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RESUMO

Esta pesquisa avaliou uma proposta de ensino sistematizada e reflexiva da escrita ortografica
da Lingua Portuguesa referente as formas verbais flexionadas em 32 pessoa do singular do
pretérito perfeito do indicativo, cuja desinéncia verbal é -U; em 32 pessoa do plural do futuro
do presente do indicativo, cuja desinéncia verbal é -AO; e em 32 pessoa do plural dos demais
tempos verbais do indicativo terminadas em -AM dos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental
| da Escola Estadual Zoé Machado, no municipio de Jaiba, Minas Gerais. A partir da
identificacdo do objeto, foi hipotetizado que os alunos desconheciam as regularidades
morfossintaticas da ortografia da Lingua Portuguesa relativas aos verbos flexionados
terminados em -U, -AO e -AM e que o trabalho consciente e reflexivo do professor sobre elas,
sistematicamente planejado, auxiliaria na compreensao das regras de representacdo grafica e
contribuiria para a apropriacdo da escrita ortografica. Para responder quais estratégias de ensino
e aprendizagem auxiliam os alunos na compreensdo das regras ortogréaficas do sistema de
escrita alfabética relativas a representacdo das formas verbais flexionadas terminadas em -U, -
AM e -AO de modo que possam utiliza-las em seus textos, objetivou especificamente: 1)
demonstrar, através de produgdo textual diagnostica, os “erros” ortograficos da Lingua
Portuguesa mais recorrentes na escrita dos alunos; 2) investigar as propostas linguisticas que
auxiliam no ensino e na aprendizagem do sistema de escrita alfabética e da escrita ortogréfica;
3) elaborar uma proposta de ensino da ortografia baseada na pesquisa-a¢do, com atividades
especificas para a reflexdo sobre essas regularidades morfossintaticas da ortografia da Lingua
Portuguesa; 4) avaliar a eficacia da proposta para o ensino da ortografia da Lingua Portuguesa
e 5) contribuir com a pesquisa de experiéncias bem-sucedidas de ensino da ortografia
sistematica e reflexiva. O estudo foi baseado em teorias linguisticas, a partir das consideracdes
de pesquisadores como Fiorin (2019), Moita Lopes (2015), Orlandi (2013), Adams et al (2006),
Ferreiro e Teberosky (1985), Soares (2017), Martins e Marsiglia (2015), Oliveira (2005),
Cagliari (2010), Faraco (2012), Morais (2007, 2010, 2012) e Zorzi (2003); e teorias sobre
gamificag&o a partir de autores como Bizzoto, Aroeira e Porto (2010), Smole, Diniz e Candido
(2007), Santos (2011) e Fuchs (2018). O método utilizado foi a pesquisa-acdo participante e a
metodologia quanti-qualitativa e exploratoria. Para a coleta de dados foram utilizadas
producdes de texto dos alunos na fase diagndstica e ap6s a proposta de ensino, além de
questionario sociocultural da turma, cujas analises serviram para a definicdo das acdes e a
avaliacdo da proposta de ensino. A proposta de ensino compreendeu a aplicacdo de atividades
que envolveram a ortografia dos verbos terminados em -U, -AO e -AM, através da observacao,
reflexdo, explicitacdo oral e escrita das hipdteses dos alunos sobre o funcionamento da norma
ortogréafica da Lingua Portuguesa no que diz respeito ao objeto em questdo, além da aplicacédo
de um jogo. Os “erros” ortograficos coletados nas duas etapas da pesquisa foram categorizados
de acordo com Morais (2010) tanto para selecdo do objeto de estudo como para a analise e
comparac¢do dos resultados. Os resultados da pesquisa apontaram a diminui¢do dos “erros”
ortograficos dos verbos em 32 pessoa do singular do pretérito perfeito do indicativo, 3% pessoa
do plural do futuro do presente do indicativo e 32 pessoa do plural dos demais tempos verbais
do indicativo. Concluiu-se que o ensino sistematizado das regras para o uso das terminacoes -
U, -AO e -AM, através da reflexdo e explicitacdo das hipGteses dos alunos, contribuiu para o
aprendizado da ortografia dessas formas verbais flexionadas.

Palavras chave: Ortografia. Regularidade e irregularidade. Letramento. Alfabetizacgéo.



ABSTRACT

This research evaluated a systematic and reflexive teaching proposal of orthographic writing
from Portuguese Language referring to the verb forms inflected in the 3™ person of singular in
Past Perfect of Indicative mood whose ending verb is “-u”; in 3" person of plural form from
the future present of Indicative mood whose ending is “-30”; and in 3" person of plural of the
another verb tenses of Indicative mood ending in “-am” from the students of 3" grade of
Elementary School, at “Escola Estadual Zo¢ Machado” in Jaiba Town, Minas Gerais. After the
identification of the object, it was hypothesized that the students don’t know the
morphosyntactic rules of orthographic Portuguese Language related to the inflected verbs
ending in “-u, -80 and -am” and that the conscious and reflexive work of the teachers about
them, systematically planned, help in rules comprehension of graphic representation
and would contribute to the appropriation of orthographic writing. To answer which strategies
of teaching and learning, help the students in orthographic rules comprehension of
alphabetic writing system related to representation of verb forms inflected — ended in -u, -am
and -8o, this way they can use them in their texts, aimed specifically 1) Dismount, through the
dignostic text production, the orthographic “mistakes” from Portuguese Language, more
frequently made in students’ writing. 2) Inquire the Linguistic proposal that help in the teaching
and learning of alphabetic writing system and the orthographic writing. 3) Elaborate a teaching
proposal of orthography based on research-action, with specific activities to thinking about
those morphosyntactic regularities of orthography of Portuguese Language. 4) Evaluate the
efficiency of proposal to the teaching of orthography of Portuguese Language and 5) Contribute
to researching successful teaching experiences in systematic and reflexive orthographic
teaching. The research was based on linguistic theories; from researchers considerations,
such as Fiorin (2019), Moita Lopes (2015), Orlandi (2013), Adams et al (2006), Ferreiro and
Teberosky (1985), Soares (2017), Martins and Marsiglia (2015), Oliveira (2005), Cagliary
(2010), Faraco (2012), Morais (2007, 2010, 2012) and Zorzi (2003); and theories
about gamification from the authors such as Bizzoto, Aroeira and Porto (2010), Smole, Diniz
and Candido (2007), Santos (2011), and Fuchs (2018). The method used was the research-action
talking-part and the methodology quanti-qualitative and exploratory. It was used texts
production to the data collection, by students in diagnostic phase and after the teaching
proposal, besides the social cultural Quiz of the class, which analysis served to definition of
action and the avaluation of teaching proposal. The teaching proposal comprehended
the application of activities that envolved the orthography of the verbs endings in -u, -ao, -
am, through the oral and writing observation, reflection, explicitness from students
hypothesys about the working of orthographic rules of Portuguese Language related to the
focused object, besides the game played. The orthographic “mistakes” collected in two steps
of the research, were separated according to Morais (2010) as to selection of the study object
as to analisys and comparison of results. The results of the research pointed to decreasing of the
orthographic mistakes of verbs in 3" person of singular of Past Perfect of Indicative mood, 3"
person of plural Future present of Indicative mood and 3" person of plural of another verb
tenses of Indicative mood. It was concluded that systematic teaching of rules for the use of the
endings -u, -do and -am, through the reflection and explicitness of the students’ hypothesys,
contributed to the orthography learning of those inflected verbal forms.

Key words: Orthography. Regularity and irregularity. Literacy
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INTRODUCAO

Os resultados das avaliagbes sistémicas propostas para os alunos do Ensino
Fundamental (EF) mostram uma grande defasagem da aprendizagem e do desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita. Muitos alunos terminam os anos iniciais do EF sem vencer
etapas do processo de apropriagdo da escrita e suas producdes de texto sdo marcadas pela néo
representacdo convencional das normas ortogréaficas. 1sso gera, nos anos que se seguem, baixa
autoestima e desinteresse para escrever quando o estudante percebe que a sua escrita ndo
corresponde a norma padrao utilizada pela escola e cobrada pela sociedade.

E comum a auséncia da abordagem linguistica na préatica pedagdgica para lidar com os
“erros” ortograficos nas escolas. Sem esse embasamento tedrico, o professor, muitas vezes, se
sente inseguro em corrigi-los, receoso, por um lado, de inibir a crianca nas proximas producdes
escritas e, por outro lado, de o0 aluno achar que o “erro” passou despercebido. Os livros didaticos
ddo pouco enfoque para a reflexdo das convencgdes ortograficas e o trabalho com a ortografia
se restringe a aplicacdo de exercicios esporadicos de repeticdo e memorizacao de palavras.

As abordagens que chegam as escolas pelos programas de formacéo continuada para 0s
professores dos anos iniciais (incluem-se aqui os ultimos programas de formagao continuada
propostos pela Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais (SEEMG) para o EF I:
Programa de Capacitacdo de Professores e Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa)
discutem os problemas relacionados a escrita, nos anos iniciais de alfabetizacdo, geralmente
numa perspectiva pedagdgica. As propostas linguisticas sobre como as criancas aprendem a ler
e a escrever demoram a chegar aos alfabetizadores, haja vista o distanciamento das teorias
linguisticas nos cursos de Pedagogia ou nos cursos de aperfeicoamento desses profissionais.

O documento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), elaborado pelo Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC) e demais documentos oficiais da educacdo brasileira, por
exemplo, Contetdos Béasicos Comuns (CBC) e Matrizes Curriculares dos Anos Iniciais, cuja
funcdo é direcionar o trabalho dos professores alfabetizadores, por si s6 ndo atendem aos
aspectos linguisticos da alfabetizacdo. Isso pode ser confirmado em analise aos materiais
produzidos pelas secretarias de educagdo. O Guia Curricular de Portugués®, do Programa de
Capacitacdo de Professores (PROCAP) instituido na decada de 1990, pela SEEMG é um
exemplo da auséncia da abordagem linguistica nessa modalidade. O programa tratava de

! Minas Gerais. Secretaria de Estado da Educacdo. Guia Curricular de Portugués: ciclo basico de alfabetizago.
Ensino fundamental: Belo Horizonte, SEEMG, 1997.
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aspectos gerais da pratica educativa relacionados a didatica, interdisciplinaridade, metodologia
pedagdgica etc.

Diferentemente, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), com
duracéo de 3 anos, teve investimento em bolsas para os professores e distribuicdo de materiais
de estudo e pedagdgicos como jogos e videos, além de livros literarios para montagem de
Cantinhos de Leitura nas salas de aula. O PNAIC foi instituido em todo o territorio nacional,
trouxe novas perspectivas de ensino para a alfabetizacdo e proporcionou experiéncias e
conhecimento em todas as areas de ensino. No entanto, embora nas referéncias bibliogréaficas
dos materiais distribuidos pelo MEC, nesse programa, estejam incluidas as contribuicdes de
linguistas, essas teorias ndo se aprofundaram nos encontros de formagao continuada nos quais
os multiplicadores eram os proprios professores e especialistas das escolas, capacitados em
curtos periodos.

Pesquisas recentes demonstram que ndo ha um aprofundamento tedrico dos aspectos
linguisticos nos cursos de Pedagogia? e nos cursos de aperfeicoamento da formagéo continuada.
Cagliari (2010, p. 10) afirma que “ha muita preocupagao com relagdo as atitudes de educadores
e educandos, mas discute-se pouco a apresentacdo do proprio contetido de ensino”.

No entanto, programas de pos-graduacdo, como o Programa de Po6s-Graduacdo em
Letras (PROFLETRAS), vém gradativamente aproximando as areas da Pedagogia e da Letras
na construcdo de uma nova perspectiva de trabalho com a alfabetizagéo e o letramento capazes
de oferecer subsidios teoricos que possibilitem o aprendizado da leitura e da escrita de maneira
mais aprofundada. O Centro de Alfabetizacéo de Leitura e Escrita (CEALE) ligado a Faculdade
de Educacéo (FAE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) é produto de pesquisas
que, embora ndo tenham chegado a todas as escolas, por meio das universidades, vdo sendo
disseminadas em todo territorio nacional.

Partindo dessa realidade e do diagndstico realizado em textos escritos do publico-alvo
desta pesquisa, alunos de uma turma do 3° ano dos anos iniciais do EF da Escola Estadual Zoé
Machado, selecionamos como objeto de pesquisa os “erros” ortogréficos da Lingua Portuguesa
(LP) decorrentes da ndo representacdo convencional das formas verbais flexionadas em 32
pessoa do singular (p. s.) do pretérito perfeito do indicativo, cuja desinéncia verbal é -U, 32 p.

p. do futuro do presente do indicativo, cuja desinéncia verbal é -AO, e 32 pessoa do plural (p.

2 No artigo Formagéo docente inicial e ensino de ortografia: saberes necessarios, as autoras discorrem sobre a
teoria linguistica para o ensino do sistema de escrita confrontando com o conhecimento de estudantes em fase de
concluséo do curso de Pedagogia. A pesquisa mostra o despreparo de futuros professores para enfrentar a sala de
aula e lidar com as questdes ortograficas da escrita (PARISOTTO; MASSINI-CAGLIARI, 2017).
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p.) terminadas em -AM dos demais tempos verbais do indicativo por serem ocorréncias
frequentes detectadas na producdo escrita dos alunos. Vale destacar que nesta pesquisa
adotamos a nogdo de “erro”, segundo Bagno (2007, p. 122), de “mero desvio da ortografia
oficial” e sdo considerados “[...] ‘erros construtivos’, ou seja, sdo passos importantes na
construcdo do conhecimento, [...] etapas que permitirdo ao aprendiz a reformulacdo de suas
hipoteses” (OLIVEIRA, 2005, p. 14).

Levando em conta que a apropriacdo do sistema de escrita pela crianca passa pela
reflexdo e compreensdo do funcionamento das convencdes ortograficas, as quais sdo mediadas
pelo professor de LP, e a exigéncia do desenvolvimento de uma proposta de ensino para o
PROFLETRAS como conclusdo do mestrado, questionamos: uma proposta de ensino
sistematica e reflexiva auxilia os alunos na compreensdo das regras ortograficas da LP relativas
a representacao das formas verbais flexionadas em 32 p. s. do preterito perfeito do indicativo,
32 p. p. do futuro do presente do indicativo e 32 p. p. dos demais tempos verbais do indicativo
de modo que possam utiliza-las em suas producgdes escritas?

Contrariamente ao que é proposto para o ensino e aprendizagem da ortografia na maioria
das escolas, podemos afirmar que a abordagem da ortografia fundamentada nas teorias
linguisticas possibilita uma melhoria da qualidade do trabalho pedagogico do professor no que
se refere ao processo de apropriagdo do sistema de escrita. Adotamos uma visao de aluno dotado
de variadas habilidades e experiéncias individuais adquiridas fora da escola, capaz de construir
0 seu conhecimento sobre a escrita, em interacdo com os colegas e professores, e de estabelecer
relacdes produtivas para si proprio e para o outro no ambiente escolar.

As aulas de LP, quando preparadas e desenvolvidas com base nas teorias da linguagem,
sdo determinantes para a busca de melhores resultados na formacédo de leitores e escritores. O
improviso na execucdo das aulas pode constituir perda de tempo, tanto para o aluno, quanto
para o professor. A selecédo aleatoria de estratégias de ensino, sem uma fundamentacéo teorica,
tem como consequéncia a inseguranca em sua execucao e a incerteza dos resultados.

Assim, observamos que, na producdo diagnostica dos alunos, ocorrem ‘“erros”
ortograficos decorrentes do uso ndo convencional das formas verbais flexionadas em 32 p. s. do
pretérito perfeito do indicativo (troca de -U por -L) e em 3?2 p. p. de tempos verbais do indicativo
(troca de -AM por -A0)3,

Definimos, assim, 0 objeto de estudo e formulamos a seguinte hipotese: os alunos
desconhecem as regularidades morfossintaticas da ortografia da LP relativas aos verbos

3 Nos textos, ndo houve registro do tempo futuro do presente do indicativo, cuja terminacao é -AO.
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flexionados terminados em -U, -AO e -AM e o trabalho consciente e reflexivo do professor
sobre elas, sistematicamente planejado, auxilia na compreensdo das regras de representacao
grafica dessas formas verbais e contribui para a apropriacdo da escrita ortogréafica.

Mediante a aplicacdo de uma proposta de ensino nessa perspectiva, essa hipotese podera
ser confirmada ou ndo apoés a descrigdo e a analise dos dados coletados e da comparacéo entre
os resultados da fase diagndstica e os da fase apds a aplicacdo da proposta.

A pesquisa fundamenta-se teoricamente em estudos sobre 0 ensino e a aprendizagem da
ortografia da LP, entre os quais podemos citar Parisoto e Massini-Cagliari (2017), Albuquerque,
Morais e Ferreira (2008), Morais (2012)*, que nos Gltimos anos realizaram e fizeram emergir
novas experiéncias com resultados concretos de aprendizado da escrita, principalmente pelas
criancas oriundas das camadas populares para as quais o ato de escrever € ainda mais desafiante.
Bagno (2007) preconiza a existéncia de um abismo linguistico presente nas escolas entre 0s
falantes do portugués padrdo® e o portugués ndo padrdo® que reforca as desigualdades sociais,
gerando discriminacdo. As teorias linguisticas voltadas para o ensino do portugués ajudam a
entender a dificuldade das criancas para escrever segundo as regras do sistema de escrita da LP
e indicam uma nova abordagem para o trabalho pedagogico.

Essas teorias mostram o caminho para a solugdo de dificuldades que se tornam um
grande problema para o desenvolvimento dos alunos nas etapas mais avancadas de sua trajetoria
escolar. Isso acontece porque a Linguistica, em suas diferentes abordagens, suscita discussoes
sobre o uso da lingua, nas modalidades falada e escrita, como importante instrumento de
comunicacéo e interacdo social, inerente a todos os seres humanos que a dominam desde os
primeiros anos de vida. Se, no convivio com a familia e os vizinhos, a crianca aprende a falar e
se ela é capaz de se comunicar através das estruturas sonoras da lingua, tanto mais Ihe é possivel
conhecer o codigo escrito e agir sobre ele, se relacionando com o0 mundo através da escrita. Para
isso, ndo basta aprender o que é elementar na escrita. E necessario que conhega o codigo e
domine as suas regras, utilizando-o de forma autbnoma e eficaz.

Na perspectiva de Morais (2012), o aprendizado da ortografia é sistematico e reflexivo
e exige a aplicacdo de metodologias que valorizem o conhecimento que os alunos tém sobre a

lingua a0 mesmo tempo que acrescentam, de forma organizada e gradual, as regras

4 No livro Sistema de Escrita Alfabética, Morais relata experiéncias de préticas de ensino do sistema de escrita
bem-sucedidas (MORAIS, 2012).
5 “Portugués padrio é o modelo ideal de lingua que deve ser usado pelas autoridades, pelos 6rgéos oficiais, pelas
pessoas cultas, [...] aquele que deve ser ensinado e aprendido na escola”. (BAGNO, 20014, p. 22).
® Variedades linguisticas usadas pela maioria da populagdo brasileira e diferentes da variedade ensinada na escola
(BAGNO, 2007).
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convencionadas para a aprendizagem da escrita ortogréfica. O autor considera a importancia
dos principios norteadores da pratica pedagdgica para a formacao de pessoas criticas que criam
ou recriam conhecimentos e formas de expressao e se regem pela ética e pela justica, que sejam
respeitadas em suas singularidades e ritmos de aprendizagem (MORAIS, 2012).

As teorias linguisticas suscitam reflexdes capazes de subsidiar o trabalho do professor
de forma a contribuir com a elaboracgao de propostas de ensino eficientes.

Estudo realizado por Correa (2007) demonstra que ha imprecisées no direcionamento
da alfabetizacdo e do letramento no Brasil e sugere a organizacdo e a fundamentacéo tedrica
com troca entre professores de informacdes e experiéncias reais bem-sucedidas na sala de aula,
como necessarias para o melhor desenvolvimento do trabalho pedagogico.

Lopes (2018) apresenta uma experiéncia do PROFLETRAS realizada em sua turma do
EF 11 em que o trabalho com a ortografia reflexiva contribuiu para a superacao de marcas da
oralidade, nesse caso a monotongacéo, transpostas para os textos escritos dos alunos.

Assim, esta pesquisa, fundamentada em propostas linguisticas, apresenta-se como uma
alternativa para o ensino e a aprendizagem dos alunos da turma selecionada no que se refere
aos casos de regularidade morfossintatica da ortografia da LP. “Erros™ ortograficos dessa
categoria sdo produtivos nos textos espontaneos das turmas de alfabetizacéo.

A pesquisa objetiva avaliar uma proposta de ensino sistematizada e reflexiva da escrita
ortografica da LP referente aos verbos flexionadas em 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo,
cuja desinéncia verbal é -U, 32 p. p. do futuro do presente do indicativo, cuja desinéncia verbal
é -AO, e 32 p. p. dos tempos verbais do indicativo terminadas em -AM dos alunos do 3° ano do
EFI.

