, rima, como e duna); 1.0s empregos
de AO, A e EM em substantivos e adjetivos
terminando em /au/, /& e /ey/ como feijao,
folgazao, 13, s, jovem e ontem.

Morfossintaticas Representacbes  graficas | 1.0 emprego de R nas formas verbais do infinitivo
relacionadas a estrutura e | que tendemos a ndo pronunciar (cantar, comer e
formacdo da palavra, bem | dormir); 2.0 emprego de U nas flex8es verbais do

como

ocupada. dormiu);3.0 emprego de AO nas flexdes verbais do

a funcdo sintatica | passado perfeito do indicativo (cantou, comeu e

futuro do presente do indicativo (cantardo, comerdo
e dormirdo);4.0 empregos de AM nas flexdes
verbais do passado ou do presente pronunciadas
/aw/ &tono (sejam, cantam, cantavam, cantariam);
5.0 emprego de D nas flexdes de gerundio que, em
muitas regides, tende a ndo ser pronunciado (como
em cantando, comendo e dormindo); 6.0s
empregos de SS nas flexdes no imperfeito do
subjuntivo (cantasse, comesse, dormisse);7. O
emprego de L em coletivos terminados em /aw/ e
adjetivos terminados
em /aw/, /ew/, liw/ (como milharal, colegial,
possivel, sutil); 8. O emprego de ES e ESA em
adjetivos pétrios e relativos a titulos de nobreza
(portugués, portuguesa, marqués, marquesa); 9. O
emprego de EZ em substantivos derivados como
rapidez e surdez; 10.0 emprego de OSO em
adjetivos como gostoso e carinhoso; 11.0 emprego
de ICE no final de substantivos como chatice e
doidice.

Fonte: Organizado pela autora com base em Morais (2007)

As irregularidades do sistema ortografico estdo relacionadas, conforme

Morais (2007, p.24), a:

Correspondéncias som-grafia, que ndo podem ser explicadas por
regras, foram assim fixadas porque se levou em conta a etimologia das
palavras (as letras com que eram notadas em suas linguas de origem) ou
porque, ao longo da historia, determinada ‘“tradicido de wuso” se
tornou convencional.

No quadro 08, abaixo, sdo listadas as principais irregularidades do

sistema ortografico da lingua, conforme Morais (2007, p.25):

QUADRO 08. Principais irregularidades ortograficas

1. A notagdo do som /s/ com S, C, Z, SS, X, C, XC, SC, SC e S: por exemplo, em seguro, cidade,
assistir, auxilio, agude, exceto, piscina, cresga, exsudar.

2.A notacdo do som /z/ com Z, S e X (gozado, casa, exame).
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3.A notacdo do som /// com X, CH ou Z (xale, chalé, rapaz).

4.A notagao do som /g/ com J ou G (gelo, jil0).

5.A notagdo do som /A / com L ou LH em palavras como familia e toalha.

6.A notacdo do som /i/ com | ou E em posigdo atona nao-final (cigarro, seguro).

7. A notagdo do som /u/ com U ou O em posicdo atona ndo-final (buraco, bonito).

8. O emprego do H em inicio de palavra (harpa, hoje, humano)

Fonte: MORAIS (2007, p.25)

Formas graficas que apresentam essas irregularidades, comumente, sdo
grafadas em desacordo com a norma. Entretanto, a escola ao invés de aproveitar esses
usos para refletir sobre as arbitrariedades do sistema ortografico, muitas vezes, apenas
aponta o erro como sentenca e, dessa forma, ndo contribui para uma compreenséo
sistematica e reflexiva da ortografia.

Ao discorrer acerca da ortografia da lingua, Bechara (2015), chama a
atencdo para os sistemas de escrita, visto que, para 0 autor, antes de pensar em
ortografia é necessario que esses sejam levados em conta. Uma vez que, tais sistemas,
segundo ele, foram criados para permitir a leitura. Nesse sentido, “se 0 sistema de
escrita permite leitura, ele € uma representacdo da linguagem oral e s6 faz sentido se
associado a linguagem oral.” (BECHARA, 2015, p. 18). Para esse estudioso, a relagéo

intrinseca entre escrita e linguagem oral remete a ideia de signo linguistico, posto que:

A escrita esta atrelada a linguagem oral, e esta é formada da unido de sons e
significados , formando o que chamamos tradicionalmente de signo
linguistico (desde o morfema até o discurso), os sistemas de escrita tém
sempre duas possibilidades de estabelecer um sistema. Num caso , 0 sistema
de escrita procura representar graficamente primeiro o significado( do signo)
para, através de um processo de decifracdo , o leitor chegar aos sons (daquele
signo). (BECHARA, 2015, p. 18)

A ideia de signo linguistico, dentro de um sistema fonogréfico, como o
nosso, nao é concebida desatrelada de sua realidade fonica. Uma vez que, é em
decorréncia dessa realidade, que se torna possivel a qualquer usuario da lingua efetuar a
leitura de uma palavra escrita em lingua portuguesa conservando a prondncia
estabelecida pelo seu préprio dialeto, sem ferir as normas ortograficas.

Escrever de acordo com a norma padrdo € uma convencdo social que
precisa ser respeitada pelos usuarios da lingua, sobretudo, em situacdes formais. A
escola, cabe apresentar essa norma aos aprendizes e garantir que eles se apropriem dela.
Dessa forma, Cagliari (2015, p.44), considera que: “0 cuidado com a ortografia tem que
comegar na alfabetizacdo e se estender a todos os anos da escola. Além disso, tem que

ser uma preocupacdo na vida das pessoas.” Esse comentéario ¢ endossado por Morais



60

(2007, p.17-18), ao afirmar que “por tratar-se de um objeto de conhecimento de tipo
normativo, convencional, prescritivo, defendemos que cabe a escola ensina-lo
sistematicamente”. Os documentos oficiais que regem o0 ensino de portugués orientam
que

Desde o 1° ano do Ensino Fundamental sejam objeto de intervencdo
pedagodgica sistematica expectativas de aprendizagem mais diretamente
relacionadas a aquisicdo e apropriacdo do sistema alfabético e ortografico de
escrita-dimensdo da alfabetizacéo- e aquelas que dizem respeito aos usos
sociais da leitura e da escrita-dimensdo do letramento. (PERNAMBUCO,
2012, p.32)

Se a escola conseguir desempenhar seu papel em consonancia com as
orientagdes oficiais, provavelmente os problemas que circundam a pratica de producgéo

escrita dos aprendizes diminuirdo significativamente.

3. PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, discorreremos acerca da abordagem metodoldgica
adotada nesta pesquisa, enfatizando cada um de seus componentes, a saber: a
caracterizacdo e 0 universo da pesquisa, 0s participantes, os critérios adotados para a
selecdo do corpus e a proposta didatica que norteia todo o trabalho de pesquisa. Trata-se
de uma pesquisa-ensino de base sistémico-funcional, seguindo os principios do Ciclo de
Ensino-Aprendizagem proposto por Martin e Rose (2008) e Rose e Martin (2012). Para
tanto, este estudo traz uma reflexdo do Ciclo de Ensino-Aprendizagem experienciado

numa turma de 7° ano de Ensino Fundamental.

3.1 Caracterizagao da pesquisa

Esta pesquisa é de carater qualiquantitativo interpretativista, tendo em
vista que se prop0e tanto a quantificar quanto a refletir sobre os dados. De acordo com
Oliveira (2011, p.28), numa pesquisa qualitativa ocorrem reflexdo e anélise da realidade
por meio do uso de métodos e técnicas que visam uma compreensdo detalhada do objeto
de estudo em seu contexto histdrico. Ja na pesquisa puramente quantitativa ocorre a
quantificacdo de dados. Para a autora, uma pesquisa que consiga aliar as duas
abordagens tende a atingir um maior grau de credibilidade e validade.

Com sustentacéo na filosofia positivista de Comte, durante muito tempo,

as pesquisas na area das ciéncias humanas privilegiaram a abordagem quantitativa e
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utilizaram os mesmos métodos que norteavam as pesquisas na area das ciéncias exatas,
com salienta Oliveira (2011). Entretanto, a partir do século XX, reagiu-se a esse
preceito e, de acordo com Bortoni-Ricardo (2013, p.31) “os criticos de Comte ¢ de seus
seguidores argumentavam que a compreensdo nas ciéncias sociais nao poderia
negligenciar o contexto sécio-historico”.  Nesse contexto, surgiu o paradigma
interpretativista.

Neste trabalho, as abordagens quantitativa e qualitativa acrescentou-se o
viés interpretativista e a pesquisa-ensino. Para assumir essa posicao epistemologica,
encontramos respaldo tedrico em Bortoni-Ricardo (2013, p.32) ao afirmar que,
“segundo o paradigma interpretativista, surgido como uma alternativa ao Positivismo,
ndo ha como observar o mundo independentemente das praticas sociais e significativas
vigentes.” Sobretudo, em se tratando de uma pesquisa realizada em sala de aula, torna-
se impraticavel desconsiderar as préaticas sociais ao analisar e refletir acerca dos dados.
A esse respeito, a autora observou que “as escolas e, especialmente, as salas de aula,
provaram ser espacos privilegiados para a conducdo de pesquisa que se constroi com
base no interpretativismo” (BORTONI-RICARDO,2013, p.32).

A abordagem dessa pesquisa exige do pesquisador uma interpretacao
subjetiva dos dados. A autora chama a atencdo para o fato de o individuo pesquisador
ser, nessa pesquisa, “ndo apenas um relator passivo, mas um agente ativo” (BORTONI-
RICARDO, 2013, p.38) O que confere a esse tipo de pesquisa um grande diferencial,

uma vez que a objetividade é o alicerce da pesquisa cientifica.

3.2 Universo

O universo desta pesquisa € uma escola estadual situada no municipio de
Paudalho/PE-- Zona da Mata/Norte de Pernambuco. Tal escola, recebe alunos tanto da
zona rural quanto da zona urbana e esta situada em uma area periférica considerada de
risco. De acordo com os dados referentes ao desempenho nas avaliacdes de larga
escola, SAEB e SAEPE, essa unidade de ensino encontra-se na lista das escolas
prioritérias estabelecida pelo Ministério da Educacao.

Em decorréncia desse dado, em sua proposta pedagogica tem como uma
das atividades prioritarias a oferta de reforco escolar para os estudantes que apresentam
dificuldades significativas em portugués e matematica, priorizando as séries conclusivas

do Ensino Fundamental e Médio. Além disso, a inclusdo na lista de escolas prioritarias
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contemplou essa unidade de ensino com o Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC). Entende-se, dessa forma, que alguns dos seus estudantes ainda néo se
apropriaram do Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Esse dado, torna-se preocupante
pelo fato do atendimento dessa escola ser do 6° ao 9° ano, ou seja, etapa em que esse
processo ja deveria estar consolidado.

Tendo em vista as demandas peculiares da disciplina Lingua Portuguesa,
a escola tem conseguido garantir que os professores que lecionam essa disciplina
tenham a formacéo especifica para tal. Todos os professores de portugués da escola
possuem, além da graduacdo em Letras, curso de especializacdo lato sensu e um dos
profissionais possui curso de Mestrado em Ciéncias da Linguagem.

Os alunos que frequentam a escola, em sua maioria, sdo beneficiarios de
programas sociais como o Bolsa Familia. E, por se tratar de uma comunidade carente,
grande parte dos estudantes concluiu as séries iniciais do Ensino Fundamental em
escolas da rede municipal de ensino. Muitos alunos apresentam dificuldades em leitura,
escrita e calculos. Isso tem dificultado bastante o desenvolvimento das aulas, visto que o
trabalho com contetdos especificos para cada série é prejudicado pela caréncia dos

conhecimentos prévios necessarios.

3.3 Participantes e critérios para a sele¢do do corpus

Os participantes desta pesquisa sdo 39 aprendizes da referida escola,
matriculados no 7° ano do Ensino Fundamental, com idades entre 12 e 14 anos,
moradores tanto da zona urbana quanto da zona rural. Esses individuos foram
selecionados por se tratar de uma turma em que ha uma frequéncia regular e por ser a
turma de lingua portuguesa das séries finais do ensino fundamental em que a professora
participante dessa pesquisa leciona. Dentre o quantitativo total da turma, selecionamos
10 participantes que apresentaram uma maior recorréncia de escolhas fonogréficas em
desacordo com a norma na producdo inicial do CEA que serd descrito no proximo
capitulo.

Priorizar a andlise dos problemas fono-ortograficos justifica-se pelo fato
de nessa série os individuos ndo deverem apresentar grandes problemas no que se refere
a essas questdes, principalmente, quanto as regularidades da escrita convencional.

Apesar do namero de participantes ser inferior ao nimero de estudantes

da sala, todos os 39 alunos participaram integralmente das atividades que compuseram o
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CEA, uma vez que essas foram aplicadas durante as aulas regulares. O que se tornou
possivel porque as atividades propostas contemplaram o curriculo da série como
orientam os estudiosos que desenvolveram a proposta metodoldgica utilizada nesse
estudo.

Ao contrario dos alunos da escola em sua totalidade, a maioria dos
estudantes dessa sala é oriunda de escolas da rede privada situadas no municipio.
Apenas uma pequena parcela concluiu a primeira etapa do Ensino Fundamental em uma
escola municipal situada na mesma localidade da escola atual e em escolas municipais
na zona rural do municipio. Dois estudantes apresentam distorcdo idade/série, visto que
carregam historico de reprovacgdo escolar. Os demais progrediram gradualmente de série
até o momento. Sete dos 39 aprendizes dependem de transporte fornecido pelo Governo
Federal para se locomoverem até a escola, pois residem em uma localidade rural
afastada do centro urbano. Os demais moram nos arredores da escola e, dessa forma,
locomovem-se a pé de casa para a unidade de ensino.

Dos dez participantes cujos textos foram selecionados para a analise,
quatro residem na zona rural e seis na zona urbana; nenhum apresenta distor¢édo
idade/série; dois sdo oriundos de uma mesma escola da rede privada situada no
municipio; quatro sdo oriundos de uma escola da rede municipal localizada nas
proximidades da escola atual e quatro concluiram as séries iniciais em uma escola
municipal situada na zona rural do municipio. A turma em que estdo inseridos é

considerada uma das melhores da escola, em termos de rendimento e comportamento.

3.4 Procedimentos de anélise

Uma vez que o foco deste estudo sdo os problemas fono-ortograficos, a
grade de andlise textual apresentada, quadro 09, estd voltada, sobretudo para esse
aspecto. Contudo, também sdo contempladas a estrutura e organizacdo linguistica do

género, ja que essas questdes devem ser exploradas durante o CEA.

QUADRO 09. Grade de analise textual

GRADE DE ANALISE TEXTUAL
Definicao dos estagios da narrativa Orientacdo
Complicagéo
Avaliacdo
Resolugéo
Coda
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Organizacao linguistica |

Problemas fono- | Regularidades ortograficas
ortogréaficos /acentuacao gréfica (R.O)/(R.0.A)

Irregularidades Ortograficas (1.0)

Erros motivados por Processos | Adicdo (P.F.A)
Fonoldgicos Reducdo(P.F.R)
Transposicdo(P.F.T)
Substituicdo(P.F.SUB)

Segmentacéo(P.F.SEG)

Essa grade oferece uma nogéo geral dos objetivos de ensino que precisam
ser alcancados na producdo escrita e deve ser apresentada aos aprendizes desde a
primeira producdo do quarto estagio do CEA.

No primeiro topico, definicdo dos estagios da narrativa, tomamos por
base a estrutura laboviana, uma vez que a definicdo dos géneros da familia estoria,
realizada pela pedagogia de géneros da LSF, resguarda-se nela.

No segundo topico, organizacdo linguistica, consideramos as escolhas
linguisticas especificas do género explorado, tais como “Era uma vez e Felizes para
sempre”, as marcagdes de falas dos personagens através de pontuacdo especifica ou
verbos de elocu¢do, e ainda, conforme Therezo(2012, p.40), “[...]Jentre outros recursos
gramaticais , [0 estudante] deve dar especial atencdo ao emprego dos tempos verbais do
passado” , uma vez que esses sao caracteristicos das composi¢des narrativas.

No ultimo tépico, problemas fono-ortograficos, chamamos a atencéo, de
forma especial, para a questdo central de investigacdo deste trabalho. O critério utilizado
para 0 agrupamento das naturezas dos problemas fundamenta-se em Sim&es(2010);
Morais(2007); Silva(2011); Zorzi(2011) e Tessari(2000) entre outros.

Simdes (2010), em um estudo sobre problemas identificados na escrita
ortografica de escolares das séries iniciais do Ensino Fundamental, denominou tais
problemas de fono-ortograficos, uma vez que para autora, os canais fénico e grafico
estdo totalmente vinculados nessas ocorréncias, sendo assim, denomina-los apenas de
ortograficos ndo abarcaria a totalidade da problematica. Por isso, optamos por essa
terminologia neste trabalho.

A definicdo da natureza dos problemas fundamenta-se nos estudos sobre
0os processos  fonologicos (STAMPE,1973) ; (SILVA,2011); (LEMLE,
1988);(TESSARI, 2002) e sobre a organizacdo do sistema ortografico da lingua
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(MORAIS,2007). Consideramos também, neste momento, os estudos de Zorzi(2008)
sobre a aprendizagem da escrita.

A partir desses estudos, definimos as nomenclaturas que indicam as
naturezas dos problemas fono-ortograficos mais recorrentes na escola utilizadas na

analise, conforme quadro 10:

QUADRO 10. Subdivisao especifica das naturezas dos problemas fono-ortogréaficos analisadas
nesta pesquisa

Natureza das escolhas fonogréaficas Legenda

Regularidade Ortogréfica R.O

Regularidade Ortogréfica/Acentuacdo Gréfica R.O.A
Irregularidade Ortografica 1.O

Processo Fonolégico de Adigdo P.F.A

Processo Fonoldgico de Redugéo P.F.R

Processo Fonoldgico de Substituicio P.F.Sub

Processo Fonolégico de Segmentacao P.F.Seg

Processo Fonoldgico de Transposicao P.F.T

E valido salientar que os problemas serdo analisados, além da forma
como estdo dispostos no quadro 10, em um agrupamento mais geral no qual, as
regularidades ortograficas gerais e referentes a acentuacdo gréfica, estio em um so
grupo; as irregularidades permanecem em um grupo Unico e as cinco subdivisdes de

processos fonoldgicos se encontram em um grupo especifico, conforme quadro 11:

QUADRO 11. Agrupamento geral das naturezas das escolhas fonograficas analisadas nessa pesquisa

Natureza das escolhas fonograficas Legenda
Regularidade Ortogréfica R.O
Regularidade Ortogréfica/Acentuacdo Gréfica
Irregularidade Ortografica 1.O
Processo Fonoldgico de Adicéo P.F

Processo Fonoldgico de Reducao
Processo Fonolégico de Substituicdo
Processo Fonoldgico de Transposicao
Processo Fonoldgico de Segmentacao

3.5 Proposta didatica: Ciclo de Ensino e Aprendizagem (CEA)

A proposta didatica — Ciclo de Ensino e Aprendizagem, doravante CEA,
apresentada neste trabalho oferece um caminho possivel para os professores de 0 Ensino
Fundamental promover o aprimoramento das habilidades de leitura e de escrita dos
aprendizes, focando no uso da lingua. Uma vez que alia o trabalho com géneros a
reflexdo sobre a organizacdo do sistema ortografico, bem como as implicacdes das

relacOes entre fala e escrita nas producdes escritas realizadas por eles.
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O CEA (figura 08), baseado na proposta metodoldgica para o ensino de
géneros da LSF de Rose e Martin (2012) e Rothery (1994, 1996) aqui proposto foi
experienciado no 7° ano do Ensino Fundamental, ajustando-se aos objetivos de ensino e
ao género previsto, conforme o curriculo escolar em vigor.

Seguindo aos principios do CEA, o professor estabelece objetivos claros
e busca na fala e/ou na escrita dos alunos os elementos linguisticos, estruturais ou
teméticos que merecem maior atencdo para poder intervir com mais eficacia sobre eles,
sem desconsiderar os contetdos previstos pelo curriculo.

Essa proposta didatica desenvolve habilidades de leitura, de escrita e de
andlise linguistica e reflexdo sobre a lingua, por meio de estudo dos géneros da familia
estoria, especificamente, andlise da organizacdo ortogréfica da lingua e das influéncias
nas convencdes da escrita. Esperamos, dessa forma, promover a reflexdo sobre as
convencdes da escrita e sobre as relacfes entre fala e escrita. Acreditamos gque o contato
com textos escritos e a pratica da escrita e reescrita podem ser de grande valia para o
alcance dos objetivos pretendidos.
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Figura 08. Ciclo de Ensino e Aprendizagem centrado nos géneros da familia das
“estdrias” e nos problemas fono-ortograficos

1° ESTAGIO: NEGOCIACAO
DO CAMPO

1.Discusséo sobre os temas explorados na narrativa
“Chapeuzinho  Vermelho” através de um
questionario tematico;

2.Questionamentos  sobre narrativas  classicas
infantis;

3.Contagdo da narrativa “Chapeuzinho Vermelho”
pelos alunos a partir do conhecimento prévio da
narrativa,;

4.Reprodugdo, por escrito, da narrativa
“Chapeuzinho Vermelho”;

5.Leitura individual e coletiva da versdo dos Irméos
Grimm para a narrativa “Chapeuzinho Vermelho”;
6.Reflexdo sobre o assunto retratado nas versfes
apresentadas pelos alunos em comparagdo com a
versdo apresentada pela professora.

2° ESTAGIO:
DESCONSTRUCAO DO
GENERO

1.Especificacdo dos estagios de uma narrativa
através de slides (campo, modo, relagées);
2.Analise dos estagios da narrativa “Chapeuzinho
Vermelho” (campo, modo, relagdes) em slides
apresentados pela professora e discutidos com os
aprendizes;

3.Apresentacdo da estrutura linguistica de uma
narrativa através do texto “Chapeuzinho
Vermelho”;

4.Apresentacdo dos principais problemas fono-
ortogréficos recorrentes em textos escritos através
de esquema didatico e de exemplos retirados da
producéo inicial dos aprendizes;

5. Exercicio para reflexdo sobre os problemas
fono-ortograficos.

CICLO DE ENSINO/
APRENDIZAGEM

4° ESTAGIO:
CONSTRUCAO
INDEPENDENTE

1.Producdo independente de uma narrativa que
respeite 0s estigios presentes no texto base a
organizagdo linguistica e a escrita formal;

2.Reescrita da narrativa organizada pelo aluno com
auxilio de grade de avaliacdo elaborada pelo
professor;

3.Editoracdo dos textos (publicacdo das narrativas
produzidas pelos alunos).

3° ESTAGIO:
CONSTRUCAO
CONJUNTA

1.Proposta de titulos para a producgéo de uma
narrativa em conjunto professor/alunos;

2.Elei¢do do titulo através de votagdo pela turma;
3.Definicdo da orientagdo da narrativa em conjunto
professor/alunos;

4.Construgdo da narrativa em conjunto
professor/alunos na sala de aula;

5.Registro da narrativa, reorganizacao,
avaliacéo(professor/alunos);

6.Desconstrucao da narrativa.

Sendo assim, o CEA aqui proposto, além de favorecer melhorias nas

habilidades de leitura, escrita e reflexdo sobre a lingua, esta totalmente em consonéncia

com o documento que rege a Educacdo Bésica em Pernambuco. Apresentando-se,

portanto, como uma alternativa de ensino bastante viavel.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS E DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta trés momentos. O primeiro, (i) traz uma anélise das
atividades realizadas durante o Ciclo de Ensino e Aprendizagem (CEA), com descri¢do
e analises das atividades; o segundo (ii) contempla uma reflexdo de textos produzidos
pelos alunos do 7° ano durante este Ciclo e o terceiro (iii) aponta os problemas fono-
ortograficas em uso pelos alunos do 7° ano do Ensino Fundamental nos textos
produzidos na escola.

A descricdo das atividades realizadas no Ciclo de Ensino e Aprendizagem
(CEA) segue os principios da proposta da pedagogia de géneros da Linguistica
Sistémico-Funcional (LSF), apontadas Rothery (1994; 1996) e Rose e Martin (2012).
Neste CEA, aprecia-se a leitura e a escrita do género da familia estoria — narrativa da
literatura classica infantil, por ser contemplada na proposta curricular da rede estadual
de Pernambuco para o 7° ano do Ensino Fundamental, além da escrita e reescrita de
textos, atividades didaticas, também, sugeridas por essa proposta curricular.

A reflexd@o sobre os textos centra-se na organizacao de uma narrativa (ROSE
e MARTIN, 2012) e nos problemas fono-ortograficos (SIMOES (2007), MORAIS
(2007), SILVA (2011) e ZORZI (1998) utilizados nas produgdes textuais realizadas
durante este ciclo por escolares do 7°ano de uma escola publica estadual, levando em
consideracdo a producdo inicial, baseada em conhecimento prévio (memoria de
narrativa classica); produ¢do independente (construgdo de “estdria” com tematica livre)
e reescrita da producdo independente (seguindo orientagdo didatica pelo professor). Para
tanto, foram escolhidos quinze textos de cincol’participantes, a fim de apresentar o
contexto de cultura e o contexto de situacdo (campo, relacGes e modo) e sua relagédo
com os problemas fono-ortograficos utilizados nessas producdes.

A andlise dos dados fundamenta-se nos estudos de Morais (2007) acerca
das regularidades e irregularidades do sistema ortografico e nos estudos sobre os
processos fonoldgicos (CAMARA Jr (2015), SILVA (2011), SIMOES (2007)), assim
como sobre as relagdes entre fala e escrita que culminam em problemas de escrita
ortografica (LEMLE (1998), CAGLIARI (2010), BORTONI-RICARDO (2005, 2006,
2009), ZORZI (1998) e TESSARI (2002)).

17 Para exemplificar esta reflexdo, foram escolhidos quinze textos, devido ao uso recorrente de problemas
fono-ortograficos em uso por esses participantes.
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4.1 Descricéo da aplicacéo do Ciclo de Ensino e Aprendizagem

Nesta parte, apresentamos uma descricdo das atividades realizadas em
quatro estdgios do Ciclo de Ensino/Aprendizagem de base sistémico-funcional
fundamentado nas propostas de letramento da pedagogia de géneros da LSF
Rothery(1994;1996); Rose e Martin(2012), proposta didatica desse trabalho. Em
seguida, detalnamos os problemas fono-ortogréaficos (SIMOES, 2007); (MORAIS,
2007); (SILVA, 2011); (ZORZI1,1998) usados pelos participantes nas producdes textuais
realizadas durante este CEA : producdo inicial baseada em conhecimento prévio
(memodria de narrativa classica); producdo independente (construgdo de “estéria” com
tematica livre) e reescrita da producdo independente (seguindo orientacdo didatica pelo
professor).