Especificamente, objetiva: a) demonstrar, através de producédo textual diagndstica, os
“erros” ortograficos da LP mais recorrentes na escrita dos alunos investigados; b) investigar as
propostas linguisticas que auxiliam no ensino e na aprendizagem do sistema de escrita
alfabética e da escrita ortogréafica; c) elaborar uma proposta de ensino da ortografia baseada na
sistematicidade e reflexdo, com atividades especificas sobre as regularidades morfossintaticas
das formas verbais terminadas em -U, -AM e -AQ; d) avaliar a eficicia ou ndo da proposta
para o0 ensino da ortografia da LP e; e) contribuir com uma proposta alternativa para o ensino
da ortografia da LP.

Quanto a metodologia, a pesquisa é quanti-qualitativa, constitui-se em uma pesquisa-
acdo e se divide em duas fases: diagndstica e ap0os a proposta de ensino. Na fase diagnostica,

foi feita a coleta dos dados, a descricéo e a analise das producgdes espontaneas dos alunos, o que
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demonstrou o0 maior numero de “erros” ortograficos relacionados ao uso ndo convencional das
formas verbais flexionadas terminadas em -U, -AM e -AO do tempo indicativo, conforme ja
descrito.

Para maior conhecimento do publico-alvo participante, aplicamos dois questionarios
socioculturais (um para 0s pais ou responsaveis e outro para o aluno). O perfil socioeconémico
e cultural dos participantes serviu para a elaboracdo da proposta de ensino, construida em seis
sequéncias didaticas, com atividades metacognitivas sobre a ortografia do objeto de estudo e a
criacdo de um jogo que permitiu as criancas lidarem com as regras ortogréficas de maneira
prazerosa e envolvente. Apds a aplicagdo da proposta de ensino, com o fim de avaliar,
coletamos dados, através de uma producdo textual, para descricao e analise. Os resultados foram
comparados com 0s obtidos na fase diagnostica e indicaram a eficacia de um ensino sistematico
e reflexivo para o aprendizado da ortografia da LP.

O trabalho se estrutura da seguinte forma: ap6s a introdugdo da pesquisa trazemos, no
capitulo 1, o referencial tedrico do campo das teorias linguisticas de ensino com contribuicoes
para a compreensdo da linguagem, do processo de alfabetizacdo e letramento das criangas com
foco na apropriacdo da norma ortografica. No capitulo 2, descrevemos a metodologia de
pesquisa utilizada, o perfil da escola e do publico-alvo participante, a proposta de ensino e sua
aplicacdo. No capitulo 3, fazemos a descricdo e andlise dos dados obtidos na atividade
diagnostica e apds a proposta de ensino, comparamos 0s resultados entre as duas etapas e
apresentamos os resultados da pesquisa. Posteriormente, apresentamos as considerac@es finais
com a retomada dos objetivos e da hipotese, além dos resultados e contribuicdes da pesquisa
para futuros trabalhos na &rea da alfabetizacdo e letramento para o processo de apropriacdo da
escrita ortografica pelas criangas. Ao final, incluimos o anexo e os apéndices da pesquisa.

A seqguir, apresentamos o referencial tedrico que embasou a pesquisa e apontou 0S
caminhos para o0 ensino e a aprendizagem da norma ortografica da LP numa perspectiva

reflexiva.
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1 REFERENCIAL TEORICO

A pesquisa esta ancorada em propostas linguisticas que fundamentam uma pratica de
ensino de lingua materna que prioriza a linguagem como atividade social a ser desenvolvida
por todos os falantes em seus proprios atos de fala e diferentes contextos, através das
consideracdes de Fiorin (2019), Petter (2019), Barros (2019), Bakhtin (1981), Negréo, Scher e
Viotti (2019), Beline (2019), Cagliari (2010), Moita Lopes (2015), Orlandi (2013), Soares
(2003, 2017), Nicolaides et al. (2013) e Marcuschi (2008).

Refletimos sobre a linguagem verbal, a lingua e os aspectos fonolégicos que influenciam
na aquisicdo da escrita, na alfabetizacdo e no letramento, na perspectiva do desenvolvimento
do pensamento critico e da autonomia, com base em Faraco (2012), Cagliari (2010), Adams et
al. (2006), Carvalho (1979), Massini-Cagliari e Cagliari (1999), Vitral (1996), Morais (2014,
2012), Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2012), Mollica (2016), Bortoni-Ricardo
(2005), Tasca (2002), Lopes (2018), Oliveira (2005), Marcuschi (2008), Soares (2005, 2017),
Ferreiro e Teberosky (1985), Martins e Marsiglia (2015), Vygotsky (1896-1934), Abrantes
(2011), Soares e Batista (2005), Kato (1999), Rojo (2004) e Gerhardt (2012).

A compreensao do processo de ensino e aprendizagem para apropriacdo da escrita tendo
em vista, sobretudo, o aprendizado e o dominio da norma ortografica da LP com suas
regularidades e irregularidades, necessarios para o aluno se tornar um escritor proficiente, nos
é dada por Cagliari (2010), Morais (2007, 2010, 2012), Soares (2017, 2007), Faraco (2012),
Oliveira (2005), Rego (2007), Massini-Cagliari e Cagliari (1999) e Zorzi (2003).

Em Bizzoto, Aroeira e Porto (2010), Smole, Diniz e Candido (2007), Santos (2011),
Starepravo (2009), Domingues (2018), Fuchs (2018), Clemente (2014), Luz (2018), Bussarelo
(2018), Pereira (2019) e Mattar (2018), fundamentamos uma proposta de atividade baseada no
jogo na sala de aula como estratégia de ensino e aprendizagem da ortografia.

O ensino e a aprendizagem da escrita na alfabetizacdo para a construgdo da pesquisa
foram embasados também por Cagliari (2010), Parisotto e Massini-Cagliari (2017), Bagno
(20014, 2001b, 2007), Oliveira (2005), Albuguerque, Morais e Ferreira (2008), Morais (2012),
Correa (2007), Zorzi (2003), Melo (2007), Simdes (2006), Monteiro (2016) e Bortoni-Ricardo
(2004).

Discorremos, a seguir, sobre a fundamentacdo tedrica adotada, iniciando pela
Linguistica.
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1.1 A Linguistica

Nesta secdo, partimos da Linguistica, com uma breve apresentacdo da sua histéria e de
alguns aspectos inerentes a sua area de atuacao.

Assim como a Literatura, a Linguistica constitui-se em estudo da linguagem cuja
analise, descricdo e explicacdo ndo podem se dar fora do pensamento critico de base tedrica.
Ao conceber essa ideia, Fiorin (2019) afirma a indissolubilidade existente entre os fatos de
linguagem (estudos linguisticos) e a expressdo da arte pela palavra (literatura) para nos levar a
compreensdo dos objetos teéricos da Linguistica.

O autor apresenta 0s objetivos da Linguistica frente as linguas:

[...] a Linguistica pretende descrever e explicar os fenébmenos linguisticos;
conhecer como se processa a comunicacdo humana; perceber que as linguas
ndo sdo nomenclaturas, mas formas de categorizar o mundo; conhecer os cinco
principais objetos tedricos criados pela ciéncia da linguagem nos seculos X1X
e XX: a langue, a competéncia, a variacdo, a mudanga e 0 uso; aprender 0s
rudimentos da analise linguistica, em seus diferentes niveis, o fonético, o
fonoldgico, o morfolégico, o sintatico, o semantico, o pragmatico e o
discursivo (FIORIN, 2019, p. 8).

Partindo desses pressupostos, Petter (2019) descreve a linguagem como uma realidade
intrinseca ao ser humano e que se manifesta na articulacdo dos sons, das palavras e das frases
para expressar ideias, sentimentos e opinides, revelando as concepg¢des acerca do mundo
trazidas pelas experiéncias sociais e culturais dos falantes. No entanto, as a¢des de linguagem
ndo se restringem ao uso e a compreensao do cddigo linguistico, mas a elas acrescentam-se 0s
aspectos pragmaticos norteadores da linguagem em uso (FIORIN, 2019).

O termo Linguistica surgiu no século XIX em contraposicao aos tradicionais estudos da
lingua’, de carater meramente prescritivo, com uma nova forma de abordagem dos estudiosos
da lingua que passaram a priorizar as linguas faladas, preocupando-se em descrevé-las tal como
elas existem. Essa abordagem se deu pela divulgacao das pesquisas feitas por Saussure quando
seus seguidores publicaram o Curso de Linguistica Geral e a lingua passou a ser o objeto de
estudo especifico da Linguistica (PETTER, 2019).

Os estudos que a partir dai decorreram levaram a elaboracdo de um modelo de

comunicacdo cuja base € a teoria da informacéo. Esse modelo reduz a comunicagédo ao criar um

" Consideramos o conceito dado por Marcuschi (2008, p. 61): “a lingua é um sistema de praticas com o qual os
falantes/ouvintes (escritores/leitores) agem e expressam suas intencdes com agdes adequadas aos objetivos em
cada circunstancia, mas ndo construindo tudo como se fosse uma pressdo externa pura e simples”.
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esquema em que a linguagem é descrita pela definicdo de elementos constitutivos organizados
de forma linear e mecanicista que valoriza a estrutura linguistica na transmissdo da mensagem
entre 0 emissor e o receptor (BARROS, 2019).

Barros (2019, p. 42) afirma que essa perspectiva foi superada por uma teoria que
evidencia a circularidade da comunicacdo formando um sistema interacional que considera,
além dos efeitos da comunicacao sobre o receptor, os efeitos da reacdo produzida pelo receptor
sobre o emissor. Assim, “o dialogo, ou seja, a reversibilidade ou a reciprocidade da
comunicagao, ¢ condi¢do da linguagem do homem”.

O dialogismo e o interacionismo dos atos de interlocugéo se destacaram com os estudos
de Bakhtin (1981). A interacdo verbal passa a ser analisada de maneira privilegiada com as
subjetividades e intersubjetividades construidas nas relacdes em que se manifestam as vozes
dos sujeitos como seres historicos e ideoldgicos.

Negréo, Scher e Viotti (2019), fundamentadas no gerativismo, postulam que o
conhecimento linguistico, inerente a todas as pessoas, € um conjunto infinito de estruturas
linguisticas formado de regras e principios que definem a competéncia do falante. Por volta do
século XX, ao analisar as linguas naturais, Noam Chomsky explica a linguagem como uma
capacidade que ja nasce com o sujeito, portanto uma propriedade universal humana, formada
pela competéncia (capacidade inata) e o desempenho (comportamento linguistico) do falante
(PETTER, 2019).

Numa perspectiva sociolinguistica, para Beline (2019), embora haja varias linguas no
mundo, em nenhuma delas, ha uma homogeneidade linguistica. A variacdo linguistica ocorre
uma vez que 0s aspectos sociais como lugar, escolaridade e grau de formalidade provocam
mudancas que caracterizam diferentes comunidades de fala®. As diferencas geograficas e
sociais marcam a lingua em contextos diferenciados, reconhecendo-a como pratica social cujo
valor € 0 mesmo, apesar dos contrastes lexicais, sintaticos ou morfologicos de suas variantes.

Ao longo dos tempos, a Linguistica vem trabalhando com a desmitificacdo da concepcéo
de uma lingua l6gica e melhor do que outra, enfatizando uma das suas principais constatacdes:
“as linguas nao sdo melhores nem piores, sdo simplesmente, diferentes” (PETTER, 2019, p.
20).

A seguir, analisamos perspectivas linguisticas para o ensino de lingua materna.

8 Comunidade de fala é entendida aqui como grupo que compartilha tracos linguisticos diferentes de outros grupos,
frequentemente compartilhados entre seus membros nas situac¢des de uso de linguagem com as mesmas normas e
atitudes (BELINE, 2019).

24



1. 1. 2 As teorias linguisticas sobre o desenvolvimento da linguagem na escola

Durante décadas, os saberes dos alunos foram ignorados e a sua prépria fala foi, muitas
vezes, motivo de atitudes discriminatérias. Ao propor o ensino de portugués engessado ao
ensino da gramética normativa promoveu-se, nos espacos escolares, a cultura do preconceito,
do siléncio e da passividade. A crianca que chega afoita a escola, entusiasmada com a chance
de aprender coisas novas, mas ndo encontra um ambiente favoravel ao seu desenvolvimento,
vai, ano apds ano, se retraindo e pouco desenvolve a sua capacidade intelectual (CAGLIARI,
2010).

Nesse sentido, propostas de ensino associadas a morfologia, fonologia, sintaxe,
semantica, pragmatica, analise do discurso, psicolinguistica e sociolinguistica tém muito a
oferecer ao professor, pois abrem um leque de possibilidades, a medida que rompem com as
estruturas de metodologias fechadas que ndo valorizam o conhecimento dos alunos e nem
promovem a integracdo dos saberes a partir da diversidade dialetal e do seu jeito de ser e de ver
o0 mundo (CAGLIARI, 2010).

Esses sdo aspectos que, se levados em conta, ampliam o horizonte comunicativo dos
estudantes, oferecendo oportunidades de crescimento pessoal e social. Moita Lopes (2015, p.
334) afirma que “fazer pesquisa no campo de estudos da linguagem — ou de fato em qualquer
campo voltado para a vida social —néo ¢ diferente de construir um discurso sobre a vida social”,
evidenciando que o ensino de lingua materna ndo é algo desmembrado da sociedade, mas €
proprio dessa sociedade e com ela se relaciona.

Portanto, ndo se pode desvincular os estudos linguisticos da historia social da
humanidade. Homens e mulheres, como sujeitos integrados as diversas realidades, carregam as
marcas socioculturais do seu tempo manifestadas nos discursos que fazem parte da memoria
coletiva. Orlandi (2013) explica como a construcdo da historicidade se materializa na lingua
em suas representacdes simbolicas dando corpo aos sentidos existentes na sociedade e discorre
sobre a importancia da Linguistica para a compreensao da histéria.

[...] ao contarmos a histéria da lingua e do conhecimento linguistico, estamos
contribuindo para a compreensdo da histéria mais geral de construgdo de
nosso pais, de nossa sociedade e do Estado que vai se constituindo
(ORLANDI, 2013, p. 22).

Dessa forma, compreendemos a heterogeneidade linguistica como um fenémeno social

cujas raizes se fincam na histéria a medida que a formacdo de um povo acontece paralelamente
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a formacédo de uma identidade linguistica. S&o os discursos, entremeados pelos interesses em
disputa na sociedade, que definem o tecido social e é a lingua o maior instrumento simbdlico
das relagdes de poder que nele se estabelecem (ORLANDI, 2013). Moita Lopes (2015)
questiona a teorizacdo que desconsidere o conhecimento socioldgico para a compreensao das
relacdes entre linguagem e vida social.

Temos aqui outro aspecto da pesquisa linguistica ao assumir a sua responsabilidade
perante a subjetivacdo dos sujeitos como seres historicos e politicos: mostrar que a ética tem
um lugar muito importante nos processos de significacdo, conforme salienta Orlandi (2013).
Vimos ao longo dos tempos, a negacao de sujeitos que, de uma ou outra maneira, vivem a
margem das estruturas de poder dominante e ficam de fora em seus processos de identificagéo,
tanto pela linguagem, como pela prépria histéria (ORLANDI, 2013).

Assim, o letramento passa a ser o fenémeno da proficiéncia do falante, do leitor e do
escritor, e as técnicas e metodologias se consolidam nas acfes interativas, discursivas e
comunicativas, trazendo outros sentidos para as relagbes com o texto. Nessa abordagem, é
possivel ao professor perceber que quem mais ganha é o aluno, que passa a agir de forma ativa
e a contribuir, ele mesmo, para a sua formacao pessoal e social. Por outro lado, o trabalho do
professor adquire novo significado, pois, ao assumir a dimenséo do seu papel social, deixa de
lado préticas descontextualizadas para incorporar outras reflexivas em consonancia com a
realidade e vivéncias sociais (SOARES, 2003, 2017).

Para Cagliari (2010), ao valorizar as diferencas linguisticas presentes na sala de aula,
sem atribuir a elas o rotulo do errado ou do certo, o professor evita a reproducao de praticas
preconceituosas de reforco da ideia de sobreposi¢ao de um dialeto sobre o outro, permitindo ao
aluno entender a lingua como objeto de estudo e instrumento capaz de ajuda-lo a atuar no
mundo. Por isso, 0 ensino da lingua, além de favorecer o desenvolvimento do aluno, contribui
também com a sua comunidade de fala.

Consideramos ainda a importancia da autonomia para o engajamento do aluno nas
atividades da sala de aula e na gestdo do seu tempo ao assumir responsabilidades. Autonomia
gue se manifesta também na responsabilidade com o outro, neste caso 0s colegas que estdo
imbuidos no mesmo processo, através da participacdo ativa e colaborativa entre seus pares,
conforme preconizam Nicolaides et al. (2013).

Segundo Cagliari (2010), as teorias linguisticas apontam para uma aprendizagem
sistematica, tanto com a memorizagdo quanto com a reflexdo das regras gramaticais que ajudam

o0 aluno a expandir o que ja sabe sobre a lingua e a interagir de forma consciente com a norma
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culta, aperfeicoando a sua capacidade de falar, de ler e de escrever como préticas sociais. O
profissional da educacdo preparado para compreender e refletir sobre esses aspectos tem
melhores condicbes de direcionar o trabalho com a linguagem. O autor propde praticas
pedagogicas eficazes, uma vez que é na escola que as criangas aprendem a ler e a escrever para
agir de forma consciente sob si mesmas através da linguagem verbal.

Ha um processo historico por tras das praticas de ensino no contexto do ensino de lingua
materna no Brasil. Orlandi (2013) discute o fato que marcou a maneira como a lingua nacional
foi se constituindo no Brasil, apds a chegada dos europeus, quando ocorreu a imposi¢do de uma

lingua sobre outras aqui existentes, ao afirmar que

Desconhecer — como em geral desconhecemos — a existéncia de um momento
de nossa histéria em que a lingua falada no pais era a “lingua geral” e
inicialmente que a lingua escrita foi o latim e depois o portugués, nao tendo a
“lingua geral” legitimagdo de sua escrita (houve mesmo a interdi¢do pelo
Marqués de Pombal), faz com que tenhamos em conta esse fato fundamental
da cultura brasileira que € sua relacdo com uma tradi¢ao oral “outra”. Forte
traco de nossa histdria cultural esse da tradicdo oral, que mostra porgue 0s
brasileiros tém — diferentemente dos europeus — uma relacdo frouxa com a
escrita e um apego forte a oralidade (ORLANDI, 2013, p. 29).

Assim, a autora trata de acontecimentos histéricos que interferiram nas relacGes
discursivas do nosso pais, como por exemplo a ditadura militar ocorrida entre os anos de 1964
a 1984, e que influenciaram a realidade educacional do Brasil. E necessério pensar também
sobre os seus impactos para o desenvolvimento da linguagem e sobre a forma como as relagoes
de poder, aqui existentes, atuam dentro dos programas educacionais, realcando as vozes
dominantes, ao mesmo tempo em que silencia a voz da classe trabalhadora, com a auséncia de
uma politica educacional que contemple a trajetéria escolar dos alunos das camadas populares
para a promogdo do exercicio pleno da cidadania.

Tal discussdo provoca reflexdes para além das paredes da sala de aula, onde a lingua,
enguanto atividade social, manifesta os aspectos socioculturais de um povo e pode contribuir
paraa solidificacdo de uma sociedade comprometida com os valores que promovem a dignidade
humana. E no respeito a diversidade linguistica e & capacidade do aluno de alcancar novos
patamares comunicativos que a escola deve conduzir o aprendizado e intervir como mediadora
na formacéo de cidaddos autdnomos, criticos e proficientes na leitura e na escrita dos géneros
em constante circulacdo (MARCUSCHI, 2008).
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Na proxima secdo, refletimos sobre a linguagem verbal, materializada nos textos orais
e escritos que, como importante instrumento da socializacdo humana, propicia nao apenas o

engajamento social do aluno como a transformacao da sua realidade.

1. 2 Linguagem verbal: implicacGes da fala para o aprendizado da escrita

Nessa sec¢do, apresentamos o desenvolvimento da linguagem verbal na promocéo das
interacOes sociais e as particularidades da lingua falada que implicam no processo de aquisi¢cdo
da escrita, como por exemplo, a consciéncia fonoldgica, e abrimos uma discussao para as acées
de linguagem que ocorrem na sala de aula. Por meio delas, o aluno pode tornar-se um sujeito
passivo e inibido por ndo se sentir a vontade para se expressar; ou um sujeito ativo e
participativo, aberto as interacdes.

Embora toda atividade humana seja permeada pela linguagem (linguagem verbal e
linguagem ndo verbal)®, é a linguagem verbal que diferencia os seres humanos das outras
espécies. Nenhuma outra espécie animal, exceto o homem, possui essa faculdade e nem ¢é
possivel imaginar a existéncia humana sem ela. Cabe, portanto a reflexdo sobre o que é a
linguagem verbal e 0 que essa forma de comunicacdo tem de tdo peculiar. Manifestada através
da fala® ou da escrita'?, por ela se produzem infinitos enunciados, ha iniimeras possibilidades
de combinagéo e articulagio dos seus signos'? em situagdes comunicativas que n&o se prendem
nem ao tempo e nem ao espaco e permitem diversas significacdes e sentidos (FARACO, 2012).

E por meio da linguagem verbal que a crianca comeca, desde bem pequena, a se
relacionar com o mundo a sua volta e, ao estabelecer contato com outras pessoas, aprende a
falar, expandindo a sua participagdo no meio familiar. Nessa convivéncia, adquire as primeiras
experiéncias interativas, compreende e se faz compreender, aprimora 0 seu jeito de ser e da
sentido a sua prépria existéncia. Esse € um processo universal que permite a crianga, se ndo for
afetada por profundas deficiéncias mentais ou limitacGes auditivas, aprender a lingua da sua

comunidade e tornar-se “um falante autbnomo dessa lingua” (FARACO, 2012, p. 27).

9 Entende-se por linguagem verbal aquela em que se utiliza a lingua falada ou escrita para comunicar ou expressar
ideias, sentimentos etc.; ja a linguagem nado verbal ndo utiliza o signo linguistico, se realiza pelas imagens e outros
recursos simbdlicos.
10 Utilizamos o conceito de parole dado por Ferdinand de Saussure para definir fala: “é o lado executivo da
linguagem, cuja execugdo jamais € feita pela massa, ¢ sempre individual e dela o individuo é sempre senhor”.
(CARVALHO, 1979, p. 12).
11 Massini-Cagliari e Cagliari (1999, p. 211) assim definem a escrita: “nada mais é do que uma representacio da
linguagem oral e, portanto, recupera a linguagem oral, com todas as caracteristicas, inclusive o carater linear e
sintagmatico dos elementos que se concatenam numa certa ordem”.
12 De acordo com Saussure, no Curso de linguistica geral, o signo linguistico une um conceito a uma imagem
acustica, €, pois, uma entidade psiquica formada desses dois elementos que estdo intimamente unidos.
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Nesse sentido, a lingua é também entendida como fendmeno social, “um bem cultural
de um povo e se espalha por todos os niveis da estratificacdo social” (CAGLIARI, 2010, p. 31).
Os alunos sdo usuarios autbnomos dotados de capacidades de atuar sobre ela. O professor de
lingua materna deve ir além do ensino das regras gramaticais e oferecer aos aprendizes
oportunidades de préatica da oralidade/escrita, para interagir, no ambiente da sala de aula,
melhorando o seu desempenho (FARACO, 2012; CAGLIARI, 2010).

A escola € o0 espaco para a crianca aprender a escrever e a se relacionar com 0s outros
em diversas situacOes. Esse processo se inicia a partir do que a crianca ja sabe: a fala. Por isso,
desenvolver a consciéncia fonoldgica na sala de aula € muito importante para ela se inserir de
forma positiva no mundo da leitura e da escrita. Adams et al. (2006, p. 19) definem a
consciéncia fonoldgica como “a consciéncia de que a lingua ¢ composta de pequenos sons”,
que sdo os fonemas, unidades minimas que tém na escrita os seus correspondentes.

Ao trabalhar a consciéncia fonolégica da crianca e ajuda-la a compreender as estruturas
da lingua por ela falada, o professor propicia a entrada para a escrita alfabética'®, permitindo-
Ihe aprender a ler e a escrever sem maiores dificuldades, ao passo que, quando ndo desenvolve
essa consciéncia dos sons na formacdo das palavras e frases, torna-se mais dificil para ela
apropriar-se da leitura e da escrita. A percepcao dos sons produzidos na fala € imprescindivel

para esse aprendizado, embora, conforme afirmam os autores, ndo seja facil obter tal percepgao.

Por que a consciéncia de fonemas é tdo dificil? O problema, em grande
medida, é que as pessoas ndo prestam atencdo aos sons dos fones ao
produzirem ou escutarem a fala. Em vez disso, processam esses fonemas
automaticamente, dirigindo sua atencéo ao significado e a for¢a do enunciado
como um todo” (ADAMS et al. 2006, p. 19).

Ao passar pela percepcdo dos sons produzidos na fala — os fones — a crianga é capaz de
compreender as estruturas da lingua falada e de relacionar mais facilmente essas estruturas com
o sistema de escrita alfabética, cuja base é exatamente o funcionamento dos fones em
correspondéncia com as letras na formacédo das palavras e frases. A auséncia da consciéncia
fonoldgica no processo de aquisicao da leitura e da escrita dificulta o entendimento das criangas,
pois ndo se trata de eventos logicos e 6bvios, mas de uma complexa cadeia de estruturas
cognitivas que precisam ser acionadas para conseguirem fazer as associac@es pertinentes aos
atos de ler e de escrever. Ao propor um programa gque chame a atencdo das criangas para 0S
sons semelhantes e diferentes, a ordem em que eles aparecem e a quantidade produzida na fala,

13 De acordo com a teoria da psicogénese, esse € o Gltimo nivel do processo de apropriacdo da escrita.
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Adams et al. (2006) verificam o quanto o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica pelas
criancas pode mudar as estatisticas sobre apropriacdo da leitura e da escrita.

A aquisicdo da fala, embora seja um processo natural, acontece no cérebro e se manifesta
pela producéo de sons através do aparelho fonador. Noam Chomsky em sua teoria inatista ou
genética, defende a existéncia da chamada Gramatica Universal*4, compreendida “como saber
que, combinado com os dados da experiéncia, orienta cada crianga em seu processo de descobrir
a estrutura fonologica e morfossintatica da lingua de sua comunidade e se tornar seu falante”
(FARACO, 2012, p. 28).

Morais (2012, p. 82-84) enfatiza que o trabalho com a consciéncia fonol6gica dos alunos
¢ “um grande conjunto, ou uma grande constelagdo de habilidades de refletir sobre os
segmentos sonoros das palavras” e contribui para o desenvolvimento da reflexdo
metalinguistica, pois € comprovado que, tomar os sons das palavras como objeto de reflex&o,
favorece o aprendizado do aluno.

Além de ressaltar a grande importancia da consciéncia fonoldgica na aquisi¢éo da leitura
e da escrita, Bortoni-Ricardo et al. (2012) destacam o ensino que valoriza o conhecimento
prévio que o estudante tem da sua propria lingua. A linguagem oral deve ser trabalhada na sala
de aula de modo a potencializar o arsenal linguistico do aprendiz, levando-o a participar,
espontanea e tranquilamente, das situacfes comunicativas no ambiente escolar.

Mollica (2016), ao tratar da dinamica da lingua oral, enfatiza que as linguas humanas
sdo suscetiveis a mudancas e variagdes que sdo marcadas nos usos articulatérios de seus signos
lexicais, morfoldgicos e sintaticos e que lhes ddo um caréater heterogéneo. Assim, uma mesma
lingua pode sofrer influéncias geogréficas, de estratificacdo, ou estilisticas que correspondem
as mudancas regionais, de nivel social e de grau de formalidade respectivamente.

Tais mudancas sdo também pragmaticas e se manifestam na escola, onde ha uma
heterogeneidade de falas perceptiveis nas diferencas dialetais. As variagcdes da lingua oral,
embora distintas, sdo normas linguisticas que tém regras proprias e garantem a comunicacao de

diferentes grupos sociais. Perante essa realidade, Bortoni-Ricardo (2005) afirma que

[...] da perspectiva de uma pedagogia culturalmente sensivel, podemos dizer
que, diante da realiza¢do de uma regra ndo-padréo pelo aluno, a estratégia do
professor deve incluir dois componentes: a identificacdo e a conscientizacéo
da diferenca (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 196).

14 Vitral afirma que “Chomsky propde que a gramatica universal deve ter uma base biologica, isto €, o que se
chama de Gramética Universal é uma [...] matriz biol6gica que fornece uma estrutura dentro da qual se da o
desenvolvimento da linguagem” (VITRAL, 1996).
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Embora as regras de funcionamento das variedades linguisticas sejam diferentes das
regras impostas pela norma-padrdo ensinada pela escola, cabe ao professor respeita-las
enguanto normas e promover, através delas, a aprendizagem da norma-padrdo. O clima de
convivéncia que se estabelece naturalmente entre o professor e os alunos afasta relagdes
preconceituosas que servem apenas para reforcar a exclusdo social de falantes do meio rural e
das classes menos favorecidas (MOLLICA, 2016).

Suscitamos com Tasca (2002) a ideia de uma proposta de ensino que leve em conta o
ser humano e as relacdes estabelecidas entre as pessoas, relagdes diversas, dadas as variadas
composig¢des linguisticas e socioculturais existentes. Resgatamos a importancia do papel da
Linguistica em fazer com que as pessoas conhecam “os valores, preconceitos, anseios, medos,
perspectivas, utopias e expectativas que as diferenciam” umas das outras, propiciando o
conhecimento mutuo ndo apenas para reconhecer as diferencas existentes, mas também para
aceita-las de forma a promover o crescimento social e o fortalecimento de rela¢cdes humanas
calcadas no respeito e na coletividade (TASCA, 2002, p. 11).

Nesse sentido, coadunamos com Mollica (2016) ao afirmar que, as manifestacdes de
lingua em evidéncia na sala de aula constituem-se em uma fonte de estudo e pesquisa que
tendem a aproximar o aluno da escrita como um sujeito social ativo que reconhece, nas
variagOes linguisticas e na sua propria fala, importantes mecanismos de atua¢do no mundo.

Ao mesmo tempo, destacamos a importante contribuicdo da Sociolinguistica para o
avanco das pesquisas no estudo das relagdes fala e escrita em um periodo em que a escola
ignorava a fala, privilegiando a escrita. Pesquisas como a de Tasca (2002) e Lopes (2018) que
analisam o fenémeno da monotongacgédo nos textos dos alunos, revelam que a fala interfere na
escrita na fase de alfabetizacdo, sendo possivel a superacdo dessa dificuldade mediante a
instrucdo direcionada pelo professor em casos em que a variacao linguistica € manifestada nas
producdes escolares (TASCA, 2002; LOPES, 2018).

Esses estudos indicam a importancia de o professor alfabetizador possuir conhecimento
linguistico. Ele precisa saber que fala e escrita sdo dois sistemas diferentes que caminham lado
a lado no processo de aquisicdo da escrita e precisam ser bem assimilados pelo aluno, o qual
deve ser capaz de estabelecer relagdes entre eles para escrever, ndo como um ato mecanico,
mas sobretudo, como instrumento de participagdo social. A seguir, tratamos de aspectos da

escrita e do seu aprendizado.
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1. 3 A escrita como fator do desenvolvimento cultural

Nessa secao, refletimos sobre a histéria da escrita, as etapas evolutivas da teoria da
psicogénese, as contribuicdes do sociointeracionismo e o0 desenvolvimento do pensamento
critico, imprescindiveis para a alfabetizag&o e o letramento das criancas.

Desde os primordios, os seres humanos buscavam nas pedras ou bastBes registrar
pensamentos, ideias ou fatos. As marcas nas cavernas datam de cerca de 10 000 a 12 000 anos
atras. Tais descobertas sdo consideradas recentes quando comparadas as datas de surgimento
da espécie humana ou do desenvolvimento da fala. As marcas nas paredes das cavernas
remontam ao contexto daquela época em que havia a busca constante pela sobrevivéncia e 0s
primeiros registros eram ligados a matematica (MOLLICA, 2016; FARACO, 2012).

Com o passar dos tempos, a medida que se desenvolveu, a escrita consolidou cada vez
mais o seu papel de transmissdo cultural, registro da historia e funcdo expressiva e estética,
proporcionando pensamento reflexivo até surgir, com o seu advento, o pensamento filosofico e
cientifico (MOLLICA, 2016).

Segundo Cagliari (2010), a descoberta da escrita se deu pelo desenvolvimento do
pensamento abstrato. Ela ndo surgiu tal qual a conhecemos hoje, mas passou por um processo
de evolucdo que permitiu & humanidade estabelecer inimeras relagdes de sentido entre os sinais
simbolicos criados e a sua utilizacdo no meio social.

A base de um sistema de escrita alfabético esta ancorada na dupla relagéo significado e
significante que € a base de existéncia de uma lingua: o plano do conteddo (significado) e o
plano da expresséo (significante) respectivamente (OLIVEIRA, 2005).

A ligacdo entre som e sentido, feita de forma articulada, é o que da origem a gramatica
da lingua. Na&o se trata, entretanto, da gramatica normativa ensinada nas escolas, mas do
conjunto de conhecimentos que temos internalizados e que nos permitem a comunicagao através
da fala, existentes em todas as linguas e acessiveis para todos os falantes.

Ao caracterizar esse conjunto de saberes como “instru¢des abstratas”, Oliveira (2005)
reafirma a capacidade que qualquer pessoa tem de falar e entender em sua prépria lingua, de
identificar como compreensivel ou incompreensivel uma frase, ainda que nao tenha frequentado
a escola.

Nas sentencas a seguir, 0 autor mostra que a qualquer falante da lingua é possivel saber
qual das duas sequéncias de mesmas palavras pertence ao portugués.

(1) Meu gato arranhou a vizinha.

(2) Vizinha meu arranhou gato a.
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Ainda que ndo saiba ler e nem escrever, todo falante conhece e domina a gramatica da
lingua. Coadunamos com Oliveira (2005, p. 21), quando afirma que “as linguas sdo
essencialmente faladas”, que apenas algumas sdo escritas e que a maior parte delas nao foi
escrita. Enfatizamos que, da ligagdo entre som e sentido, cada falante tem internalizada a
gramatica da lingua. S&o saberes que permitem ao falante entender e ser entendido. Para mostrar
como a crianca age de forma cognoscente e ativa sobre os dados linguisticos que recebe da sua

convivéncia com as pessoas, Faraco (2012) afirma que

[...] a crianga, com a mesma facilidade, espontaneidade e qualidade com que
apreende sua lingua primeira (a lingua de casa), apreende outra(s) lingua(s) se
a sociedade em que ela vive for bilingue ou multilingue; ou tiver outra lingua
hegemo6nica que ndo a da casa (criancas filhas de imigrantes, por exemplo; ou
cujos pais se deslocaram temporariamente para outro pais por razdes de estudo
ou trabalho) (FARACO, 2012, p. 30).

As primeiras manifestacdes da escrita eram ligadas ao plano do contetdo. A Figura 1

mostra como a escrita se desenvolveu na historia (OLIVEIRA, 2005).

Figura 1 — Representacdo da evolugédo da escrita

Escrita
Conteddo Expressdo
Pictograficas Ideograficas Silabicas Alfabéticas
icOnicas conceituais grupos de sons sons individuais

Fonte: Oliveira, 2005, p. 22. Adaptado.

A partir da necessidade de contabilizar o numero de bois surgiu a escrita pictogréfica.
Os pastores utilizavam tracinhos ao lado da figura do boi para registrar quantos bois ele estava
conduzindo para o pasto. O mesmo era feito com os carneiros e as ovelhas, propiciando aos
pastores conferir, ao final do dia, quantos animais eram trazidos de volta. A escrita pictografica,
conforme definida pelo autor, tem caréater iconico, ou seja, tem o significado do objeto que se

pretende representar e nada mais. Era, portanto, uma escrita limitada, pois, elementos como
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fome, luz, azul e outros, ndo podiam ser representados. Dai, a escrita evoluiu para outra forma,
a ideografica ou logogréafica (OLIVEIRA, 2005).

Para o autor, duas caracteristicas diferem a escrita ideogréafica da escrita pictografica. A
primeira é que, além de representar o que se desenhou, a escrita ideografica representa outros
significados que se aproximam do significado original. No exemplo a seguir, temos o sol como
registro da escrita pictografica, mas que na escrita ideogréafica significa também luz, calor,

brilho, brilhante, etc., conceitos que se relacionam ao conceito original (FIG. 2).

Figura 2 — Escrita pictografica e ideogréafica
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Fonte: Oliveira, 2005, p. 22.

Outra diferenca entre essas duas escritas € que, na escrita ideografica, o carater iconico
desaparece, ou seja, 0 objeto representado nao é semelhante a sua escrita. Vejamos o ideograma

chinés usado para a palavra sol na Figura 3.

Figura 3 — Ideograma chinés que representa a escrita da palavra sol

Fonte: Oliveira, 2005, p. 23.

Oliveira (2005) afirma que o maior problema da escrita ideogréfica e conceitual é a
quantidade quase ilimitada de conceitos que precisam ser representados, tornando dificil o seu
aprendizado. No entanto, essa escrita ainda é usada pelos chineses para representar muitas
linguas diferentes e ininteligiveis, embora receba o nome de chinés. Assim, mesmo ndo sendo
possivel para um chinés conversar com outro chinés, eles conseguem se comunicar escrevendo,
pois a escrita de diferentes linguas é a mesma. Além de ser utilizada pelos chineses, a escrita
ideogréafica representa as ideias a partir das palavras e esta presente em nossa cultura nas placas
de transito, na maneira como registramos 0s numeros, em indicacdes de espacgos publicos e
outros (MASSINI-CAGLIARI; CAGLIARI, 1999).
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Para Oliveira (2005), a escrita deu um grande salto quando passou da representacao do
plano do conteido para o plano da expressdo. O autor analisa a dualidade entre a infinidade de
significados existentes em uma lingua a serem representados pela escrita e 0 nimero limitado
de sons de que ela se utiliza. A escrita silabica foi a primeira forma de escrita do plano da
expressdo. A silaba é formada de um ou mais sons e a escrita silabica usa o nimero de simbolos

tal qual € o nimero de silabas que formam a palavra. A palavra brusco tem duas silabas, brus-
e -Co; a primeira é composta por quatro sons: [b], [c], [u] e [S]; e a segunda silaba por dois sons:

[k] e [0]. No entanto, na escrita silabica da palavra brusco, o som da silaba seria representado
por um unico simbolo. Conforme coadunam Massini-Cagliari e Cagliari (1999), a escrita
sildbica propde um simbolo para cada silaba existente na lingua e é usada por muitos povos,
dentre eles, os japoneses.

A escrita fonética ou alfabética, por sua vez, representa os sons da fala de acordo com a
sua pronuncia e registro de todos os seus sons e utiliza-se das letras de um alfabeto. Massini e
Cagliari (1999, p. 30) afirmam que “para representar foneticamente as palavras de uma lingua,
¢ preciso registrar todas as nuances de prontncia”. Assim, a depender de fatores ndo
linguisticos, uma mesma palavra podera ter distintas grafias. As variacdes linguisticas,
perceptiveis na fala de determinados grupos sociais, podem ser representadas na escrita
alfabética.

As reflexdes de Oliveira (2005) sobre a filogénese, evolugdo dos sistemas de escrita na
humanidade, fundamentam a comparacdo desse processo com a ontogénese, ou seja, como se
da a evolucdo da escrita de forma individual devido as semelhancas entre os dois processos. As
criangas costumam desenhar o pai, a mae, o irmao e até um bichinho de estimacao para escrever
a palavra “familia”. Outras vezes escrevem “fmg” para formiga, o que é as vezes interpretado
pelos professores como se ela estivesse “comendo” letras, quando, na verdade, sua escrita €
silabica porque utiliza uma letra para representar cada silaba. Essa é uma etapa inicial do
processo, “somente mais tarde ela atinge a escrita alfabética. E, ao atingir, ela liga essa escrita
com 0s sons que produz e controla sua escrita tanto qualitativamente quanto quantitativamente”
(OLIVEIRA, 2005, p. 23).

Posteriormente a escrita alfabética, a crianca aprende a escrita ortografica. Escrita
alfabética ndo ¢ o mesmo que escrita ortografica, pois a aquisicdo da norma ortografica
prescinde a superacdo de outros desafios. Oliveira (2005) afirma que a natureza da escrita
utilizada em nossa sociedade ndo é totalmente alfabética, pois implica também o uso de

imagens. Nela, identificamos outras escritas, conforme as Figuras 4 e 5.
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Figura 4 — Exemplo de escrita pictografica

Fonte: Oliveira, 2005, p. 25.

Na Figura 4, vimos, nas indicagdes para banheiro feminino e banheiro masculino,
imagens comuns de serem encontradas e que representam a escrita pictografica. Ja na Figura
5, aimagem vai além da representacédo do objeto, pois ndo representa apenas um cigarro aceso,
mas também a proibicdo do uso do cigarro, marcada, no desenho, pelo traco transversal, um
exemplo de escrita ideogréfica (OLIVEIRA, 2005).