Para exemplificar os dados, selecionamos os textos de cinco participantes
(quinze textos), a fim de apresentar as varidveis do contexto de situacdo, campo e modo,
presentes neles e as ocorréncias dos problemas fono-ortograficos analisados neste

estudo.

4.1.1 Ciclo de Ensino e Aprendizagem centrado nos géneros da familia das

“estorias” e nos problemas fono-ortograficos

O CEA descrito e analisado abaixo, conforme sinalizado no capitulo de
metodologia (item 3.5, fig.08), contém quatro etapas, a saber: negociacdo do campo,
desconstrucdo do género, construcdo conjunta e construcdo independente (ROTHERY,
1996).

Durante o seu desenvolvimento, os alunos participantes foram
submetidos a atividades de leitura, escrita, andlise linguistica e reflexdo sobre a lingua.
Para a realizacdo, deste ciclo foram necessarias 25 aulas de Lingua Portuguesa, além
das atividades desenvolvidas fora do horéario escolar, atendendo a proposta curricular da

rede estadual de ensino.

4.1.1.1 Negociacéo do campo

Neste primeiro estagio do CEA, os aprendizes foram expostos as tematicas

presentes no texto que serviu como modelo para a atividade de escrita proposta no
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ultimo estéagio. No quadro 12, estdo elencadas todas as atividades negociadas em sala de

aula e desenvolvidas neste momento:

QUADRO 12. Distribuigéo das atividades da negociacdo do campo

Atividades Especificidades Quantidade de aulas
01 Questionario tematico 02
02 Levantamento sobre narrativas da literatura classica

infantil
03 Exploragdo da narrativa classica Chapeuzinho 01
Vermelho
04 Reqgistro escrito da narrativa Chapeuzinho Vermelho 01
05 Leitura da narrativa Chapeuzinho vermelho (na escola) 02
/versdo do Irmdos Grimm
06 Associacdo do campo da narrativa Chapeuzinho
vermelho ao contexto de cultura dos participantes
Total 06

Inicialmente, entregou-se um questionario tematico, quadro 13, que
apresentava a temdtica da narrativa classica infantil explorada durante o CEA-
Chapeuzinho Vermelho-, entretanto, nesse primeiro momento, ndo se mencionou nem

essa, nem outra narrativa.

QUADRO 13. Atividade 1 da negociacdo do campo: questionario tematico

Atividade 1

Questionario Tematico

1. Qual o seu maior medo?

2. Quais perigos estdo ao seu redor?

3. Em quais horarios vocé pode andar sozinho(a), tranquilamente, no lugar onde mora? Por qué?

4. Vocé ja precisou ir sozinho(a) para um lugar muito longe de onde mora? Se sim, como foi essa
experiéncia?

Como voceé se relaciona com pessoas desconhecidas?

Ja aconteceu algo ruim com vocé por ter desobedecido seus responsaveis? Se sim, fale um pouco
sobre isso.

o

As questbes foram respondidas por escrito. O objetivo foi colocar os
aprendizes em contato com o campo retratado no texto que sera lido posteriormente, ja
que, segundo Muniz (2015, p.24), “a preparacdo para a leitura comega com a
interpretacdo, trazendo o conhecimento prévio ou o assunto que os estudantes precisam
saber para ter acesso ao texto.” Apods a resolucdo do questiondrio, os alunos foram
convidados a socializar suas respostas com os colegas, oralmente.

No quadro 14, abaixo, apresentamos as respostas fornecidas pelos

participantes as questdes 1 e 2, agrupadas por eixo tematico:
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QUADRO 14. Respostas fornecidas pelos participantes da pesquisa as questdes 1 e 2 do
questionario tematico

Pergunta

Eixos tematicos das
respostas

Percentual

Exemplos

1.Qual o
maior medo?

Seu

Morte

76 %

“De morrer” (participante 01);

“De ficar orfao” (participante 02)

“”Perder meus pais”(participante 03);

“De morrer e perder meus pais” (participante 04).

Insetos e animais
peconhentos/ ou ndo

14%

“De aracnideos (aranha)” (participante 05)
“De cobra” (participante 06)

“Ser picada por uma cobra” (participante 07)
“Tubardo” (participante 08)

Coisas sobrenaturais

10%

“De ver espirito de alguém” (participante 09)

“auma penada”[sic] (participante 10)

“De ndo morar no céu” (participante 11)

“O meu maior medo ¢ de andar no escuro e quando
faz aquele barulho aff.”’[sic] (participante 12)

2.Quais perigos
estdo ao seu
redor?

Criminalidade
sequestro,
estupro)

(assalto,
pedofilia,

67.5%

“O perigo de ser assaltado” (participante 13)
“Ladrdes e estrupadores” [sic] (participante 14)
“Acho que ha ladrdes, pedofilos. E principalmente o
mundo, pois estd muito perigoso.” (participante 15);
“Assaltos, sequestros e violéncia.” (participante 16)

Pessoas

15%

“As pessoas que tentam fazer mal.” (participante 18)
“As pessoas que fazem mal as outras.” (participante
19)

“Pessoas perigosas” (participante 20)

“Todos, porque pra mim hoje em dia quase ninguém
¢ confidvel neste mundo.” (participante 21)

Animais

7.5%

“Cobras e aranhas venenosas” (participante 18)
“Leva um coice de uma burra” [sic] (participante 18)
“O sitio que fica atrds da minha casa, pois fica
aparecendo véarios animais na minha casa.”
(participante 19)

Outros

5%

“Pessoas fausas e perigosas.” [sic] (participante 16)
“Amizade e falsidade” (participante 17)

N&o responderam

5%

As respostas dos estudantes tanto a primeira quanto a segunda questao,

revelaram que o medo da morte e a presenca da violéncia estdo bem marcados no

cotidiano desses individuos. Considerando que a escola em que estudam localiza-se em

uma comunidade com historico de violéncia, tal constatacdo é totalmente justificvel. A

criminalidade presente de varias formas — assalto, estupro, pedofilia, sequestro —

revelam o ambiente de inseguranca instaurado. E valido recordar a faixa etaria dos

participantes dessa pesquisa, entre 11 e 14 anos. Nesse momento da vida, questdes

dessa natureza ndo deveriam estar no topo das preocupacgdes, mas o contexto de cultura

no qual estdo inseridos impde o contato com essa realidade desde muito cedo.

Como segundo maior medo mencionado pelos aprendizes, apareceram 0s

insetos e animais pegonhentos ou ndo. A revelacdo desse tipo de medo mostra que

alguns dos participantes ndo estdo muito atentos a questdes sociais, e sim individuais,

uma vez que o ser causador de medo, nesse caso, afetaria somente o individuo.
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Por fim, o medo do sobrenatural, apontado por 10% dos participantes
revelou a inocéncia caracteristica da infancia ainda presente em alguns desses
individuos, apesar do contexto em que estdo inseridos.

No que tange a questdo dois, a segunda resposta mais expressiva foi com
relacdo a pessoas perigosas, embora haja uma relacdo direta com a criminalidade, o fato
da palavra pessoas ter sido utilizada enfaticamente nas respostas de uma parte dos
participantes, levou-nos a agrupa-las em um item a parte. Entendemos que essa escolha
lexical tenha sido motivada como forma de deixar claro que o ser humano é perigoso e
capaz de atrocidades, dessa forma justifica-se temé-lo.

Os animais que se encontram proximos e poderiam ataca-los,
compuseram o terceiro item mais mencionado como perigo que se encontra ao redor dos
individuos. Vale salientar que alguns dos participantes dessa pesquisa residem na zona
rural e, dessa forma, tém mais contato com essa realidade.

No quadro abaixo apresentamos as respostas fornecidas pelos discentes a

questéo 3:

QUADRO15. Respostas fornecidas pelos participantes a questdo 3 do questionario tematico

Questdo Horario Percentual Exemplos
3. Em quais horérios vocé pode | Durante o dia 69 % “De dia porque de noite tem varios
andar sozinho (a) tranquilamente ladrdes passa muito por lar.”[sic]
no lugar onde mora? Por qué? (participante 22)

2

“A tarde porque estd movimentado.
(participante 23);

“Manhi , porque, a tarde e a noite, ja
aconteceu assaltos e tiroteios.”[SiC]
(participante 24);

“De manhd por que a noite € muito
perigoso, como assaltos e muito mais,
por isso ¢é melhor de manhad.”
(participante 25)

Todos 0S 28 % “Todos os horarios.” (participante 26);
horarios “Todos porque 14 é super tranquilo e
meu tio sempre vai da uma
olhada.”[sic] (participante 27);
“Qualquer hora porque 14 ¢ tranquilo.
(participante 28);

“Corque hora porque ¢ tranquilo onde
moro.” [sic] (participante 29)

2

Nenhum 2.5% “Nenhum horario porque hoje em dia
horério estd muito perigoso.” (participante 30)
Né&o 2.5%

responderam

As respostas fornecidas pelos participantes a essa questdo, ratificam o

contexto de violéncia em que os mesmos estdo inseridos. A grande maioria revelou s6
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ser seguro circular na localidade onde mora durante o dia, uma vez que a noite & mais
comum acontecerem crimes. Apenas um informante revelou ndo haver seguranca em
nenhum horério. Entretanto, ainda houve uma parte que afirmou ndo haver perigo em
nenhum horéario, a maioria dos que fizeram essa afirmacao reside em areas rurais nas
quais o indice de violéncia ainda ¢ inferior ao dos centros urbanos. No quadro abaixo,

apresentamos as respostas fornecidas pelos discentes a questéo 4:

QUADRO 16. Respostas fornecidas pelos participantes a questao 4 do questionario tematico

Questao Simou ndo | Percentual Exemplos
4. Voce ja precisou ir sozinho(a) para um | Sim 53% “Sim, foi massa mim senti livre
lugar muito longe de onde mora? Se sim, parecendo  jente  grande.”  [sic]
como foi essa experiéncia? (participante 23);

“Sim. Foi bom.” (participante 37);

“Sim. Foi muito bom e divetido.”[sic]
(participante 20);

“Sim. De casa pra escola, foi legal.”
(participante 13)

Nao T P —

Apesar da violéncia enfatizada nas respostas dos participantes as
questdes anteriores, a maioria respondeu ja ter ido para longe de casa sozinho sem que
houvesse problemas. Entretanto, uma parcela significativa afirmou ndo se afastar muito,
sozinho, do lugar onde mora, 0 que indica um maior cuidado da familia com relacdo a
exposicdo dos menores a situacdes de risco.

No quadro abaixo apresentamos as respostas fornecidas pelos

participantes a questdo 05:

QUADRO 17. Respostas fornecidas pelos participantes a questdo 05 do questionario tematico

Questdo Tipo de relagdo | Percentual Exemplos
5. Como vocé se relaciona | Normalmente 43.5% “Sim. Normal” (participante 28);
com pessoas “Normau.”’[sic]( participante 10);
desconhecidas? “Normal igual os outros.” (participante 19);
“Bem normal.” (participante 38)
Né&o fala 33.3% “Eu corro claro quem é que vai falar com uma

pessoa desconhecidas.”[sic] (participante 5)

“Fico nervosa pencando que algo terrivel vai
acontecer.”[sic] (participante 26)

“Nao falo ndo.” (participante 30)

“Eu ndo falo com elas.” (participante 37)

Trata bem, mas 15.3% “Com um pouco de medo, mas tratando bem.”
com cautela (participante 11);

“Eu trato bem, mais ndo converso muito e fico com
um pouco de medo.”[sic] (participante 34);

“Eu ndo falo muito.” (participante 02)

“Converso com elas normalmente etc. mas tambem
tenho mendo com agunhas pessoas
desconhecidas.”[sic] (participante 08)

S6 fala se a 7.6% “Pergunto o nome, se esta bem. Mas s falo se a
pessoa falar antes pessoa comegar a conversa comigo.” (participante
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06)
“Se for adulto eu s6 falo se alguém falar comigo.”
(participante 15)

As respostas dadas a essa questdo chamaram a atencgdo, pois revelaram
que, apesar da violéncia local, ndo h& muita prudéncia no trato com pessoas
desconhecidas, uma vez que a maioria dos participantes revelou se relacionar
normalmente com estranhos, sem reservas.

No quadro 18 apresentamos as respostas fornecidas pelos discentes a

questdo 06:

QUADRO 18: Distribuicdo das Respostas fornecidas pelos estudantes por percentual
(referentes a questdo 06 do questionario tematico)

Questéo Sim ou ndo Percentual Exemplos

6.J4 aconteceu algo ruim com | N&o 69.2%
vocé por ter desobedecido seus

Sim 30.7% “Sim. Minha mae sempre falava para ndo mexer
no celular no meio da rua ndo escutei ela fui
roubada.” (participante 23);

“Sim. Fu cai de moto minha mae disse que nao
era pra eu ir andar ai eu fui.” (participante 24)
“Ja quando eu disse que eu ia a casa da minha
vizinha e a minha mée ndo deijo e o cachorro
mim mordeu.” (participante 18);

“Sim, foi orrivel , eu quase ia morrendo.”
(participante 35)

responsaveis? Se sim, fale um
pouco sobre isso.

Como foi visto no Quadro 18, a grande maioria dos estudantes revelou
ndo ter sofrido consequéncias por desobedecer seus responsaveis. Entretanto,
considerando que se trata de adolescentes e pré-adolescentes, é possivel que alguns
desses participantes tenham preferido omitir a informacgéo. Apenas 30.7% revelou que
algo ruim lhes aconteceu como consequéncia da desobediéncia, um dos participantes
afirmou ter sofrido um assalto por ndo atender ao conselho da mae.

Concluida a socializacdo das respostas ao questionario, langou-se,

oralmente, o0 questionamento exposto no quadro 19:

QUADRO 19. Proposta da atividade 2 da negociacdo do campo

Atividade 02

Questao
1.Vocés lembram de alguma histéria em que a personagem principal ficou em perigo por ter dado
atencdo a um estranho, ou por nao ter seguido corretamente a orientacdo dos seus responsaveis?

Alguns participantes responderam: “A historia dos trés porquinhos”;

outros: “A cigarra e a formiga” e os demais responderam: “Chapeuzinho Vermelho”. J&
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que a narrativa “Chapeuzinho Vermelho” foi mencionada, conforme esperado, outro
questionamento foi lancado: “Todos conhecem a histéria da Chapeuzinho Vermelho”?
Unanimemente, os aprendizes responderam de forma afirmativa. Sendo assim,
solicitou-se que eles, oralmente, expusessem o conteudo do texto com o auxilio dos

guestionamentos elencados no quadro 20:

QUADRO 20: Proposta da Atividade 03 - NEGOCIACAO DO CAMPO

ATIVIDADE 03

Questdes

1.Quem séo os personagens da narrativa Chapeuzinho vermelho?
2.0nde se passa essa historia?
3.0 que acontece na historia da Chapeuzinho Vermelho?

A questdo 1, os participantes responderam que 0s personagens da
historia sdo: a menina- “Chapeuzinho Vermelho” -, a vovozinha, o lobo, o cacador e a
méae da menina. A questdo 2, alguns participantes responderam que a histdria se passa
na floresta e na casa da vovozinha, outros responderam que, além da casa da vovozinha
e da floresta, também se passa na casa da menina. Quanto a questdo 3, foi possivel
observar algumas variacfes interessantes, por exemplo, a respeito do inicio da historia,
alguns alunos afirmaram que a méde de Chapeuzinho Vermelho pediu para ela ir para a
casa da vové por um caminho e ela foi por outro, por isso encontrou o lobo. Outros
alunos afirmaram que a mée da menina pediu para ela ndo falar com estranhos pelo
caminho, porém, o lobo a avistou na floresta e sugeriu um falso atalho para a casa da
vovozinha.

Entretanto, de maneira geral, ficou bem marcado que 0s riscos aos quais
a menina e a vovozinha foram submetidas, se deveram a desobediéncia da menina, ou
por ter tomado o caminho errado, ou por ter dado atencdo a um estranho.

Quanto ao desenvolvimento da narrativa, alguns participantes afirmaram
que, apos o encontro com o lobo, a menina seguiu por um caminho mais longo,
enganada por ele que afirmou se tratar de um atalho. Todos afirmaram que o lobo
chegou a casa da vovozinha antes da Chapeuzinho Vermelho, entretanto, alguns
participantes afirmaram que o lobo trancou a vovozinha em uma armario e se vestiu
com suas roupas para atacar a menina, outros afirmaram que a vovozinha foi engolida
pelo lobo, que vestiu suas roupas e ficou aguardando a menina chegar para fazer o
mesmo. Todos afirmaram que a garota, ao se encontrar com a vovozinha, estranhou sua

aparéncia e percebeu que se tratava do lobo, logo apareceu um cagador e ajudou a
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vovozinha e a Chapeuzinho a se livrarem dele. Alguns participantes afirmaram que a
vovozinha fora engolida pelo lobo e retirada com vida da barriga dele pelo cagador, para
os demais ela apenas foi liberta do armério.

Apos a exploracdo oral do campo da narrativa, partimos para a quarta
atividade da negociacdo do campo: a (re)producdo escrita da narrativa explorada. Foi
solicitado que os participantes reproduzissem a narrativa, por escrito, da forma como
lembrassem, a fim de analisar a capacidade deles de organizar uma narrativa e suas
habilidades quanto ao uso da lingua, sobretudo, no que se refere as questbes fono-
ortograficas.

Nessa primeira producdo escrita pelos aprendizes, foi possivel perceber a
maneira como eles organizam estrutural e linguisticamente um texto dessa natureza a
partir de seus conhecimentos prévios, assim como, confirmar as versdes apresentadas
por eles oralmente na atividade 03 desse estagio do CEA. Vejamos no quadro 21,
abaixo, quantitativamente, as versdes para a narrativa “Chapeuzinho Vermelho”

informadas pelos participantes.

QUADRO 21. Versbes de Chapeuzinho Vermelho registradas pelos participantes na atividade
04 da negociagdo do campo

Versbes | Percentual Exemplos (escrita dos participantes)

70% “O lobo chegou na casa da vovozinha e bateu na porta fingindo que era a
Chapeuzinho, ele entrou na casa e comeu vovozinha[...]JA Chapeuzinho chegou
e percebeu que era o lobo e Ela dissesperada saiu correndo pedindo ajuda foi ai
que apareceu um cacador.”[sic] (Participante 1)

Versdo 1

“O lobo pegou um atalho pra chegar na casa da vovo chegando la o lobo entrou
na casa da vovo comeu a vovol...]Chapeuzinho Vermelho chegando 14 bateu na
porta o lobo vestido de vovo o lobo mandou Chapeuzinho entra e atacou a
Chapeuzinho Chapeuzinho chamou o casado e o casado matou o lobo™[...] [Sic]
(Participante 2)

27.5% “Quando o lobo chegou na casa bateu na porta , quando avovo de chapeuzinho
abriu a porta o lobo pega a vovozinha esconde no armario[...]JEla chamou um
homem para matar olobo e quando mata olobo eles com segue acha avovo.”
[sic](Participante 3)

Versao 2

“Chegando primeiro a casa da vovo o lobo a colocou num armario , pegou suas
roupas e vestiu[...] A menina correu assustada , porém com o tempo chegou um
cacador, matou o lobo , acharam a vovozinha e “viveram felizes para sempre.”
[sic](Participante 4)

2.5% “o lubo chegou na casa da vovd e comeu ela]...]e o lubo comeu a Chapeuzinho e
ele esta muito estatifeito com a vovo e chapeuzinho.” [sic] (Participante 35)

Versao 3
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Observamos que a diferenca nas verses apresentadas para a narrativa,
concentravam-se, sobretudo, no desfecho. Por isso, 0s exemplos apresentados
reproduzem esse momento do texto.

Na versdo mais mencionada pelos participantes, a vovozinha € engolida
pelo lobo e, assim que a Chapeuzinho chega e percebe que quem esta na cama ndo é
quem ela esperava, pede ajuda ao cagador que mata o lobo e salva a velhinha. J& na
segunda versdo mais mencionada, ao invés de ser engolida, a vovozinha é trancada no
armario, mas também é salva pelo cacador que aparece assim gque a menina percebe que
0 lobo esta no lugar da sua avd. Apenas um participante, embora ndo tenha verbalizado,
mencionou em sua producdo escrita, uma versdao semelhante a apresentada
posteriormente pela professora, na qual tanto a vovozinha quanto a Chapeuzinho séo
engolidas pelo lobo e salvas pelo cagador.

Assim que os participantes finalizaram a producéo escrita, apresentou-se
em datashow a versdo dos Irmdos Grimm para o texto “Chapeuzinho Vermelho”,
conforme anexo 01. Cada aluno recebeu uma copia.

A leitura®®, quinta atividade da negociacio do campo, foi realizada
primeiramente de forma silenciosa, em seguida coletivamente. Discutiu-se, ap6s as
leituras, as semelhancas e diferencas entre as versdes conhecidas pelos alunos e a verséo
lida. Houve um estranhamento dos participantes pelo fato de, na versdo lida, tanto a
vovozinha quanto a Chapeuzinho Vermelho serem engolidas pelo lobo e,
posteriormente, salvas pelo cacador. J& que nenhum participante verbalizou que na
versdo conhecida por ele a Chapeuzinho tambem teria sido engolida pelo lobo.

Um participante fez o seguinte comentdrio: “Essa historia ¢ violenta
demais para criancas”. Esse pensamento coincide com a tentativa historica de amenizar
questdes tidas como cruéis para o publico infantil em narrativas dessa natureza o que
levou textos classicos a passarem por variagdes diversas a fim de adequéa-los as criancas.
Todavia, muitas vezes, essas modificagdes culminaram em textos desastrosos, conforme
alerta Machado (2009, p.75-76): “[...]é bastante comum que surjam resultados que séo
um total absurdo, saido de cabecas que desejam censurar e exercer seu poder sobre 0s
pequenos e que ndo revelam grandes doses de sensibilidade ou inteligéncia para lidar
com um material tdo precioso.” Realizou-se pela professora, oralmente, uma breve

explanagdo sobre narrativas transmitidas oralmente, entre as quais se enquadra o texto

18 As estratégias didaticas de leitura propostas nesse trabalho seguem as orientacdes de Solé(2012)
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lido, e as alteracGes no registro desses textos por escrito ao longo do tempo. A fim de
justificar as diferencas observadas nas versdes da narrativa apresentadas. Foi aberto um
espaco para que se discutisse o conteido da narrativa relacionando o contexto de cultura
em que os participantes estdo inseridos ao campo da narrativa lida, atraves dos

guestionamentos elencados no quadro 22:

QUADRO 22. Atividade 06 - NEGOCIACAO DO CAMPO

ATIVIDADE 06

Questdes
1. Se Chapeuzinho Vermelho morasse nessa cidade, qual seria o lugar mais perigoso para ela andar
sozinha? 2. O lobo da historia, na vida real, poderia ser representado por quem nessa cidade?

Esses questionamentos foram respondidos oralmente. Como respostas a
questdo 1, a maioria dos participantes mencionou a propria localidade em que se
encontra a escola, bem como localidades proximas que apresentam um alto indice de
criminalidade. A respeito da questdo 2, grande parte dos participantes associou o lobo a
qualquer pessoa estranha mal intencionada; alguns responderam que o lobo poderia ser
um assaltante, um estuprador ou um assassino. Considerando as estatisticas de violéncia
no municipio em que se situa a escola, as respostas fornecidas pelos aprendizes sdo
inteiramente justificaveis.

Enfim, nesse primeiro estagio, foi possivel levar os participantes a
adentrarem no universo tematico da narrativa “Chapeuzinho vermelho”, através da
memoria e das atividades propostas, a exercitarem a escrita e a leitura, bem como, a

refletirem sobre o contexto de cultura no qual est&o inseridos.
4.1.1.2 Desconstrucdo do género

Neste segundo estagio, desconstrucao do género, os participantes tiveram
acesso a estrutura da narrativa, de forma sistematizada, através das atividades

distribuidas, conforme o quadro 23:

QUADRO 23. Distribuigéo das atividades da desconstrugcdo do género

Atividades Especificidades Quantidade de aulas
01 Especificacdo dos estagios do género narrativa 01
02 Anélise dos estdgios da narrativa Chapeuzinho 01
Vermelho
03 Reflexdo sobre lingua falada e lingua escrita 01
04 Apresentacdo didatica da organizacdo ortografica da 01
lingua portuguesa e dos processos fonol6gicos
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05 Apresentacdo e reflexdo sobre os principais problemas 01
fono-ortograficos
06 Atividade para andlise linguistica acerca da 01

organizacdo ortografica da lingua e das naturezas dos
problemas fono-ortograficos que interferem na escrita
convencional.

Total 07

Primeiramente, apresentou-se, em datashow, o contexto de cultura e de
situacdo que compdem o esquema textual, conforme quadro 24, entretanto, tais
nomenclaturas ndo foram apresentadas aos participantes, apareceram integradas as
atividades.

Compdem o contexto de cultura: o contexto de producéo e circulacdo do
género, assim como o proposito sociocomunicativo. Compdem as variaveis do contexto
de situacdo: campo, modo e relacGes, respectivamente, o assunto abordado, a estrutura
da narrativa e organizacdo linguistica do género e as relacdes estabelecidas entre os

participantes no interior do texto, conforme discutido no capitulo de fundamentacao.

QUADRO 24. Proposta da Atividade 01 - DESCONSTRUGCAO DO GENERO

Organizacao estrutural e linguistica de uma narrativa classica infantil

Topico Especificacio
Contexto e tema(s): Epoca e lugar em que um texto foi produzido; assunto(s)
retratado(s) no texto.
Propdsito textual: Solucionar uma complicagdo em uma historia.
Propdsito sociocomunicativo do Entreter, instruir.

género:

Estrutura bésica de uma narrativa: | 1.Orientagdo (O qué? Quem? Onde? Por qué? Quem narra?)
2. Complicacéo (problema; como)

3.Avaliacdo (reflexdo no decorrer da narrativa)

3. Resolugédo (desfecho da narrativa)

4.Coda (indicacdo verbal do fim da narrativa; reflexdo final)

Organizacao linguistica: 1.Predominancia de verbos no pretérito;

2.Presenca de expressdes marcadoras de inicio e fim “Era uma
vez”/”Felizes para sempre.”;

3.Emprego da norma de maior prestigio social;

4.Marcagdo da fala das personagens através de sinais de
pontuacdo adequados e verbos especificos.