Figura 5 — Exemplo de escrita pictogréafica e ideografica

Fonte: Oliveira, 2005, p. 25.

Segundo o autor, sdo consideradas escritas ideogréficas e fazem parte da nossa escrita a
representacdo de valores em dinheiro ao escrevermos em um cheque R$ 112,00 e ao lado dessa
escrita, escrevermos alfabeticamente: cento e doze reais. A escrita da palavra Cia.
(“companhia”) também ¢é parcialmente silabica. A silaba com € representada por uma Unica
letra, C, e a silaba nhi pela letra I. Assim, a nossa escrita é em grande parte alfabética, mas ndo
é toda alfabética.

Ainda que afastemos os casos de escrita ideografica, pictérica ou silabica iremos
perceber que o que sobrar ndo serd completamente alfabética. Olhemos as palavras cela e sela,
que sdo idénticas do ponto de vista da expressdo. Em um contexto de escrita, qual das formas
devemos grafar: cela ou sela? Para saber, teremos que buscar o significado da palavra que
gueremos escrever. Esse é o carater ideografico dentro do nosso sistema de escrita que ndo é
facil de controlar para quem esté se iniciando no aprendizado da lingua escrita e nem para quem
ja se apropriou dela (OLIVEIRA, 2005).

Dadas as variagdes linguisticas e a instabilidade alfabética de nossa escrita, o sistema
de escrita alfabética (SEA) vale-se da ortografia para fixar a forma de escrita da lingua,

impedindo o que poderia se chamar de caos linguistico, se cada pessoa ou grupo de falantes
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resolvesse escrever segundo a sua propria pronancia. Massini-Cagliari e Cagliari (1999, p. 23-
31) afirmam que existem varias maneiras de se pensar o codigo escrito. Portanto, as hipdteses
levantadas pelas criancas, no inicio e durante o processo de apropriacdo da escrita, sdo
pertinentes. O professor deve levar em conta as indagac6es e descobertas dos alunos, pois é por
meio de suas dividas que eles constroem o seu conhecimento.

A escrita nasceu da busca de registrar e guardar a linguagem. Foi assim que o0 homem
criou essas diferentes formas de escrita e ela contribuiu para o surgimento de “sociedades
humanas mais complexas, com atividades produtivas e comerciais e com poder estatal
estruturado”. Através da escrita tornou-se possivel registrar poemas, as narrativas épicas e
também religiosas da sabedoria popular, que até entdo, pertenciam apenas a cultura oral
(FARACO, 2012, p. 53).

Para o autor, sdo inimeros os beneficios que a invencdo da escrita trouxe para as
sociedades, sendo considerada como a maior realizagdo tecnoldgica da humanidade. Com o
surgimento da escrita, a sociedade alcangou novos patamares de desenvolvimento intelectual,
expandindo a transmissdo de informacdes, registro da histéria e interaces sociais. No espacgo
cibernético, infinitas relacGes se estabelecem pela leitura e escrita de textos diariamente,
exigindo conhecimentos diferenciados e novas habilidades.

Por isso é preciso dominar o codigo para fazer um planejamento do que vai ser dito
através do texto, pensar para quem e para que 0 texto sera escrito e quais estratégias garantem
a eficacia na interlocucdo. A escrita exige de quem escreve conhecimentos sistematizados e
especificos a serem monitorados no momento da sua execu¢do que demandam tempo para o
pleno aprendizado (FARACO, 2012).

1. 3.1 O processo de apropriag&o da escrita na perspectiva da psicogénese®®

O ensino da escrita tem carater conceitual e € um dos mais valiosos para os estudantes,
pois, através dele, o aluno podera atuar numa sociedade de multiplos géneros textuais'®. Seu
aprendizado exige variadas oportunidades que vdo desde a compreensdo dos aspectos

linguisticos até aqueles relacionados as condi¢des de producao, interlocucéo e circulagéo.

15 Teoria que explica as etapas de desenvolvimento da crianga para ler e escrever saindo da ndo identificagdo das
letras, passando pela escrita silabica e alcangando a escrita alfabética.
16 Adotamos o conceito de Marcuschi (2008), para quem géneros sdo atividades discursivas socialmente
estabilizadas que se prestam aos mais variados tipos de controle social e até mesmo ao exercicio de poder.
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Para a crianga que esté sendo alfabetizada, o aprendizado é processual, sendo necessario
apropriar-se ndo apenas da escrita alfabética como também da norma ortografica, articulando
sons e letras, fonemas e grafemas segundo as regularidades e irregularidades convencionadas
pela norma. Consideramos as contribuic@es da psicolinguistica que, baseada nos estudos de
Jean Piaget sobre o desenvolvimento da aprendizagem, trouxeram luz & compreensdo dos
processos evolutivos das criangas ao se iniciarem nele.

Diferentemente do que sugeria as teorias tradicionais, um ensino pautado na repeticao e
na mera memorizacao e decodificacdo, a psicogénese da lingua escrita proposta por Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky revolucionou o ensino da escrita ao considerar o aluno como um ser
ativo e capaz de agir cognitivamente sobre o sistema de escrita.

A partir de pesquisas experimentais com criangas da pré-escola, foi possivel as autoras,
com seu grupo de pesquisadores, identificar as fases evolutivas desse processo e perceber que
a crianca utiliza-se dos conhecimentos que ja tem da lingua para levantar hip6teses e avancar
na compreensdo do cédigo, sem perder de vista o valor cultural e social da escrita.

O desenho tem um papel importante nessa descoberta e serve para a crianga diferenciar
os sinais graficos simbdlicos, se s@o apenas desenhos ou se sdo palavras e frases, como apontam

Soares e Batista (2005). A Figura 6 ilustra essa etapa.

Figura 6 — Desenho como forma de escrita

Fonte: Soares; Batista, 2005, p. 28.

Apos essa fase, a criancga ira passar por cinco niveis que sdo momentos interpretativos e
demonstram que o conhecimento é construido por ela ao levantar hipéteses, avancando na
compreensdo da escrita e, pouco a pouco, se aproximam do SEA.

NIVEL 1: A crianca diferencia desenho de tragos graficos que sio formas de escrita. Se ela esta
acostumada a lidar com letras de imprensa produzira tragos separados, se seu contato é com a
letra cursiva, fara tragos continuos (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).
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Figura 7 — Escrita 1

Fonte: Soares; Batista, 2005, p. 28.

NIVEL 2: Nesse nivel, é necesséria a quantidade minima de tragos graficos para constituir uma

producdo escrita e os tracos devem ser diferentes entre si (FIG. 8).

Figura 8 — Escrita 2
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Fonte: Soares; Batista, 2005, p. 36.

NIVEL 3: Representa a fase em que a crianca tenta atribuir valor sonoro as letras. E chamado
de hipotese silabica, pois para cada letra ela atribui 0 som de uma silaba. Na leitura do proprio
nome, ela passa “da correspondéncia entre uma letra e um nome para a correspondéncia entre
uma letra e uma parte (silabica) do nome”, conforme a Figura 9 (FERREIRO; TEBEROSKY,
1991, p. 193).

Figura 9 — Hipotese silabica
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Fonte: Soares; Batista, 2005, p. 28. Adaptado.
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NIVEL 4: Essa fase é marcada pelo conflito entre as hip6teses originais da crianca. Nela os
sons das silabas ndo sdo suficientes para garantir a quantidade minima de tracos gréaficos,
conforme se apresenta na escrita convencional. Na Figura 10, esta representado o comeco da
hip6tese alfabética em que ha um traco grafico correspondente para cada fonema (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985).

Figura 10 — Escrita silabica-alfabética
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Fonte: Soares; Batista, 2005, p. 28. Adaptado.

NIVEL 5: A crianca alcanca a escrita alfabética compreendendo o funcionamento da escrita
pela associacdo dos fonemas aos tragos graficos representativos. A partir dessa fase, as

dificuldades serdo de ordem ortografica (FIG. 11).

Figura 11 — Escrita alfabética

rei da seuva

pasarino

tubarano

grogrodilo

Fonte: Soares; Batista, 2005, p. 28.

A invencdo da escrita também se iniciou com desenhos que representavam palavras da
linguagem oral até a criacdo do alfabeto e da escrita fonografica-fonética. Os estudos
evidenciam que a evolugdo é a mesma nos dois processos e que o ser humano é um ser ativo,
que compreende a escrita de forma processual, levantando hipoteses e construindo conceitos.
A teoria da psicogénese preconiza um conhecimento que se da de dentro da crianca para fora,
a partir da interagdo com o objeto e com 0 meio numa visao construtivista da aprendizagem.

No entanto, Morais (2012) afirma que essa concepcéo foi confundida ao deixar de lado
0 ensino sistematico das relacGes entre letra e som, da caligrafia do aprendiz e da ortografia,

impondo apenas o ensino da letra maitscula. Ao considerar o alcance da escrita alfabética como
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etapa final da alfabetizacdo, esperava-se que, por si mesmos, 0s alunos aprendessem a norma
ortografica. Hoje, sabemos que o processo € complexo e exige sistematizacdo e reflexdo para
ser consolidado.

Segundo Massini-Cagliari e Cagliari (1999, p. 11), “a escrita representa 0 mundo de
maneira indireta, porque, na verdade, a escrita representa a fala e a linguagem, e é a linguagem
que vai representar o mundo”. Esses conceitos Se relacionam no aprendizado efetivo da escrita

e podem ser entendidos numa visao interacionista da mesma (FIG. 12).

Figura 12 — Esquema de representagédo das imagens e da escrita
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Fonte: Massini-Cagliari; Cagliari, 1999, p. 12.

Destacamos o carater cognitivo, social e simbolico da lingua que se manifesta na fala e
na escrita. Apesar de ser essencialmente falada, a lingua pode ser simbolicamente representada
segundo regras e estruturas diferenciadas nos sistemas de escrita. A seguir, tratamos do ensino

da escrita.

1. 3. 2 O desenvolvimento do pensamento critico no processo de aquisicdo da escrita

Essa abordagem sugere metodologias de ensino para as capacidades de escrever. Ao
analisar resultados de avaliagOes sistémicas, Martins e Marsiglia (2015) refletem sobre a
precariedade da alfabetizacdo e concluem que, muitas vezes, a escola ndo forma leitores e
escritores autbnomos para utilizar os signos linguisticos em suas relaces sociais. A teoria
construtivista de Ferreiro e Teberosky (1985) contribuiu para uma visdo do educando como ser
pensante e ativo e a compreensdo do aprendizado da escrita como um processo evolutivo,
construido pelo préprio aluno a medida que levanta hipoteses que Ihe permitem passar de
estagios mais simples para outros mais avancados.

Porém, ndo trata da ‘“complexificagdo dos dominios relacionados aos sistemas

morfolodgico, sintatico, fonico e semantico da lingua” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 66).
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As autoras analisam 0 processo de apropriacdo da escrita e as metodologias que integram a
literatura infantil, valorizando o estudo das neurociéncias para a alfabetizacdo e enfatizam que,
ao desconsiderar as operacdes lIdgicas do raciocinio, como a abstracdo e a generalizacdo, a
escola produz os resultados de grande fracasso na formacéo dos escritores.

No construtivismo, vimos a concepcdo tradicional de um objeto de estudo pronto e
acabado ceder lugar & valorizacdo do aprendiz como sujeito do seu proprio conhecimento,
dotado de sentimentos e desejos que, uma vez estimulado, se desenvolvera cognitivamente. Na
perspectiva construtivista e historico-critica, baseadas na psicologia histérico-cultural proposta
por Vygotsky e no método marxista do materialismo-dialético'’, que colocam em evidéncia a
natureza social do ser humano, as autoras oferecem novos subsidios tedricos para a psicogénese
da escrita e 0 desenvolvimento humano, considerando os aspectos bioldgicos da pessoa e a sua
relacdo com o entorno fisico e social (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

Nessa perspectiva, lidar intencionalmente com as propriedades fonolégicas da fala para
facilitar a aprendizagem do aluno torna-se mais significativo do que tentar fazé-lo adivinhar
como funciona o SEA. Tais descobertas partem das constatacdes de Vygotsky e Luria que,
segundo Martins e Marsiglia (2015), sugerem o entrelacamento das faces fonética e semantica
no processo de apropriacao da escrita.

As autoras reivindicam um trabalho alfabetizador, cujo objetivo seja de promover “um
salto de abstracao requerido a transposicao da linguagem oral para linguagem escrita” desde as
primeiras experiéncias da crianga na escola, ou seja, na educagdo infantii (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015, p. 74).

Na fase alfabética, a escrita das criancas aparece com variados “erros” de ortografia.
Apenas o trabalho com produgdo textual ndo é suficiente para o aprendizado dos aspectos
gramaticais e ortograficos da lingua escrita. Caso os problemas ndo sejam enfrentados, ficara
uma lacuna relativa ao sistema de escrita. Se a crianga ndo conseguir eliminar suas davidas, terd
mais dificuldades para avangar (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

A teoria construtivista ndo considerou a continuidade do processo de apropriacdo da
escrita, que vai se tornando mais complexo e demanda novos aprendizados. Esses ndo podem
ser adquiridos sendo pelo ensino sistematizado e reflexivo que permita ao aluno superar davidas

e conflitos oriundos de regras pré-estabelecidas pela ortografia e outras de natureza arbitréria.

17 O método materialista dialético “[...] caracteriza-se pelo movimento do pensamento através da materialidade
histérica da vida dos homens em sociedade [...]. Este instrumento de reflexdo teérico-préatica pode estar colocado
para que a realidade educacional aparente seja, pelos educadores, superada, buscando-se entdo a realidade
educacional concreta, pensada, compreendida em seus mais diversos e contraditorios aspectos” (PIRES, 1996, p.
83).
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E preciso criar estratégias que promovam a reflexdo sobre o SEA, a aprendizagem e a
internalizacdo dos signos convencionados (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

A repeticdo desprovida de significado e os atos imitativos ndo geram compreensao e,
portanto, ndo propiciam a catarse, momento do processo educativo que se percebe que o0 aluno
realmente aprendeu (MORAIS, 2012).

Compreendendo como funciona a escrita alfabética, o estudante precisa aprender a
escrever ortograficamente para garantir a exceléncia em seus textos. Essa habilidade, embora
elementar quando comparada com outras demandadas pela sociedade letrada, se nao for
trabalhada adequadamente, pode causar danos a a¢do educativa e impossibilitar aos aprendizes
0 progresso no uso da linguagem (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

A reflex@o sobre a escrita e como as criangas aprendem a escrever envolve outros
desafios. E preciso que o professor lance mo do conhecimento cientifico, da visdo do aluno
como sujeito critico e do seu papel de mediador, sujeito também ativo e fundamental para a
formacdo dos novos escritores, e crie situacGes de aprendizagem para o dominio do SEA. Na
passagem dos alunos para niveis mais evoluidos, deve lembra-los da funcionalidade e
relevancia social do texto, pois a analise dos contextos de circulacdo e de enunciacgéo é essencial
para a participacdo da vida em sociedade (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

As autoras afirmam que, no universo infantil, assim como no mundo criado pelos
adultos, as relacGes de sentido estdo entremeadas de conflitos, de expectativas, de medos, de
sentimentos e crengas, convicgdes e dividas que fazem parte da vida humana. E no mundo que
a crianga se apropria da escrita e entende a sua funcionalidade. Quer seja para escrever uma
carta, redigir uma pagina de diario, escrever um bilhete ou aprender a cantar uma mdasica, ela
deve conhecer o contexto da situacdo de linguagem.

Essa experiéncia se realiza no contato com o texto literario quando a crianca vivencia a
sensibilidade e a subjetividade. A luz das teorias construtivista e historico-critica, destacamos
a relevancia do género para a formacéao do leitor e escritor, corroborando Martins e Marsiglia
(2015, p. 85) ao afirmarem que “a literatura infantil ¢ identificada como importante mediagdo
cultural com a qual as criangas devem manter relacao”.

Segundo as autoras, apud Abrantes (2011), o espaco da sala de aula é privilegiado para
o aluno gostar de ler e adquirir habito de leitura, ou seja, para a formacéo do leitor-mirim. Sendo
a arte essencial para a vida do estudante, ela pode ndo apenas socializar os conteudos estéticos,

mas também contribuir com a formacao critica dos alunos:
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Ademais, a literatura infantil utilizada na escola pode articular-se com a
realizac8o de praticas de resisténcia ao processo de dominagdo dos individuos
que perpassam as relacdes sociais de uma sociedade de classes, pois possibilita
acesso a conhecimentos e a cultura letrada, contribuindo para o
desenvolvimento das capacidades de avaliar situaces proprias as relagoes
sociais (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 84).

A sequir, refletimos sobre os fendmenos da alfabetizacdo e do letramento que também

passam pelo dominio da escrita ortografica para serem efetivados.

1. 4 Alfabetizacéo e letramento: repensando as praticas de ensino

O trabalho com a alfabetizagdo necessita de respostas para as dificuldades enfrentadas
nas salas de aula. Por fazer parte do inicio da vida escolar dos estudantes, muitas vezes é
considerado como simples, até por constituir-se em saberes aparentemente elementares. No
entanto, Soares e Batista (2005), ao conceituarem a alfabetizacdo, preconizam que 0s
conhecimentos para ler e escrever requerem a execucao de agdes cognitivas e sociocognitivas

do aprendiz que demandam estratégias adequadas para serem consolidadas.

O termo alfabetizacdo designa o ensino do aprendizado de uma tecnologia de
representacdo da linguagem humana, a escrita alfabético-ortogréafica. O
dominio dessa tecnologia envolve um conjunto de conhecimentos e
procedimentos relacionados tanto ao funcionamento desse sistema de
representacdo quanto as capacidades motoras e cognitivas para manipular os
instrumentos e equipamentos de escrita (SOARES; BATISTA, 2005, p. 24).

Portanto, ignorar que a alfabetizacdo prescinde teorias e metodologias consistentes para
a obtencdo de sucesso pleno € contribuir para que mais criangas passem pela escola e ndo
aprendam a ler e a escrever. Dai, corremos 0 risco de continuarmos tendo uma escola que
funciona pela metade em seu papel de difusdo dos saberes culturais ligados a ciéncia e que
oferece um ensino cada vez mais deficitario a medida que a crianca passa de uma série a outra
sem desenvolver a sua competéncia comunicativa!® (KATO, 1999).

Na educacio, 0 termo competéncial® ¢ “a capacidade de um estudante realizar, com
sucesso, as tarefas exigidas na sua vida didria”. Nessa perspectiva, para saber se determinada

competéncia foi alcancada, € preciso que as acdes que exigem o seu dominio sejam realizadas

18 Competéncia comunicativa refere-se a capacidade do usuario da lingua de produzir e compreender textos
adequados a produgdo de efeitos de sentido desejados em situacOes especificas e concretas de interacdo
comunicativa (GLOSSARIO CEALE).
19 Glossario Ceale: termos de alfabetizacéo, leitura e escrita para educadores.
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com precisdo. S8 muito importantes as competéncias ligadas as categorias cognitivas e
socioemocionais. A aquisicdo, a compreensdo e a aplicacdo de conhecimentos cientificos séo
habilidades necessarias para a execucdo de tarefas relacionadas as competéncias cognitivas,
também chamadas de competéncias escolares.

Segundo Rojo (2004, p. 1), “a escolarizagdo, no caso da sociedade brasileira, ndo leva a
formacao de leitores e produtores de textos proficientes e eficazes e, as vezes, chega mesmo a
impedi-la”. Muitas criancas ficam prejudicadas, sem o acesso a leitura e a escrita de forma
plena. Por outro lado, ler e escrever, com proficiéncia, continua sendo privilégio das elites,
embora o direito a escola exista para todos.

Apresentamos os descritores dos CBC para 0 3° ano do EF sobre o reconhecimento e a
apropriacdo do sistema de escrita. Em razdo do nosso objeto de estudo, acrescentamos a Matriz
de Referéncia da Lingua Portuguesa da SEEMG? os descritores 29 a 34 extraidos da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, 2020).

Reconhecimento e apropriacédo do sistema de escrita

D1 — Reconhecer especificidades da linguagem escrita.

D2 — Identificar letras do alfabeto.

D3 — Diferenciar letras de outros sinais gréaficos, como os nimeros, sinais de pontuagdo ou de
outros sistemas de representagéo.

D4 — Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras.

D5 — Reconhecer as direc@es e o0 alinhamento da escrita da lingua portuguesa.

D6 — Compreender a fungéo da segmentacdo de espacos em branco, na delimitacdo de palavras
em textos escritos (consciéncia das palavras).

D7 — Identificar, ao ouvir uma palavra, 0 nimero de silabas que ela contém (consciéncia
silabica).

D8 — Identificar silabas e sons (consciéncia silabica e consciéncia fonémica).

D9 — Identificar relagbes fonema/grafema, letra/som (consciéncia fonémica).

D10 — Ler palavras silenciosamente.

D11 - Ler frases e pequenos textos, localizando informac@es explicitas contidas nele.

Da categoria dos usos sociais da leitura e da escrita, leitura: compreensao, analise e avaliacao:
D12 — Reconhecer os usos sociais da ordem alfabética.

D13 — Identificar suportes e géneros textuais diversos.

20 Sistema Mineiro de Avaliagdo (SIMAVE, 2011).
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D14 — Reconhecer a finalidade de géneros diversos.

D15 - Localizar informacdes explicitas em textos de maior extensdo ou em textos que
apresentam dados.

D16 — Identificar elementos que constroem a narrativa.

D17 — Inferir informacdes implicitas em textos.

D18 — Identificar assunto de frases e textos.

D19 — Formular hipéteses.

D20 — Identificar efeitos de humor ou ironia em textos diversos.

D21 — Estabelecer relagGes ldgico-discursivas presentes no texto.

D22 — Estabelecer relagbes de continuidade tematica, a partir da recuperacdo de elementos da

cadeia referencial do texto.

Leitura — compreensdo, anélise e avaliacdo — e producéo escrita:

D23 — Identificar o efeito de sentido decorrente do uso de recursos gréficos, da pontuacéo, da
selecéo lexical e repeticoes.

D24 — Identificar marcas linguisticas que evidenciam o enunciador no discurso direto ou
indireto.

D25 — Distinguir fato de opinido sobre o fato.

D26 — Identificar tese e argumentos.

D27 — Avaliar a adequacao da linguagem usada a situacao, sobretudo a eficiéncia de um texto
ao seu objetivo ou finalidade.

D28 — Escrever palavras.

D29 — Reconhecer que as silabas podem variar quanto as combinagdes entre consoantes e
vogais.

D30 — Compreender a posicdo da letra na palavra e o fonema que ela representa.

D31 — Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro, isto ¢,
dominar as relagdes entre grafema e fonema, em palavras e textos escritos.

D32 — Grafar palavras utilizando regras de correspondéncias fonema-grafema regulares,
contextuais e morfoldgicas e palavras de uso frequente com correspondéncias irregulares.

D33 — Escrever frases.

D34 — Produzir textos.
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A consolidacdo dessas capacidades requer organizacao espago-temporal favoravel ao
aprendizado das criancas. A teoria precisa estar presente no momento de escolha da
metodologia. No planejamento das aulas, atividades de leitura e de escrita sdo importantes para

a progressdo do aprendizado, conforme afirma Kato (1999):

[...] uma vez iniciado o processo da aquisi¢do da leitura e da escrita, parece
haver uma interferéncia reciproca, de forma que quanto mais se 1€ melhor se
escreve, e quanto mais se escreve, melhor se 1€ (KATO, 1999, p. 8).

A autora ressalta a necessidade de discussdao dos metodos de alfabetizacdo para a
compreensdo das hipéteses e dos comportamentos da crianga perante a escrita quando esta
descobre a relacdo de arbitrariedade existente entre 0s objetos que a escrita representa e tem
consciéncia da relagdo simbdlico-grafico e som oral de sua lingua (KATO, 1999).

Né&o basta a crianca aprender a ler e a escrever. Ainda nos primeiros anos da vida escolar,
deve-se oferecer condi¢cdes para o aperfeicoamento da capacidade de escrita, acessando o
conhecimento das regras ortograficas até se adquirir seguranca para atuar sob o SEA. O ensino
precisa levar a reflexdo sobre as regularidades e irregularidades. Assim, os alunos fardo
escolhas conscientes ao escrever as palavras e estardo mais preparados linguisticamente
(MORAIS, 2012).

O letramento ¢ considerado “o conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades
envolvidos no uso da lingua em préticas sociais e necessarios para uma participacao ativa e
competente na cultura escrita” (SOARES; BATISTA, 2005, p. 50). E um processo demorado,
para toda a vida, haja vista a infinidade de situacdes discursivas da linguagem verbal na esfera
social, o que torna o seu aprendizado continuo. No entanto, para ser letrado e ter condicGes de
utilizar a leitura e a escrita no dia a dia, o aluno precisa ser alfabetizado, entender como funciona
0 SEA e dominar as convengdes linguisticas que o comp&em.

Logo, o processo de alfabetizacdo e letramento nos anos iniciais do EF sdo
indissociaveis, pois o primeiro permite a crianca se apropriar da leitura e da escrita, e 0 segundo,
utilizar a leitura e a escrita em suas praticas sociais, as quais requerem aprendizado
significativo. A alfabetizacdo é condicdo para o aluno ler e escrever nos contextos sociais
(SOARES, 2017).

Nessa perspectiva, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky trouxeram grandes contribuicoes e
ajudaram a compreender como se da a aprendizagem pelas criancas. Ao analisar as etapas a
serem superadas por elas, é possivel identificar as hipdteses que levantam e como, utilizando-

se do conhecimento que ja ttm da lingua, avangam no processo. O professor deve estar
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preparado para oferecer novas chances de aprendizagem, fazendo a intermediagc&o necessaria
(SOARES; BATISTA, 2005; MORAIS, 2012).

As atividades interacionais propostas pelas novas teorias acionam as estruturas
cognitivas dos alunos na articulacéo entre o seu conhecimento epistemoldgico ou conhecimento
de mundo e o contexto no qual eles estdo inseridos. A conceptualizagdo?! tem sido cada vez
mais discutida, valorizando a rede de significagdo que se estabelece nessa articulagéo de saberes
(BORTONI-RICARDO et al., 2012).

Os conteudos relativos ao desenvolvimento da linguagem, a alfabetizacdo e ao
letramento, por constituirem-se na aquisicdo de conhecimentos do tipo conceptual, requerem
do professor alfabetizador maior dinamismo para ativar 0s mecanismos cognitivos dos alunos,
seu conhecimento de mundo e do signo linguistico e das relac@es sociais. Ndo basta saber que
0 letramento proporciona a inser¢do do aprendiz ao mundo letrado, € necessario saber quais
conhecimentos precisam ser acionados para tornar possivel o seu aprendizado (BORTONI-
RICARDO et al., 2012).

A ideia de um ensino estatico que mostre que o professor ensinou, mas que desconsidere
se 0 aluno aprendeu ou ndo, precisa ser substituida por uma pratica que ative 0s mecanismos de
aprendizagem. Ao apresentarem dados estatisticos que demonstram a discrepancia entre niveis
de letramento no Brasil, Bortoni-Ricardo et al. (2012) analisam a atual situacéo do ensino de
lingua materna e ressaltam a importancia da compreenséo leitora dos alunos para o0 avango

significativo nos letramentos:

O estudante ndo consegue atingir a compreensdo satisfatoria do material lido
porque lhe faltam conhecimentos, ndo propriamente de estrutura de sua lingua
materna, da qual ele é falante competente, mas sim de todos 0s componentes
curriculares cujo dominio lhe ficou precario, principalmente porgue nao
desenvolveu habilidades de leitura para aquisicdo de informacOes
(BORTONI-RICARDO et al., 2012, p. 16).

Partindo desses pressupostos, & essencial pensar sobre o letramento dos alunos
evidenciando o papel do professor como agente letrador. Que estratégias e competéncias sao
necessarias ao professor de lingua materna para que o aluno alcance o letramento? As teorias
aqui mencionadas contribuem para o crescimento do profissional da linguagem, trazem
propostas consistentes e mostram que, sem a sua mediacao e intervencao, dificilmente o aluno

desenvolvera a capacidade leitora completamente.

21 Esquemas cognitivos resultantes de movimentos do fluxo de informagdo (GERHARDT, 2012).
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Portanto, atividades de andaimagem??, leitura tutorial e outras de cunho interdisciplinar
ndo podem faltar em uma proposta de aprendizagem dindmica que propicie conhecimentos Uteis
a vida do aluno, em seu contato com variados géneros textuais e que sao necessarios para o real
acesso a leitura e a escrita. Quando o aluno é provocado a expressar 0 que sabe, perceber 0s
elementos constitutivos dos textos, realizar inferéncias e assumir a sua responsabilidade frente
a leitura, conceptualiza conhecimentos, ressignificando o que ja sabe a medida que progride no
seu aprendizado conceitual, procedimental e atitudinal, conforme propde os PCN (BORTONI-
RICARDO et al., 2012).

Dessa forma, observamos que, independentemente do nivel de cada turma, todos os
alunos necessitam da mediagéo do professor nesse processo. A integracdo dos conhecimentos
e percepc¢Oes dos alunos, articulada com a préatica do professor, leva ao desenvolvimento das
habilidades de escrita e leitura, conforme explicitam os autores.

Morais (2012) afirma que, no caso dos anos iniciais do EF, alcancando o nivel alfabético
14 pelo final do 1° ano, a crianga tem condigdes de aprofundar as questdes ortograficas do SEA.
O conhecimento das regras tornara o uso do SEA eficiente com a aquisi¢do de habilidades para
as praticas sociais que demandam reflexdes e acdes de linguagem sobre o contexto, a
interlocucéo e a circulagdo dos textos.

O ensino da ortografia ndo deve ser deixado de lado, mas realizado de forma integrada
com a produgéo, a enunciagao e o discurso textuais, promovendo a reflex&o sobre os sentidos
estabelecidos na linguagem. A obtencdo do éxito no uso do SEA e do dominio da norma
ortografica, junto com a experiéncia da escrita como pratica social, permitem o acesso aos bens
culturais. Cabe ao professor, conhecendo o SEA da lingua, como ele se organiza e qual € a
natureza dos seus signos, empenhar-se na definicdo das melhores estratégias de ensino e
aprendizagem (MORAIS, 2012).

Na proxima subsecdo, discutimos as caracteristicas do SEA da LP analisadas por

Cagliari (2010), a producéo de textos na escola e o ensino da ortografia.

1.5 O sistema de escrita da LP (CAGLIARI, 2010)

O sistema de escrita da LP ndo é todo alfabético, além das letras, é composto de varios

sinais gréaficos de natureza ideografica, como 0s nimeros, 0s sinais de pontuacdo e outros

22 Andaimagem “[...] é um conceito metafdrico que se refere a um auxilio visivel ou audivel que um membro mais
experiente de uma cultura pode dar a um aprendiz [...] em qualquer ambiente social onde tenham lugar processos
de sociabilizacdo.” (BORTONI-RICARDO et al., 2012, p. 26).
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caracteres. Para descrevé-lo, Cagliari (2010) apresenta a relagcéo existente entre letras, fonemas,
silabas e os automatismos da fala nem sempre possiveis de serem representados na escrita. “As
letras tém um uso alfabético, isto €, a uma letra corresponde um segmento fonético, como em
pata [‘pata], faca [‘faka], vaca [‘vaca] etc.; P, A, T, F, C, V nos exemplos séo letras e o sistema
de escrita” ¢ exatamente o alfabético (CAGLIARI, 2010, p. 101).

Ha situacdes em que as letras adquirem um valor silabico e deixa de existir a relacdo
um a um entre o simbolo e o som. Em “técnica [‘tE-ki-ni-ka], apto [‘a-pi-tu], afta [‘a-fi-ta]
etc.”, ao invés de um uso alfabético, a relacdo passa a ser silabica, ou seja, entre letra e silaba
(CAGLIARI, 2010, p. 101). Nessas palavras o C € [ki], o P é [pi] e o F é [fi]. Cagliari (2010)
chama a atencdo para 0 nome da letra pé, mas que em apto vale [pi]. O valor da silaba néo é
regulado somente pelo nome das letras, podendo seu valor ir para além de uma silaba. Por
exemplo, “Escrevemos fixe e fique-se, diferentemente, mas, em algumas circunstancias,
pronunciamos ambas as palavras da mesma maneira [‘fi-ki-si]” (CAGLIARI, 2010, p. 101).

Para o autor, ndo se pode afirmar que a escrita representa a fala, a ndo ser com a
transcricao fonética, ndo é possivel estabelecer a relacdo um a um entre letra e som. A relacdo
entre as letras e 0s sons representados nao € simples, mas muito complicada, sendo possivel
leituras distintas para 0 que estd escrito. Faraco (2012) aponta o principio da memoria
etimoldgica que serve para fixar algumas formas do nosso sistema de escrita, distante do
principio alfabético. Por exemplo, grafamos homem com -H porque é uma palavra originada do
latim em que se escrevia homo com -H e essa grafia se fixou na escrita do portugués.

Existem casos em que ocorrem uma alteracao na relacdo letra e som. Essas sdo situagdes
especiais do sistema de escrita apresentados por Cagliari (2010), p. e., 0 uso de duas letras para
representar um unico som (digrafo), como -GU em guerra, -QU em queijo e -CH em cha. Outro
caso ocorre na utilizacdo de letras que aparecem na escrita sem nenhum valor sonoro, p. e., -H
em hoje, ou quando diferentes segmentos fonéticos estdo relacionados a uma unica letra, como
-X em préximo, exame e taxi e -M em mato, vem e tampa. Ou ainda em casos como [ [] em ch&
e caixa, [K] em casa e queijo e [s] em cedo, sapo e passeio.

O sistema de escrita do portugués é composto de sinais graficos que indicam um valor
sonoro, caracterizado por Cagliari (2010) como especial por serem modificadores de letras ou
de grupos de letras. S&o o acento agudo, til, acento grave, circunflexo e também os sinais de
pontuacdo, que mudam a entoacdo das frases, como o ponto de interrogagédo, ponto final,
reticéncias, aspas etc. e sdo chamados diacriticos (CAGLIARI, 2010).
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No nosso SEA ocorre também um uso morfolégico de letras, ou seja, as letras
representam palavras ou morfemas pela juncéo de algumas delas, formando as abreviaturas ou
siglas. A relacdo mais uma vez deixa de ser entre a letra e 0 som e passa a ser entre a letra e as
palavras ou morfemas. Como exemplos, o autor cita: “Sr., Dr., INAMPS, SP, qq (qualquer),
cca (crianga), atual/e (atualmente) etc.” e destaca o valor sonoro dessas escritas: Sr. (1é-se
senhor e ndo [sr]); Av. (I&-se avenida nunca [av]) etc. (CAGLIARI, 2010, p. 102).

Ao longo dos tempos, algumas dessas abreviaturas passam a se constituir palavras do
Iéxico portugués, diferentemente do que eram consideradas no passado. Como em TV, fone e
moto que hoje sdo denominacOes para televisdo, telefone e motocicleta respectivamente
(CAGLIARI, 2010).

Conforme o autor, temos variadas formas ideograficas que compdem a nossa escrita
alfabética, sem carater fonogréafico, na relacdo estabelecida entre o simbolo e a palavra ou
palavras, 0 que existe € uma relacdo semantica, por exemplo, os nimeros 1, 2, 3... 203, ...

O fato de a nossa escrita ter muitos sinais graficos de natureza ideografica como R$
(reais), US$ (dolar), [ ] (colchetes) etc., alem de logotipos, marcas e placas que também fazem
parte do nosso sistema de escrita, ndo anula a sua natureza alfabética, cuja base ¢ a letra e ndo
a silaba. Essa distin¢ao é necessaria para ndo trazer confusdes e nem tornar ainda mais dificil o
aprendizado da crianca (CAGLIARI, 2010).

Cagliari (2010, p. 103) salienta que, quando a escola propde atividades de separacéo de
silabas, a crianca se vale da observacdo que faz da pronuncia da palavra e ndo de regras
gramaticais. A pronuncia das palavras muda muito e isso ocasiona em incertezas quanto ao
namero de silabas, p. e.: “[‘ta-ki-si], [‘ta-kis], [°taks] t&xi e [pi-‘si-na], [‘psi-na] piscina”.

Para o autor, essas ocorréncias demonstram a complexidade do SEA, em que as
chamadas “familias de letras” que fazem parte da escrita, nem sempre sdo possiveis de serem
relacionadas com as silabas, por serem elas elementos da fala. Fica evidente que a relagédo entre
escrita e silaba ndo é mecanica e que ha situacdes diferenciadas, ndo sendo possivel estabelecer
uma regra unica.

Ha também ocorréncias fonéticas que nao encontram representacao na escrita, cabendo
ao leitor o papel de recuperar esses aspectos e realizar a leitura de forma eficiente. Essa néo é
uma tarefa dificil para os falantes nativos da lingua que ja sabem como a lingua funciona na
fala e colaboram constantemente na recuperacdo dos aspectos linguisticos através dos
automatismos desenvolvidos. E necessario criar automatismos também para a escrita e

contribuir para a compreensdo e eficiéncia dos textos escritos (CAGLIARI, 2010).
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Segundo o autor, em nosso SEA ndo ha uma representacdo que possa indicar:

¢ silabas: nem todas as palavras tém na fala 0 mesmo nimero de silabas que na escrita, em
algumas palavras esse numero varia (CAGLIARI, 2010);

e duracdo relativa de cada silaba: ndo é possivel identificar, através da escrita, quanto tempo
dura uma silaba, se é breve ou se é longa (CAGLIARI, 2010);

e acento tonico: as silabas tdnicas ndo sdo representadas no SEA, somente algumas palavras
recebem acento grafico cujas regras, para serem utilizadas, sé atendem palavras isoladas,
por exemplo: todas as proparoxitonas sdo acentuadas (CAGLIARI, 2010).

O contexto linguistico ndo é suficiente para a expressao de sentimentos e sensages, por
isso, utilizamos na fala os gestos, ritmos, expressdes faciais etc. Na escrita, porém, ndo ha
indicacdo sobre varia¢@es ocorridas no ritmo, entonacdo, nasalidade e velocidade da fala, a ndo
ser que no texto esteja expresso o modo como o falante disse algo que esta escrito como por
exemplo: “... entdo, disse vagarosamente... disse com voz rouca”. Isso, na pratica, dificilmente
acontece (CAGLIARI, 2010, p. 103).

Para Cagliari (2010), a natureza alfabética do nosso SEA é repleta de sinais graficos
(escrita ideografica) capazes de recuperar 0 ambiente ndo linguistico da interlocucdo e
contribuir com a maior clareza na linguagem. Atuar com esse sistema de forma eficiente,
utilizar-se dele para interagir socialmente e usufruir dos beneficios que a escrita proporciona é
o grande desafio dos alunos do EF ao se matricularem nas escolas de educacéo basica.

Nesse contexto, qual € o papel da escola? Ajudar as criancas a escrever, desenvolver
estratégias que despertem de um lado o interesse e a criatividade, a originalidade e a critica, a
funcionalidade e a clareza e, de outro, que as instrumentalizem para operar de forma consciente
e reflexiva sobre o SEA e evoluir na préatica de producéo de textos.

Nas préximas subseces, refletimos sobre a producdo espontanea das criancas na sala

de aula e sobre e as concepcdes de ensino da ortografia da LP.

1. 5. 1 Producéo de textos: utilizando o SEA na sala de aula

O trabalho com a producéo de textos é um dos grandes desafios para o professor
alfabetizador. Conforme abordado na subsecéo 1.3.1., a teoria da psicogénese ajuda a encarar
esse desafio & medida que comprova a capacidade escritora da crianga manifestada j& na
infancia. Baseada no conhecimento que detém sobre a lingua, a crianga formula as suas

hipdteses, aplicando o que ja sabe sobre a escrita. O rabisco feito nem sempre é apenas um
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rabisco, mas pode estar imbuido de significado e pode ser desvendado quando alguém pergunta
0 que esta escrito. Em contato com as letras, as palavras e os textos, a crianca amplia a sua
percepcao da escrita e dos rabiscos comegcam a surgir as letras que também representam algo
pensado por ela.

Cagliari (2010) chama de experiéncia de escrita esse contato inicial da crianga se
relacionando com a representacgdo grafica da fala de maneira natural, tal qual ocorre quando ela
aprende a falar. O autor alerta para os riscos de um ensino rigido e demasiado longo em
atividades preparatorias que possam tirar a oportunidade dessa vivéncia pessoal com a escrita.

E nessa perspectiva que, coadunando Cagliari (2010), propomos a apresentagao de todas
as letras do alfabeto ja no inicio do processo e 0 desenvolvimento de atividades ludicas que
proporcionem um contato prazeroso da crianga com a escrita ja em suas primeiras experiéncias
escolares.

Para escrever, a crianca precisa ser desafiada e ai esta a importancia do professor em,
além de motiva-la, provoca-la a executar tarefas que permitam escrever em sua propria lingua,
expressando suas ideias, emogOes e impressoes.

As questdes ligadas ao texto como “estruturacdo do discurso, de coesdo, de
argumentacao, de organizacao das ideias e escolha das palavras, do objetivo e do destinatario
do texto, etc.”, que podem constituir-se em dificuldades, ndo devem ser ignoradas, mas,
respeitando o nivel do aprendiz, cuidadosamente trabalhadas (CAGLIARI, 2010, p. 106).
Quando o professor trata desses aspectos e mostra que uma carta, um bilhete, uma propaganda
ou uma noticia tém funcdes proprias, propicia o conhecimento da lingua de forma mais
completa.