Em seguida, apresentou-se, aos participantes, a narrativa Chapeuzinho
Vermelho, desconstruida, conforme o quadro 25, por meio de slides:

QUADRO 25. Proposta de Atividade 02 — DESCONSTRUCAO DA NARRATIVA
CHAPEUZINHO VERMELHO

Desconstrugdo da narrativa Chapeuzinho Vermelho

1.Contexto de 1.0riginalmente transmitida oralmente na Alemanha, foi registrada por escrito
producdo e circulagdo; | pelos irmdos Jacob e Wilhelm Grimm no século XVII e, a partir dai, ja circulou
2.Assuntos abordados; | o mundo inteiro com muitas variacoes;

3.Proposito 2.Consequéncias da ndo observancia de orientacfes dos adultos e riscos que o
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sociocomunicativo. mundo oferece;
3. O registro escrito direcionou-se para o publico infantil com objetivo ludico e

educativo.

Estrutura da narrativa

Orientacéo: 1.Quando: em uma época ficticia ndo definida historicamente, durante o dia;
1.Quando? 2.0nde: primeiro na aldeia onde a menina morava, depois na floresta e, por
2.0nde? altimo, na casa da avo da menina;

3.Quem? 3.Quem: Chapeuzinho Vermelho, a mée e a avé da menina, o lobo e o cagador;
4.0 qué? 4.0 qué: a mae da menina pediu que ela levasse doces e um vinho para a avo

5. Quem narra? que se encontrava doente e morava distante da sua casa;

5. Narrador observador.

Complicagdo:
desenvolvimento/
Como?

Para chegar a casa da av0, a menina precisou passar pela floresta;
Na floresta havia um lobo;
O lobo encontrou a garota sozinha na floresta;

» O lobo tramou comer a menina;

* O lobo fez a menina se desviar do caminho e atrasar a chegada a casa da
avo;

» O lobo chegou a casa da av6 antes da menina e devorou a velhinha;

»  Apo0s um tempo de atraso, a menina chegou a casa da avo e também foi
devorada pelo lobo.

Resolugdo: desfechoda | =  Apds devorar Chapeuzinho e a avd, o lobo dormiu e roncou muito alto;

narrativa «  Um cacador ouviu o ronco vindo da casa da velhinha, suspeitou de algo
errado e entrou na casa para verificar;

» O cagador encontrou o lobo dormindo e cortou a barriga do animal onde
se encontravam inteiras e com vida a garota e a avo;

* O lobo morreu, o cagador tirou a pele do animal e Chapeuzinho e a avé se
confraternizaram.

Coda: reflexao final,
ensinamento,
conclusdo.

Chapeuzinho Vermelho disse consigo: “Nunca se desvie do caminho e nunca
entre na mata quando sua mae proibir.”

Avaliacéo: reflexdo no
decorrer da narrativa

Organizacéo linguistica

Predomindncia de verbos no pretérito; presenca da expressdo marcadora de tempo “Era uma vez”;
emprego da horma de maior prestigio social; marcacdo da fala das personagens através de sinais de
pontuacdo adequados.

Na variavel campo, foi apresentado o assunto abordado em relacdo ao
contexto de cultura em que o texto foi produzido e circulou socialmente. Foi possivel
mostrar aos participantes que o contetido do texto esta diretamente atrelado a época de
sua producdo e a um objetivo especifico.

Na variavel modo, apresentou-se a estrutura da narrativa laboviana e
explanou-se acerca de cada um dos estagios propostos por essa estrutura, a saber:
orientagdo, complicagéo, avaliacdo, resolucdo e coda. Chamou-se a atengdo para o fato
de nem todas as narrativas apresentarem, necessariamente, todos 0s estagios, como € o
caso da narrativa lida, que ndo apresenta avaliacdo. Ainda nessa variavel, foram
apresentadas as escolhas linguisticas do género e chamou-se a atenc¢do para a escolha da

norma de maior prestigio social no registro escrito. Enfatizou-se, ainda, nesse sentido, o
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respeito a norma ortografica com destaque para as relacGes entre fala e escrita que
podem culminar em erros de ortografia, tratados aqui por problemas fono-ortograficos.
Uma vez que um dos objetivos centrais desse CEA foi contribuir para a
reducdo dos problemas fono-ortograficos usados pelos participantes, enfatizou-se a
reflexdo sobre alguns aspectos do sistema ortografico da lingua e sobre as principais
influéncias nas escolhas realizadas ao escrever as palavras que compde os textos. Para
tornar essa atividade mais significativa, chamou-se a atengéo para as relagdes entre fala

e escrita, através das figuras 09 e 10:

Figura 09. O poder das palavras
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Fonte: https://www.kabbalahcentre.com.br/MKT/Palavras/PalavrasSP2014.html

Figura 10. Fala X Escrita

Fonte: http://www.clubedamotivacao.com/o-poder-das-palavras/

Ao apresentar as imagens, solicitou-se que 0s participantes,
voluntariamente, comentassem algo sobre elas. A respeito da figura 09, um participante
falou: “as palavras podem machucar as pessoas”, outro participante falou: “as palavras
podem dizer o que a gente sente”, outro participante falou: “as palavras podem ser
magicas”. A professora agradeceu a participacao, concordou com todos e fez a seguinte

afirmacdo: “As palavras tém o poder de dizer quem somos, onde moramos, se


https://www.kabbalahcentre.com.br/MKT/Palavras/PalavrasSP2014.html
http://www.clubedamotivacao.com/o-poder-das-palavras/
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frequentamos muito ou pouco a escola.” Apos essa afirmagdo, foi lancado o seguinte
questionamento: “Alguém saberia me dizer como as palavras podem dizer onde
moramos?” Um participante respondeu: “pelo jeito da gente falar”. A professora
respondeu: “muito bem”. E questionou: “mas que jeito seria esse?” Outro participante
respondeu: “o sotaque”. A professora confirmou a resposta e acrescentou que o que ele
havia falado foi 0 mesmo que o outro sé que de forma mais especifica.

A respeito da figura 10, um participante observou que se tratava da fala e
da escrita. A professora, confirmou a resposta e questionou: “Noés falamos da mesma
forma que escrevemos?” Alguns participantes responderam que sim, outros que nao.
Aos que responderam que ndo, a professora questionou: “Por que ndo? Quem poderia
exemplificar isso?”. Um participante afirmou que ndo sabia explicar, mas que era
diferente. Nenhum participante exemplificou, entdo, a aula prosseguiu com a
apresentacdo de trés palavras comuns que podem causar duvidas quanto a escrita:
can(g/j)ica; (c/s)eguro; a(s/z)ar'®.

Questionou-se, para cada palavra, qual seria a forma correta de escrever.
Houve bastante barulho na sala, pois os participantes perceberam que as duas opgdes de
escrita garantiriam o mesmo som. Alguns afirmaram que “canjica” era com “J”. A
professora questionou: “E, por que ndo pode ser com g, ja que o som ¢ 0o mesmo?”
Alguns afirmaram ndo saber explicar, mas tinham certeza de que era com “j”. Com
relagdo a segunda palavra, a maioria afirmou que a grafia correta seria com a letra “S”,
mas nao sabiam explicar ja que com “C” o som seria 0 mesmo. Com rela¢do a ultima
palavra, a maioria afirmou que a escrita correta seria com a letra “Z”.

As respostas corretas, quanto as grafias das palavras, foram apresentadas
e levantou-se o seguinte questionamento: “E possivel que qualquer pessoa se confunda
com relagdo a grafia de palavras como as apresentadas?” Um participante respondeu:
“Nao, so se for muito burro.”, outro participante discordou, afirmando: “Quando o som
¢ o mesmo da pra se confundir, sim.” A maioria dos participantes concordou com a
segunda resposta. A professora acrescentou que a lingua portuguesa apresenta uma
grande quantidade de palavras que podem gerar davidas quanto a grafia em qualquer

usuario, mesmo nos que possuem um maior grau de instrug&o.

19 Essas palavras foram escolhidas por causa da possibilidade de duas formas graficas representarem o
mesmo som em um mesmo contexto. Objetivou-se, com isso, suscitar a reflexdo sobre o fato de a prépria
organizacdo ortografica da lingua, muitas vezes, tornar-se um fator que dificulta a realizagdo de escolhas
da escrita padréo.



83

Em seguida, lancou-se mais um questionamento: “Em caso de duvida, o
que se deve fazer para escrever de acordo com a norma padrdo?” Um participante
respondeu: “Perguntar a professora.”, outro respondeu: “Estudar mais.”, ja outro
respondeu: “Procurar um dicionario.” A professora concordou com os trés e chamou a
atencdo para o quadro 26, exposto no datashow, no qual constava: ortografia da lingua
portuguesa, regularidades e irregularidades do sistema ortografico e processos

fonoldgicos.

QUADRO 26. Atividade 04 - Desconstrucdo do Género

Ortografia da Lingua Portuguesa
A norma ortografica de nossa lingua contém tanto aspectos reqgulares, isto é, que sdo determinados por
certas regras e podem ser aprendidos pela compreensao, como irreqularidades, que temos que
memorizar.
e Algumas reqularidades:

1. Emprego de “rr” e “ss” apenas entre vogais e nunca em inicio de palavra. (carro , rato,

passaro, sapato)

2. emprego de “M” antes de “P” ¢ “B” (campo / tombo)

3. Emprego de “C” apenas diante de “a, o e u” e nunca em inicio de palavra (Agougue —

acucar — macd)

4. Substantivos que terminam em /eza/ e que sdo derivados de adjetivos se escrevem com a

letra “Z” ( Belo- Beleza / real- realeza / triste- tristeza)

5. O som /z/ inicial ¢ sempre representado pela letra “Z” (zebra, zero)

6. O emprego de “AM” nas flexGes verbais do passado ou do presente (gostam, cantam,

cantavam, andavam).

7.0 emprego de “U” nas flexdes verbais do pretérito perfeito do indicativo

(cantou, comeu e dormiu).

e Algumas irreqularidades:
1. As diferentes formas de representar o som /s/ com S, C, Z, SS, X, C, XC, SC, SC e S,
por exemplo: seguro, cidade, assistir, auxilio, agude, exceto, piscina, cresga.

2. Asdiferentes representagcdes do som /z/ com Z, S e X (azar, casa, exame).
3. Asdiferentes representaces do som /f/ com X e CH (xale, chalé).

4. As diferentes representacdes do som /3/ com J ou G (gelo, jil6).

5. O emprego do H em inicio de palavra (harpa, hoje, humano)

Processos _fonoldgicos: sdo alteragbes na prondncia que podem interferir na escrita de algumas
palavras, em se tratando de fala ndo ha erro, mas quanto a escrita, em alguns casos essas alteragdes
geram erros ortograficos, em outros apenas indicam formas diferentes para a escrita de determinadas
palavras.

1.Adicao: (acréscimo de uma letra que ndo faz parte da escrita da palavra, embora, algumas vezes,
esteja presente na pronincia de alguns falantes.) Exs: mas(conjunc¢do) -Marcos estuda, mas ndo tira
boas notas. (mas/mais); trés / tréis*

2.Apagamento: (retirada de algum elemento que ndo faz parte da pronuincia de algumas palavras para
alguns falantes, mas permanece na escrita) Exs:beijo / bejo; tesouro/tesoro; amar (infinitivo)/ ama —
“E preciso amar as pessoa como se nio houvesse amanha.”/ Marina ama animais.

3.Transposicdo: (troca de lugar entre elementos que estdo presentes na palavra) Exs: Lagarto/Largato
; caderneta/cardeneta ; dentro/ drento.

4.Substituicdo: (substituicdo de um elemento que faz parte da palavra escrita por outro que faz parte
da pronuncia de alguns falantes) Exs: Vez/ ves; telha/ teia; planta/ pranta.

5.Segmentacédo: (jungdo ou separacdo de palavras por causa da prondncia) Exs: por isso/ porisso; de
repente/ derrepente; agora/ a gora.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Morais (2007) e Silva (2011)
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Sobre a primeira resposta a atividade 03 desta etapa, chamou-se a
atencdo para o fato de um usuario mais experiente, como um professor, provavelmente
conhecer mais a organizacdo formal da lingua escrita e apresentar menos duvidas
quanto a grafia de algumas palavras, pois ha algumas regras, apresentadas no quadro
como regularidades, que permitem aos usuarios da lingua realizarem escolhas, ao
escreverem, em acordo com a norma padrdo. Tal resposta, também foi associada a
segunda. Quanto a terceira resposta, chamou-se & atencdo para a necessidade de
consultar dicionarios atualizados da lingua portuguesa em caso de duvidas, pois, para a
escrita de algumas palavras, ndo ha regras especificas, conforme exposto no quadro 26,
dessa forma, apenas o auxilio de um dicionério e a pratica constante de leitura e escrita
podem garantir a diminuicdo dos problemas com as convencdes da escrita.

Colocou-se, mais uma vez em questdo a variacao linguistica, destacando-
se as diferencas entre fala e escrita, com énfase para as formas de falar que se afastam
da escrita ortografica, mas que sdo aceitas normalmente, em contraposicdo as formas
estigmatizadas e as implicagdes sociais desses usos. A esse respeito, Bortoni-Ricardo
(2005, p. 15), alerta que:

A escola ndo pode ignorar as diferengas sociolinguisticas. Os professores e,
por meio deles, os alunos tem que estar bem conscientes de que existem duas
ou mais maneiras de dizer a mesma coisa. [...] Algumas conferem prestigio
ao falante, aumentando-lhe a credibilidade e 0 poder de persuasdo; outras
contribuem para formar-lhe uma imagem negativa, diminuindo-lhe as
oportunidades. Ha que se ter em conta ainda que essas reacdes dependem das
circunstancias que cercam a interacao.

No tépico processos fonoldgicos, apresentado no quadro 26, foi possivel
refletir sobre a forma como algumas palavras sdo pronunciadas e perceber que todas as
questdes da lingua possuem uma explicacdo logica. Mais uma vez, percebeu-se que
muitas palavras escritas em desacordo com a norma padréo se devem a maneira como as
pessoas falam e, confirmou-se que escrever com “erros” ndo ¢ “burrice”, conforme
mencionou um dos participantes no inicio dessa reflexdo, e pode acontecer com
qualquer usuario da lingua.

Sendo assim, a natureza dos problemas fono-ortograficos, nesse estudo, é
atribuida aos processos fonologicos e ao desconhecimento ou a fragilidade no
conhecimento das principais regularidades e irregularidades do sistema ortografico. A

orientacdo didatica organizada no quadro 26, contém exemplos de palavras escritas com
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problemas fono-ortograficos gerais e usados nos textos produzidos pelos participantes
no primeiro estagio desse CEA.

Apos essa exposicdo, houve uma reflexdo sobre as questdes discutidas a
partir do quadro 26 e os participantes responderam a uma atividade, para analisar e
refletir um pouco mais sobre as questdes normativas e de uso da lingua. Nas questdes 1
e 2 da atividade, foram utilizadas palavras com problemas fono-ortogréficos extraidas
da (re)producdo da narrativa Chapeuzinho Vermelho realizada no primeiro estagio desse
CEA.

QUADRO 27. Atividade 06 da desconstrucdo do género

Atividade
1.Leia a tirinha com atencdo para responder as questdes a seguir:

TB_007843

ESTA TUDO ERRADO,
MENINA! PECHINCHAR
NAO E COM XIS E

PRA APRENDER, ESCREVA
Al O VERBO PECHINCHAR
DUZENTAS

AH, FESSORA,
DEIXA POR
CEM, VAZ!

@ ot || & Sfe

& o

CICA. O Pato no formigueiro. Rio de Janeiro: Codecri. v. 2.

a) Qual o significado da palavra “pechinchar”? (Pesquise em um dicionario)

b) A formiguinha soube usar a palavra “pechinchar”? Explique.

¢) O que gerou 0 humor nessa tirinha?

d) Considerando o que estudamos sobre as relagdes entre fala e escrita e suas implica¢fes na escrita
ortografica, justifique o que pode ter levado a formiguinha a escrever a palavra “pechinchar” de
forma ortograficamente errada?

2°) Analise a grafia das palavras dos pares e indique aquelas que sdo possiveis para a lingua portuguesa,
de acordo com as convencOes da ortografia. Em seguida, reflita com seu par e aponte quais, de fato,
fazem parte da lingua portuguesa convencional.

a) Disse x dise :

b) Emgoliu x engoliu :

c) Casador x cagador :

d) Nobreza x nobresa:

e) sombando x zombando:

3°) Reconhecga o0s processos fonoldgicos transcritos nas palavras abaixo e reflita sobre esses usos na fala e
na escrita.

a) Armoco(almoco):

b) Méis(més):

c) Ta(esta):

d) ficaro(ficaram):

e) nacasa( ha casa):

f) Cha peuzinho (Chapeuzinho):

g) Largato (lagarto):

Durante duas aulas, os participantes responderam a essa atividade,

elaborada pela professora, em duplas e, em seguida, foi realizada a corre¢do coletiva.
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N&o houve grandes dificuldades em realizar a atividade, uma vez que ela ocorreu na
sequéncia da explanacéo e discussao sobre o assunto.

A primeira questdo, objetivou fortalecer a reflexdo sobre as variadas
possibilidades graficas para um mesmo som, no caso o som /f/ que, graficamente, pode
ser representado por “X” ou “CH”.

A segunda questdo, objetivou promover uma reflexdo sobre a
organizacdo das palavras da lingua portuguesa, a fim de que os participantes
relacionassem as convencdes da escrita ao usos linguisticos e como essas duas questoes
estdo atreladas.

A terceira questéo, objetivou fortalecer a reflex@o sobre as relagGes entre
o0s processos fonoldgicos e a escrita, a fim de que os participantes percebessem como a
fala pode ser transposta para a escrita e quais as possiveis implica¢fes desse fendmeno.

A organizacdo dessa atividade é endossada pela observacdo de Morais
(2007, p.25), para quem:

Se em alguns momentos os estudantes deverdo estar lendo e escrevendo
textos com finalidades reais em sala de aula, em outros deverdo estar
analisando e refletindo sobre a ortografia de sua lingua. N&o
vemos, portanto, nenhuma oposi¢cdo entre trabalhar com textos e

ensinar a norma ortografica, desde que se conceba a ortografia como
objeto de reflex&o.

Sendo assim, ao levar os participantes a refletirem sobre questfes
normativas e de uso da lingua, articulando leitura, escrita e analise linguistica,
aproximamo-nos mais de atingir os propositos do ensino de lingua portuguesa: formar
cidaddos criticos, reflexivos e usuarios competentes da lingua nas mais variadas
situacoes.

Percebeu-se um olhar diferenciado dos participantes quanto aos
problemas fono-ortograficos, uma vez que foi possivel identificar as naturezas desses.

Dessa forma, compreendeu-se a necessidade de ter mais atencdo ao
escrever, assim como, em que situacdes é possivel realizar escolhas de escrita mais
préximas das convenc@es. Foi significativo também, perceber que qualquer usuario da
lingua pode ter davidas quanto a grafia de algumas palavras e, dessa forma,
compreender que € necessario consultar dicionarios nesses casos e 0 qudo valido é
compreender melhor a organizacdo do sistema de escrita e as relagcdes entre fala e

escrita.
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4.1.1.3 Construcéo conjunta

Neste terceiro estagio, foi proposta a constru¢do conjunta entre
professora e alunos de um texto que respeitasse 0s estagios da narrativa anteriormente
apresentados, bem como o0 uso dos recursos linguisticos especificos do género. As

atividades realizadas neste estagio, encontram-se elencadas no quadro 28:

Quadro 28. Distribuicdo das atividades da constru¢do conjunta

Atividades Especificidades Quantidade (aulas)

01 Proposta de titulos para a producéo de uma narrativa em 01
conjunto professor/alunos;

02 Eleicdo do titulo através de votacdo pela turma;

03 Definicdo da orientacdo da narrativa em conjunto 03
professor/alunos;

04 Registro e organizagdo das informacdes pela professora

05 Leitura e avaliagdo da narrativa pelos participantes 02

06 Desconstrugéo da narrativa.

Total 06

A primeira atividade deste estagio foi a escolha de um titulo para a
construcdo conjunta. Tais titulos foram sugeridos pela professora para que os alunos
escolhessem, através de votacdo aberta, qual seria atribuido a producdo conjunta. Os
titulos propostos foram: Lacinho Colorido; Bonezinho Vermelho; Cal¢do Colorido e
Chuteira rosa. Venceu, “Lacinho Colorido”. Essa atividade ludica foi importante para
envolver mais a turma nesse processo. Para Bunzen (2003, p. 8) a troca de experiéncias
entre professores alunos nesse tipo de atividade promove a aprendizagem significativa
de estratégias de escrita. Sendo assim, esse estadgio do CEA é fundamental para que 0s
participantes produzam de forma autbnoma.

Para nortear a producéo, a professora solicitou que, coletivamente, fosse
definida a orientacdo do texto, conforme a estrutura laboviana, na qual deveriam constar
as seguintes informacgdes: personagens, tempo, espaco € a acdo que direcionaria a

narrativa. Foi definido em conjunto o exposto no quadro 29:

QUADRO 29. Atividade 03 - CONSTRUCAO CONJUNTA

ATIVIDADE 03
Etapa Questdes Organizacdo
Orientacédo Quem? Uma menina rica chamada Alice, uma menina pobre chamada Madalena,
um presidiario conhecido por Cobra e uma cobra encantada.
Onde? Na escola, na casa da menina rica e em um cativeiro
Quando? Dois dias inteiros
O qué? A menina rica perdeu seu precioso lacinho colorido, a menina pobre o
encontrou e foi para a escola com ele enfeitando seus cabelos.
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A partir dessa definicdo, a professora langcou o0s seguintes
questionamentos: qual a relacdo entre essas duas meninas, ja que uma € rica e a outra é
pobre? Em que contexto elas poderiam se encontrar? Um participante sugeriu: “Elas
podem estudar na mesma escola, porém a menina pobre com uma bolsa de estudos,
como em Carrossel (novela infanto-juvenil exibida no SBT). A mencdo dos
participantes a novela, revelam um importante recurso amplamente utilizado na préatica
de producdo textual, a intertextualidade. A esse respeito, Koch e Elias (2015, p.114)
recordam que “ na atividade de escrita , sempre recorremos, de forma consciente ou
ndo, a outros textos, dependendo dos conhecimentos de textos armazenados na nossa
memoria e ativados na ocasido da producdo do texto.”Ou seja, 0s participantes
recorreram aos conhecimentos que fazem parte das suas experiéncias.

A professora acatou a sugestdo e questionou se os demais participantes
concordavam. Um participante discordou e sugeriu que a menina pobre roubasse o lago
na rua. A professora perguntou se os demais participantes gostariam de substituir a
primeira opcdo por essa, mas, unanimemente, decidiram permanecer com a primeira
sugestdo. A professora langou mais trés questionamentos: de que forma a menina pobre
conseguiria 0 lago da menina rica? Seria um roubo? A menina rica perderia o lago
casualmente? Um participante sugeriu que a menina rica perderia o lagco por conta de
um encanto e a menina pobre o encontraria e, mesmo sabendo a quem pertencia, nao
devolveria. Os demais participantes concordaram, mas a professora questionou o
motivo pelo qual ela ndo devolveria o laco, ja que sabia a quem pertencia.

Um participante sugeriu que a menina pobre sempre desejou possuir um
laco como aquele, mas ele era muito caro e sua familia ndo tinha condi¢des de comprar,
como a outra menina era rica ela pensou que néo Ihe faria falta a auséncia daquele laco.
Todos concordaram com essa sugestdo. A professora seguiu questionando: “Se o titulo
da historia ¢ “Lacinho Colorido”, esse objeto precisa ter um destaque maior, ndo
acham?” Um participante sugeriu que ele fosse magico e servisse como protecdo para a
menina rica. “Entdo ele se perdeu sozinho para proteger a menina rica?”, perguntou a
professora. Um participante respondeu que sim e que ele poderia se transformar em uma
cobra. Os demais estudantes acataram essa op¢do. “E como o presidiario pode entrar
nessa historia?”, questionou a professora. “Ele pode ser o pai da menina pobre”; “Ele

pode ter amando um sequestro para a menina rica e iria reconhecé-la pelo lago colorido
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que ela ndo tirava da cabega.”, sugeriram dois participantes. A maioria preferiu a opcéo
do sequestro.

Concluida a orientacdo, a professora anotou todas as informacGes
fornecidas pelos participantes no computador e, em seguida estruturou o texto. O
resultado da construcdo conjunta foi entregue aos participantes, quadro 30, na aula

seguinte, digitado e estruturado pela professora.

QUADRO 30. Atividade 04 da construgdo conjunta (registro e organizacdo do texto)

Lacinho Colorido

Era uma vez duas meninas muito diferentes: uma era rica, a outra era pobre. Apesar de
pertencerem a diferentes classes sociais, elas estudavam na mesma escola, pois a méde da menina pobre
conseguiu uma bolsa de estudos para a filha na melhor escola da regiao.

A menina rica chamava-se Alice, mas todos tratavam-na por Lacinho Colorido, pois ela sempre
estava usando um lago de fita colorido na cabeca. Comentava-se na escola que o lago usado por Alice
era muito valioso, por isso a garota ndo o dispensava. A menina pobre chamava-se Madalena e sonhava
em ter um lago como o de Alice.

Certo dia, aconteceu o inesperado, o lacinho de Alice deslizou pelos seus cabelos encaracolados
e caiu no chdo da escola, a garota s6 notou a auséncia do lago quando chegou em casa.

“Como isso pdde ter acontecido?” Questionou-se a menina ao olhar-se no espelho e notar a
auséncia do seu precioso objeto. “Maaage!!!!!!”

“O que houve, querida?”

“Perdi meu lacinho colorido!!!! Vové garantiu que ele s6 sairia da minha cabega quando eu
estivesse em casa e que, sem ele, eu ndo deveria sair na rua, pois algo muito ruim poderia me
acontecer.”

A mée da garota pediu que ela ficasse calma e procurou, sem sucesso, o lacinho por todos os
cdmodos da casa. Alice garantiu que quando entrou em casa o0 lacinho ndo estava mais na sua cabeca.

Madalena encontrou o belissimo lacinho na escola e o guardou na bolsa. No mesmo instante a
menina lembrou-se dos ensinamentos de sua mae: “Sempre que encontrar algo procure o dono, ndo
devemos ficar com nada dos outros.” Entretanto, o desejo de possuir o lago fez com que ela o guardasse
para si, pois acreditava que, por ser muito rica, Alice deveria ter varios lagos como aquele e nem notaria
a sua falta.

No dia seguinte, Madalena saiu de casa para a escola um pouco mais cedo, pois ndo poderia
sair usando aquele lago sem que sua mée percebesse. Ao chegar na esquina, a garota enfeitou seus
cabelos encaracolados com o lago para poder aproveita-lo até chegar proximo a escola, pois também ndo
poderia usa-lo por 14, ja que, provavelmente, todos perceberiam que era o lacinho de Alice.

Madalena mal podia imaginar que um plano terrivel estava sendo armado contra Alice e sua
familia.