Nessa etapa, 0 que pode constituir dificuldade para a crianca é a falta de conhecimento
sobre a ortografia, pois ela é capaz de estar em uma situacdo de linguagem e expressar as suas
ideias. Se for cobrado e exigido o dominio da norma, a escrita “correta das palavras” ou que
use apenas aquelas palavras que ja aprendeu, poderdo ser criados bloqueios, inibindo-a de
continuar escrevendo (CAGLIARI, 2010, p. 106).

Por isso 0 autor sugere o estimulo positivo aos alunos desde o inicio e a valoriza¢do dos
resultados de sua escrita e do empenho demandado para escrever. O trabalho espontaneo com
a escrita desafia a crianca a fazer as melhores escolhas, exatamente aquelas que ela julgar
convenientes e assim evoluir gradativamente.

A orientagdo do professor sobre os diferentes aspectos norteadores da pratica de

producdo de textos deve fazer parte da andlise dos escritos dos alunos, mas sem que isso
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prejudique o seu desenvolvimento, muito marcado, nessa etapa, pelo interesse e vontade de
escrever. Se a professora ler o texto conforme o que a crianca desejou expressar, sem apontar
0s erros ortograficos e outros comuns a qualquer iniciante, a crianca entendera o seu papel de
autora, interagindo com a professora e 0s colegas, e ganhard novas habilidades, aperfeicoando
outras (CAGLIARI, 2010).

E um risco impor as criancas, em fase de alfabetizacio, um ensino rigido da escrita em
que seja cobrada a escrita ortogréafica, pois essa € uma questdo secundaria e menos interessante.
Utilizar as produgdes da crianca para apontar erros e controlar a ortografia, destroi o discurso
linguistico e o texto e pode gerar traumas no aprendiz, inibindo sua capacidade criadora.

No processo de apropriacdo da escrita, as criancas demonstram grande potencial para
produzir textos espontaneos e, “ao enfrentar o desafio de novas palavras, constroem hipodteses
sobre a ortografia, sem perder a facilidade de expressdo que ja& adquiriram oralmente”
(CAGLIARI, 2010).

Os “erros” sdo construtivos, resultado do trabalho reflexivo da crianga sobre o SEA, o
qual esta aprendendo. E preciso valorizar o que ela ja sabe e ler de forma respeitosa as suas
ideias. O aprendizado da ortografia € muito importante, porém deve ocorrer, segundo Cagliari
(2010, p. 108), “na justa medida e no tempo oportuno”, quando ela ja tiver superado os estagios
iniciais e alcangado a escrita alfabética, em atividades previamente preparadas pelo professor.

Para o autor, a professora pode ajudar a expandir a capacidade de escrita, colecionando,
na sala de aula, as producdes das criancas. Essa pratica, além de socializar os textos dos colegas,
contribui para valorizar o trabalho feito por elas, incentivando-as a escreverem mais. Algumas
sugestdes interessantes sdo indicadas pelo autor para a producéo espontanea:

e transcricdo das histérias contadas pelas criancas para coleciona-las e promover a
observacao da relagéo existente entre o texto oral e o texto escrito;

e leitura das historias transcritas e proposta de melhoramento dessas histdrias pelas proprias
criancas;

e elaboracdo de livros ilustrados pelas criangas;

e utilizacdo das producdes escritas das criangas ndo como pretexto para corrigir “erros”
ortograficos e gramaticais, mas para saber como esta o desempenho delas e quais sdo seus
progressos e suas dificuldades;

e conversas constantes sobre a producao escrita das criancas.
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Segundo Cagliari (2010, p. 110), é necessario cuidado na leitura dos textos dos alunos,
utilizando o dialeto-padrédo e considerando as variacOes dialetais neles retratados, como p. e.,
“as casa”, “Ai eles veio”. O professor ndo deve reforcar os “erros” ortograficos, deve usar a
norma ortografica certa e ler, p. e., ao invés de “psicreta”, bicicleta.

Ao escrever, as criangas pensam a forma escrita em relacdo a fala com muita precisao e
justeza sem levar em conta a ortografia. Essa capacidade € menor nos adultos. Tentando
compreender a relacdo que se da entre a fala e a escrita, a criangca se confunde ao perceber as
incongruéncias que ha nessa relacdo. Entdo, se sente frustrada quando percebe as diferencas
entre as suas reflexdes e hipdteses colocadas no papel e o exposto como verdade absoluta nas
cartilhas ou explicacdes da professora. Aqueles que confiam cegamente no que ela diz quando
afirma a relacdo Unica entre letra e som, consideram-se incapazes de acompanhar o que a escola
ensina ao comparar o resultado do que escreveram com as correcdes feitas pela professora
(CAGLIARI, 2010).

Para Morais (2010), os alunos precisam entender que a revisdo dos textos feita por eles
mesmos tem o objetivo de tornar a leitura mais agradavel. Desde cedo, devem ser estimulados
a voltar ao texto que escreveram para aprimora-lo. A reescrita serve para atender aos propdsitos
comunicativos e ndo somente para a correcdo ortografica. Apenas os textos que irdo circular na
sala, na escola ou em outros ambientes devem ser corrigidos, a fim de ndo ser mais uma
atividade desgastante para o professor e de ndo limitar as oportunidades de escrita.

As criancas sao ativas e refletem sobre a escrita, comparando-a com a fala. Para Cagliari
(2010) o material oferecido nas escolas, geralmente, desconsidera o conhecimento dos alunos,
0 que pode ocasionar em fracasso para 0 ensino. Materiais em uso na sociedade, como livros
literarios, jornais, revistas, convites e outros devem fazer parte da sala de aula, pois revelam a
funcdo social da escrita.

A escrita espontanea deve ser conduzida de forma prazerosa, com incentivo constante
para a melhoria dos textos. Aliada as atividades de reescrita, a ortografia favorece esse

aprimoramento.

1. 6 Ensino e aprendizagem da ortografia

Resgatamos com Morais (2010, p. 26) a definigdo resumida de ortografia: “uma
convencdo social cuja finalidade ¢ ajudar a comunicac¢do escrita”. Como vimos, quando a

crianca aprende a ler e a escrever, automaticamente alcanca a escrita alfabética, no entanto,
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outros conhecimentos sdo necessarios para escrever de forma clara e eficiente. O autor salienta
a importancia de um trabalho educativo consciente, respeitoso e reflexivo para o aprendizado

do aluno, em que os objetivos estejam bem definidos:

No dia-a-dia, os erros de ortografia funcionam como uma fonte de censura e
de discriminacdo, tanto na escola como fora dela. No interior da escola, a
questdo se torna extremamente grave, porque a competéncia textual do aluno
é confundida com seu rendimento ortografico: deixando-se impressionar pelos
erros que o aprendiz comete, muitos professores ignoram os avancos que ele
apresenta em sua capacidade de compor textos (MORAIS, 2010, p. 16).

A falta de clareza sobre os aspectos linguisticos e uma pratica pautada em criticas,
correcOes e julgamentos nas producdes dos alunos, ndo ajuda o aprendizado da norma
ortografica e serve apenas para os alunos se sentirem fracassados. Por ser convencionado
socialmente, o conhecimento da ortografia precisa ser ensinado nos anos iniciais para que 0s
alunos aprendam, e se estender para os outros anos do EF (CAGLIARI, 2010).

Paralelamente ao Brasil, em outros paises, cujas contribui¢des tedricas para o ensino da
linguagem tém servido de base aos estudos académicos do nosso pais, existiram controversias
sobre a forma de se abordar a ortografia. Segundo Soares (2017), nos Estados Unidos e na
Franca, o ensino de ortografia foi colocado em evidéncia quando as pesquisas apontavam o
baixo desempenho dos alunos ao final das etapas de alfabetizacéo.

Existiu nesses paises a contraposicdo entre duas praticas educativas de concepgdes
diferentes. Uma delas desprezava o saber do aluno, que era passivo, so recebia o conhecimento
e era levado a memorizar as regras sem compreendé-las. Na outra concepcao, o aluno passou a
ser o0 centro do processo de aprendizagem, mas também ndo aprendia por ndo haver estratégias
de ensino. Acreditava-se que a aprendizagem se daria naturalmente. Foram necessarios muitos
anos para se descobrir que nenhuma das duas formas de ensino da ortografia contribuia
efetivamente para a aquisi¢do da escrita (SOARES, 2017).

E possivel avaliar porque grande parte dos estudantes ndo alcanca as habilidades
minimas para escrever com autonomia. Salvas as situacdes em que os pais ajudam os filhos em
casa em suas tarefas escolares, ou quando os aprendizes, ao chegarem na escola, ja tiveram
experiéncias vastas com a leitura e a escrita, as criangas enfrentardo grandes dificuldades devido
a falta de oportunidades de refletirem sobre o sistema de escrita, compreendendo o seu
funcionamento, e de dominarem o seu uso (MORAIS, 2012).

Faraco (2012) afirma que, no Brasil, a ortografia levou séculos para se oficializar. Do

inicio do século XX, em 1931, até o ano de 1990 quando, enfim, se construiu de forma
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diplomatica um texto que fosse resultado de consenso entre todos os paises cuja lingua oficial
€ o portugués, existiram muitas controvérsias sobre os critérios de fixacdo da grafia das
palavras. De um lado, a concepcao tradicional, que defendia a base etimologica?® das palavras;
e de outro, a anarquia ortogréafica, que propunha a ortografia simplificada, de base fonoldgica,
mas com memoria etimologica.

Anteriormente a esse periodo, a ortografia era estabelecida arbitrariamente, ndo existia
uma norma que valesse para todas as pessoas e locais. Assim, a escrita do portugués € hoje
alfabética porque as unidades gréficas representam basicamente unidades sonoras, mas é
também de memaria etimoldgica por ser composta de formas gréficas fixadas pela origem das
palavras (FARACO, 2012).

Nas escolas brasileiras, aconteceu como nos outros paises. No periodo anterior a década
de 1980, quando a norma ortografica da LP se fixou, o ensino da ortografia pautava-se numa
concepcao tradicional do aluno como sujeito passivo que recebe o conhecimento pronto e
acabado e executa atividades de repeticdo e memorizacdo (FIG. 13). A ele néo era oferecida
nenhuma oportunidade de conhecer o codigo e compreender o seu funcionamento. As
atividades se resumiam em copia de palavras e o aprendiz era incentivado apenas a decorar as

regras e a aprender um contetdo que lhe era imposto (OLIVEIRA, 2005).

Figura 13 — Concepcdo tradicional de ensino
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~

Fonte: Oliveira, 2005, p. 12.

Segundo Oliveira (2005), a partir da década de 1980, esse mesmo ensino passou a ser
realizado sem nenhuma especificidade. Para a teoria construtivista, o simples contato do aluno

com textos escritos seria suficiente para adquirir as habilidades de escrita (FIG. 14).

2 Etimologia é a parte da gramatica que trata da historia ou origem das palavras e da explicacdo do significado de
palavras através da analise dos elementos que as constituem. Por outras palavras, é o estudo da composicdo dos
vocabulos e das regras de sua evolucéo histérica.
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Figura 14 — Concepcgdo construtivista de ensino
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Fonte: Oliveira, 2005, p. 13.

Somente mais tarde, foi possivel descobrir que nenhuma dessas concepcdes, se forem
aplicadas de forma isolada, contribuem de forma efetiva para o desenvolvimento do aluno para
escrever. E preciso interagio entre o contelido ensinado e 0s conhecimentos prévios dos
estudantes para eles internalizarem as regras e o funcionamento da norma ortografica. A
primeira concepcao desconsiderava o protagonismo do aprendiz e o conhecimento linguistico
que ele ja possui ao se comunicar através da fala. A segunda concepcao nao levava em conta
que a escrita é um cdédigo composto de regras convencionais que precisam ser ensinadas para
gue o aluno aprenda (OLIVEIRA, 2005).

O autor defende a adogdo de préaticas valorativas de uma nova concepc¢do de ensino e
aprendizagem, que reconheca no aluno um sujeito ativo, capaz de refletir sobre a lingua,

interagindo com ela e com o sistema de escrita, sob a mediacédo do professor (FIG. 15).

Figura 15 — Concepg¢éo contemporanea de ensino

r@\ /ﬂ\ Escrita

Fonte: Oliveira, 2005, p. 15.

Oliveira (2005) propde, portanto, agdes metodologicas objetivas e com enfoque na
aprendizagem. Conhecer o nivel do aluno para atuar pedagogicamente, utilizando atividades
sistematizadas para cada dificuldade ortografica, é uma alternativa que pode levar ao dominio
da norma pela compreensdo do sistema de escrita.

Pesquisas realizadas a partir da categorizacao dos “erros” ortograficos em textos da fase
de apropriacdo da ortografia demonstram que é possivel ajudar os alunos a ganharem confianca
para escrever através da superacao das dificuldades. No entanto, é necessario entender o que €

0 “erro” nesse processo. Conforme Rego (2007),
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Os erros revelam as dificuldades e as solucdes criadas pelos alunos para
escrever palavras com cujas grafias ndo estdo familiarizados e podem
funcionar como pistas para intervencdes didaticas diferenciadas que levem os
alunos a refletir sobre as convencdes ortogréficas (REGO, 2007, p. 31).

Os “erros” de escrita ndo passam de tentativas do aluno em aprender. A medida que
escreve, ele se utiliza do que ja domina através da fala e das suas percep¢des sobre 0 sistema
de escrita. Para a analise dos “erros” ortograficos, Morais (2007) propbe a categorizacdo
conforme os desvios e naturezas da ortografia da LP.

A categorizacdo serve para o planejamento organizado e sistematico das aulas de modo
a oferecer ao aluno o0 apoio necessario para atuar sob o SEA. Esse aprendizado é evolutivo, pois
a crianca levanta hipéteses sobre quais grafemas usar e, quando ndo acerta em suas escolhas,
refaz suas hipoteses, construindo outros saberes até apropriar-se da norma. O professor colabora
com o aluno ao apresentar pistas que contribuem com o processo (MORAIS, 2010).

A escrita € um sistema alfabético constituido de vogais e consoantes, cujas letras
(grafemas) representam as unidades sonoras funcionais da lingua (fonemas) que s&o abstratas;
por isso trata-se de uma escrita alfabética e ndo fonética.

A “ortografia surge de um ‘congelamento’ da grafia das palavras, fazendo com que ela
perca sua caracteristica basica de ser uma escrita pelos segmentos fonéticos, passando a ser a
escrita” de uma forma fixa (MASSINI-CAGLIARI; CAGLIARI, 1999, p. 66). Foi criada para
que as variagcOes linguisticas ocorridas em curto espaco de tempo nédo interfiram no SEA,
mantendo-o imutavel através de regras proprias pré-definidas. Para os autores, ndo seria facil
para nenhum leitor ler palavras como xicrete, arguma, 6tas e apareio, a leitura ficaria cansativa.

Morais (2007) afirma que

[...] as propriedades do objeto “norma ortografica” operam respeitando
aquelas ja definidas pelo objeto “sistema de escrita alfabética”. Assim a partir
das combinacdes de letras que este Gltimo permite e dos valores sonoros que
eles assumem, a norma ortogréfica cria outras restricdes. (MORAIS, 2007, p.
17).

Em alguns casos, essas restrigdes pautam-se por regras, j& em outros, sdo formas
convencionadas a serem memorizadas. No conjunto do léxico da LP ndo ha sempre regras para
pautar os critérios de ortografia das palavras, ha formas fixas sem nenhuma regra para as quais
considera-se a memoria etimoldgica. Ou seja, existem regras para umas palavras, mas para
outras ndo. Os casos de regularidade e irregularidade fazem parte da “norma ortografica” da

LP, conforme ressalta Morais (2007):
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Para concluir essa explicacdo, queremos esclarecer que concebemos o objeto
“norma ortografica” como o conjunto de convengdes que fixa as normas sob
as quais as palavras devem ser grafadas. (MORAIS, 2007, p. 17).

Dai a razao de nao utilizarmos a expressao “norma ortografica” como sindnimo de regra
ortografica, uma vez que o objeto da pesquisa é constituido de regularidades e irregularidades.
Nao cabe também o termo “sistema ortografico” por ndo se tratar de um sistema notacional
como o sdo os sistemas de escrita alfabética (portugués), silabica (japonés) e ideografica
(chinés) (MORAIS, 2007, p. 17).

[...] entendemos que a ortografia ndo constitui um sistema notacional, como o
da escrita alfabética, mas sim, uma “norma” que respeitando as propriedades
daquele, define quais os grafemas (letras ou digrafos) devem ser usados
(MORAIS, 2007, p. 17).

Corroborando Morais (2007), afirmamos que o estudo da ortografia é muito importante
para a apropriacdo da escrita. A alfabetizacdo e o letramento se consolidam quando ha
oportunidades de se conhecer o seu funcionamento. E indispensavel que o aluno esteja em um
ambiente propicio para a aprendizagem, mas também que compreenda o SEA como objeto de
representacdo dos sons para se afastar da fala, anular a variagdo linguistica em seus textos e
escrever ortograficamente (MORAIS, 2012).

A seqguir, as regularidades e irregularidades da ortografia da LP e como ensina-las sob

0 prisma das teorias linguisticas.

1. 6. 1 Regularidades e irregularidades da ortografia da LP

A apropriagdo do SEA pela crianga requer do professor o conhecimento de como esse
sistema se organiza para, assim, ser capaz de entender as dificuldades do aluno e melhor
sistematizar o ensino (FARACO, 2012; MORAIS, 2012).

O SEA ¢ constituido de grafemas que representam os fonemas. Nele a escrita
ndo representa a fala, pois os fonemas podem ter mais de uma pronincia, dadas as variagoes
dialetais, por isso trata-se de um sistema alfabético e ndo fonético. Admite o principio da
memdria etimoldgica, composto de vocabulos cujas grafias sdo fixadas pela sua origem, p. e.,
escrevemos monge com -G, e ndo com -J, por ser uma palavra de origem grega; pajé € escrito

com -J, e ndo com -G por ser de origem indigena. (FARACO, 2012).
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Dessa forma, vérias palavras do SEA relativizam o principio alfabético. Ao fixar essas
palavras pela sua etimologia, sua escrita se torna arbitraria, restando aos alfabetizandos, e aos
alfabetizados, memorizar a palavra ou recorrer ao dicionario para grafa-las corretamente.

As palavras cuja escrita tém representacdo arbitraria, ou seja, se fixam na norma
ortografica pelo principio etimoldgico, sdo consideradas casos de irregularidades. Para eles, 0
professor deve preparar atividades de memorizagao e mostrar para o aluno que, se tiver davida
ao escrever essas palavras, deverd procurar o dicionario. Recomenda-se que o ensino das
irregularidades seja reservado para depois da alfabetizacdo, nos quatro Gltimos anos do EF
(MORAIS, 2012; FARACO, 2012).

N&o existe nenhuma regra que ajude a entender porque palavras como cedo e hoje séo
escritas com -C e -H respectivamente. Ja em carro e honra, € possivel, pela regra da ortografia,
compreender que para grafarmos o /R/ entre vogais usamos sempre -RR e da mesma forma
usamos -R caso o /R/ venha depois de consoante, como em honra (MORAIS, 2010).

O autor apresenta as relagfes entre a unidade gréfica e a unidade sonora como
correspondéncias fonograficas regulares, que podem ser regulares diretas, regulares contextuais
e regulares morfologico-gramaticais, e as irregularidades.

Segundo Morais (2010), ha dois aspectos importantes para se detalhar as regularidades
e irregularidades: as regras para leitura e para a escrita sao diferentes, p. e., a regra da letra -S
para 0 som [z] quando aparece entre vogais. Tal regra s6 se aplica a leitura, por ela o leitor
pronuncia corretamente a parte em que a correspondéncia letra-som a define. No entanto, nao
vale para 0 momento em que vamos escrever o som [z] em palavras como mesa ou casa. Nao
existe nenhuma regra que explique porque essas palavras sao escritas com -S. Esse € um caso
de irregularidade e é preciso memorizar a escrita da palavra.

Ja as regularidades ortogréaficas apresentam correspondéncias letra-som que podem ser
compreendidas, “porque existe um ‘principio gerativo’, Ou Seja, umaregra que se aplica a varias
(ou todas as) palavras da lingua nas quais aparece a dificuldade em questao” (MORAIS, 2010,
p. 36). Segundo o autor, nas relagbes regulares diretas, um Gnico som € representado por uma
Unica letra (QUADRO. 1).

Quadro 1 — Regularidades diretas

Casos de regularidades diretas

Letras -P, -B, -T, -D, -F e -V (pato, bode, tatu, dado, fivela e vaca respectivamente).

Fonte: Morais (2010, p. 37). Adaptado.
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Nas classificacOes feitas por Faraco (2012) e Morais (2010), as letras -T e -D podem

assumir representacdes fonogréficas distintas em regiées onde sédo pronunciadas como [tf] e
[d3], além de [t] e [d] respectivamente, como na regido onde se realiza esta pesquisa.