Um carro aproximou-se vagarosamente da garota que, pelo encantamento de estar usando seu
objeto de desejo, nem percebeu. Um homem puxou a menina pelo bragco, prometeu que ndo iria
machuca-la, mas pediu que ficasse quieta.

“Agora vou me dar bem!!!” Gritou um homem, um presidiario foragido que pretendia
conseguir uma grande quantia em dinheiro para viajar. A familia de Alice tinha muitas posses e, durante
alguns dias, um bandido, a mando do presidiario, acompanhou os passos da garotinha que usava um
lacinho colorido e repassou as informacfes para Cobra (o presidiario), quem executaria o plano.
Madalena e Alice eram bastante parecidas fisicamente.

Sem entender aquela situacdo, Madalena comecou a chorar.

Enquanto isso, Alice estava muito triste pela perda do seu lacinho e, seguindo os conselhos da
falecida avd, ndo saiu de casa sem o objeto.

Para a surpresa dos pais de Alice, um homem que se identificou como Cobra, informou estar de
posse da filha do casal e disse que a mataria se ndo fosse paga uma quantia muito alta. Para comprovar
que estava com a menina, o bandido enviou uma foto da suposta cabeca da menina a fim de mostrar o
lacinho colorido, pois a forma de identificacdo da garota era o lagco colorido de beleza e delicadeza
inconfundiveis que ela nunca tirava da cabeca.

A familia reconheceu o lacinho de Alice, mas como a menina estava em casa ficaram intrigados
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com aquela situagdo. Fingindo acreditar que o bandido estava com Alice, a familia se propds a pagar o
resgate. Dessa forma, poderiam recuperar o lacinho querido da filha e compreender o que estava
acontecendo.

Na escola, a auséncia das duas meninas chamou a atencdo de todos, pois naquele dia haveria
uma prova. A professora entrou em contato com 0s pais para saber o motivo da falta das garotas. Os pais
de Alice explicaram o motivo de sua auséncia, mas a méde de Madalena ficou desesperada e percebeu
que algo de errado estava acontecendo, ja que a garota saiu mais cedo de casa para ir a escola.

No cativeiro, algo muito estranho aconteceu. O laco de fita se desprendeu dos cabelos da
menina e flutuou pelo ar. O bandido e a menina ficaram surpresos diante daquela situacdo. Em seguida,
o0 lacinho transformou-se em uma cobra muito venenosa. O ladrdo que fora apelidado de Cobra por ter
verdadeiro panico daquele animal, desmaiou de susto. A menina, ndo menos assustada, foi tranquilizada
pela cobra que afirmou estar ali para protegé-la.

Os pais de Alice chagaram ao lugar do cativeiro, pois rastrearam a ligacdo do bandido e se
deparam com Madalena sorridente e o bandido ainda desmaiado. O pai de Alice amarrou as maos do
bandido e acionou a policia imediatamente.

Os pais de Alice se identificaram para Madalena que segurava o lacinho colorido na médo. A
menina pediu para encontrar Alice e devolver pessoalmente o laco.

Ao se encontrarem, as meninas abracaram-se, o0 laco flutuou para sua verdadeira dona e se
ajustou sozinho aos seus cabelos. Maravilhada com aquela situagdo, Madalena relatou para Alice tudo o
gue se passou no cativeiro. A menina rica compreendeu o que dissera sua avo e se alegrou por tudo ter
terminado bem. Alice e Madalena tornaram-se amigas inseparaveis.

Madalena encontrou sua mae que a repreendeu pelos erros cometidos, mas festejou muito seu
retorno.

Madalena teve certeza de que ndo é bom ficar com nada que é dos outros, pois isso pode ser
muito perigoso.

A quinta atividade deste estagio foi a leitura e a avaliacdo da construcao
conjunta. Realizou-se a leitura coletiva do texto e todos os participantes se mostraram
satisfeitos com o resultado. Por fim, os participantes foram convidados a analisar o0s
elementos constituintes da narrativa produzida na constru¢do conjunta, conforme o
quadro 30. Essa atividade de desconstrucéo do género foi proposta para ser realizada em

casa.

QUADRO 31. Atividade 05 da construcéo conjunta

Desconstrucdo da narrativa Lacinho Colorido

Contexto de producao e circulacdo; .Assunto(s); Propdsito
sociocomunicativo

Estrutura da narrativa

Orientagdo: Quando? Onde? Quem? O qué? Quem narra?

Complicacdo: desenvolvimento.
Como?

Resolucdo: desfecho da narrativa

Avaliacdo: reflexdo no decorrer da narrativa

Coda: indicagdo verbal do fim da “estéria”, reflexdo
presente

Na aula seguinte, conferiu-se, oralmente, a desconstrucdo da narrativa

que ficou afixada no caderno dos participantes. Essa atividade foi de extrema
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importancia tanto para a fixacdo da organizacao estrutural de uma narrativa quanto para

as reflexdes sobre os usos linguisticos desse género.

4.1.1.4 Construcéo independente

Neste estdgio, os alunos foram orientados a produzir suas proprias
narrativas com tematica livre, mas que em sua estrutura respeitasse o que ja se estudou a
esse respeito, atentando para os usos linguisticos especificos do género e para as
questdes fono-ortograficas.

A opcéo pela tematica livre se deu por se tratar de um género da esfera
literaria. Entendemos que 0 processo criativo para esse tipo de género requer uma maior
liberdade, embora o CEA tenha fornecido a organizacéo linguistica e estrutural de base.
Dessa forma, a expectativa era que 0s participantes produzissem textos que se
adequassem, se ndo a narrativa, aos géneros da familia estdria.

As atividades desenvolvidas, neste estagio, encontram-se elencadas no
quadro 32:

QUADRO 32. Distribuigéo das atividades da producao independente

Atividades Especificidades Quantidade de aulas
01 Comando de produgdo 01
02 Apresentacdo da grade de analise textual
03 Producdo independente 02
04 Registro oficial
05 Reflexdo sobre a produgéo 03
06 Retomada da grade de andlise textual
07 Reescrita 01
06

Nesta primeira atividade, além das questdes estruturais e linguisticas
formais, chamou-se a atencdo dos participantes para o carater ficcional da narrativa em
questdo e, dessa forma, para a necessidade de haver acontecimentos que remetessem a
esse universo, pois, ndo se pode perder de vista que: “[...]a beleza do texto ficcional esta
no encantamento produzido no leitor.” (THEREZO, 2012, p.27)

Na segunda atividade, apresentacdo da grade de analise textual, quadro
09(capitulo 3, item 3.4), mais uma vez, foi reforcada a necessidade de obedecer aos
critérios propostos para que os objetivos textuais fossem alcancados e, a fim de que os

participantes, realizassem a atividade de forma consciente e reflexiva.
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A producdo independente da narrativa realizada pelos participantes se
deu em casa para que 0 processo criativo ocorresse de forma mais natural. Ao chegarem
a escola, eles foram orientados a revisar seus textos e fazer o registro oficial,
transcrevendo-os para uma folha oferecida pela professora. Nesse momento, a
professora, mais uma vez, alertou os participantes quanto a organizacao estrutural da
narrativa e aos usos linguisticos especificos do género. Enfatizou-se ainda a observancia
as questdes relativas a grafia das palavras. Essa etapa de revisdo textual garantiu um
novo olhar dos alunos para os textos produzidos por eles proprios e constituiu um
momento fundamental no processo de producao textual.

Esse tipo de atividade, em que a pratica de escrita é entendida como
processo , concilia-se com a observacdo de Leal(2008, p.65), para quem®[...]escrever
aprende-se na interacdo continua com o0s atos de escrita, através de estratégias
significativas , em que o aprendiz poderd entender o carater dialégico da linguagem.”

Entregue a versdo revisada, a professora fez a analise obedecendo aos
critérios estabelecidos na grade de analise textual. Na primeira reescrita, privilegiou-se
as questdes relativas aos problemas fono-ortograficos, uma vez que esse € o0 ponto
principal de investigacdo desta pesquisa.

Ao devolver os textos para a reescrita, verbalmente, a professora
valorizou as producdes textuais dos alunos e chamou a atencdo para a necessidade de
observar, de forma direcionada, alguns problemas de escrita presentes nos textos. Para
Therezo(2012), é indispensavel que as atividades de escrita desenvolvidas na escola
sejam valorizadas pelo professor, pois, dessa forma, os estudantes se sentem mais
seguros e confiantes para reorganizar o que ja produziram.

Neste momento, a grade de analise textual foi novamente apresentada e a
professora chamou a atencdo para as marcagdes que os alunos encontrariam ao redor de
palavras circuladas em seus textos. Para cada problema fono-ortogréafico identificado,
havia uma legenda especifica. Entretanto, alertou-se para o fato de algumas palavras
apresentarem mais de um problema e, dessa forma, mais de uma legenda. As marcacdes
obedeceram as legendas dispostas no quadro 10 (cap.3, item 3.4).

Permitir ao aluno, tentar resolver as questdes apontadas como
problematicas no texto ¢ uma forma de dar-lhe autonomia e desafia-lo a refletir,
compreender e ajustar o que for necessario. Para Leite (2012, p.143), “[...] é uma forma
de ver os alunos como sujeitos ativos na constru¢ao do conhecimento, pois eles mesmos

recebem a incumbéncia de resolver os problemas que possuem na escrita.”
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O quadro 10 ficou exposto para os participantes durante a realizacdo da
reescrita. Além das questdes apresentadas no quadro, chamou-se a atencdo para a
possibilidade de haver outros tipos de marcagcbes nos textos, como sinais de
interrogacdo ou sublinhados em palavras, nesses casos, os alunos foram orientados a
chamar a professora para atendimento individual. Algumas dessas marcaces eram
referentes a formas de escrita que ndo se enquadraram em nenhuma das possibilidades
estudadas neste trabalho.

Outras marcagdes eram referentes a problemas de legibilidade, emprego
de maiusculas e concordancia. Embora essas questfes ndo sejam objeto de anélise deste
estudo, acreditamos que, nesse primeiro momento de reescrita, em alguns casos tenha
sido necessédrio chamar a atencdo dos participantes para elas também. Cada aluno
recebeu um dicionario atualizado para consultar, caso necessario, neste momento.
Também foi possivel consultar o quadro referente as questdes relacionadas a escrita
ortogréfica afixado no caderno durante o segundo estagio desse CEA.

Ao olhar novamente para o texto, em uma atividade de reescrita como a
que propomos, é possivel o autor, agora leitor do seu proprio texto, segundo Rocha
(2008, p.72) “[...]focalizar questdes relativas as normas gramaticais e as convengdes
graficas- concordéncia, ortografia, caligrafia — que sdo igualmente importantes para o

bom funcionamento da interagcdo mediada pela escrita...]”

4.2 Reflexdo sobre os textos produzidos durante o CEA

Nesta secdo, apresentamos uma andlise dos textos elaborados pelos
aprendizes no CEA: producdo inicial, producdo independente e producdo final
(reescrita). A producdo inicial diz respeito a (re)producdo do texto “Chapeuzinho
Vermelho”, realizada no primeiro estagio do CEA,; a producdo independente consiste no
texto produzido pelos participantes no quarto estadgio do CEA; e a producao final é a
reescrita da producdo independente.

Na discussdo, explicitamos a organizacao estrutural do género (estagios),
alguns aspectos linguisticos inerentes ao género, o campo tematico abordado, e,

sobretudo, os problemas fono-ortograficos em uso nesses textos.
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4.2.1 Estorias reproduzidas e produzidas pelos participantes nas trés etapas do
CEA

Grande parte dos textos estudados mostram os principais elementos da
narrativa —orientacdo, complicacdo, resolucdo e coda, exceto o estagio avaliacdo. Para
exemplificar e aprofundar a discusséo, utilizamos, apenas, textos de cinco participantes
produzidos em sala durante 0 CEAZ. Todas estas producbes realizadas, foram
esquematizadas, conforme as etapas pertinentes ao género da familia estoria em que se
enquadram.

O quadro 33, a seguir, apresenta as producdes realizadas no primeiro

estagio do CEA e o quadro 34, as producdes realizadas no quarto estagio?!:

QUADRO 33: Quadro geral das “estorias” produzidas pelos participantes na produc¢do inicial

Etapas Participantes

PO1 | P02 |PO3 |PO4 |PO5 |PO6 |PO7 |PO8 |PO9 |P10

Orientacéo X X X X X X X X X X

Complicacdo | X X X X X X X X X X

Avaliagdo | - | ---- | e | em | -
Resolucéo X X X X X X X X X X
Coda X X X ] - X |- X |- | - X

Como mostra o Quadro 30, todos os participantes, ao realizar a producao
inicial, conseguiram se adequar aos géneros da familia estoria, utilizando grande parte
dos estagios da narrativa, exceto o estagio avaliacdo. O que significa que essa estrutura
parece estar consolidada para esses participantes. Houve ensino e aprendizagem dos
estagios do género estoria. De maneira geral, preservaram as trés etapas, tidas como
indispensaveis para esse género, conforme Rose e Martin (2012): orientacéo,
complicacdo e resolucdo. Vale salientar que o estagio coda foi utilizado apenas por trés
estudantes.

No Quadro 34, nota-se que, ao produzir a producdo independente
realizada ap6s o estudo das etapas 1 e 2, a utilizagdo dos mesmos estagios continuou.

N&o houve nenhuma mudanca, em relacéo a organizacéo do género em estagios:

20 A escolha dos textos para a exemplificacdo se deu devido as ocorréncias de problemas fono-
ortograficos com maior frequéncia.

2 Uma vez que todos os aprendizes mantiveram a organizagéo estrutural da producdo independente na
reescrita, ndo apresentaremos um quadro especifico para ela.
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QUADRO 34. Quadro geral das estorias produzidas pelos participantes na producao
independente

Estagios dos Participantes

géneros da
familia_estoria PO1 | PO2 |PO3 |PO4 |PO5 |PO6 |PO7 |PO8 |P09 |P10

Orientacdo X X X X X X X X X X

Complicacdo | X X X X X X X X X X

Avaliagéo
Resolucéo X X X X X X X
Coda X X X

J& na producdo independente, sete participantes produziram uma
narrativa, respeitando pelo menos duas etapas basicas previstas para 0 género,
complicacdo e resolucdo. Os demais, ndo conseguiram produzir uma resolucdo para a
complicacdo estabelecida.

Outro fato que chamou atencdo foi a escolha do género da familia
estoria ao realizar a producdo independente, pois a maioria escolheu a narrativa, como
mostra 0 Quadro 35, provavelmente por fazer parte da proposta curricular da escola

desde o 1° ano do Ensino Fundamental e, dessa forma, ser familiar aos participantes.

QUADRO 35. Distribuicio dos géneros da familia estéria — PRODUCAO INDEPENDENTE

Géneros da Participantes
Familia estoria | PO1 | P02 | P03 | P04 |PO5 |P0O6 |PO7 |P0O8 |P09 |P10
Narrativa X X X X X X X
Exemplo X
Episodio X X

Quanto ao campo explorado nos textos, percebemos a predominéncia dos
temas cotidianos e pertinentes ao publico pré-adolescente participante da pesquisa:
morte, assombracdo, relacGes familiares, futebol, moda, relacio do homem com os
animais domésticos etc.

Sendo assim, entendemos que o CEA foi significativo para esses
aprendizes uma vez que conseguiram produzir autonomamente géneros textuais
adequados a familia proposta, embora ndo tenham sido integralmente, em relacdo a
estrutura e ao campo tematico, equivalentes a narrativa estudada nos dois primeiros

estagio deste CEA.
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A sequir, explicitamos quinze producdes dos participantes deste CEA:
sendo trés producgdes de cada aprendiz: uma inicial (reproducdo de conto/narrativa);

uma independente (construcdo de um género da familia estoria) e uma final (reescrita).

4.2.1.1 Participante 1: producao inicial, independente e final (reescrita)

O P.1, reproduziu o conto Chapeuzinho Vermelho — narrativa da literatura
classica infantil, seguindo sua estrutura candnica ( orientacdo, complicacéo, resolucéo e
coda) apresentada no primeiro estagio do CEA. Em seguida, elaborou uma producéo
independente, intitulada de “Um sonho quase impossivio”[sic] seguindo as instrucoes
da 3? etapa do CEA . Trata-se uma narrativa, também, completa com os principais
estagios (orientacdo, complicacdo, resolucdo e coda) e, por ultimo, uma reescrita da

mesma narrativa. A seguir a producdo inicial:

QUADRO 36. Producéo inicial — P.1
Chapeuzinho vermelho ( Part - 01)

Orientacéo 01 Era uma vés uma menina chamada
02 Chapeuzinho vermelho entdo um dia a sua
03 mae pediu pra ela fazer um favor
04 entdo ela foi para casa fazer da sua vo
05 entdo ela disse:
06 ___filha tem dois caminhos para vocé
07 ir e ela chegou na casa dé sua vé
Complicacao 08 mas tinha dois caminho e dezobedeseu
09 e pegou o0 caminho da esquerda e
10 i quando ele chega na casa da sua vé
11 0 lobo estava ai Chapeuzinho Vermelho
12 disse que boca grande vocé tem
Resolugéo 13 ai vei um
14 cagador j tirou a vovozinha de tentro da
15 parriga do lobo
Coda 16 ai viverdo velizes para sempre.

Como notamos, em sua primeira producdo, este participante demonstrou
apego a férmula cléssica de narrativas associadas ao publico infantil, apresentou todos
0s personagens do texto classico estudado na 12 etapa do CEA e conseguiu pontuar
algumas acOes que remetem a ele. 1sso € perceptivel ja no trecho inicial, no qual o
participante escreveu: “Era uma vés uma menina chamada Chapeuzinho Vermelho
entdo um dia a sua mae pediu para ela fazer um favor entdo ela foi para casa fazer da
sua vo entdo ela disse: [...]”°[sic]. Nesse momento, foram apresentadas trés personagens:

Chapeuzinho Vermelho, sua avo e sua mée, assim como a a¢do que direciona a narrativa
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-- 0 comando que a mae dirige a menina para ir até a casa da avd. Dos estagios da
narrativa, apesar de problemas de coeréncia, é possivel identificar orientacdo,
complicagdo, desfecho e coda, dessa forma é possivel afirmar que o aprendiz reproduziu
uma narrativa.

Em termos linguisticos, o aprendiz utilizou as expressdes “Era uma
vés”[sic] e “Viverdo velizes para sempre.”[sic], tipicas de narrativas como a
reproduzida, fez uso de verbos no pretérito durante a maior parte do desenvolvimento
do texto e, em uma ocorréncia, utilizou adequadamente a pontuacdo para marcar fala de
personagem, entretanto, no decorrer da narrativa, S0 voltou a usar sinal pontuacdo ao
término do texto. Ainda, nesse nivel, observamos alguns problemas de coeréncia e
coesdo que comprometeram a progressao textual, como podemos constatar nos trechos:
“ela foi para casa fazer da sua v0”; “ai vei um cagador i tirou a vovozinha de tentro da
parriga do lobo[...][sic].

E possivel, para um leitor que conhece previamente o texto que esta
sendo reproduzido, compreender o0 que estd posto, mas para o leitor universal torna-se
quase impossivel, pela falta de informacdes prévias para situar os fatos. No primeiro
trecho, o uso do pronome “ela” gerou ambiguidade, pois antes de seu uso foram
apresentadas duas personagens femininas. No segundo trecho, a situacdo apresentada
requeria informagdes anteriores, mas iSSo ndo ocorreu no texto.

Quanto aos problemas fono-ortograficas, percebemos que esse
participante usou algumas escolhas motivadas pelo desconhecimento ou nao
consolidagdo de algumas regularidades contextuais da ortografia e relativas a
acentuacdo grafica, irregularidades do sistema ortografico, além de escolhas oriundas
processos fonoldgicos de substituicao.

Escolhas motivadas por P.F.Sub, como em “parriga”(barriga) e
“velizes”(felizes), por exemplo, podem estar atreladas a questdes que extrapolam o
pedagogico, ou simplesmente, apontar a falta de intervencdes em ocorréncias com esse
tipo de problema.

Ja escolhas motivadas por regularidades ortograficas, como 0s empregos
de “i” por “e”(conectivo) e “viverdo” por “viveram”, podem indicar a pouca realiza¢ao
de atividades de leitura que promovam ao mesmo tempo a visualizacdo e a escuta da
prondncia das palavras.

Ao produzir de forma independente, esse participante optou por um assunto

cotidiano, sobretudo no universo masculino, futebol, como mostra o Quadro 37:



98

QUADRO 37. Quadro geral das “estérias” produzidas pelos participantes na producdo

independente
Um sonho quase imposivio

Orientacdo 01 Era uma vez menino pobre
02 gue naiceu aqui em pernanpuco na cidade do recife
03 0 nome dele era Carlos ele tem 12 anos o
04 Sonho dele era ser jogador de futbou um
05 dia ele estava jogando bola deve um
06 menino que tinha inveja dele e quebrou a perna

Complicacdo 07 de Carlos ai levaram Carlos para o hospital

08 | io medico disse olha tem uma nodicia pra
09 lidizer ai Carlos comegou chorar o medico
10 disse vocé ndo vai mais jogar de bola
11 | Ai Carlos comecou chorar o medico levou
12 ele pra casa dele i passou trés anos sem
13 Jogar de bola i depois de um bom tempo
14 Carlos foi pro hospital o medico disse Carlos
15 | ienpreve Carlos respondeu Senhor o medico
16 | disse tenho uma nodicia muito boa pra lidizer

Resolugdo 17 Carlos respondeu diga ai o medico disse vocé
18 Vai continuar jogando bola Carlos disse serio
19 0 medico disse sim Carlos disse muito
20 obrigado nem sei como le acradizer e depois
21 Carlos ganhou um campionado pegou sua
22 medalha i o dinheiro e levou pro medico tome
23 medico antes ndo tinha como lipagar mais
24 | agora sim o medico ficou muito alegre por
25 ter ajudado um pobre menino

Coda 26 e viveram Felizes pra sempre

Para tanto, o P.1, estruturou o texto em torno de um conflito que
abarcava dois personagens, um jogador de futebol e um médico, envolvidos por um
problema de salde que poderia impedir o personagem atleta de jogar para sempre. O
aprendiz ainda delimitou um espaco e prop6s uma solugdo no desfecho da estoria.
Porém, ndo houve a presenca de um elemento ficcional que causasse estranhamento,
mesmo assim, na perspectiva laboviana, o texto produzido pode ser considerado uma
narrativa pelo fato de ter apresentado os elementos essenciais desse tipo de estrutura:
complicacao e resolucao.

Quanto a estrutura linguistica, além da férmula classica de inicio e fim,
“Era uma vez” e “Felizes pra sempre”, 0 aprendiz utilizou no desenvolvimento do texto,
predominantemente, verbos no pretérito, assim como verbos de elocugéo para introduzir
falas de personagens. Entretanto, ndo fez uso de sinais de pontuacdo ao longo de todo o
texto o que, em conjunto com outros fatores, culminou em problemas de coeréncia e
coesdo, como ¢ possivel perceber no trecho: “ai levaram Carlos para o hospital 1 o

medico disse olha tem uma nodicia para lidizer]...]”[sic](l 7-9)
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Quanto as questdes fono-ortogréficas, identificamos um aumento
quantitativo significativo com relacdo a primeira producdo. Como a recorréncia de
problemas relacionados a regularidades contextuais do sistema ortograficos como o

[13%2]
1

emprego de no lugar de “e¢” (conectivo) e a auséncia da acentuagdo grafica para
marcar a proparoxitona “médico”, por exemplo. Assim como erros motivados pelo
processo fonoldgico de substituigdo: “Pernambuco” (Pernambuco); “deve” (teve);
“nodicia” (noticia). Acreditamos que o aumento dos problemas, no caso desse aprendiz,
se deveu ao fato dele ter produzido o texto com maior espontaneidade e, dessa forma,
aproximou mais o registro escrito da forma oral.

A reescrita obedeceu a estrutura da producdo independente e apresentou
uma mudancga quantitativa significativa no que se refere as questfes fono-ortograficas.
Entretanto, novos problemas surgiram e outros persistiram. Na producdo independente,
o aprendiz escreveu “imposivio” (impossivel), na reescrita ele ndo alterou essa grafia;

na produgdo independente, ele escreveu “naiceu” (nasceu), na reescrita modificou para

“naisceu”, por exemplo, conforme mostra o Quadro abaixo:

QUADRO 38. Produgdo final(Reescrita)— P.1

Um sonho quase imposivio
Orientacdo 01 Era uma vez um menino pobre que

02 naisceu aqui em Pernambuco na cidade do
03 Recife o nome dele era Carlos ele tinha 12 anos o

04 | Sonho dele era ser jogador de_futebou , um dia
05 ele estava Jogando bola teve um menino que

06 | tinha inveja dele e quebrou a perna de Carlos, ai
Complicacao 07 levaram Carlos para o hospital e 0 médico

08 | disse, olha tem uma naticia pra ledizer “ai

09 Carlos disse mim fale , o médico disse , vocé
10 ndo vai mais Jogar de bola ai Carlos

11 | Comegou Chorar , o médico levou ele pra
12 Casa dele e passou trés anos sem

13 Jogar de bola e depois de um bom

14 tempo Carlos foi pro hospital o médico disse

15 Carlos e en breve Carlos respondeu, Senhor
Resolucdo 16 | o médico disse tenho uma noticia muito

17 boa pra lhe dizer Carlos Respondeu diga 0 médico
18 | disse,vocé vai continuar a Jogar bola , Carlos,

19 | disse muito obrigado, nem sei como le agradizer e

20 | depois Carlo ganhou um canpionado pegou sua

21 medalha e o dinheiro e levou o dinheiro pro médico
22 | tome médico antes ndo tinha como le pagar

23 | mais agora sim, o médico ficou muito alegre por
24 | ter ajudado um pobre menino
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| Coda | 25 | e viveram Felizes para Sempre. |

A mudancga na escrita significa que o aprendiz refletiu e, mesmo sem
conseguir registrar a forma ortogréafica, estd em processo de construcdo. Ja a estagnacéo
da forma escrita na producdo inicial indicam a necessidade da realizacdo de mais

atividades que promovam a reflexdo sobre essas questoes.

4.2.1.2 Participante 2: producdo inicial, independente e final (reescrita)

O P.2, reproduziu o conto Chapeuzinho Vermelho, explorado no primeiro
estdgio deste CEA, seguindo sua estrutura canénica ( orientacdo, complicacéo,
resolugdo e coda). Em seguida, elaborou uma producdo independente, intitulada de “Os
trés dessejos”, seguindo as instrucdes do 4° estagio do CEA. Entretanto, esse
participante produziu um exemplo, género da familia estéria similar a uma narrativa,
mas que se diferencia pelos estdgios (orientacdo, complicacdo e coda). Por ultimo,

realizou uma reescrita do mesmo género. A seguir a producdo inicial:

QUADRO 39. Producgéo 1(digitada)- participante 2

Chapeuzinho Vermelho

Orientacéo 01 Era uma ves uma menina chamada
02 Chapeuzinho Vermelho entdo um dia
03 a sua mée pediu para ela fazer um
04 favor emtéo ela foi para casa da
05 sua v emtdo ela dise:
06 __filha tem dois caminhos o da esquerda
07 e 0 da direita va pelo o da direira:
08 ___ tabom mamais entéo ela foi quando
Complicacdo 09 ele chegou mos dois caminho e dezobedesel
10 e pegou o0 caminho da esquerda
11 e sequio entdo um lobo mal a viu
12 e sequio ele e pegou um atalho para
13 chegar logo na casa da vovo quando
14 ele chegou la ele emgolio a vovo e
15 vestio a roupa de quando a menina
16 chegoula ela dise:
17 poso entra vovd e a vo disi:
18 ___sim esta aberta guamdo e entro
19 ela perguntol:
20 ____mas que boca crande vocé tem
21 e ela dise:
22 ___epraliemcoli melho entdo ela
Resolugéo 23 comegou a crita e um casado ouvio de
24 coreu prala e matou o lobo abrio a sua
25 bariga tirou a vovd
Coda 26 e eles viverdo felises para sempre
27 FIN
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Em sua primeira producgdo, este participante demonstrou possuir o
conhecimento basico no que se refere & organizagdo do texto escrito. Apesar de algumas
incoeréncias, foi possivel identificar totalmente o enredo da narrativa reproduzida, uma
vez que ele mencionou todos os personagens envolvidos e relatou a participacdo de cada
um no texto, bem como, organizou os fatos respeitando a ordem cronoldgica dos
acontecimentos observados nas versdes mais conhecidas dessa narrativa atualmente em
circulacdo. Uma vez que as partes componentes do esquema narrativo foram
apresentadas: orientacdo, complicacdo e resolucdo, esse participante conseguiu
reproduzir, estruturalmente, o género narrativa.

No que se refere a organizacao linguistica do género, percebemos que o
participante preservou a utilizacdo de verbos no pretérito, conforme espera-se em um
texto desse género, marcou as falas dos personagens com a pontuacdo adequada,
embora, as vezes, tenha se confundido com a localizacdo exata dos sinais, € marcou o
inicio e o fim do texto com as expressoes classicas do género “Era uma vez” e “Felises
para sempre” [sic].

Percebemos também alguns problemas relativos a coeréncia e coesdo
textual entre as linhas 1 e 4, por exemplo, a repeti¢do da palavra “entdo” e a acentuacao
equivocada da palavra “vo” por “v0” - “para a casa da sua vo”[Sic].

Quanto aos problemas fono-ortogréaficos, esse participante apresentou
algumas dificuldades significativas no que diz respeito as regularidades contextuais e
morfossintaticas do sistema ortografico, como o emprego de “ss” e de “m” e “n” em
contextos especificos, conforme observa-se nas ocorréncias: “dise/disi”’(disse),utilizada

NA

quatro vezes durante o texto; “poso” (posso) “emtdo”’(entdo); “emgolio”’(engoliu);
“quamdo”(quando) e “fin”(fim). Bem como o emprego de “0” em posi¢do de coda com
o som /u/ em verbos no pretérito: “seguio” (seguiu) duas ocorréncias;
“emgolio”(engoliu); “vestio” (vestiu); “ouvio” (ouviu).

Essas ocorréncias revelam que o participante, embora transgrida regras
basicas de ortografia, apresenta um raciocinio linguistico bem elaborado quanto ao
padrdo fonogréafico, pois as escolhas de letras utilizadas em desacordo com a norma, em
alguns contextos, representam o som pretendido. Mais uma vez, percebemos a
necessidade de promover uma maior reflexdo sobre as relagbes som/grafia e sobre a

organizacao do sistema de escrita nas séries finais do Ensino Fundamental.
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Na producdo independente, esse participante optou por uma assunto
cotidiano, problemas de saude no ambiente familiar e as relacGes entre os membros da
familia diante dessa problemaética. Para tanto, langou m&o de um elemento ficcional
relacionado a magia, um magico que poderia realizar trés pedidos do personagem

central, conforme quadro 40:

QUADRO 40. Producéo independente(digitada)- participante 2

Os trés desejos

Orientacgéo 01 Era uma ves uma familha que so tinha

02 Tres pessoas o pai a mde e o filho em

03 um dia asua mae pegou uma doenc¢a chamada

04 lepra que era comtagiosa e ele foi mora

05 na casa da v0 dele o o pai ficol

06 umdia_quando ele amdava pela cidade e emcontrol

07 um velinho que lidise eu sou um magico

08 faca tres pididos e 0 menino que ficou muito

09 felis pedil dinheiro , fama , e mulheres

Complicacdo 10 mais ele ndo lembrol da m&e e o pai que estavio

11 doente e passaram um tempo e ele

12 foi visitar a sua mde mas quando ele

13 Cheqol 14 a casa estava velha e s

14 tinha os 0sds da mée e do pae ele

15 Comecou a chora e si lembrol dos tres

16 dessejos.

Coda 17
18 moral: se vocé tivese nesd mesma
19 coisa pense na sua faminha.

Estruturalmente, foi possivel constatar a presenca de elementos basicos
do texto narrativo: orientacdo (personagens, ambientacdo, conflito motivador),
complicacdo e coda, esse ultimo denominado pelo participante de moral remetendo as
fabulas. Dessa forma, essa producédo pode ser classificada como exemplo, uma vez que,
ndo ha uma solucdo para a complicacdo, e sim uma reflexdo sobre o comportamento do
personagem principal. Segundo Muniz(2015, p.30): “o exemplo ¢ um género da familia
das estdrias que também envolve uma ruptura , porém deve ser interpretada em vez de
provocar reacdo, sendo que essa interpretacdo expressa atitude de julgamento do caréater
e do comportamento das pessoas.”

Quanto a organizacdo linguistica, o aprendiz fez uso de verbos no
pretérito, bem como demonstrou apego a formula mais classica de narrativa no emprego
das expressdes “Era uma ves” [sic] ¢ “Felizes para sempre”. Houve uma tentativa de

empregar sinais de pontuagdo, mas sem éxito total em todas as ocorréncias, como em:
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“o menino que ficou muito felis pedil dinheiro , fama , ¢ mulheres mais ele ndo lembrol
da mae e o pai”[sic](l. 8-10)

Quanto as escolhas fonogréficas, observamos a persisténcia de problemas
relacionados a regularidades contextuais e morfossintaticas basicas da lingua, tais como:

€2
S

o emprego de “ss” e em contextos especificos — “dessejo”(desejo); “disi”(disse);
“0s0s” (0sso0s). O emprego de “L” em posi¢ao de coda com som /u/ em formas verbais
do pretérito: “ficol”’(ficou); “‘emcontrol”’(encontrou); “pedil”’(pediu); “lembrol”
(lembrou).

E vélido destacar que, na producéo inicial, esse individuo utilizou a letra
“0” nesse contexto em substitui¢do a letra “u” para representar o som /u/. Isso indica
que ele encontra-se em conflito com relagdo a essa forma de escrita, 0 que € um bom
sinal levando em consideracdo que a aquisicdo da escrita ortografica € um processo que
requer reflexao e utilizacdo de hipoteses.

Na reescrita, o participante foi bastante fiel ao que escreveu na produgéo
independente, tanto € que, do ponto de vista estrutural, ndo houve alteracdo, como

apresenta o quadro 41.

QUADRO 41. Reescrita(digitada) —Participante 2

Os trés desejos

Orientacéo 01 Era uma vez uma familia que s6 tinha

02 trés pessoas o pai a mée e o filho um dia

03 a sua mae pegou uma doencga chamada lepra

04 que era contagiosa e foi morar na casa do

05 av0. O pai ficou com a mae dele. Um dia

Complica¢do 06 quando ele andava pela cidade e encontrol um

07 velhinho que lhidise sou um magico que disse

08 faca trés pedidos e o0 menino ficou muito

09 feliz e pediu dinheiro , fama e mulheres mas

10 ele ndo lembrou da mée e o pai que tavao

11 doente passardose um tempo e ele vai visitar

12 a sua mae mas quando ele chegou la a

13 casa estava velha e s6 tinha 0s 0ssos

14 da mae e do pai ele comegou a xorar

15 e lembrou dos tréz Desejos

Coda 16
17 Moral: se vocé tivesse neca mesma
18 situagdo pense na sua familia

Quanto aos problema fono-ortograficos identificados na producao
independente, em termos quantitativos, houve uma redugéo significativa. Entretanto,

foram identificadas situacBes problematicas que ndo ocorreram anteriormente. 1SS0
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revela um maior nivel de reflexdo sobre a escrita por parte do participante, todavia,
aponta também uma caréncia na reflex&o sobre as relagdes entre as palavras nas quais
foram realizadas as correcoes.

Na producao 2, esse participante escreveu “ficol” (ficou) e, na legenda de
corre¢do, constava “R.0”, ja na palavra “emcontrol”(encontrou) constava a legenda
“R.O” duplicada, embora ele tenha identificado o problema na primeira palavra, nido

conseguiu identificd-lo na segunda. Entretanto, houve a substitui¢do do “m” pelo “n”, o

que revela um progresso na escrita desse individuo.

4.2.1.3 Participante 3: producdo inicial, independente e final (reescrita)

Na producdo inicial, de maneira geral, esse participante conservou a
estrutura de uma narrativa classica como a que foi explorada no primeiro estagio deste
CEA e resgatou o conteldo de uma das versdes dessa obra, apresentou personagens,
acOes e ambientacdo referentes ao texto, dispondo-os de forma relativamente coerente.
Sendo assim, é possivel classificar a producdo desse participante como uma narrativa,

conforme quadro 42.

QUADRO 42. Producéo inicial (digitada)- Participante 3

Chapeuzinho Vermelho

Orientagéo 01 Era uma ves uma menina
02 peguena gque usava uma capa
03 vermelha. em um lindo dia
04 Sua mée pidio para ela ir
05 ate a floresta leva ums bolinhos
06 para sua vovo em tam ela foi
Complicacdo 07 quando chegou na floresta um lobo
08 chegou e falou: ola menina para
09 onde vocé esta indo.
10 e a menina falou : estou indo para
11 a casa da minha vovo.
12 lobo: eu sei um atanho purali
13 Chapeuzinho Vermelho: mas_milha mae
14 disse que ndo é para irpurai.
15 lobo: mais ela ndo esta ague
16 em tam ela foi
17 agando chegou naca dasua vo
18 perguntou: que olhos guar dés
19 vo: epara olhar vocé
20 Chapeuzinho vermelho: que boca grande
21 VOVO: epara come vVocé
Resolugéo 22 ai ela vi que era u lobo e
23 chamou oscasadore ae eles apriram
24 a bariga dele jtirou avovo
Coda 25 e viveran Felizes para sentre.
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Em termos linguisticos, ele fez uso das expressoes classicas “Era uma
ves”[sic] e “Viveran felizes para sentre.”’[sic], relatou os fatos, predominantemente,
através de verbos no pretérito e tentou indicar as falas dos personagens através da
pontuacdo especifica. Entretanto, a auséncia de algumas informacgdes comprometeram a
coeréncia textual, assim como, o ndo emprego de articuladores e marcacdo adequada de
pontuacdo deixaram o texto sem coesdo. E possivel verificar isso, por exemplo, no
trecho: “chegou naca dasua vo perguntou: que olhos quar des”. [sic](l.17-18)

Quanto aos problemas fono-ortograficos, percebemos que esse
participante realizou escritas que podem ser consideradas transcricbes da fala como:
“purali”(por ali); “irpurali”(ir por ali); “oscasadores”(os cagadores). Essas formas de
escrita revelam apego a lingua falada e sdo motivados por processos fonologicos de
segmentacdo, tais problemas sdo comuns no processo inicial de aquisi¢do da escrita.

Esse participante apresentou ainda problemas relacionados a
regularidades contextuais muito elementares do sistema de escrita como o emprego de
“U” por “O” (artigo definido) e a auséncia do emprego da acentuagdo grafica em
“vo/vovo”(vo/vovd). Essas escolhas revelam uma fragilidade consideravel quanto a
organizacao basica do sistema de escrita e podem apontar problemas que vao além do
pedagogico, ou um processo de alfabetizacdo bastante precario.

Na producdo independente, esse participante optou por tematicas
cotidianas, sobretudo no universo feminino: moda, beleza e inveja. Para tanto,
estruturou seu texto, intitulado “Atras de um solho”[sic], com elementos basicos de uma
narrativa: orientagdo (personagens, espago), complicacéo e resolugdo. Dessa forma, do

ponto de vista estrutural, esse participante produziu uma narrativa, conforme quadro 43:

QUADRO 43. Producéo independente(digitada)- participante 3

Atras de um solho

Orientagéo 01 | Essa é a istoria de uma, menina

02 | que sonhava , ser uma modelo mais como

03 | sua familia é pobre ndo podi da , esse

04 | privilégio tdo granda.

05 | E assim que a nossa istoria comega.

06 | U nome dessa menina é Sofia

07 | ela estuda na escola Corleone a escola mais

08 | esselente da sua sidade a Sofia entrol nessa

09 | Escola Com uma bolssa sua mée senpre

10 | se orgulhou da sua filha mais esse ano

11 | aconteceu algo muito bom esse ano a escola

12 | deu, A oportunidade De fazer o Texto Para
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13 | Afacudade, De Modelo, Sofia fez e passou,

14 | para Sofia era um Sonho Realizado.

Complicacdo 15 | Mais As outras meninas Thayssa , lasmim e

16 | Wemilly ficaram com Inverja , porque ndo

17 | passaram no Teste De Modelo foram muda

18 | A nota De Sofia

Resolucéo 19 | Mais a professora e Sofia Descobriram , e puniram lasmin , Wemilly

20 | Thayssa e Sofia realizou seu sonho E Hoje

21 | é uma Modelo Profissional.

Quanto as escolhas linguisticas, ele fez uso predominante de verbos no
pretérito, empregou alguns sinais de pontuacdo de forma equivocada e desprendeu-se
das expressdes classicas de introducdo e fechamento de narrativas da natureza da que
foi estudada.

Quanto aos problemas fono-ortograficos, esse participante permaneceu
demonstrando apego a forma oral em escritas como : “istoria” (historia); “podi”(pode) e
“u”(o- artigo). Também apresentou problemas com as representacdes graficas do
fonema /s/ como em: “esselente”(excelente); “sidade” (cidade) e “bolssa” (bolsa), entre
outros. Esses problemas revelam a necessidade de reflexdo pontual sobre a escrita
dessas palavras.

Na atividade de reescrita, quadro 44, esse participante ndo realizou

modificagbes quanto a estrutura do texto, nem quanto a organizagdo linguistica.

QUADRO 44. Reescrita (digitada) — Participante 3

Atras de um Sonho

Orientacao 01 | Essa é a historia de uma menina que

02 | sonhava ser uma modelo mais como sua

03 | familia e pobre ndo podia dar, esse privilégio

04 | tdo grande.

05 | E assim que a nossa historia comega.

06 | O nome dessa menina é Madalena ela

07 | istuda na escola Corleone a escola ma mais

08 | excelente da sua cidade Madalena entrou nessa

09 | Escola com uma boussa a sua mée sempre

10 | se orgulhou da sua filha mais , esse ano

11 | aconteceu algo muito bom a escola

12 | deu, A oportunidade de fazer . O teste para

13 | afacoudade , de Modelo. Madalena fez e passou

14 | para Madalena era um sonho realizado .

Complicagdo | 15 | Mais as outras meninas Thayssa, lasmin e Wemilly

16 | ficaram com inveja, porque ndo passaram

17 | no teste de Modelo foram mudar a nota

18 | de de Madalena

Resoluc¢éo 19 | mais a profesora Viviane e Madalena discobriram, e puniram as meninas

20 | e Madalena realizou seu sonho e Hoje e uma

21 | Modelo Profissional.
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Entretanto, no que se refere aos aspectos fono-ortograficos, houve uma
reducdo em mais de 50% nos problemas identificados na produgdo anterior e
modificagdo de problemas nas demais ocorréncias, o que revela reflexdo e novas
hipdteses sobre a escrita. Na primeira versao, por exemplo, ele escreveu “bolssa”(bolsa)
, Ja na reescrita substituiu “1” por “u” “boussa”, embora ndo tenha atingido a forma

ortografica, respeitou o principio de que entre duas vogais utiliza-se “ss”.

4.2.1.4 Participante 4: producdao inicial, independente e final (reescrita)

Na producdo inicial, esse participante, quanto a estrutura e ao campo,
conseguiu respeitar uma das versfes da narrativa explora nos dois primeiros estagios
deste CEA. Todos os personagens e a ambientacdo foram contemplados, assim como a
organizacdo cronologica dos fatos remetem diretamente ao texto em questdo. Sendo
assim, é possivel afirmar que ele reproduziu, estruturalmente, uma narrativa, conforme

quadro 45:

QUADRO 45. Producéo inicial(digitada)-participante 4

Chapeuzinho Vermelho

Orientagéo 01 Era uma vez, uma menina que

02 sempre levava dose para sua vovozinha

03 serto dia sua mae mando ela leva o

04 dose para sua vé, quando ela

05 estava indo ela encontro o lobo.
Complicagéo 06 E o lobo disse o que voceé gsta levando

07 nessa sestilha e ela respondeu dose

08 para vovozinha e saio entdo o

09 lobo coreu bem muito e chego

10 na casa da vovo e ele comeu

11 a vovo e ele se vigiu da

12 vovo entdo Chapeuzinho Vermelho

13 chegou para entrega o dose...

14 entdo o lobo ia comer ela mas
Resolugéo 15 0 casado estava passando e mato

16 0 lobo e a vovozinha e Chapeuzilho

17 Vermelho ficaro feliz.

Quanto aos aspectos linguisticos gerais, esse participante fez uso da
férmula classica de narrativas, iniciando por “Era uma vez” e finalizando por “Ficaro
feliz”(sic), que remete a “Viveram felizes para sempre.” Fez uso, predominante, de
verbos no pretérito, utilizou virgula e ponto final em dois momentos durante todo o

texto e langcou mao do discurso indireto para reproduzir as falas dos personagens.
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Quanto aos problemas fono-ortograficos, identificamos, nesse
participante, apego a forma oral como em: “mando”(mandou); “encontro”(encontrou) e
“mato”’(matou), motivados pelo processo fonologico de redugdo, marca de variagdo
dialetal. Assim como, problemas relativos a regularidades e irregularidades do sistema
de escrita, representacoes do fonema /s/ , “dose”(doce); “‘serto”(certo);
“casador”(cagador), por exemplo.

Ao produzir de forma independente, esse participante optou por explorar
uma tematica cotidiana: relacfes entre irmaos. Quanto a estrutura do texto, intitulado de
“O jardim”,aproximou-se da narrativa explorada no primeiro estagio do CEA, tanto pela
quantidade de personagens quanto pela quantidade de a¢Bes que ocorrem na estoria.
Embora ndo haja um elemento ficcional que cause estranhamento, é possivel observar
os elementos basicos de uma narrativa: orientacdo, complicacédo e resolucdo, esse texto

pode ser, estruturalmente, classificado como uma narrativa, conforme quadro 46:

QUADRO 46. Producéo independente(digitada)-participante 4

O jardim

Orientacgdo 01 | Era Uma vez, Uma menina chamada Hinata,

02 | Hinata sempre costava de ir para o jardim

03 | perto de sua casa ndo sé ela mais tambem

04 | outras meninas que se chamavam Hinaure, Hanabe

05 e Mikasa.

06 | Elas sempre ia para o jardim mais Hinata era

07 | a mas bonita de todas e por isso Hanabe e Himaure

08 | estavam querendo ir para outro lugar sem Hinata

09 | e Mikasa porque sempre Hinata e Mikasa era muito

10 | elogiada.
12 | Mas todas eram irmas depos de tempo todas
Complica¢do 13 | elas tivero que viaja e a nova casa delas foi bem

14 | Perto da de quatro irmdos que se chamavam Mandaro,

15 | Zangtsu, Ulquialra e Saitama.

16 | Eles sempre iam para o parque dai eles encontram

17 | Hinata, Himaure, Hanabe e Mikase Elas estavam passando

18 | por perto do parque dai Hanabe e Hinaure para

19 | na frente, Mikasa e Hinata acharam estranho porque

20 elas nunca tinha feito isso antes.

21 | Dai Hanabe pega as coisas de Hinata e Mikasa

22 | pensando que é dela dai quando Hinata e Mikasa

23 | chegam elas ficam doidas procurando as coisa

24 | delas mais ndo encontram ai Hinaure acaba de

25 | Chega e Mikasa e Hinata joga a cupa para Hinaure,

26 | Hinaure sem entender nada pergunta o que

27 esta acontecendo elas explica mas Hinaure diz

28 | que ndo foi ela mais Hinat e Mikasa néo acreditdo

29 | Himaure sai correndo para o quarto e se

30 | tranca e comega a chorra.

31 | depois de dias Hanabe chega em casa com as

32 | Coisas de Hinata e Mikase dai quando elas Hinata e

33 | Mikasa ver e comecdo e regrama com Hanebe
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34 | Mais Hinabe&o nem ai pra elas dai Mikasa e

35 | Hinata vao pedi descupas para Hinaure mais

36 elas ndo encontra Himaure

37 Elas procuro na casa toda mais ndo acharam

Resolucao 38 | dai quando elas menos gsperava guancequiro acha

39 | dai pediro descupa e tudo ficou bem e todas

40 | Se entedero.

Quanto a organizacdo linguistica, esse participante fez uso de verbos no
pretérito para relatar os fatos e marcou a pontuacao do texto atraves de virgula e ponto
final, algumas vezes equivocou-se nesses usos. Em decorréncia da extensdo do texto e
da grande quantidade de personagens, ocorreram problemas de coeréncia e coeséo como
em: “Elas sempre iam para o jardim, mas Hinata era a mais bonita de todas e por isso
Hanabe e Himaure estavam querendo ir para outro lugar sem Hinata e Mikasa eram
muito elogiada.”[sic](l. 6-10)

Quanto aos problemas fono-ortograficos, esse participante permaneceu
apresentando problemas associados a processos fonolégicos de redugdo como em:
“tivero”(tiveram); “ficaro”(ficaram); “chega”(chegar) e “procuro”(procurou). Problemas
com regularidades contextuais da lingua como a terminag¢do “d0” para marcar pretérito

~ %

ao invés de “am” como em: “comec¢do” no lugar de “comecam” e “acreditdo” no lugar
de “acreditam”, entre outras, também se fizeram presentes de forma significativa no
texto.

Na atividade de reescrita, este participante manteve a estrutura e a
organizacdo linguistica da producdo independente, como € possivel observar no quadro

47:

Quadro 47. Reescrita (digitada)-participante 4

O Jardim

Orientacéo 01 Era uma vez Uma menina chamada de Hinata , Hinata sem-

02 | pre gostava de ir para o Jardim perto de sua casa

03 | ndo s6 ela mais também outras meninas que se

04 | chamavam. Hanabe, Himaure e Mikasa.

05 Elas sempre iam para o Jardim , mas Hinata era

06 | a mais bonita de todas e por isso Hanabe e Himaure

07 | estavam querendo ir para outro lugar sem Hinata e

08 | Mikasa eram muito elogiadas.

09 Todas eram irmas

Complicacdo 10 | depois de tempo todas elas tiveram

11 | que viajar e a nova casa delas foi bem perto

12 | dade quatro irmaos que se chamavam Madara,

13 | Zangtsu, Ulquiara e Saitam.

14 Eles sempre iam para o parque dai eles encontram

15 | Hinata, Hinaure , Hanabe e Mikasa Elas estavam pasandor
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16 | por perto do parque dai Hanabe e Hinaure foram

17 | nafrente, Mikasa e Hinata acharam estranho porque

18 | elas nunca tinha feito isso antes.

19 Dai Hanabe peguou as coisas de Hinata e Mikasa pensa-

20 | ndo que é dela dai quando Hinata e Mikasa chegam

21 | Elas ficaram doidas preocurando as coisas delas mais

22 | mais ndo encontram ai Himaure acaba de chegar

23 | e Mikasa e Hinata joga a cupa para Himaure . Himaure

24 | sem entender nada perguntou o que esta acontecendo

25 | elas explicam mas Hinaure diz que néo foi ela

26 | mais Hinata e Mikasa ndo acreditdo Himaure sai

27 | correndo para o quarto e se tranca e comeca a

28 | chora.

29 Depois de dias Hanabe chega em casa com as

30 | coisas de Hinata e Mikasa dai quando elas (Hinata e

31 | Mikasa) ver elas comecardo a recrama com hanabe

32 | mais Hanabe nem ai pra elas dai Mikasa e hinata vao

33 | pedir descupas para Himaure mais elas ndo encontraram Himaure.

34 Elas preocuram na casa toda mas ndo acharam
Resolugéo 35 | dai quando elas menos esperavam guancequiram acha

36 | dai pediram descupas e tudo ficou bem e todas

37 | se entenderao.

Quanto aos problemas fono-ortograficos, embora tenha havido uma
reducdo em mais de 50% no nimero de ocorréncias, o participante persistiu em algumas
formas de escrita. 1sso sugere uma caréncia na realiza¢ao de relagdes entre as palavras e

reflexdo sobre a escrita.