Morais (2010) define como regulares contextuais, as relagdes letra-som marcadas pelo
contexto dentro da palavra. E possivel, pelo conhecimento das regras ortograficas, escrever
corretamente analisando a posicdo do fonema, cuja grafia € convencionada para sua
representacgéo.

Portanto, existem regras para cada contexto especifico e estas podem ser aprendidas,

conforme mostra o Quadro 2.

Quadro 2 — Regularidades contextuais

Casos de regularidades contextuais

Principais casos de correspondéncias regulares contextuais na ortografia da LP:

¢ 0 uso de -R ou -RR (rato, porta, honra, prato, barata e guerra);

¢ 0 uso de -G ou -GU (garoto, guerra);

¢ 0 uso de -C ou -QU, notando o som [K] (capeta e quilo);

¢ 0 uso de -J formando silabas com -A, -O e -U (jabuti, jogada ou cajuina);

¢ 0 uso de -Z em palavras que comeg¢am com [z] (zabumba, zinco etc.);

¢ 0 uso de -S no inicio das palavras, antes de -A, -O e -U (sapinho, sorte, e sucesso);

¢ 0 uso de -O ou -U no final de palavras que terminam com [u] (bambo, bambu);

¢ 0 uso de -E ou -I no final de palavras que terminam com [i] (perde, perdi);

¢ 0 uso de -M, -N, -NH ou ~ para grafar as formas de nasalizacao (“campo”, canto, mao etc.).

Fonte: Morais (2010, p. 39). Adaptado.

Para Faraco (2012), as relacBGes cruzadas previsiveis ou regularidades contextuais
expdem uma regularidade relativa, pois dependem do contexto onde a unidade sonora ou a letra
estdo, ou ainda do elemento que segue a unidade grafica. Nas relacdes cruzadas, uma mesma
letra é usada para representar mais de um fonema, ou 0 mesmo fonema tem mais de uma letra
representativa. Em campo e limpo, p. e., a letra -M em final de silaba representa as vogais nasais
em que as relagdes contextuais mantém um grau de previsibilidade pelo contexto.

Decidimo-nos pela classificacao feita por Morais (2010) para auxiliar na sistematizacdo
do ensino. O autor classifica outro grupo em que é possivel, pela compreensdo das regras,

escrever com seguranca, sao as regularidades morfolégico-gramaticais (QUADRO 3).
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Quadro 3 — Regularidades morfoldgico-gramaticais presentes em substantivos e adjetivos

Casos de regularidades morfoldgico-gramaticais em substantivos e adjetivos

Regularidades morfoldgico-gramaticais na formacéo de palavras por derivagéo:

¢ adjetivos que indicam o lugar de origem se escrevem com -ESA no final (portuguesa);
¢ substantivos derivados de adjetivos e que terminam com o segmento sonoro /eza/ se
escrevem com -EZA (beleza, pobreza);
+ adjetivos que indicam o lugar de origem se escrevem com -ES no final (portugués, francés);
¢ coletivos semelhantes a milharal, carnaval e cafezal terminam com -L;
¢ adjetivos semelhantes a famoso, carinhoso, gostoso se escrevem sempre com -S;
¢+ substantivos terminados com o sufixo -ICE se escrevem sempre com -C (doidice, chatice);
# substantivos derivados que terminam com os sufixos -ENCIA, -ANCA e -ANCIA também
se escrevem sempre com -C ou -C ao final (ciéncia, esperanca e importancia).

Fonte: Morais (2010, p. 41). Adaptado.

Os morfemas ajudam a indicar as familias gramaticais, que tanto podem aparecer na

formacéo de palavras derivadas como na flexao dos verbos (QUADRO 4).

Quadro 4 — Regularidades morfoldgico-gramaticais nas flexdes verbais

Casos de regularidades morfolégico-gramaticais nas flexdes verbais

Regras morfologico-gramaticais de flexfes dos verbos que causam dificuldades:
¢ verbos da 32 p. s. do passado (perfeito do indicativo) terminam com -U (cantou, bebeu);
¢ verbos da 32 p. p. no futuro do presente se escrevem com -AO (cantaro, beber&o) e da 3?
p. p. dos tempos verbais se escrevem com -M no final (por exemplo, cantam, bebam)?
¢ verbos do imperfeito do subjuntivo terminam com -SSE (cantasse”, bebesse, dormisse);
¢ verbos no infinitivo terminam com -R (cantar, beber, partir);
Fonte: Morais (2010, p. 42). Adaptado.

Morais (2010, p. 42) afirma que ndo € sua intengdo “esgotar todos os casos existentes,
mas ilustrar a variedade de problemas que podemos ajudar nossos alunos a resolver, quando
escrevem, se conseguirem compreender os principios gerativos” da categoria gramatical das
palavras. S80 necessarios a compreensdo e 0 uso seguro dos principios gerativos das
regularidades da ortografia da LP para o ensino de sua escrita. Por serem muitas, as regras
ortograficas do SEA devem ser trabalhadas pouco a pouco e com atividades especificas que
promovam a reflexdo sobre cada uma delas a fim de serem compreendidas e internalizadas,

observando-se o nivel da turma nesse processo.

24 «[...] ao contrario do que a escola ensina, a oposi¢io niio é s6 entre ‘futuro’ e ‘passado’, mas entre o futuro (do

indicativo) e todos os demais tempos verbais” (MORAIS, 2010, p. 42).
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Aos casos de imprevisibilidade das relagdes entre a unidade sonora e a letra, Faraco
(2012) denomina relacdes cruzadas imprevisiveis ou totalmente arbitrarias, haja vista que
podem apresentar uma dose de arbitrariedade como € o caso de girar. Nesse caso, o som /3/
pode ser representado somente pela letra -J, quando for seguido das vogais -A, -O e -U, como
em jaca, laranja, jovem, jongo, juba e juntar, mas pode ser representado tanto pela letra -J
como pela letra -G quando vier seguido das vogais -1 e -E como em girar, jirau, geral e
jenipapo. Por isso a denominacdo do autor de totalmente arbitrarias para os casos classificados
por Morais (2010) como irregularidades.

No Quadro 5, trazemos a lista das irregularidades ortograficas.

Quadro 5 — Irregularidades da ortografia da LP

Irregularidades da ortografia da LP%

do “som do -S (seguro, cidade, auxilio, cassino, piscina, cresca, giz, forca, exceto);
do “som do -G (girafa, jil0);
do “som do -Z (zebu, casa, exame);
do “som do -X (enxada, enchente).
0 emprego do -H inicial (hora, harpa);
a disputa entre -E e -1, -O e -U em silabas atonas que néo estdo no final das palavras (cigarro
/ seguro; bonito / tamborim;
a disputa do -L com o -LH diante de certos ditongos (Julio e julho, familia e toalha);
certos ditongos da escrita que tém prontncia “reduzida” (caixa, madeira, vassoura).
Fonte: Morais (2010, p. 43). Adaptado.

As relacdes irregulares requerem a memorizacédo da grafia das palavras ou a pesquisa
ao dicionario, porgue elas ndo séo regidas por nenhum principio gerativo.
Na préxima subsecdo, tratamos das regularidades morfoldgico-gramaticais do tempo

indicativo a que pertencem as subcategorias do objeto desta pesquisa.

1. 6.2 Regularidade morfologico-gramatical: ortografia dos verbosem 32 p. s. do pretérito

perfeito, 32 p. p. do futuro do presente e demais tempos verbais do indicativo

Morais (2010, p. 67) apresenta uma questdo pertinente para o ensino da ortografia:
“Além de compreender o “erro”, como auxiliar a crianga a escrever ortograficamente?”.

Partindo dessa questdo e da proposta de ensino do autor, primeiramente, explicitamos os “erros”

25 Grifos do autor.
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ortograficos recorrentes na escrita espontdnea das criancas pesquisadas na atividade
diagnostica. Os dados coletados apresentaram, de um modo geral, “erros” tanto de natureza
regular como irregular.

Mediante analise, selecionamos as formas verbais flexionadas em 32 p. s. em que a
crianca troca a terminacao -U pelo -L ao grafar, p. e., “montol” ao invés de montou, caso de
hipercorre¢io®®. A crianca pode ter levantado a hipotese de que, se para escrever palavras com
som final de -U como papel, jornal e sal ela utilizou a letra -L, situacdo semelhante ocorreria
com a palavra montou. O aprendiz buscou, da sua experiéncia com a escrita, a forma correta de
grafar a palavra, utilizando o -L com 0 som de -U que também aparece no final de silabas.

Esse fendmeno é comum na escrita de iniciantes e requer o uso de estratégias que
ajudem os alunos a refletirem sobre as palavras terminadas em -U e -L e, principalmente, sobre
as regularidades ocorridas com todas as formas da 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo.
Ao observarem a grafia de verbos na 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo, cuja terminacéo
é -U, irdo compreender que se trata de uma regra ortografica da LP e poderdo grafar com
seguranca a palavra montou e todas as outras da mesma categoria.

No caso das formas verbais flexionadas em 32 p. p. do indicativo, por exemplo, gostam,
notamos que, ao escrever, a crianca troca a terminacdo -AM por -AO, grafando “gostdo”. Temos
aqui um caso de regularidade, em que a relagdo som-letra é de natureza morfolégico-gramatical
presente em verbos. No inicio da alfabetizacdo, para escrever, as criangas buscam o som
correspondente na fala. Sendo as pronuncias das terminacdes -AO e -AM idénticas, confundem
as duas grafias, pois ndo conseguem distingui-las apenas pela observacéo da fala. A diferenca
que se d& na tonicidade da palavra é pouco perceptivel para a crianca. Pela regra ortogréfica, a
grafia de -AO é usada para as formas verbais flexionadas da 32 p. p. do futuro do presente do
indicativo (silaba tonica) enquanto que as outras formas da 3?2 p. p. dos demais tempos verbais
do indicativo se escrevem com -AM no final (silaba atona).

A troca feita pela crianga ao escrever “gostdo” ao invés de gostam mostra que € preciso
indagé-la sobre a escrita das flexfes verbais da 32 p. p. a fim de que observe como se da a
ortografia dessas palavras.

Elaboramos uma sequéncia didatica com atividades que oportunizam as criangas
observarem casos como esse e refletirem sobre a ocorréncia ortografica, explicitando o seu

ponto de vista e compreendendo a regra (MORAIS, 2010).

% Hipercorre¢do ¢ um “fendmeno que decorre de uma hipdtese errada que o falante realiza num esfor¢o para
ajustar-se a norma padrdo. Ao tentar ajustar-se a norma, acaba por cometer um erro” (BORTONI-RICARDO,
2004, p. 28).
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A seguir, apresentamos propostas de acGes metodologicas e a perspectiva tedrica para o

trabalho com jogos.

1. 6. 3 Propostas para um ensino sistematico e reflexivo da ortografia

Segundo Morais (2010), atividades reflexivas e diversificadas promovem a reflexéo e a
explicitacdo dos conhecimentos e das hipoteses das criangas. Isso pode ser feito através de
debates orais e textos escritos. Além dessas estratégias, ha outras que propiciam a aprendizagem
da norma ortografica. A acdo metodoldgica planejada com sistematicidade contribui para a
garantia de um aprendizado efetivo. O autor apresenta variadas propostas de atividades sobre
as ocorréncias ortograficas que estimulam a explicitacdo das hipéteses pela crianca.

a) Classificacdo de palavras reais®’: Sistematizagio do aprendizado a partir da organizagéo
em conjuntos de palavras que contenham a dificuldade ortogréfica focalizada. As palavras
podem ser pesquisadas pelos alunos em jornais e revistas, apresentadas em cartelas, ou
escritas no quadro-negro para os alunos organizarem em seus cadernos. Pode-se
apresentar um quadro com o numero de colunas correspondentes a classificacdo
pretendida ou deixar que as proprias criangas decidam como organizar as palavras
(MORAIS, 2010).

b) Classificagdo de palavras inventadas: Com o proposito de ajudar o aluno a “focalizar
sua reflexdo sobre os aspectos ortograficos regulares”, o autor propde atividades com
palavras inventadas, as quais o aluno ndo podera recorrer a memoria para grafa-las, tendo
que analisar as correspondéncias letra-som de forma cuidadosa para ver como ira
pronuncia-las no momento da leitura (MORAIS, 2010, p. 101).

¢) Producédo de palavras reais: Sdo propostas diferentes alternativas para a producdo de
palavras com a dificuldade ortografica focalizada, por exemplo: lembrar e anotar
livremente palavras que tenham a mesma correspondéncia letra-som, repostas de
cruzadinhas de palavras com a dificuldade focalizada e formagéo de palavras com as
combinagGes enfocadas a partir de silabas escritas em cartelas (MORAIS, 2010).

d) Producédo de palavras inventadas: formacdo de palavras que ndo existem na LP,
empregando correspondéncias som-grafia pré-determinadas. O professor pode realizar a
atividade coletivamente para depois propd-la em dupla ou em grupos. E uma atividade de
grande interesse das criangas (MORAIS, 2010).

27 Grifos do autor.
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e) Ditado interativo: Cumpre o papel de verificar os conhecimentos que a crianca ja tem
da ortografia da LP, levando-a a refletir sobre o que esta escrevendo. Dita-se um texto
conhecido para a turma de forma que os alunos possam focalizar e discutir as questdes de
ortografia selecionadas pelo professor que faz pausas enquanto dita e indaga os alunos
sobre a escrita das palavras que tém a dificuldade focalizada. O professor explica que esse
ditado é realizado com o fim de se refletir sobre dificuldades ortograficas (MORAIS,
2010).

f) Releitura com focalizag&o: A exemplo do ditado interativo, o professor I1é com a turma
um texto conhecido pelos alunos e faz interrupg¢des para discutir sobre a grafia de certas
palavras (MORAIS, 2010).

g) Reescrita com transgressao ou correcdo: O professor propde aos alunos a transgressao
de palavras com as dificuldades focalizadas a fim de provocar a reflexdo sobre a
ortografia, ou a correcdo de acordo com as regras ortograficas, de palavras escritas com
“erros” ortograficos. Os alunos sdo estimulados a transgredir mentalmente a escrita das

palavras e a registrar “errando de proposito” (MORAIS, 2010, p. 92).

1. 7 O jogo no universo infantil da sala de aula

Bizzoto, Aroeira e Porto (2010, p. 127) oferecem subsidios tedricos sobre o uso de jogos
na etapa inicial de alfabetizacdo. Os jogos, segundo elas, “exercitam a memoria, desenvolvem
0 conhecimento l6gico-matematico e criam ainda situacdes concretas da necessidade de leitura
e escrita”. Com 0s jogos, as criancas sdo estimuladas de forma ludica e desafiante, despertando
0 interesse para a realizacdo das atividades. Através da orientacéo do professor, as regras podem
ser discutidas, reformuladas e adaptadas aos interesses e a capacidade dos alunos. Outros jogos
podem ser criados na sala de aula com o envolvimento e valorizacdo das ideias do grupo.

Por ser a infancia um tempo marcado pelas brincadeiras, em que as criangas interagem
entre si na descoberta do mundo, o uso do jogo tem grande valor no espacgo da sala de aula.
Smole, Diniz e Candido (2007) apregoam que a interacdo entre os alunos é um dos mais
importantes fatores que contribuem para a aprendizagem. A participacdo nas atividades, bem
como a cooperacdo, o respeito mutuo e a critica sao bastante desenvolvidos nos momentos em
que as criangas discutem e dialogam sobre o0 jogo.

Entre outras finalidades, o jogo na sala de aula provoca reflexfes, ao mesmo tempo que

potencializa a ludicidade prépria da crianca. Seus objetivos variam desde a propiciar
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oportunidade para a brincadeira descontraida, até a despertar a operatividade dos alunos. Outros
aspectos como a sensibilidade, a criatividade e a sociabilidade também estdo incluidos no rol
de beneficios proporcionados pelo jogo no desenvolvimento da crianga (SANTOS, 2011).

Starepravo (2009, p. 19) afirma que “o uso de jogos e brincadeiras como estratégias de
ensino na escola ¢ uma ideia bastante difundida”. A autora ressalta o carater cognitivo dos
jogos. Ao levantar hipoteses e testar a sua validade, a crianca modifica seus esquemas de
conhecimento, avancando na aprendizagem. Pelas regras do jogo, os alunos se envolvem em
conflitos que séo oportunidades de crescimento social e de desenvolvimento da sua autonomia.

Nesse contexto, a organizacdo da sala de aula tem um valor preponderante, pois ela é o
espaco das trocas de experiéncias, discussdes e interacdes entre as criangas e o professor. Se 0
ambiente é positivo e desperta o interesse da crianca, também ira servir como um estimulador
da aprendizagem (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2007).

Segundo as autoras, ao optar em trabalhar com o jogo, o professor deve pensar sobre ele
e planejar como sera a sua aplicagdo e o tempo de exploragdo para que os alunos aprendam. A
forma de apresentacdo do jogo pode ser feita pelo proprio professor ou através da leitura das
regras pelos alunos. Cabe ao professor analisar a estratégia que melhor se encaixe a sua turma.

Smole, Diniz e Candido (2007) propGem a organizacdo de grupos de dois a quatro
alunos e que os critérios para formacao dos mesmos tanto podem ser a livre escolha dos alunos
como do professor. Nesse ultimo caso, o professor analisara os critérios que levem a
participacdo dos alunos fazendo as intervencGes que possibilitem resultados de atuagédo
diferentes.

O barulho durante o jogo é inevitavel, devido ao envolvimento dos alunos que
conversam sobre as questdes do jogo. As combinagdes feitas anteriormente ajudam a manter o
ambiente tranquilo, podendo o professor intervir se vier a ocorrer algum tumulto (SMOLE;
DINIZ; CANDIDO, 2007).

Com relagdo ao tempo, um mesmo jogo deve ser jogado mais de uma vez e por mais de
um dia, “permitindo ao aluno, enquanto joga, apropriar-se de estratégias, compreender regras,
aprimorar raciocinios e linguagens” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2007, p. 19). As autoras
destacam a importancia de acbes como conversar sobre 0 jogo, produzir registro a partir dele e
problematiza-lo para uma maior exploracéo e para criar novas possibilidades de aprendizado.

Segundo as autoras, 0 jogo € uma atividade para ser feita com dois ou mais jogadores,
que deve ter como meta a realizacdo de um objetivo, que dara a vitéria para um dos

participantes. Além disso, deve permitir aos alunos assumirem papéis interdependentes, opostos
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e cooperativos, com regras previamente combinadas e possibilitar o uso de estratégias

significativas para os jogadores.

1. 7.1 Gamificando a aprendizagem

Segundo Domingues (2018), a valorizacdo cultural dos jogos digitais tem levado a
amplas pesquisas e discussdes sobre a utilizacdo dos jogos em situacdes de aprendizagem. Quer
seja para entretenimento quer seja para outras finalidades mais “sérias”, como as atividades
denominadas serious games, 0s jogos ativam o estado de ludicidade e motivacdo dos
participantes para a realizagéo de tarefas que demandem empenho pessoal.

O autor afirma que os serious games constituem-se em processos de gamificagio apesar
de ndo terem uma estrutura de jogo, mas que, ao serem utilizados elementos do jogo,
contribuem para a aprendizagem. Os serious games e a gamificagdo possuem 0 mesmo
objetivo: “propiciar motivagdo intrinseca para atividades cuja motivacdo ¢ extrinseca a um
determinado objetivo” (DOMINGUES, 2018, p. 19).

A gamificacdo é uma estratégia ludica para o contetdo que se pretende ensinar, podendo
ser utilizada para a realizacdo de atividades consideradas macantes e alcanca as dimensdes
emotiva, social e cognitiva. As necessidades motivacionais séo distintas e dependem do perfil
de cada pessoa (FUCHS, 2018; CLEMENT]I, 2014). Portanto, segundo Luz (2018), o professor

deve considerar os mecanismos motivacionais que garantem o interesse pelo jogo:

1. Aprendizado: jogamos porque gostamos de aprender.

2. Desafio: desafios criam espagos de significacdo em determinadas
atividades antes sem sentido, e isso nos atrai.

3. Feedback: os jogos, ao contrério da vida, nos dao feedbacks rapidos e
claros.

4. Significado épico: empresto aqui o termo de Jane McGonigal (2001),
pois realmente gostamos de nos sentir importantes em nossas buscas.

5. Prazer autotélico: jogamos porque jogar é gostoso por si s6. (LUZ,
2018, p. 40).

Ao considerar esses cinco motivos, o autor define a motivacio intrinseca?® como
essencial para garantir o envolvimento no jogo, capaz de levar o jogador a experimentar o prazer

autotélico quando o jogo é bem equilibrado (LUZ, 2018).