4.2.1.5 Participante 5: producao inicial, independente e final (reescrita)

Na producdo inicial, o P.5, quanto a estrutura da narrativa, conseguiu se
aproximar do texto explorado em termos de conteldo, uma vez que apresentou oS
personagens a ambientacdo e as acfes que remetem as versées mais conhecidas desse.
Entretanto, a auséncia de alguns elementos linguisticos dificultaram a compreensao.
Ainda assim, como é possivel identificar os elementos basicas do género esse texto

classifica-se como uma narrativa, conforme quadro 48:

QUADRO 48. Producéo inicial (digitada)Participante 5

Chapeuzinho Vermelho

Orientacgéo 01 Era um vez um menino que ela

02 derzobedeseu a mae que a mée

03 dela mando ela pra casa da vovo

04 pra eleva uma coisa pra vovo
Complicagéo 05 e ela desvia Do camilho e o ludo viu

06 ela e foi atra dela ela guaze

07 pega ela mas nédo pego e ela

08 quase e chega na casa da vovo
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09 mas o_lubo chegou na casa

10 da vovd e comeu ela e chapeuzinho

11 chegou e ela de assi vovo que

12 oleiro tano grade vocé tem

13 e ela respondeu g pra escuta melho

14 minha filha e chapeuzinho respondeo

15 até vovo que olho tano grade

16 vocé tem e pra eschega menho

17 ela desse denozo que bouca

18 tatam grade vocé tem e 0

19 lubo respondeu g pra

20 te come menho

21 e 0 lubo comeu a Chapeuzinho

22 e ele esta muito estatifeito

23 com a vovo e chapeuzinho
Resolucéo 24 E ele esta andando e viu

25 0 casado e casado e tirou

26 0 vovo entro e ele colocou

27 um bocardo e pedra na

28 Barega dele e ele cai no rio

29 e morreu 0 lubo e chapeuzinho

30 foi pra casa dela
Coda 31 e Fim

Quanto aos aspectos linguisticos, o participante utilizou,
predominantemente, verbos no pretérito, fez uso da expressdo “Era uma vez” para
marcar o inicio do texto e transcreveu didlogos entre personagens. Durante todo o texto
esse nao fez uso de sinais de pontuacdo o que o tornou, por vezes, incoerente e sem
coesdo. Percebe-se isso no trecho: “E ele esta andando e viu o casado e casado e tirou o
vovo entro e ele colocou um bocardo e pedra na Barega dele e ele cai no rio”’[sic](l.24-
28)

Quanto aos problemas fono-ortograficos, dentre todos os participantes,
este revelou um maior nimero de ocorréncias. Além de situagdes relacionadas aos
processos fonologicos, regularidades e irregularidades do sistema ortografico, em
algumas ocorréncias, ndo foi possivel identificar a natureza do problema, pois , em
nossos estudos, ndo encontramos situagdes similares. Exemplificam isso as ocorréncias:
“oleiro”(orelha); “eschega”(enxergar) e “estatisfeito”(satisfeito). As escolhas realizadas
pelo participante ao escrever palavras como essas, revelam um contato elementar com a
leitura e a escrita, assim como podem apontar algum tipo de patologia referente a fala
e/ou a escrita.

Na producdo independente, este participante abordou uma tematica
cotidiana: relagdes entre pessoas ricas e pobres. Para tanto, apresentou uma orientagéo

que direcionou a estoria, centralizada em um personagem que interagia com um grupo
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de personagens e culminou para um desfecho com quebra de expectativa e uma reflexdo

moral remetendo as fabulas, como podemos observar no quadro 49:

QUADRO 49. Producéo independente(digitada)- Participante 5

Jasmin a menina mentirosa

Orientacéo 01 Jasmin era uma menina muito rica
02 e fazia muita inveja a muitas pessoas
03 mais , as pessoas ndo Queria_sabe dela
04 porgué , j& sabia que ele era dez vezes
05 mais rica do que ela.

Complicacdo 06 um dia todos as pessoas fizeram
07 um piquenique
08 no parquinho e ndo_chamaréo ela
09 porque ela gostava de ginte pobre
10 sozinha em sua casa pensou
11 em dar uma festa e chamar todos
12 mas, as pessoas
13 nao Quizerdo porgqué era muito
14 Chata e todos iria pensar que
15 ela ia dar fora em todos
16 mas o que ela queria era
17 muda e disse isso a todo pra
18 mundo e todos a resolveram
19 ir. Chegando la tava a maior
20 festa todo mundo rindo e
21 princando mais ndo sabiam
22 que ela tava armando pra
23 Todos. Quase no final da
24 festa o telhado abriu
25 e caiu muito tintar azul
26 sobre todas as cabegas
27 e foram todos pra casa
28 melados de tintas e
29 ela riu até acabar a
30 noite.

Coda 31 Moral: ndo acredite em todos

Uma vez que o texto ndo trouxe uma resolucdo para a complicacdo, e
sim, uma coda moralizante, ou seja com carater avaliativo, entendemos que essa
producdo pode ser classificada como episodio, ja que , segundo Muniz (2015, p.30):
“episddios sdo tipos de estorias que envolvem uma ruptura notavel — um fato tragico ou
cdmico, envolvente ou terrivel — em relacdo ao senso comum, para o qual ndo é
apresentada uma solugdo.”

Quanto a organizacdo linguistica, esse participante utilizou,
predominantemente, verbos no pretérito. Entretanto, quase ndo fez uso de sinais de
pontuacdo durante todo o texto, o que dificultou a fluéncia textual e gerou problemas de
coeréncia e coesdo. Também foi possivel identificar problemas de concordancia verbal e

nominal. Percebe-se isso no trecho: “um dia todos as pessoas fizeram um piquenique no
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parquinho e ndo chamardo ela porque ela gostava de ginte pobre sozinha em sua casa
pensou em dar uma festa e chamar todos” [sic](l.6-12)

No que diz respeito aos problemas fono-ortogréficos, esse participante
apresentou problemas motivados por processos fonoldgicos de reducdo e substituicdo,
como em: “sabe”(saber) e “princando”(brincando); e falta de apropriacdo das
regularidades e irregularidades ortograficas, como em: ‘“chamardo” (chamaram),
“quizerdo” (quiseram) e “porqué” (por que).

Na reescrita, esse participante conservou a estrutura linguistica e o

conteddo da producdo independente, conforme quadro 51.:

QUADRO 50. Reescrita (digitada) —Participante 5

Jasmim a menina mentirosa

Orientacdo 01 Jasmin era uma menina muito rica
02 e Fazia muita inveja a muitas pessoas,
03 mas as pessoas ndo Querido saber dela
04 porque ja sabia , que ele era dez vezes
05 mais rica do que ela, um dia todas as pesso-
Complicacdo 06 as fizeram , um piquenique no parquinho
07 e ndo chamardo ela, porque ela gostava de
08 Gente pobre , sozinha em sua casa pensou
09 em dar uma festa e chamar todos
10 mas as pessoas , ndo Quizerdo porque
11 era muito chata e todos jria , pensar que
12 ela ia dar fora em todos,
13 mas o que ela queria era
14 mudar e disse isso a todo , mundo e to-
15 dos a resolveram , ir. Chagando 14 estava
16 a maior festa todos, mundo rindo e
17 pricado mais nédo sabiam
18 gue esa Estava armando pra todos
19 quase no final da festa o telhado abriu
20 e caiu muita tinta azul sobre todas as
21 cabegas.
22 e foram tudos pra casa
23 melados de tinta e
24 ela riu até acabar a noite
Coda 25 moral: ndo acredite em todos

Quanto aos problemas fono-ortograficos, houve uma reducdo
significativa nas ocorréncias, poréem alguns problemas persistiram, assim como
surgiram novos. As ocorréncias “quizerdo” (quiseram) e “chamarao” (chamaram) foram
identificadas na producdo independente e, apesar da indicacdo de problema,

permaneceram da mesma forma na reescrita; a ocorréncia “princando” (brincando) foi
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modificada por “pricado” na reescrita; ja o registro “esa” (essa), ndao havia sido

identificado nas produgdes anteriores e surgiu nessa ultima atividade.

4.3 Analise dos problemas fono-ortograficas em uso nos textos

Nesta secdo, apresentamos, de forma quantitativa, as ocorréncias de
problemas fono-ortograficos em uso nos textos selecionados e discutimos acerca das
naturezas de tais problemas em textos escritos e de suas implicagdes para 0 ensino e a
aprendizagem da producéo de textos escritos na escola.

A analise dos dados, fundamenta-se nos estudos de Morais(2007) acerca
das regularidades e irregularidades do sistema ortografico e nos estudos sobre processos
fonoldgicos (CAMARA Jr., 2015); (SILVA, 2011); (SIMOES, 2007); assim como
sobre as relacBes entre fala e escrita que culminam em problemas de escrita
ortografica(LEMLE, 1988); (CAGLIARI, 2010); (BORTONI-RICARDO, 2007);
(ZORZI, 1998); (TESSARI, 2002).

Acreditamos que os problemas associados aos processos fonoldgicos sao
aquelas que, possivelmente, afastam significativamente a prondncia da forma escrita
convencional. J& as escolhas associadas a regularidades e irregularidades do sistema,
sdo aquelas que ndo interferem na prondncia das palavras, relacionam-se as Vvarias
possibilidades graficas de representacdes, ao pouco contato significativo com a escrita
formal e a generalizacdo de padrGes de escrita. Sendo assim, ambas apontam
fragilidades no ensino e/ou aprendizagem das convencfes da escrita, uma vez que oS
aprendizes participantes desse estudo ja se encontram nas séries finais do Ensino
Fundamental e, muitas das dificuldades apresentadas, ja deveriam ter sido amenizadas

nos anos escolares anteriores.

4.3.1 Problemas fono-ortograficos em uso na producdo inicial

Apresentamos agora os dados quantitativos referentes as motivagdes para
os problemas fono-ortogréficos usados pelos participantes na producdo independente.
Na tabela 01, as motivacOes para estes problemas estdo identificadas de forma mais
especifica. Na tabela 02, estdo agrupadas nas trés categorias gerais que definem as

naturezas dos problemas fono-ortograficos analisados neste estudo.
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TABELA 01. Natureza dos problemas fono-ortograficos em uso na producdo inicial
classificados de forma especifica

Natureza dos P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 Total Percentual

problemas
R.O 4 22 6 7 3 02 11 - 01 06 62 21.6%
R.O.A 5 9 16 2 5 08 03 02 05 03 58  20.2%
1.0 1 3 - 3 8 01 03 - 01 --—-- 15 52%
P.F.A —-m- e eee —- 3 01 02 - 03 --—-- 09 31%
P.F.R 1 7 4 7 9 0 - 01 02 --- 42 14.6%
P.F.SUB 4 7 12 2 17 01 13 01 01 04 62 21.6%
P.F.SEG - 4 11 - 2 -- 10 03 01 --- 31 10.8%
P.F.T memm mmmmmmmemmmemmmememmmemmmmmemmme memm e
N.I - 1 2 1 3 7 2.4%

Total de 15 53 51 22 55 14 42 07 14 13 286

ocorréncias
Total de palavrias 13 36 38 20 43 14 39 07 14 13 237
com problemas

TABELA 02. Natureza dos problemas fono-ortograficos em uso na producdo inicial
classificados de forma especifica

Natureza do problema P.1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P.9 P.10 Total Percentual

R.O/R.0.A 09 31 22 09 08 10 14 02 06 09 120 43.0%
1.0 01T 08 - 03 03 01 03 --- 01 --—-- 15 5.3%
P.F 05 18 27 09 41 03 25 05 07 04 144 51.6%

Somando as subdivisdes das naturezas dos problemas fono-ortogréaficos,
0s motivadas por processos fonoldgicos em comparacdo com 0s motivadas por
regularidades e irregularidades do sistema ortografico, aqueles se sobressaem. Sendo
assim, percebemos que a variacdo dialetal, de fato, exerce bastante influéncia na escrita
dos participantes. A esse respeito, Hora; Ribeiro(2006), observam que a escola ainda
ndo esta preparada para lidar com a variacdo linguistica, principalmente, quando
fendmenos observados na fala sdo transpostos para a escrita.

Sendo assim, entendemos como urgente a necessidade de intensificar e
sistematizar a reflexdo sobre as relagbes fala/escrita, assim como motivar a reescrita
textual com base em atividades que promovam a identificacdo de questdes que
transgridam as convengdes da escrita.

Acreditamos que o numero significativo de problemas identificados
nessa primeira producéo, revelam que o pouco planejamento da escrita, converge para a
aproximac&o entre o registro oral e o escrito. De forma individual, sobressairam-se 0s
problemas atrelados a falta de dominio das regularidades do sistema ortografico e aos
processos fonoldgicos de substituicao.
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Os documentos oficiais sugerem que os aprendizes, a partir do sexto ano,
ja devem ter consolidado o conhecimento das regularidades do sistema ortogréfico,
embora algumas precisem ser revisitadas por todo o trajeto escolar. De maneira geral, é
necessario que, mesmo em desacordo com o padrdo, pelo menos as escolhas graficas
realizadas pelos estudantes sejam pertinentes a etapa do ensino em que se encontram.

No quadro 51, apresentamos alguns exemplos de palavras em uso nos

textos produzidos pelos participantes no primeiro estagio do CEA:

QUADRO 51. Exemplos dos problemas fono-ortograficos em uso na producao inicial

Escrita dos participantes Escrita ortogréfica Natureza do problema fono-ortografico
01 Bocardo Bocado P.F.A
02 Ter Te P.F.A
03 Lar La P.F.A
04 Var \'Z! P.F.A
05 Desolbedeceu Desobedeceu P.F.A
06 Come Comer P.F.R
07 | Vei Veio P.F.R
08 Melho Melhor P.F.R
09 Ficaro Ficaram P.F.R
10 Mando Mandou P.F.R
11 Chapeuzilho Chapeuzinho P.F.Sub
12 Tentro Dentro P.F.Sub
13 Parriga Barriga P.F.Sub
14 Velizes Felizes P.F.Sub
15 Essis Esses P.F.Sub
16 Cha peuzinho Chapeuzinho P.F.Seg
17 Nacasa Na casa P.F.Seg
18 Comedo Com medo P.F.Seg
19 A parecel Apareceu P.F.Seg
20 Irpurai Ir por ai P.F.Seg
21 Vestio Vestiu R.O
22 Dise Disse R.O
23 Bariga Barriga R.O
24 U O R.O
25 Casador Cacador R.O
26 Va Véa R.O.A
27 Voélvovd Vé/vovo R.O.A
28 La L& R.O.A
29 Ola Ol3 R.O.A
30 Esta Esta R.O.A
31 Mal Mau 1.0
32 Felizes Felizes 1.0
33 Serto Certo 1.0
34 Avia Havia 1.0
35 Perceguiu Perseguiu 1.0

Algumas ocorréncias como: poso(posso); bariga(barriga); fin(fim);
casado(cacador) e Emtdo(entdo), revelam um conhecimento sobre as relagOes
som/grafia, entretanto, elementar demais para a série em que 0s participantes se
encontram. Uma vez que, de acordo com os Paréametros para a Educacdo de

Pernambuco, até o quinto ano, os estudantes devem: “Apropriar-se das regularidades
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contextuais da ortografia (C ou QU, G ou GU, R ou RR, M ou N em final de silaba etc)
na escrita.” (PERNAMBUCO, 2012, p.39). Logo, se os participantes ndo conseguiram
consolidar essa aprendizagem ainda, € possivel que, no trabalho com producéo escrita, a
escola ndo esteja dando a devida atencdo as questdes fono-ortograficas mais
elementares, ja que isso deveria ter sido concluido nas séries iniciais.

J& ocorréncias como: tentro (dentro); parriga(barriga); crande(grande);
milha (minha) e Chapeuzilho(Chapeuzinho), podem indicar problemas que estdo além
do pedagogico. Para Zorzi(1998, p.73), a quantidade de ocorréncias e a frequéncia com
que erros de escrita ortografica dessa natureza ocorrem, podem levar “a crer a
possibilidade de uma dificuldade que vai além das confusGes ou alteracfes encontradas
na maioria das criangas quando lidam com estas caracteristicas do sistema ortografico.”
Entretanto, o autor alerta que um diagndstico dessa natureza requer a observacdo da
escrita de um individuo por um periodo de tempo significativo.

Acreditamos que, como as ocorréncias de escrita com escolhas dessa
natureza ndo foram constantes para os participantes, ou seja, ora escreveram em acordo
com a norma, ora fizeram substituicdes, estratégias de ensino pontuais podem ser o

suficiente para diminuir essa problematica. Para Morais (2007, p.49):

Embora a primeira vista possam parecer algo negativo, essas variagdes
entre certo e errado revelam um dado positivo: que o aluno ja esta em
davida, que ele ja sabe que, na notacdo escrita de sua lingua,
determinada sequéncia sonora pode ser registrada com tal ou qual
letra.

Na sequéncia, 0s processos de reducdo e a auséncia de marcacdo de
acentuacdo grafica somaram as outras duas maiores motivacdes para as ocorréncias dos
problemas aqui estudados. O que reforca a ideia de que o contato oral, pouco formal,
com as palavras € mais significativo do que o contato visual formal para esses
individuos.

Ocorréncias de escrita como: “mora”(morar), “entro”(entrou);
“melho”(melhor); “ficaro”(ficaram) e “mando”(mandou), revelam a forte interferéncia
da variacdo dialetal nas escolhas de escrita dos participantes. O apagamento do “R”
final, por exemplo, conforme Bagno(2007), € comum para falantes de todos os niveis
sociais e de escolaridade, para esse autor, a marcagdo do “R”, nesses casos, s6 ocorre

praticamente em situagdes de fala monitoradas. Dessa forma, dificilmente um falante
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que apaga o “R” final na fala sera estigmatizado, ja a transposi¢do disso para a escrita
ndo serd apreciada da mesma forma.

A monotongacdo, presente nas formas verbais ‘“‘entro”(entrou);
“mando”(mandou) e “ficaro”(ficaram), ¢ caracteristica de individuos menos
escolarizados e, dessa forma, estigmatiza o falante desde o uso oral até a transposi¢édo
para a escrita. A esse respeito, Hora e Ribeiro (2006,p.213), chamam a atencdo para o
fato de que “o fendmeno da monotongacdo , existente desde a passagem do latim
classico para o vulgar, e que também se manteve nas linguas romanicas,” continua
sendo fortemente marcado na fala de muitos usuarios da lingua portuguesa nos dias
atuais.

Jé a falta de marcacdo da tonicidade das palavras ou a marcagao indevida
por meio da acentuacdo grafica como em: ai(ai); esta(estd); la(ld); ola(old); vo(vo);
ate(até) e vovb(vovo), revelam a inabilidade com essa regularidade da escrita.
Percebemos que os participantes fizeram pouco uso de acentos graficos em seus textos e
isso se deu tanto em palavras menos usadas quanto em palavras comumente utilizadas
no processo inicial de alfabetizagdo como “vovd” e “vovd”, nas quais houve uma
confusdo significativa quanto ao registro.

A esse respeito, Cagliari (2010, p.26), chama a atencdo para o fato de
que: “ [...]a marca¢do de acentos graficos, em geral, ndo ¢ ensinada no inicio da
aprendizagem da escrita e, portanto, esses sinais diacriticos estdo em grande parte
ausentes dos textos espontaneos.” E valido salientar que essa observagdo do autor diz
respeito a textos produzidos espontaneamente por aprendizes em processo inicial de
aquisicdo da lingua escrita, 0 que ndo é o caso dos participantes desta pesquisa. Mas
isso nos leva a crer que o ensino explicito desse aspecto da escrita pode nao vir sendo
realizado de forma eficiente para esses individuos nas etapas subsequentes a aquisicao
da escrita.

Dentre as escolhas motivadas por processos fonoldgicos, consideramos
ainda aquelas atreladas a P.F.Seg, as terceiras dessa natureza que mais ocorreram,
representadas por ocorréncias como: “Cha peuzinho”(Chapeuzinho); “nacasa”(Na casa);
“Comedo”’(Com medo) e “Irpurai”(Ir por ai). Com relagdo esses usos, Camara Jr.(2014,
p.61), chama atencdo para a organizacao fonologica da lingua pois, segundo esse autor,
“[...]ha em nossa lingua o fenomeno da “ligacdo” entre a silaba final travada de um
vocabulo e a vogal inicial de um vocébulo , que a ele segue sem pausa (Substantivo com

seu adjetivo, verbo com seu complemento etc).” Logo, esse tipo de ocorréncia natural
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na fala, facilmente é realizada na escrita de usuarios que tém pouco contato formal com
essa modalidade.

Quanto aos problemas motivados por 1.0, uma ocorréncia nos chamou a
atencdo, a flutuacdo entre as formas MAL(advérbio) e MAU(adjetivo), ja que o
emprego de uma no lugar da outra configura erro , pois provoca uma mudanca
semantica. Essa variacdo de uso, chamou a atencdo pelo fato do adjetivo mau ser
bastante comum no universo infantil , sobretudo em narrativas como a que foi lida como
referéncia no CEA. A esse respeito, Camara Jr.(2014, p.29) recorda que, nos casos de
homonimia “[...]Ja lingua escrita tem a possibilidade de fugir a ela, mudando a letra, ou
“grafema”, para representar o mesmo fonema.” E o caso de MAU e MAL. O autor,
alerta que “[...]Ja ortografia oficial brasileira entrou por um caminho excessivamente
elaborado e sofisticado, que muitas vezes ndo corresponde a uma caracteristica viva da
grafia e se rege alias por motivac¢des diacronicas.” (Idem, p.29)

Enfim, os problemas identificados nessa primeira producdo do CEA,
forneceu-nos um panorama acerca das principais interferéncias na escrita dos
participantes dessa pesquisa. Conforme constatou-se, a variacdo dialetal configura a
principal influéncia na escrita em descordo com a norma. Consideramos essa diagnose
como parte fundamental do nosso trabalho, uma vez que apontou o tipo de reflex&o
sobre as relacOes entre fala e escrita que devem ser privilegiadas em sala de aula. O
gréfico 01, apresenta o panorama das naturezas dos problemas fono-ortograficos em uso

na reescrita com base na tabela 02:

GRAFICO 01. Panorama das naturezas dos problemas fono-ortograficos em uso na produgéo
inicial
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4.3.2 Problemas fono-ortograficos em uso na producéo independente

Apresentamos agora os dados quantitativos referentes aos problemas
fono-ortograficos em uso na producdo independente. Na tabela 03 , as naturezas dos
problemas estdo identificadas de forma mais especifica. Na tabela 04, estdo agrupadas

nas trés categorias gerais que as definem.

TABELA 03. Natureza dos problemas fono-ortograficos em uso na producdo independente
classificados de forma especifica

Natureza do problema P.1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P.10 Total Percentual

R.O 09 14 04 04 02 - -—— 01 -— 08 42  175%
R.O.A 17 05 04 11 02 11 02 04 02 05 63  26.3%
1.0 01 -- 04 01 01 01 02 01 01 01 13 5.4%
P.F.A 01 01 05 05 02 -- 02 02 -- 01 19 7.9%
P.F.R 01 01 03 21 06 01 03 02 01 08 47  19.6%
P.F.SUB 15 13 03 03 03 -- 03 01 01 04 46  19.2%
P.F.SEG O e 3.3%
PFT I T 1 0.4%

Total de ocorréncias 50 36 23 45 16 13 13 11 05 29 239
Total de palavrascom 34 33 21 41 15 13 13 10 05 26 211
problemas

TABELA 04. Natureza dos problemas fono-ortograficos em uso na producdo independente
classificados de forma geral

Natureza do problema P.1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P.10 Total Percentual

R.O/R.0.A 26 19 08 15 04 11 02 05 02 13 105 43.9%
1.0 01T - 04 01 01 01 02 01 01 01 13 5.4%
P.F 21 17 11 29 11 01 09 05 02 15 121 50.6%

Na segunda producdo, houve uma reducdo significativa quanto as
ocorréncias de escolhas em desacordo com as convencdes. Entretanto, percebemos que
0 numero de problemas relacionados a acentuacdo grafica, mais uma vez evidenciou-se
como algo que merece ser mais bem explorado pela escola, seguido de escolhas
fonograficas motivadas por processos fonoldgicos de substituicao e reducéo.

Dessa forma, entendemos que ndo € suficiente expor e realizar exercicios
pontuais sobre as relacBes entre fala e escrita e as interferéncias dessas relacdes na
escrita formal. E importante que os aprendizes pratiquem livremente a escrita e
percebam na sua propria producdo a situacdo problematica para refletir sobre ela e
buscar a melhor estratégia de adequacéo. Nesse processo, 0 auxilio das orientacbes do
professor é indispensavel. A esse respeito, é valido considerar a observacdo de Zorzi

(2008b, p.43), ao apontar que:
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Atingir um conhecimento a respeito da escrita, que se caracteriza como
hipotese alfabética, permite a crianca compreender algumas das relacdes
fundamentais entre letras e sons que definem as escritas de natureza
alfabética. Entretanto, chegar a esse ponto ndo significa o término dessa
aprendizagem. A crianca deve, a partir desse ponto, iniciar um novo processo
de descobertas, a fim de que se torne capaz de dominar a forma convencional
de escrever as palavras. Isso quer dizer que novas aprendizagens e o
desenvolvimento de novas capacidades devem ter lugar.

Ou seja, a escola deve estar atenta a realizacdo constante de atividades de
escrita diversificadas, sobretudo nas séries que seguem 0 processo convencional de
alfabetizacdo, para garantir aos aprendizes a consolidacdo dessas habilidades. Assim
como, é preciso compreender gque a consolidacdo das habilidades referentes a escrita séo
processuais. No quadro 51, apresentamos alguns exemplos das palavras em uso na

producéo independente com problemas fono-ortograficos:

QUADRO 52. Amostragem dos problemas fono-ortograficos em uso na producéo independente

Escrita do participante Escrita ortografica Natureza do problema fono-ortografico
01 | Naiceu Nasceu P.F.A
02 | Mais Mas P.F.A
03 | Inverja Inveja P.F.A
04 | inmaginacéo Imaginacgdo P.F.A
05 | Futbol Futebol P.F.R

06 | Mora Morar P.F.R
07 | Sabe Saber P.F.R

08 | Tivero Tiveram P.F.R
09 | Levanto Levantou P.F.R

10 | Le Lhe P.F.SUB
11 | Familha Familia P.F.SUB
12 | Ficol Ficou P.F.SUB
13 | Faminha Familia P.F.SUB
14 | Pedil Pediu P.F.SUB
15 | Asua Asua P.F.SEG
16 | Umdia Um dia P.F.SEG
17 | Polo Para o P.F.SEG
18 | Enpreve Em breve P.F.SEG
19 | Lidizer Lhe dizer P.F.SEG
20 | Tenimando Terminado P.F.T/P.F.R
21 | Vocé Vocé R.O

22 | Comtagioso Contagioso R.O

23 | Ficol Ficou R.O

24 | U ) R.O

25 | Chorra Chorar R.O

26 | Nodicia Noticia R.O.A
27 | Serio Sério R.O.A
28 | Tres Trés R.O.A
29 | Magico Mégico R.O.A
30 | Vo Vé R.O.A.

por exemplo, na produgéo inicial, em todas as ocorréncias de verbos com terminagao

Nesta andlise, foi interessante observar que um dos participantes, o P.2 ,
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“IU” em que houve problema de escrita, realizou a marca¢do com “IO”(seguio,
emgolio, vestio, ouvio, abrio), ja na producdo independente, substituiu o “O” por
“L”(ficol, emcontrol, pedil, lembrol, chegol), no mesmo contexto, modificando a
escolha de escrita para um grafema que, por vezes, representa o som /u/ pretendido.
Dessa forma, acreditamos, que as atividades realizadas durante 0 CEA, mesmo antes da
indicacdo explicita sobre as escolhas fonograficas no texto do participante, ja
possibilitaram um avanco nesse aspecto para esse individuo.

Outro dado relevante nessa producdo independente, foi a auséncia de
problemas de escrita que ndo se enquadrassem nas categorias de analise estabelecidas
nesse trabalho. Isso também nos leva a crer que a reflexdo sobre as questdes que
envolvem a fala e a escrita e 0s possiveis problemas que podem interferir nas escolhas
em consonancia com a escrita convencional, ja promoveram uma mudanca significativa
na organizacao da escrita, do ponto de vista fono-ortografico, dos participantes.

De maneira geral, os processos fonoldgicos continuaram, em conjunto,
sendo a principal influéncia nas escolhas de escrita dos participantes. Isso ratifica o que
se conclui na analise da primeira producdo: a escola ainda precisa aprender a lidar com
a transposicao da variacao dialetal para a escrita. O grafico 02 apresenta 0 panorama das
naturezas dos problemas fono-ortogréaficos em uso na producao independente com base
na tabela 04:

GRAFICO 02.Panorama dos problemas fono-ortogréaficos em uso na producao independente
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4.3.3 Problemas fono-ortogréaficos da reescrita

Apresentamos agora nas tabelas os dados quantitativos referentes as
naturezas dos problemas fono-ortograficos identificados na reescrita. Na tabela 05, as
naturezas dos problemas estdo identificadas de forma mais especifica. Na tabela 06,

estdo agrupadas nas trés categorias gerais que as definem.

TABELA 05. Natureza dos problemas fono-ortograficos em uso na reescrita classificadas de
forma especifica

Natureza do problema P.1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P.10 Total Percentual

R.O 05 05 02 04 04 --—-— 05 04 - 05 34 24.2%
R.O.A 05 01 02 09 01 07 - - 01 O3 29 20.7%
1.0 02 02 - 01 01 01 - 01 - --—-- 06 4.2%
P.F.A -—-- - 03 12 01 - 02 01 -- 03 19 13.5%
P.F.R -~ 0 - 05 02 - 02 - 01 07 18 12.8%
P.F.SUB or 02 03 02 02 - 05 01 -- 03 25 17.8%
P.F.SEG O QL === === === === (Il === === ([ 04 2.8%
P.F.T et — ----

N.1 eSS SmeS  GESS  SEmS  SSeS  GmSS  SEme  Ses  Gmem Smes ceees -—--

Total de ocorréncias 20 12 10 33 11 08 15 07 02 22 140
Total de palavrascom 15 09 10 29 09 13 13 10 05 26 139
problemas

TABELA 06. Natureza dos problemas fono-ortograficos em uso na reescrita classificados de
forma geral

Natureza do problema P.1 P2 P3 P4 PS5 P6 P.7 P8 P9 P.10 Total Percentual

R.O/R.O.A 10 06 04 13 05 07 05 04 01 08 63 45%
1.0 02 02 - 01 01 01 - 01 - -—-- 06 4.2%
P.F 08 04 06 19 05 01 10 03 01 14 71 50.7%

Embora nenhum participante tenha eliminado em 100% as ocorréncias de
escolhas em desacordo com as convengbes da escrita, entendemos como bastante
significativa a reducdo quantitativa de tais escolhas na reescrita. Pois, a participacdo
nesse CEA, provavelmente, foi a primeira atividade em que esses individuos passaram
por um processo de reescrita com indicacBes pontuais acerca de questbes dessa
natureza. A esse respeito, é pertinente observar o que diz Bortoni-Ricardo (2006, p.274)

sobre essa questdo:

O dominio da ortografia € lento e requer muito contato com a
modalidade escrita da lingua. Dominar bem as regras de ortografia é
um trabalho para toda a trajetoria escolar e, quem sabe, para toda a
vida do individuo.
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Ou seja, as atividades propostas nesse CEA foram, sem davida, um passo
importante para promover a reflexdo dos estudantes sobre as questdes de uso da lingua
por ele abordadas. Entretanto, outras atividades devem ser realizadas durante todo o
percurso escolar desses participantes, a fim de que eles consolidem o conhecimento
dessas questdes.

Durante a realizagdo da atividade, os participantes enfrentaram
dificuldades em identificar os problemas apontados, por isso recorrerem varias vezes a
professora na tentativa de que fosse dita a forma correta de escrita. Todavia, 0 objetivo
da atividade era levar os aprendizes a identificarem os problemas através de uma
orientacdo geral e buscarem a solucédo por si s6. Entendemos que essa pratica tenha sido
de extrema importancia para o processo de aprendizagem, pois, simplesmente apontar
um erro e indicar a forma correta, ndo levaria os individuos a refletirem e a realizarem

novas escolhas de escrita. A esse respeito, Suassuna (2011, p.121), aponta que:

Se o professor deseja dialogar com o texto do aluno, isso acaba por ser mais
atil a compreensdo dos recursos expressivos manuseados na construcao e
reconstrucdo do texto do que uma mera agdo corretiva. O aluno, por meio
dessa metodologia, assume o papel de leitor critico do proprio texto, explicita
seus conhecimentos e duavidas, procura solucbes, raciocina sobre o
funcionamento da lingua, podendo, assim, aprender de forma mais duradoura
as peculiaridades da escrita.

Ou seja, na medida em que o estudante precisa encontrar a alternativa
para solucionar um determinado problema de escrita sozinho, esse processo se torna
desafiador e o alcance do resultado positivo, consequentemente, mais significativo.
Dessa forma, o escolar passa a ser ator no processo de aprendizagem.

Percebemos que, em muitos casos, 0s participantes que ndo conseguiram
chegar a forma ortografica adequada, modificaram o tipo de problema, demonstrando
um progresso na reflexdo sobre a escrita e, por vezes, conseguiram fazer escolhas
fonograficas mais proximas da escrita formal. A esse respeito, (REGO, 2007, p.30),

aponta que, na consolidacao da escrita alfabética:

A aprendizagem, portanto, acontece através de sucessivas aproximacdes e
demanda intervencdes pedagdgicas atentas ao processo de construcdo do
objeto de conhecimento por parte do aluno e, a0 mesmo tempo, capazes de
fazé-lo evoluir e efetivamente aprender.

Essas consideracdes, levam-nos a crer que 0s participantes que

realizaram as escolhas exemplificadas a seguir estdo em processo de evolugdo, assim
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como os demais, considerando as mudangas nas escolhas fonograficas realizadas por
eles.
Vejamos no quadro 53, alguns exemplos de palavras como problemas

fono-ortograficos em uso na reescrita:

QUADRO 53. Amostragem dos problemas fono-ortograficos em uso na reescrita

Escrita do participante Escrita ortogréafica Natureza do problema fono-ortografico
01 | Naisceu Nasceu P.F.A
02 | Serar Sera P.F.A
03 | Ver Vé P.F.A
04 | Peguou Pegou P.F.A
05 | Atrais Atrés P.F.A
06 | Tava Estava P.F.R
07 | Resoveu Resolveu P.F.R
08 | Chora Chorar P.F.R
09 | Tavam Estavam P.F.R
10 | Cupa Culpa P.F.R
11 | Tréz Trés P.F.Sub
12 | Istuda Estuda P.F.Sub
13 | Correméo Corrimédo P.FSub
14 | Emaginacéo Imaginacédo P.F.Sub
15 | Quanto Quando P.F.Sub
16 | Ledizer Lhe dizer P.F.Seg
17 | Lhidise Lhe disse F.F.Seg
18 | Em Em R.O

19 | Encontrol Encontrou R.O

20 | Dise Disse R.O

21 | Boussa Bolsa R.O

22 | Arumando Arrumando R.O

23 | Familia Familia R.O.A
24 | Ai Ai R.O.A
25 | Arvore Arvore R.O.A
26 | E E R.O.A
27 | Dai Dai R.O.A

Na produgdo independente, o P.2, grafou a palavra “nessa” com apenas
um “S” (nesa), ja na reescrita ele o substituiu por “C” (nega). Ou seja , esse individuo
percebeu que no contexto em que utilizou apenas um “S” o resultado sonoro seria /z/, o
que foi modificado pelo emprego do “C”, que no mesmo contexto garantiria o som
pretendido. Porém, o problema fono-ortografico passou a ter uma nova natureza, as
irregularidades do sistema, no caso, um Unico som/s/ que, em um mesmo contexto
silabico, pode ser representado por mais de uma letra. Dessa forma, entendemos que a
proposta de atividade proporcionou uma reflexdo mais coerente sobre as relagOes
som/grafia.

Na producao independente, o P.3, grafou a palavra “bolsa” com “SS”
(bolssa). A forma de corregdo encontrada foi substituir a letra “L” por “U” e manter o

registro com “SS”, dessa forma, mesmo sem atingir a forma ortografica, o aprendiz
b 9
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aplicou uma regra contextual, uma vez que entre vogais 0 som /s/ pode ser representado
graficamente por “SS”. J4 o som representado pelas letras “L” e “U”, pode ser grafado
por ambas as letras em um mesmo contexto, sendo assim, caracterizam mais uma
irregularidade do sistema e evidenciam que a realizacdo de escolhas em consonancia
com as convencdes do participante ja esta mais bem elaborada.

J4 para os participantes que persistiram com as mesmas escolhas
fonograficas, € necessario que a escola tenha um pouco mais de atencdo e lance méo de
mais atividades que os leve a refletir sobre as convencdes da escrita. Quando essas
formas apresentam um padrdo, para Zorzi(2008, p.147), o individuo “esta recorrendo a
uma hipdtese ortogréafica estavel, que atua na memaria de longo prazo, embora possa
estar incorreta.” Sendo assim, se ndo forem realizadas intervengdes pontuais, esses
individuos podem permanecer realizando escolhas em desacordo com o padrdo sem
nunca se darem conta disso.

O gréfico 03, apresenta 0 panorama das naturezas dos problemas fono-
ortograficos em uso na reescrita com base na tabela 06:

GRAFICO 03. Panorama das naturezas dos problemas fono-ortograficos em uso
reescrita.
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Analisando os dados referentes as trés produgdes desenvolvidas durante o

1.0

CEA, percebemos que a articulagdo entre leitura, escrita e analise linguistica/reflexdo
sobre a lingua, sem davida, contribuem para a reducao de problemas de natureza fono-

ortogréafica e para a organizagdo de uma narrativa. Comprovamos os dados referentes



127

aos problemas fono-ortograficos no grafico 04, no qual estd representada a evolucgéo

numerica das ocorréncias desses problemas nas trés produgdes do CEA.

GRAFICO 04. Evolucdo das ocorréncias dos problemas fono-ortograficos em uso nas
trés producdes do CEA
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Entendemos, a partir desses dados, que atividades que promovam a
reflexdo sobre a escrita precisam ser mais bem exploradas pela escola, sobretudo nas
séries finais do Ensino Fundamental, uma vez que o resultado positivo dessa préatica foi
alcancado.

Confirmamos também, que levar o aluno a refletir sobre as relacdes entre
fala e escrita e perceber como se organiza o sistema de escrita € muito relevante para o
processo de aprendizagem de questdes pontuais dessa area. A possibilidade de refletir
sobre sua prépria escrita e buscar alternativas de adequacdo as convengdes garantem aos
estudantes uma maior autonomia no processo de aprendizagem e o torna mais
significativo, uma vez que, “[...]ensinar é fornecer uma ajuda ajustada aos aprendizes,
para que eles (re)construam seu saber.” (MORAIS, 2007, p.46)

Entendemos também, que a escola precisa perceber que a aprendizagem
da escrita é um processo complexo que precisa ser aprimorado durante todo o trajeto
escolar. Sendo assim, é indispensavel que atividades pontuais sejam realizadas a fim de
garantir a consolidacdo desse conhecimento indispensavel para o exercicio pleno da

cidadania.
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Individualmente, as escolhas atreladas as regularidades do sistema
ortogréfico, de maneira geral, e as relacionadas com a acentuacdo grafica, sobressairam-
se entre os principais complicadores para as escolhas usadas pelos participantes desse

estudo, como podemos perceber no grafico 05:

GRAFICO 05. Naturezas dos problemas fono-ortograficos em uso nas trés producgoes
do CEA classificadas de forma especifica.
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Esse dado nos mostra que o conhecimento mais atrelado as regras de
funcionamento do sistema de escrita precisa ser reforcado ou apresentado
sistematicamente aos estudantes das séries finais do Ensino Funadamental de forma
continua.

O documento que regula a Educacédo Basica em Pernambuco, orienta que
até o sexto, os estudantes ja devem ter sido apresentados e consolidado o conhecimento
sobre todas as regularidades da escrita, porém, de acordo com esse documento duas
expectativas de ensino apontam que até o terceiro ano do ensino médio faz-se
necessario que a escola reforce a consolidacéo das regularidades ortogréficas referentes
ao emprego de “ R no infinitivo, SSE no imperfeito do subjuntivo, NDO do gerundio,
AM ou AO , U no pretérito perfeito e sufixos usados na derivagdo lexical como EZA,
ES, AL, ICE, na escrita de palavras.” (PERNAMBUCO, 2012, p.39). O documento

sinaliza ainda outro ponto que requer consolidacdo até a conclusdo da Educagéo Bésica:
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“apropriar-se das irregularidades morfoldgicas da ortografia (X ou CH, H inicial, J ou
G, S/SS/C/XC/SC etc.) na escrita de palavras. (Idem, p.39)

Sendo assim, a escola ndo pode parar de refletir explicitamente sobre as
convengbes da escrita, a fim de garantir que os escolares apropriem-se desse
conhecimento até a conclusdo do ensino regular, ou pelo menos que realizem escolhas
fonograficas mais proximas das convengfes, ao precisarem usar a lingua escrita em
situacOes nas quais isso seja exigido.

O gréfico 06, apresenta o quantitativo geral das naturezas dos problemas

fono-ortograficos nas trés producgdes do CEA:

GRAFICO 06. Naturezas dos problemas fono-ortograficos em uso nas trés producdes do CEA
classificadas de forma geral.
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Totalizando 331 das 661 ocorréncias de escrita com problemas fono-
ortograficos, os processos fonoldgicos figuram como a principal influéncia na escrita
dos participantes desta pesquisa. Esse dado ratifica a necessidade da escola ainda
precisar articular o ensino das convencgdes da escrita aos usos da lingua oral. Para Hora;

Ribeiro (2006), esse é o grande desafio da escola.
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5.CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, foi possivel desenvolver uma proposta interventiva didatica
capaz de ampliar os estudos fonoldgicos e ortograficos no Ensino Fundamental por
meio de um Ciclo de Ensino e Aprendizagem(CEA) articulado com estudo do género
de texto. Reconhecemos, portanto, que o CEA experienciado no 7° ano vinculou
atividades de leitura, escrita e anélise linguistica ao estudo de géneros da familia estoria,
a fim de motivar a reflexdo acerca das relagdes entre fala e escrita e a realizacdo de
escolhas de escrita em acordo com as convencdes. As atividades de escrita resultantes
desse CEA demonstraram as principais interferéncias nas escolhas realizadas por
estudantes do sétimo ano que se afastam da escrita formal. Assim como, até que ponto
essas escolhas afetam a producéo escrita em termos de construcao de sentido.

Entendemos que dificuldades com relacdo a escrita quando associadas a
outras problematicas, podem comprometer o desempenho dos estudantes em todas as
disciplinas escolares. Dessa forma, o esforco em promover a melhoria nas habilidades
de leitura e escrita desses individuos deve ser de todos. Porém, o professor de Lingua
Portuguesa precisa ser o principal agente desse processo.

A andlise realizada, neste estudo, apontou a necessidade de um olhar
diferenciado para as questfes relativas aos problemas fono-ortograficos nos anos finais
do Ensino Fundamental. E valido considerar que os estudantes que se encontram nessa
modalidade da educacdo precisam de estratégias didaticas pertinentes a sua faixa etaria
e que os insiram no universo da leitura e da escrita. Tais estratégias devem leva-los a
refletir sobre as convengdes da escrita desde o nivel da palavra em suas estruturas
constituintes até a producdo de sentido através do texto e do contexto.

Os problemas encontrados, neste estudo, ndo apenas revelam o que 0s
participantes ndo sabem sobre as convencgdes da escrita, mas apontam, sobretudo, o que
eles sabem e como, a partir das experiéncias de leitura, escrita e fala realizam escolhas
ao escrever. Sendo assim, ao invés de condena-los, optamos por leva-los a refletir sobre
a escrita e apresenta-los a organizagdo geral, de forma didéatica, do sistema de escrita e
as principais influéncias nas escolhas em desacordo com as convencdes. Também
deixamos claro que cometer “erros de escrita” ¢ algo que pode afetar qualquer usuério
da lingua.

De maneira geral, os problemas fono-ortograficos identificados nos

textos dos participantes desta pesquisa refletiram a fragilidade no ensino das
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convencgOes da escrita, pois, muitas ocorréncias, concentraram-se em questdes muito
elementares do uso desta modalidade. O que sugere que esses escolares tenham pouco
contato com a leitura e a escrita mais formal, uma vez que utilizaram algumas formas de
escrita mais proximas de usos orais pouco formais. E evidente que, independente de
classe social, a fala vai exercer forte influéncia sobre a escrita, entretanto a
escolarizacdo tem o papel de promover a adequacdo dos usos dessas modalidades e
levar os estudantes a perceberem o que de especifico cada uma possui.

Nesse sentido, é importante recordar o papel da escola de formar
cidadaos criticos e reflexivos, competentes nos usos orais e escritos da lingua nas mais
diversas situagdes. Diante de problemas de escrita como 0s que analisamos, ndo se pode
esperar que os aprendizes consigam consolidar por si s6 a aprendizagem. E
imprescindivel intervir e lancar médo de estratégias de ensino que possibilitem o dominio

dessas habilidades. A esse respeito, Naro e Scherre (2009, p.236), alertam que:

Em toda e qualquer sociedade socialmente estratificada, o
conhecimento do padrdo ou o conhecimento da variedade de prestigio
é, de fato , uma ferramenta de afirmacédo, enquanto o uso de formas
ndo-padrdo ou de formas sem prestigio pode conduzir & dominagdo e
exploracdo econémica.

Pensar 0 ensino da escrita nessa dimensdo e garantir que os estudantes da
Educacdo Basica tenham acesso a esse conhecimento € permitir que esses individuos
consigam exercer plenamente a cidadania.

O alto indice de problemas associados a processos fonoldgicos nas trés
producdes do CEA descrito neste estudo, revelam a forte influéncia da variacao dialetal
na escrita dos participantes. Isso, segundo Zorzi (2008b, p.10-11), pode ser explicado

pelo carater convencional da escrita, visto que:

A lingua escrita € uma criagdo social, relativamente recente se
pensarmos em termos de evolugdo humana. Diferentemente da
transmissdo hereditaria, que é o caso da linguagem oral, a escrita é um
produto da cultura que sé se transmite pelo ensino, ou seja, em geral
por meio de uma intervencg&o social planejada para tal fim.

Logo, na atividade de escrita, os individuos langam méo, de forma mais
eficaz, daquilo que lhes é usual. Caso a escola ndo reflita constantemente sobre as
relacbes entre fala e escrita e chame a atencdo para os usos formais da lingua, 0s

individuos permanecerdo optando, em todas as situacdes, pelos usos linguisticos
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cotidianos tanto na fala quanto na escrita. Nesse sentido, concordamos que,
“negligenciar as formas padrdo ou as formas de prestigio na educacdo é quase
equivalente a negligenciar os proprios falantes das variedades sem prestigio, no sentido
de dificultar a sua insergdo no processo produtivo” (NARO ¢ SCHERRE, 2009, p.236-
237)

A andlise do corpus revelou ainda que os participantes que apresentam
altos indices de problemas fono-ortograficos, apesar de terem conseguido estruturar
“estorias” envolvidas por uma sequéncia logica, consequentemente apresentaram outros
problemas de escrita, tais como: auséncia total ou parcial de sinais de pontuacdo e
repeticdo excessiva de palavras que comprometeram a coesdo e a coeréncia textual.
Sendo assim, é possivel afirmar que tais problemas comprometem, embora ndo
inviabilizem, a producéo de sentido, ao se somarem a outros problemas de escrita.

Esse cenario é indicativo de que, provavelmente, o trabalho com
producdo escrita ndo se tornou prioritario nos anos inicias do Ensino Fundamental, ap6s
0 processo inicial de alfabetizacdo, nem tem sido sistematizado na etapa subsequente do
ensino. Contudo, levando em consideracdo a modalidade de ensino em que 0s
participantes desta pesquisa se encontram, caso haja atividades de escrita
sistematizadas, é possivel que, ao término dessa modalidade da Educacdo Bésica, esses
escolares avancem significativamente nesse aspecto.

A reducdo no nimero de problemas atingida pela proposta didatica aqui
apresentada ratifica a necessidade da reescrita no processo de producdo escrita através
de indicacbes pontuais e esclarecidas aos escolares. Além disso, 0 CEA, mostrou-se
bastante satisfatdrio, pois agucou a criatividade dos participantes, levando-os a produzir
textos dos géneros da familia indicada. Ou seja, foi possivel articular leitura, producéo
escrita e analise linguistica de forma sistematica, alcancando assim, 0 que se espera do
ensino de lingua portuguesa nos dias atuais.

Acreditamos que o erro ortografico, tratado nesse estudo por problema
fono-ortografico, deve ser explorado de forma reflexiva pela escola, pois assim, esse

processo se tornara mais significativo. Segundo Bortoni-Ricardo (2006, p.275), aponta:

[...] o erro ortogréfico também é muito elucidativo porque permite ao
professor perceber a interferéncia dos tragos orais da fala do aluno na
sua escrita. Analisando os erros de ortografia, juntamente com o
aluno, o professor podera planejar uma agenda de atividades
pedagogicas que visem a ajuda-lo a superar o0s problemas
apresentados.
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A producdo de sentido atraves de um texto escrito ou ndo, esté atrelada
aos elementos que o constituem, sendo assim, caso algum componente ndo esteja muito
bem colocado, é possivel que isso interfira na construcédo do todo significativo.

Entretanto, Marcuschi (2014, p.90), observou que “ndo importa o quanto
de problemas ortograficos ou sintaticos tenha um texto, ele produzird os efeitos
desejados se estiver em uma cultura e circular entre sujeitos que dominam a lingua em
que ele foi escrito.” Todavia, cabe a escola tornar os aprendizes mais eficientes nesse
processo de producdo de sentido e capacita-los a escreverem para o leitor universal e
ndo apenas para oS Seus pares ou para o professor.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2009, p.47):

E papel da escola, portanto, facilitar a ampliagdo da competéncia
comunicativa dos alunos, permitindo-lhes apropriarem-se dos recursos
comunicativos necessarios para desempenharem bem, e com
seguranca, nas mais distintas tarefas linguisticas. Eles vdo precisar
especialmente de recursos comunicativos bem especificos para fazer
uso da escrita, em géneros textuais mais complexos e para fazer uso
da lingua oral em estilos monitorados

Acreditamos que o CEA aqui proposto conseguiu cumprir esse papel e
pode ser aprimorado para adequar-se a outras realidades escolares. No primeiro estagio,
por exemplo, os participantes puderam refletir sobre o contexto de cultura em que estdo
inseridos e relaciona-lo a uma narrativa literaria. Dessa forma, acreditamos que a leitura
realizada tornou-se mais significativa para esses individuos. Para Solé (2012, p.114) “se
ler € um processo de interacdo entre um leitor e um texto, antes da leitura(antes de
saberem ler e antes de comecarem a fazé-lo quando ja sabem)”, faz-se necessario lancar
mao de estratégias que tornem essa interacdo produtiva ao maximo possivel.

A solicitacdo do registro escrito da narrativa explorada obedeceu as
orientacdes do CEA, proposto por Rothery (1994), no qual foi sugerido que, no
primeiro estagio do ciclo, haja registros escritos das atividades desenvolvidas. No nosso
caso, esse registro foi importante para entendermos como 0s participantes organizam
uma narrativa em seus aspectos estruturais e linguisticos e analisarmos os problemas
fono-ortograficos usados por esses individuos.

No segundo estagio, a analise estrutural e linguistica do género permitiu

que os individuos tivessem acesso ao conhecimento sistematizado e explicito sobre o
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género narrativa. Isso foi significativo, ja que a ideia central de todos os programas de
letramento desenvolvidos pelos estudiosos da escola de Sydney €, segundo Muniz
(2015, p.21), que “ensinar significa fornecer aos estudantes conhecimento explicito
sobre os géneros escolares que precisam aprender ao longo da educacéo escolar”.

Ainda, nesse estagio, a reflexdo sobre os problemas fono-ortogréaficos foi
bastante elucidativa, pois levou os participantes a perceberem como as formas orais da
lingua interferem na escrita e como a prépria organizacdo ortogréafica da lingua pode
contribuir para a realizacao de escolhas fonograficas em desacordo com as convengdes.

No terceiro estagio, a possibilidade de colocar a professora e os alunos
em uma atividade conjunta foi produtiva, pois, segundo Bunzen (2003), nesse processo,
0 escritor mais experiente, no caso a professora, interativamente, ajusta a producéo dos
alunos. Dessa maneira, percebe-se, de forma mais nitida, que o professor também
participa do processo de aprendizagem e ndo apenas do ensino, uma vez que ele
constréi com o aluno.

No quarto estdgio, ao produzirem de forma independente, o0s
participantes tornaram-se auténomos e foram desafiados a utilizar tudo o que foi
vivenciado durante o CEA, desde as reflexdes sobre o contexto de cultural no qual estdo
inserido, a organizacdo estrutural e linguistica de uma narrativa literaria associada ao
publico infantil até os problemas fono-ortogréficos.

A proposta de reescrita, obedecendo ao que se propde tanto pelos PCNs
quanto pelos Parametros de Pernambuco, foi positiva, porém revelou outros problemas
que também precisam ser mais bem explorados pela escola como, por exemplo, o
manuseio de dicionarios. Pois, muitos dos participantes, revelaram nao saber como usar
de forma eficaz essa ferramenta importante. Acreditamos que isso prejudicou o alcance
de algumas formas de escrita em acordo com as convencGes de usadas pelos
participantes.

Ainda nesse estagio, destacamos a organizacdo de um livro contendo os
textos produzidos de forma independente pelos participantes para ser integrado ao
acervo da biblioteca escolar. Para tanto, a professora, em parceria com outra professora
colaboradora que leciona na mesma escola em que se desenvolveu o CEA, realizou a
revisao e a editoracdo dos textos. O objetivo dessa atividade foi ajustar outras questdes
textuais (coesdo, coeréncia, pontuacdo etc), além dos problemas fono-ortogréficos que

persistiram apos a reescrita.
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E valido ressaltar que, ao produzirem os textos, esses escolares ficaram
cientes da finalidade a que se destinariam suas produgdes. Acreditamos que a
possibilidade de tornar publicos seus textos, deixou a pratica de escrita mais
significativa para esses individuos.

Rose e Martin(2012, p.64), a respeito dos processos de edicdo e
publicacdo dos textos produzidos de forma independente no CEA, consideram que, ao
ser submetido a avaliacdo do professor, a versdo final deve passar por “[...Jedi¢do ¢
publicacdo, e como uma etapa final é tempo para a exploracédo criativa do género uma
vez que tenha sido dominado.”??

Ap0s esse processo de revisdo e editoracdo, os participantes compararam
seus textos finais com a versao apresentada. O livro com as produgdes dos participantes
intitulou-se “Lacinho Colorido e outras ‘estorias’” e foi pré-langado no dltimo dia letivo
de 2016, durante a entrega dos resultados finais.

Enfim, entendemos que todo conhecimento compartilhado pela escola
precisa ser sistematizado, a fim de que a aprendizagem seja consolidada de forma
significativa. Sendo assim, acreditamos que a proposta de ensino aplicada neste
estudo(CEA) e a teoria linguistica que a sustenta(LSF), precisam ser amplamente

difundidas nas redes de ensino.

22 Editing and publishing, and as a final step making time for creative exploration of the
genre once it had been mastered. (ROSE e MARTIN, 2012, p.64)
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Anexo(01): Versdo dos Irm&os Grimm para a narrativa Chapeuzinho Vermelho

JACOB GRiny (r785a843)
Witk GRIMM (786.1859)

Com seu irmio Wilhel i

™, 0 linguista ¢ eserire iri
Ifundadm da filologls alemd, dedicoy-se mulh:-i““h B
s de regiGes de Tingua alemg, Pablicada em dois
1812 ¢ 1815, 4 coletdngn Contos da

“ontos pupu-
volumes, em

i Infincia ¢ do far trazia pi
;l’v‘d“.- fibulay, anedogas ¢ narmtivas tradicionais de m:i’““""
em. & claro, dos conros de fadas : l

Grimm - como 4 Bela Adormecida,
Vermedho, Rapunczel ¢ fodo ¢ Miersa, D,
era erudito: queriam preservar i
do povo alemio, Amea
Mas, 00 longo dog an

Gue associamas aox irmaos
Branca de New, Chapeuzinko
¢ inkio, o projeto dox mios

A era vol-

(f'}nA UMA VEZ uma menini-
*nha encantadora. Todos que
batiam os olhos nela a ado-
ravam. E, entre todos, quem
mais & Amava era sua avd, que
estava sempre lhe dando pre-
sentes. Certa ocasido ganhou
dela um pequeno capuz de ve-
ludo vermelho, Assentava-lhe
tio bem que a menina queria
usa-lo o tempo todo, € por
iss0 passou & ser chamada
Chapeuzinho Vermelho,

melho, aqui estdo alg .
Leve-0s para sua avé. Ela esti doente, sentindo-se fraquinha,

¢ estas coisas viio revigori-la. Trate de s
tes que o sol fique quente demis,

Walter Crane, 1575

Usn dia, 8 mie da menina lhe disse: “Chapeuzinho. Ver-
uns bolinhos € uma garrafa de vinho.

it AgOTA NESMO, AN
e quando estiver na floresta

45

Jacok ¢ Wilhelm Grimm

olhe para a frente como uma
boa menina e no se desvie do
caminho. Senio, pode cair e
quebeara garmfa, ¢ ndo sobrard
nada para a avé, E quando en-
trar, nio se esquega de dizer
bom dia ¢ nio fique bisbilho-
tando pelos cantos da casa.”

meten a mie,
Sua avé morava I4 no meio
da mata, a mais ou menos uma
hora de caminhada da aldeia. Mal pisara na floresta, Cha-
peuzinho Vermelho topou com o lobo. Como nio tinha a
menor ideia do animal malvado que ele era, ndo teve um
pingo de medo,
“Bom dia, Chapeuzinho Vermelho”, disse o lobo.
“Bom dia, senhor Lobo”, ¢l respondeu.
“Aonde esta indo tio cedo de manhi, Chapeuzinho Ver-
melho?”
“A casa da vove.”
“O que € isso debaixo do seu avental?”
“Uns bolinhos e uma garrafa de vinho. Assamos ontem
€ & vové, que estd doente ¢ fraquinha, precisa de alguma

lessie Wilkcax Smith, 1919
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“Farei tudo o que estd dizen-
do”, Chapeuzinho Vermelho pros :

Chapeusinha Vermeiho

colsa para animé-la”, ela res-
pondeu.

"Onde fica a casa da sua vo-
vé, Chapeuzinho?"

“Fica a um bom quarto de
hora de caminhada mata
adentro, bem debaixo dos trés
carvalhos grandes, O senhor
deve saber onde ¢ pelas ave-
leiras que crescem em volta”,
disse Chapeuzinho Vermelho.

O lobo pensou com seus
bordes: “Esta coisinha nova
¢ tenra vai dar um petisco ¢ tanto! Vai ser ainda mals su-
culenta que a velha. Se tu fores realmente matreiro, vais

Walter Crane, 1875

paparas duas.”

O lobo caminhou ao lado de Chapeuzinho Vermelho por
algum tempo, Depois disse; "Chapeuzinho, notou que hi
lindas flores por toda parte? Por que nilo para e olha um
pouco para elas? Acho que nem ouviu como os passarinhos
estio cantando lindamente. Esti se comportando como se
estivesse indo para a escola, quando ¢ rudo tio divertide
agui no bosque.”

Chapeuzinho Vermelho abriu bem os olhos ¢ notou
como os raios de sol dangavam nas arvores. Viu flores bo-

7




Jacoh ¢ Withelm Grimm

nitas por todos os cantos ¢ pensou: “Se eu levar um buqué
fresquinho, a vové ficard radiante. Ainda é cedo, tenho
tempo de sobra para chegar 14, com cerreza.”
Chapeuzinhe Vermelho deixou a trilha e correu para
dentro do bosque 4 procura de flores. Mal colhia uma aqui,
avistava outra ainda mais bonita acols, ¢ ia atris dela. As-
sim, fol se embrenhando cada vez mals na mata.
O lobo correw direto para a casa da avo de Chapeuzinho
¢ bateu a porta.
"Quem "
“Chapeuzinho Vermelho. Trouxe uns bolinhos ¢ vinhe.
Abra & porea.”

" #6 levantar o ferrolho”, gritou a avé. “Estou fraca de=

mais para sair da cama.”

O lobo levantou o ferrolho ¢ a porta se escancarou. Sem
dizer uma palavea, fol direro aré a cama da avé ¢ a devorou
inteirinha, Depois, vestiu as roupas dela, enfiou sua touca
na cabega, deitou-se na cama e puxou as cortinas,

Eng isso Chapeuzinho Vermelho corria de um
lado para outro 4 caca de flores. Quando tinha tantas nos
bragos que nio podia carregar mais, lembrou-se de repente

de sua avo e voltou para a trilha que levava i casa dela, Fis

©Ou surpresa ao encontrar a porta aberta ¢, ao entrar na

casa, teve uma sensagio tio estranha que pensou: “Puxal

Sempre me sinto 130 alegre quando estou na casa da vovd,
(L]
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Chapeuzinks Vermelho

mas hoje estou me sentindo &

muito aflita”

Chapeuzinho Vermelho gri-
rou um old, mas nio houve
resposta, Foi entdo até a cama
¢ abriu 45 cortinas. Li estava
sua avo, deitada, com a touca
puxada para cima do rosto.
Parecia muito esquisita,

“O avé, que orelhas grandes
vocé tem!"”

“E para melhor te escutar!”

“O avé, que olhos grandes Roda Petherickinid
vocd tem!”

“E para melhor te enxergar!”

O avé, que mios grandes vocé tem!”

“B para melhor te agarrarl”

“0) avd, que boca grande, assustadora, vocé tem!”

“E para melhor te comer!"”

Assim que | fou estas Gltimas pal o lobo saltou
fora da cama e devorou a coltada da Chapeuzinho Vermelho.

Saciado o seu apetite, o lobo deftowsse de costas na cama,
adormecen ¢ comegou a roncar muite alto, Um cagador que

por acaso is passando junto i casa pensow; “Como essa
velha esti roncando alto! Melhor ir ver se hi algum pro-
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Jucob ¢ Wilhelm Grimm

Anidiime, 1805

blema.” Entrou na casa ¢, ao chegar junto 4 cama, pescebey
que havia um bobo delrado nela,

“Finalmente te encontrel, seu velhaco®, disse, “Faz muito
tempo que ando & sua procura.”

; Sacou sua espingarda ¢ i estava fazendo pontatla quando
atinou que o lobo devia ter comido a avé ¢ que, assim, el
ainda poderia salvi-la. Em vez de atirar, PEgOU Ut tesourn
€ comegou a abele & barriga do kobo adormecido, Depois de
algumas tesouradas, avistou um gorro vermelho, Mais al.
gumas, e a menina pulou fora, gritando: “Ah, eu estava tio
apavorada! Como estava escuro n barriga do lobo.”

Embora mal pudesse respirar, a idosa vové também
conseguiu sair da barriga, Mals que depressa Chapeuzinho
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Chapewzinio Virmelho

Vermelho catou umas pedeas
grandes ¢ encheu a barriga do !
lobo com elas. Quando acor-
dou, o lobo tentou salr cor-
rendo, mas as pedras eram
tho pesadas que suas pernas
bambearam ¢ ele caiu morto.
Chapeuzinho Vermelho,
sua avd ¢ o cagador ficaram
radiantes. O cagador exfolou
-~ 0lobo ¢ levou a pele para casa.

A avé comeu os bolinhos, to-
Whlter Crane, shys

mou o vinho que 2 nera lhe
levara, ¢ recuperon a satde. Chapeusinho Vermelho disse

consigo: “Nunca se desvie do caminho ¢ nunca entre na
- mata quando sua mile profbir.



Anexo (02): Problemas fono-ortograficos em uso na producéo inicial

Problemas fono-ortograficos em uso na producdo inicial

Escrita dos participantes

Escrita ortografica

Natureza do problema fono-ortografico

01 Bouca Boca P.F.A
02 derzobedeceu Desobedeceu P.F.A/l.O/P.F.Sub
03 Bocardo Bocado P.F.A
04 ter Te P.F.A
05 Lar La P.F.A
06 var Va P.F.A
07 Desolbedeceu Desobedeceu P.F.A
08 entra Entrar P.F.R
09 entro Entrou P.F.R
10 Come Comer P.F.R
11 Vei Veio P.F.R
12 Vi Viu P.F.R
13 leva Levar P.F.R
14 Mando Mandou P.F.R
15 Leva Levar P.F.R
16 Encontro Encontrou P.F.R
17 Chego Chegou P.F.R
18 Entrega Entregar P.F.R
19 Mato Matou P.F.R
20 melho Melhor P.F.R
21 ficaro ficaram P.F.R
22 Mando Mandou P.F.R
23 Pego Pegou P.F.R
24 Assi Assim P.F.R
25 Escuta Escutar P.F.R
26 Melho Melhor P.F.R
27 Grade grande P.F.R
28 Come Comer P.F.R
29 Entro Entrou P.F.R
30 tava Estava P.F.R
31 cai Caiu P.F.R
32 Pega pegar P.F.R
33 Ceto Certo P.F.R
34 Mas mais P.F.R
35 Vigiu Vestiu P.F.R/P.F.Sub
36 Atra Atras P.F.R/R.O.A
37 Chapeuzilho Chapeuzinho P.F.Sub
38 Tentro Dentro P.F.Sub
39 Parriga Barriga P.F.Sub
40 velizes felizes P.F.Sub
41 Ves Vez P.F.Sub
42 direira Direita P.F.Sub
43 crande grande P.F.Sub
44 mos nos P.F.Sub
45 Ves Vez P.F.Sub
46 Atanho Atalho P.F.Sub
47 Aque Aqui P.F.Sub
48 Ae Al P.F.Sub
49 Apriram Abriram P.F.Sub
50 sentre sempre P.F.Sub
51 milha minha P.F.Sub
52 Camilho Caminho P.F.Sub
53 Lubo Lobo P.F.Sub
54 Tano Téo P.F.Sub
55 Desse Disse P.F.Sub
56 Jamava Chamava P.F.Sub
57 Qui Que P.F.Sub
58 Resbondeu Respondeu P.F.Sub
59 Estatisfeito Satisfeito P.F.Sub
60 fes Fez P.F.Sub
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61 olos Olhos P.F.Sub

62 Lopo Lobo P.F.Sub

63 Pergundou Perguntou P.F.Sub

64 Crante Grande P.F.Sub

65 doas Duas P.F.Sub

66 Quanto Quando P.F.Sub

67 Memor Melhor P.F.Sub

68 cha Ja P.F.Sub

69 Essis Esses P.F.Sub

70 Maes Mais P.F.Sub

71 de Te P.F.Sub

72 Vernelho Vermelho P.F.Sub

73 Conida Comida P.F.Sub

74 De Disse P.F.R/Sub

75 Coneu Comeu P.F.Sub

76 Respontel Respondeu P.F.Sub

77 Pidio Pediu P.F.Sub/R.O

78 Eschega Enxergar P.F.Sub/I.O/P.F.R
79 Menho Melhor P.F.Sub/P.F.R
80 Cha peuzinho Chapeuzinho P.F.Seg

81 A parecel Apareceu P.F.Seg/R.O

82 nacasa Na casa P.F.Seg

83 Inlha Ir 14 P.F.Seg

84 Avia Havia P.F.Seg/l.O

85 Eu Eo P.F.Seg/P.F.SUB
86 Denozo De novo P.F.Seg/SUB

87 Oscasadores Os cagadores P.F.Seg/R.O

88 Eleva Ir levar P.F.Seg/P.F.SUB/P.F.R
89 Comedo Com medo P.F.Seg

90 avovozinha Vovozinha P.F.Seg

91 Irpurai Ir por ai P.F.Seg(2X)/P.F.Sub/R.0.A
92 prala Prala P.F.Seg/R.0.A
93 chegoula Chegou l4 P.F.Seg/R.0.A
94 Litirou Lhe tirou P.F.Sub/P.F.Seg
95 Avovo A vovo P.F.Seg/R.O.A
96 Em tam Entdo P.F.Seg/ P.F.Sub
97 Ticomer Te comer P.F.Seg/P.F.Sub
98 eo Eo P.F.Seg

99 liencoli Lhe engolir P.F.Sub/P.F.Seg/P.F.R
100 crita Gritar P.F.Sub/P.F.R
101 Naca dasua Na casa da sua P.F.R/P.F.Seg(3x)
102 | Epara E para R.O.A/P.F.Seg
103 Seguio Seguiu R.O

104 emgolio Engoliu R.OeR.O

105 vestio Vestiu R.O

106 Dise Disse R.O

107 poso Posso R.O

108 disi Disse R.O e P.F.Sub
109 guamdo Quando R.O

110 perguntol Perguntou R.O

111 abrio Abriu R.O

112 Bariga Barriga R.O

113 coreu Correu R.O

114 viverdo Viveram R.O

115 | fin Fim R.O

116 ouvio Ouviu R.O

117 Viveran Viveram R.O

118 ums Uns R.O

119 U O R.O

120 bariga Barriga R.O

121 Dose Doce R.O

122 Saio Saiu R.O

123 Coreu Correu R.O

124 Respondeo Respondeu R.O
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125 Perguntol Perguntou R.O

126 Vestil Vestiu R.O

127 Perguntol Perguntou R.O

128 Vil Viu R.O

129 Casador Cacador R.O

130 Matol Matou R.O

131 Tirrou Tirou R.O

132 bariga Barriga R.O

133 casador cagador R.O

134 Encontrol Encontrol R.O

135 | Chego Chegou R.O

136 Chamol Chamol R.O

137 Casado Cacador R.O

138 Viven Vivem R.O

139 senpre Sempre R.O

140 casado Cacador R.O/P.F.R
141 Vés Vez R.O.AeP.F.Sub
142 Casado Cacador R.O/P.F.R
143 Casado Cacador R.O/P.F.R
144 Barega Barriga R.O/P.F.Sub
145 casado Cacador R.O/P.F.R
146 D& Da R.OA
147 Al ai R.O.A
148 va \'Z! R.O.A
149 Vb/vovd V6/vovo R.O.A
150 La la R.O.A
151 Ola Ola R.O.A
152 Esta Est4 R.O.A
153 Ate Até R.O.A
154 \Vovo Vovo R.O.A
155 | Voce vocé R.OA
156 Al ai R.O.A
157 Vo Vo R.O.A
158 Esta Esta R.O.A
159 Vovo Vovo R.OA
160 Esta Esta R.OA
161 | E E R.O.A
162 Vo Vo R.O.A
163 ate Até R.O.A
164 | E E R.O.A
165 | Vovdlvd vovo R.O.A
166 la La R.O.A
167 Téo Tao R.O.A
168 Sera Serd R.O.A
169 VO Vo R.O.A
170 é E R.O.A
171 la La R.O.A
172 Vovo Vovo R.O.A
173 Rapito Répido R.O.A
174 esta esta R.O.A
175 dezobedesel Desobedeceu 1.O/R.O/R.O
176 mal mau 1.0

177 felises felizes 1.0

178 Serto Certo 1.0

179 Ce Se 1.0

180 A Ha 1.0/

181 avia Havia 1.0

182 perceguiu Perseguiu 1.0

183 Quaze Quase 1.0

184 Sestilha Cestinha 1.O/P.F.Sub
185 | Agando ?7? N.1

186 Quar des grandes N.1

187 Oleiro Orelha N.1

188 ata Ahta N.I




189 | Tatam

| Tao

[ N.I

Anexo (03): Problemas fono-ortograficos em uso na produgéo independente

Problemas fono-ortogréaficos em uso na producdo independente

Escrita do participante

Escrita ortografica

Natureza do problema fono-ortografico

01 Naiceu Nasceu P.F.A/l.O

02 Mais Mas P.F.A

03 Inverja Inveja P.F.A

04 inmaginagéo Imaginacéo P.F.A

05 Futbol Futebol P.F.R

06 mora Morar P.F.R

07 chora Chorar P.F.R

08 Facudade Faculdade P.F.R

09 Muda Mudar P.F.R

10 da Dar P.F.R

11 Depos Depois P.F.R

12 Tivero Tiveram P.F.R

13 Viaja Viajar P.F.R

14 Tinha Tinham P.F.R

15 Pega Pegar P.F.R

16 Chega Chagam P.F.R

17 Cupa Culpa P.F.R

18 Pedi Pedir P.F.R

19 Descupas Desculpas P.F.R

20 Procuro Procurou P.F.R

21 Esperava Esperavam P.F.R

22 Acha Achar P.F.R

23 Pediro Pediram P.F.R

24 Descupa Desculpas P.F.R

25 entendero Entenderam P.F.R

26 Sabe Saber P.F.R

27 Iria Iriam P.F.R

28 Muda Mudar P.F.R

29 Todo Todos P.F.R

30 Tava estava P.F.R

31 Resoveram Resolveram P.F.R

32 Muda Mudar P.F.R

33 Peto Perto P.F.R

34 Chego Chegou P.F.R

35 Pesebeu Percebeu P.F.R/R.O
36 Dormi Dormir P.F.R

37 Levanto Levantou P.F.R

38 Pernanpuco Pernambuco R.O/P.F.Sub
39 Deve Teve P.F.Sub

40 Lidizer Lhe dizer P.F.Sub/P.F.Seg
41 Nodicia Noticia R.O.A/P.F.Sub
42 Enpreve Em breve R.O/P.F.Seg/P.F.Sub
43 Le Lhe P.F.Sub

44 Acradizer Agradecer P.F.Sub

45 Campionado campeonato P.F.Sub

46 lipagar Lhe pagar P.F.Sub/P.F.Seg
47 ves Vez P.F.Sub

48 familha Familia P.F.Sub

49 lidise Lhe disse P.F.Sub/R.O
50 pididos Pedidos P.F.Sub

51 felis feliz P.F.Sub

52 pae Pai P.F.Sub

53 faminha familia P.F.Sub

54 Solho Sonho P.F.Sub

55 Podi pode P.F.Sub

56 Granda Grande P.F.Sub

57 Costava gostava P.F.Sub

58 Regrama reclamar P.F.Sub/P.F.R
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59 Quanceguiro Conseguiram P.F.Sub/I.O/P.F.R
60 Ginte Gente P.F.Sub
61 Princando Brincando P.F.Sub
62 tintar tintas P.F.Sub
63 loga Lugar P.F.Sub/P.F.R
64 Sombando zombando P.F.Sub
65 Corremao Corriméo P.F.Sub
66 Duenca Doenca P.F.Sub
67 neus Meus P.F.Sub
68 Sente Senti P.F.Sub
69 Au Ao P.F.Sub
70 asua A sua P.F.Seg
71 umdia Um dia P.F.Seg
72 polo Para o P.F.Seg
73 A rumacéo Arrumacéao P.F.Seg
74 Tenimando Terminado P.F.T/IP.F.R
75 Imposivio Impossivel R.O/R.0.A/P.F.Sub
76 | E R.O

77 Enpreve Em breve R.O/P.F.Seg/P.F.Sub
78 Vogé vocé R.O

79 comtagioso Contagioso R.O

80 ficol Ficou R.O

81 amdava Andava R.O

82 emcontrol Encontrou R.O/R.O
83 estavao Estavam R.O

84 chegol Chegou R.O

85 0S0S 0ss0s R.O

86 lembrol Lembrou R.O

87 Dessejos Desejos R.O

88 tivese Tivesse R.O

89 nesa Nessa R.O

90 U (0] R.O

91 Entrol Entrou R.O

92 bolssa Bolsa R.O

93 Senpre Sempre R.O

94 acreditio acreditam R.O

95 Chorra Chorar R.O/P.F.R
96 Comecéo comegam R.O

97 Chamarao Chamaram R.O

98 Traveza Travessa R.O

99 Arumando Arrumando R.O

100 Asonbrada Assombrada R.O/R.O
101 Quvio Ouviu R.O

102 Apresado Apressado R.O

103 Desaparese Desaparece R.O

104 conseguio conseguiu R.O

105 pedil pediu P.F.Sub
106 Lembrol Lembrou P.F.Sub
107 Medico médico R.O.A
108 Ai Al R.O.A
109 Nodicia Noticia R.O.A/P.F.Sub
120 Serio Sério R.O.A
121 SO S6 R.O.A
122 Tres Trés R.O.A
123 magico Mégico R.O.A
124 vO vo R.O.A.
125 Atras Atras R.O.A
126 Tambem Também R.O.A
127 Dai Dai R.O.A
128 esta Esta R.O.A
129 Arvore arvore R.O.A
130 macas Macés R.O.A
131 Rapido Répido R.O.A
132 Ultimo Ultimo R.O.A
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133 lirios lirios R.O.A
134 ate até R.O.A
135 Alguem Alguém R.O.A
136 Atras Atras R.O.A
137 Niguen Ninguém R.O.A
138 Mal Mau 1.0

139 Porqué Por que 1.O*

140 Por que porque 1.0*
141 Avia Havia 1.0

142 Istoria Historia 1.0/R.0.A
143 Esselente Excelente 1.0

144 Sidade Cidade 1.0

145 Quizeréo Quiseram 1.0/ R.O

Anexo (04): Problemas fono-ortograficos em uso na reescrita

Problemas fono-ortograficos em uso na reescrita

Escrita do participante

Escrita ortografica

Natureza do problema fono-ortogréafico

01 Naisceu

Nasceu

P.F.A

02 Mais mas P.F.A

03 Pasandor Passando R.O/P.F.A

04 Peguou Pegou P.F.A

05 Preocuram Procuram P.F.A

06 ver vé P.F.A

07 Serar Serd P.F.A

08 conseguinto conseguido P.F.A/P.F.Sub
09 Feixar Fechar P.F.A/l.O

10 Atrais Atras P.F.A

11 Tenimando Terminado P.F.A

12 ve Ver P.F.A

13 Comteceu Aconteceu P.F.R/R.O

14 Tavam Estavam P.F.R

15 Mais Mas P.F.R

16 Tava Estava P.F.R

17 Resoveu Resolveu P.F.R

18 Nuda Mudar P.F.R

19 Niguém Ninguém P.F.R

20 Chegei Cheguei P.F.R

21 Pesebi Percebi P.F.R/R.O

22 Chega Chegar P.F.R

23 Tavao Estavam P.F.R/R.O

24 Cupa Culpa P.F.R

25 chora Chorar P.F.R

26 Descupas Desculpas P.F.R

27 Acha Achar P.F.R

28 iria iriam P.F.R

29 Ledizer Lhe dizer P.F.Sub/P.F.Seg
30 Le Lhe P.F.Sub

31 agradizer Agradecer P.F.Sub

32 campionado Campeonato P.F.Sub

33 Lhidise Lhe disse P.F.Sub/R.O
34 Tréz Trés P.F.Sub

35 Istuda Estuda P.F.Sub

36 Facoudade Faculdade P.F.Sub

37 discobriram descobriram P.F.Sub

38 Recrama Reclamar P.F.Sub/P.F.R
39 Quanceguiram Conseguiram P.F.Sub/P.F.A/l.O/
40 Pricado Brincando P.F.Sub/P.F.R
41 tudos Todos P.F.Sub

42 Ves Vez P.F.Sub

43 Logar Lugar P.F.Sub

44 Aguntesel Aconteceu P.F.Sub/R.O
45 Quanto Quando P.F.Sub

46 Corremao Corrimdo P.F.Sub
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47 Semte Sente P.F.Sub
48 Emaginacéo Imaginacdo P.F.Sub
49 foran foram P.F.Sub
50 Imposivio Impossivel R.O/R.O.A/P.F.Sub
51 Futebou Futebol R.O

52 Noticia Noticia R.O

53 En Em R.O

54 Encontrol encontrou R.O

55 Dise Disse R.O

56 Boussa Bolsa R.O

57 Profesora Professora R.O

58 Pasandor Passando R.O/P.F.A
59 Acreditdo Acreditam R.O

60 Comecardo Comegaram R.O

61 entenderao entenderam R.O

62 Sombando Zombando R.O

63 Ultimo Ultimo R.O

64 Aruma Arrumar R.O/P.F.R
65 Arumando Arrumando R.O

66 Ouvio ouviu R.O

67 Lenantol Levantou R.O

68 | Arvoré Arvore R.O.A

69 Arvore Arvore R.O.A

70 macéas macés R.O.A

71 Familia Familia R.O.A

72 ai ai R.O.A

73 Ai Al R.O.A

74 E E R.O.A

75 Dai Dai R.O.A

76 Ja Ja R.O.A

Anexo (05): Producdes iniciais digitalizadas e digitadas

Anexo (06): Producdes independentes digitalizadas e digitadas

Anexo (07): Producbes finais (reescritas) digitalizadas e digitadas