28 Impulso interno provocado pelo prazer intrinseco que, segundo Luz (2018, p. 41), “diz respeito ao fato de
jogarmos porque isso é divertido e estd diretamente ligado ao fato de o jogo ser uma atividade essencialmente
voluntéria”.
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Segundo Busarello (2018, p. 119), “o ato de jogar envolve a area cognitiva do individuo
a0 passo que sua sistematica estabelece um conjunto complexo de regras orientadas a partir de
tarefas e etapas menores”. Na tentativa de vencer a tarefa, o individuo atinge niveis de
habilidade mais avancados que o ajudam a resolver o ciclo. Pelo jogo, sdo ativadas as areas
cognitiva, emocional e social do individuo. Portanto, o jogo deve oferecer todas as informacdes
para que os objetivos sejam alcangados (BUSARELLO, 2018).

Busarello (2018) afirma que o reconhecimento dos sentimentos positivos pelos
participantes contribui para eliminar a ansiedade e que, portanto, sdo muito importantes para o
JOgo e para 0 sucesso na execucdo das tarefas, pois geram experiéncias que sao divertidas.

Na area social, 0 jogo por si s implica interacdo e relacionamento entre jogadores e é
capaz de explorar tanto a colabora¢do quando a concorréncia. Essa Ultima tem dimensdes
construtivas e destrutivas para as quais os criadores dos jogos devem ficar atentos. Experiéncias
com competices que causam diversdao e que sdo planejadas para elevar as relacOes
interpessoais dos jogadores de forma positiva sdo construtivas. Contrariamente, “quando o
resultado da competicao ¢ prejudicial para ao menos um dos integrantes” a concorréncia passa
a ser destrutiva (BUSARELLO, 2018).

O autor salienta a necessaria utilizacao desses conceitos no momento de cria¢ao de jogos
educativos para uso de estratégias de aprendizagem a fim de potencializd-los como
instrumentos motivadores. Afirma que “ambientes que interagem com as emogdes e os desejos
dos usuarios sdo eficazes para elevar os niveis de engajamento” e que combinar as motivacoes
intrinseca e extrinseca no jogo afasta o tédio e o desinteresse (BUSARELLO, 2018).

Para Busarello (2018), o uso das recompensas extrinsecas pode destruir as motivacGes
intrinsecas e afetar o interesse do individuo. O professor deve atentar para a escolha dos
artefatos e valorizar os trés elementos imprescindiveis para o processo de motivacao: o desafio,
a fantasia e a curiosidade. O primeiro influencia na maneira como o jogador percebe as partes
do jogo; a fantasia se relaciona ao ambiente mental criado pelo jogo e que néo faz parte da
experiéncia real do participante e a curiosidade acontece quando o jogo, em um ambiente
excitante, traz informacdes dificeis, mas bem estruturadas (BUSARELLO, 2018).

Segundo Alves, Minho e Diniz (2014) algumas ac¢des que extrapolam a utilizacdo de
recompensas sao necessarias para se garantir a eficacia do jogo nas aulas:

e interacdo com 0s games: ao interagir com jogos em diferentes plataformas, o professor

familiariza-se com o funcionamento dos jogos facilitando a sua compreenséo;
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e conhecimento do publico: é importante saber as caracteristicas dos jogadores, faixa-
etaria, habitos e rotina;

e definicdo do escopo: saber qual € a area ou quais sdo as areas do conhecimento
envolvidas, habilidades a serem desenvolvidas, objetivos e outros aspectos relevantes;

e compreensdo do problema e do contexto representado no jogo: fazer associagdes entre o
que € explorado no jogo e os problemas da realidade que ele ajuda a resolver;

e definicdo da misséo ou objetivo do jogo: buscar a clareza do que se pretende com o
desenvolvimento do jogo, aonde se quer chegar;

e desenvolvimento da narrativa do jogo: pensar sobre a historia que se quer contar,
analisando a sua aderéncia ao tema e ao contexto explorado;

o definicdo das tarefas e da mecénica do jogo: refletir sobre as regras e sobre o tempo de
duracéo das tarefas e do jogo;

o definicdo dos recursos: € o momento de pensar nos recursos e fazer um planejamento
detalhado de tudo o que ira precisar;

e revisdo da estratégia: observar cada um dos itens anteriores cuidadosamente, ver o
alinhamento do tema a narrativa, se ira engajar os alunos e se esta de acordo com as tarefas
que devem ser diversificadas, se as tarefas poderdo ser executadas e se as regras estdo
claras, se 0s recursos e a agenda estdo adequados ao publico-alvo.

Pereira (2019) recomenda a avaliacao técnica e pedagdgica da atividade gamificada para
se ter sucesso na sala de aula, considerando o objetivo que se espera alcancar. Para Mattar
(2018), em geral, a gamificacdo visa ao comportamento e a atitude dentro do contexto do
aprendiz como, p. e., 0 envolvimento ou até mesmo o interesse em uma dada aprendizagem.

Nesse sentido, “a gamificagdo pretende influenciar um comportamento ou uma atitude
relacionada a aprendizagem”, podendo coexistir a um plano de aula consistente e colaborar de
forma efetiva com o aprendizado dos alunos (MATTAR, 2018, p. 156).

No préximo capitulo, apresentamos o contexto, participantes, método e metodologia
desta pesquisa, pois, de acordo com Marconi e Lakatos (2003, p. 172), “toda pesquisa implica
o levantamento de dados de variadas fontes, quaisquer que sejam os métodos ou técnicas

empregadas”.
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2 METODOLOGIA

Neste capitulo, discorremos sobre a pesquisa-a¢édo, que é a metodologia adotada e sobre
0s métodos e técnicas utilizados nesta pesquisa. Apresentamos a caracterizacdo da escola,
contexto da pesquisa e uma descri¢ao da coleta de dados a partir da observagdo dos “erros”
ortograficos cometidos pelos alunos em suas produges escritas espontaneas na fase diagndstica
e na fase apos a aplicacdo da proposta de ensino para o aprendizado da norma ortografica das
formas verbais flexionadas do modo indicativo terminadas em -U, -AO e -AM, conforme objeto
desta pesquisa.

Segundo Gil (2008, p. 31), “[...] tanto a pesquisa-acd0 quanto a pesquisa
participante se caracterizam pelo envolvimento dos pesquisadores e dos pesquisados no
processo de pesquisa.”, se distanciando da objetividade cientifica classica das ciéncias naturais.
Nesta pesquisa, o professor interage com os alunos, aplicando a atividade diagnostica e 0s
questionarios para depois desenvolver, com base na pesquisa bibliografica realizada, a proposta
de ensino delineada.

Esse método constitui uma alternativa quando se deseja obter resultados socialmente
relevantes por ser o mais adequado ao contexto da escola e aos participantes, que séo os alunos,
em um constante envolvimento com a pesquisadora, a professora. A pesquisa é colaborativa,
pois se desenvolve a medida que o significado vai sendo construido a partir das experiéncias
com a formacdo docente e a colaboracéo dos alunos (GIL, 2008).

Quanto a metodologia, a pesquisa é quanti-qualitativa e exploratoria. Na pesquisa
quantitativa, segundo Gunther (2006, p. 207), o pesquisador pode “utilizar uma abordagem
tedrico-metodoldgica que permita, num minimo de tempo, chegar a um resultado que melhor
contribua para a compreensdo do fendmeno” investigado. Dessa forma, classificamos
numericamente os “erros” ortograficos dos alunos e fizemos uma tabulacdo dos resultados
obtidos em cada uma das categorias e subcategorias, conforme proposto por Morais (2010),
para levantamento percentual, cuja analise serviu para diagnosticar o dominio ortografico dos
aprendizes.

Buscando conhecer as caracteristicas socioeconémicas e culturais dos alunos para maior
compreensdo do processo e dos resultados da pesquisa, elaboramos dois questionarios que
consistem, segundo Gil (2008, p. 121), “basicamente em traduzir objetivos da pesquisa em
questBes especificas”. A analise percentual dos dados obtidos nos questionarios contribuiu para

conhecermos os participantes e para analisarmos os resultados e as hipoteses levantadas.
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A pesquisa também é qualitativa, método que permite analise de dados ndo
mensuraveis numericamente, mas que podem ser identificaveis no contexto da pesquisa de
forma reflexiva que, de acordo com Gil (2008), atende a procedimentos analiticos como na
pesquisa-acao em que tais procedimentos podem ser definidos previamente sem férmulas ou
receitas para orientar o pesquisador e depende muito da sua capacidade e do seu estilo para
realizar a pesquisa (GIL, 2008). Por ela, o pesquisador observa a realidade para investigacao de
fatos, atua na situacdo investigada e desempenha um papel ativo na propria realidade dos fatos
observados (THIOLENT, 1986).

Neste caso, a0 mesmo tempo em que realiza a pesquisa bibliogréfica, a pesquisadora
interfere na realidade da sala de aula, aplicando os conhecimentos investigados a fim de
contribuir com o aprendizado dos alunos e de disseminar propostas de praticas bem-sucedidas.

Nesse contexto, a pesquisa-acao € desenvolvida de forma colaborativa e visa a obtencédo
de dados cientificos sobre o aprendizado da ortografia como meio de se apropriar do SEA,
sendo os participantes 0s seus principais atores.

A pesquisa realiza-se a partir da observacgéo direta da pesquisadora, verificando o que
os aprendizes sabem sobre a ortografia e, uma vez identificada a dificuldade mais recorrente,
aplica-se uma proposta de ensino que possibilite aos alunos a reflexdo para obtencdo de
melhores resultados em seus textos espontaneos. E composta de duas fases: a primeira fase € a
diagndstica e a segunda fase envolve a aplicacdo da proposta de ensino e a sua avaliagdo. O
diagnostico permite a pesquisadora conhecer a realidade e saber qual é o desempenho dos
alunos para escrever de acordo com a norma ortografica do SEA da LP. Nessa fase, realizam-
se a descricdo e a andlise da produgdo de textos espontdnea dos alunos, que serviu para
diagnosticar o dominio ortografico da turma, e selecionar o objeto de estudo da pesquisa. A
segunda fase é de apds a aplicacdo da proposta de ensino, séo feitas a descri¢do e analise de
dados extraidos de outra producédo textual dos alunos a fim de se alcancar os resultados da
pesquisa.

Por lidar com seres humanos, o projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Unimontes e aprovado sob o nimero 00599118.9.0000.5146 (ANEXO A). A seguir,

apresentamos o contexto da pesquisa.

2.1 Aescola

A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Zoé Machado, a rua Eurico Tolentino de

Oliveira, n° 46, na cidade de Jaiba, em Minas Gerais. A escola possui um espaco amplo, com
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22 salas de aula, secretaria, sala de supervisdo e orientacdo pedagdgicas, laboratério de
informatica, biblioteca, 11 banheiros, uma quadra coberta, patio na frente e no fundo, além de
cantina, laboratorio de ciéncias e refeitorio.

A escola atende estudantes do Ensino Fundamental e Ensino Médio, oriundos dos
bairros proximos e da zona rural do municipio. O quadro docente é formado por 110
funcionérios, aproximadamente.

A grande maioria dos alunos é de classe média-baixa e filhos de trabalhadores. Ao todo
séo 1304 alunos matriculados. Atende a 14 turmas dos anos iniciais do EF, funcionando nos
turnos matutino, vespertino e noturno. Fazem parte da escola algumas turmas do ensino médio
atendidas em uma comunidade quilombola que fica a aproximadamente 30 quilémetros da sede
que atende como anexo da escola sede em uma escola municipal?®.

Na Figura 16, apresentamos uma imagem da fachada da Escola Estadual Zoé Machado.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola, o aluno é visto como
sujeito da sua identidade e das condicGes de acdes coletivas, em que 0s projetos ganham vida e
deixam de ser “embalagens técnicas”, para transformar este projeto em compromisso com a
formacao total para a vida em sociedade, valoriza as capacidades individuais na formagéo da
consciéncia coletiva para 0 bem comum.

O PPP registra a pouca participacdo dos pais na vida escolar dos alunos. Os pais ou

responsaveis permanecem fora de casa por longos periodos do dia para trabalhar, prejudicando

29 Relato pessoal da atual supervisora da escola.
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o0 desenvolvimento integral dos alunos que ndo podem contar com o total apoio na educacéo
escolar dos filhos. Grande parte dos alunos da escola sao beneficiarios do Bolsa Familia.
Dentre os projetos realizados pela escola destacam-se o0 Sarau Poético e a Feira de
Ciéncias, além dos Clubes de Leitura realizados nas turmas dos anos iniciais para socializacao
das leituras literarias dos alunos, com dramatizagOes, coreografias, declamacdes de poesia e

outros.

2. 2 Perfil dos participantes

Os alunos participantes da pesquisa, na fase diagnostica, faziam parte de uma turma de
2° ano do EF da escola e, na fase de aplicacdo da proposta de ensino, cursavam o 3° ano, etapa
para a qual os alunos avangaram no decorrer de um ano. A turma é formada de 27 alunos, a
maioria estuda na Escola Estadual Zoé Machado desde o 1° ano do EF. Devido aos varios
remanejamentos ocorridos no decorrer de um ano, selecionamos para a pesquisa apenas 0s
alunos que participaram das duas fases da pesquisa, um universo de 20 alunos, cujos dados
pesquisados na fase diagnostica, através dos questionarios, foram considerados na elaboragéo
da proposta de ensino.

Trata-se de uma turma participativa, as criangas sdo curiosas e ativas. Todas ja
alcancaram a fase alfabética do processo de apropriacdo da escrita e precisam avangar na
compreensdo e dominio da ortografia da LP. Interessam-se pela leitura literaria e se envolvem
nas atividades orais, escritas e de leitura com facilidade. De um modo geral, os pais séo
presentes e acompanham os filhos, atendendo positivamente quando solicitados.

Ao observar que as criangas ja conseguiam escrever seus proprios textos, estruturando
com coeréncia as suas ideias, percebemos gque existiam muitas davidas com relacéo a grafia das
palavras. Os “erros” ortograficos consistiam, portanto, em um problema para a produgao escrita
das criancas devido ao niumero elevado de “erros”.

Para a pesquisa, foram selecionadas as producdes, questionarios e atividades dos alunos
participantes das duas etapas, diagndstica e apds a aplicacdo da proposta de ensino, haja vista
que houve remanejamento na turma no decorrer de um ano. Através dos questionarios
socioecondmicos e culturais (APENDICES A e B), foi possivel tracar o perfil dos alunos
participantes da pesquisa.

A seguir, descrevemos e analisamos os resultados dos questionarios omitindo dados

pessoais dos mesmos, conforme prevé o CEP.
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Com relagdo ao fator sexo, 65% dos alunos da amostra pesquisada sdo do sexo feminino
e 35% do sexo masculino (GRAFICO 1).

Grafico 1 — Sexo dos alunos

65%

35%

Feminino Masculino

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

No Grafico 2, demonstramos que 20% dos alunos moram no campo e 80% moram na
cidade. Os alunos do campo residem em areas distantes do municipio e utilizam o transporte

escolar para se deslocarem até a escola.

Grafico 2 — Moradia dos alunos

80%

20%

Cidade Campo

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Nenhum dos alunos apresenta defasagem série/idade. Tendo passado pela educacéo
infantil, as criancas frequentam a escola na idade certa, e ttm o mesmo nivel nesse quesito.

Com relacgéo a faixa etaria, 60% tém oito anos e 40% tém nove anos como mostra o Gréafico 3.
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Grafico 3 — Faixa etaria dos alunos

60%

40%

8 anos 9 anos

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Detectamos o nivel socioecondmico baixo da turma, 45% das familias recebem até R$
1.000,00; 20% recebem de R$ 1.001,00 a R$ 2.000,00; 10 % recebem de R$ 2.001,00 a R$
3.000,00; 5% das familias tém uma renda entre R$ 3.001,00 a R$ 4.000,00; 10% recebem de
R$ 4.001,00 a R$ 5.000,00; e 10% n&o responderam ao quesito renda familiar (GRAFICO 4).

Gréafico 4 — Nivel socioeconémico

45%

20%

10% 10% 10%
“ . .
Até R$ 1.000,00 R$1.001,00a R$2.001,00a RS$3.001,00a R$4.001,00a Ndo

RS 2.000,00 RS 3.000,00 RS 4.001,00 R$ 5.000,00 responderam

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Ha alunos que participam de programas de educacéo integral na prépria escola no contra
turno das aulas regulares ou em outras instituicdes. Geralmente, séo filhos de pais que saem

cedo para trabalhar e ndo tém com quem deixar as criangas. Com relagéo ao nimero de pessoas
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que moram com os alunos, obtivemos os totais representados no Gréfico 5 em que, 40% moram
com 5 pessoas ou mais na mesma casa, 40% vivem com mais 4 pessoas, 3% moram com 3

pessoas e 5% moram com 1 pessoa.

Gréfico 5 — NUmero de pessoas que moram com os alunos

40% 40%
15%
5%
5 ou mais pessoas 4 pessoas 3 pessoas 1 pessoa

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Observamos que, na sala de aula, os alunos ndo tém dificuldades de conviver com 0s
colegas e nem de dividir materiais e lanche. As criangas costumam brincar juntas e se mostram
tolerantes entre si, ajudam os colegas nas atividades e trabalham em grupos.

A familia tem um papel essencial na vida escolar dos alunos. Criangas cujos pais
participam das reunifes e acompanham a crianga na escola sdo encorajadas a realizar as
atividades escolares e demonstram mais confianca nas relagdes com a professora e os colegas.

Por outro lado, a convivéncia com os pais e 0s irmaos contribui para o desenvolvimento
da crianga. Nos casos de problemas com o desenvolvimento escolar dos alunos, 0s quais ndo
consegue resolver sozinha, ao buscar o apoio da familia, a professora obtém resposta positiva
e consegue lidar melhor com os conflitos e problemas.

Com relacdo ao grau de parentesco dos entrevistados e as pessoas que moram com eles,
percebemos que a familia mantém os lagos familiares entre pai, mée e irmaos. Uma pequena
parte ndo mora com o pai € a mde ao mesmo tempo. Constatamos que 80% dos alunos moram
com a mae, o pai, e 0s irmaos; 5% moram com a mée, 0s irmaos e o padrasto; 5% moram com
0 pai, 0s irmdos e a madrasta; 5% moram com a méae, a avo e outros membros da familia; e 5%

moram com o pai, a avo e outros membros da familia (GRAFICO 6).
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Gréfico 6 — Grau de parentesco das pessoas que moram com os alunos

Pai, avd e outros membros da familia . 5%
Mae, avo e outros membros da familia . 5%
Pai, imdos e madrasta . 5%

M3e, im3os e padrasto . 5%

pai,mie  irmos | =0

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Sobre 0 acesso a internet, constatamos que 70% dos alunos tém acesso a internet através
do celular ou do computador e que 30% ndo tém acesso a internet. O Grafico 7 demonstra a

porcentagem de alunos que tém acesso a internet em suas residéncias.

Grafico 7 — Acesso a internet através do computador/celular

70%

30%

Acesso a internet Sem acesso a internet

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

A internet trouxe novas formas de ensino e aprendizagem e de interagdo entre pais,
professores e alunos. Através das redes sociais, contribui para o esclarecimento de davidas e
solucéo de problemas, discussédo de ideias e comportamentos dos alunos na sala de aula e busca
de informacdes, como fonte de pesquisa. Comumente, os alunos trazem para a sala de aula

contribuigcdes adquiridas ao acessarem o mundo virtual.
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Por outro lado, o uso desenfreado da internet na fase escolar pode afastar os alunos dos
estudos e gerar desinteresse pela escola. Cabe aos pais orientarem os filhos e estabelecerem
limites para esse tipo de atividade.

Com relacdo a dedicagdo dos alunos aos estudos em casa, a pesquisa demonstrou que
90% dos alunos se dedicam quando estdo em casa e apenas 10% declararam que nédo se dedicam

aos estudos quando estdo em casa, conforme aponta o Grafico 8.

Gréfico 8 — Dedicacao aos estudos em casa

90%

10%

Dedicam-se aos estudos N3o se dedicam aos estudos

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Ao realizar as tarefas de casa, 0s alunos revisam o que foi estudado na sala de aula,
relembrando o que aprenderam e tirando eventuais davidas. Alem disso, se preparam para as
provas, aumentando a seguranca para resolver situagdes-problema ligadas ao contetdo.

Avaliamos que o tempo para assistir a televisdo e para os jogos eletrénicos precisam ser
controlados pelos pais para que os alunos ndo deixem de realizar as tarefas escolares e nem
figuem com a mente cansada. Esses fatores podem ocasionar falta de interesse em ler, escrever
ou realizar outras atividades relacionadas ao cotidiano da sala de aula. Embora seja inevitavel
0 uso desses aparelhos, é muito importante que 0s pais ou responsaveis acompanhem de perto
e avaliem a hora de comecar e também a hora de terminar.

No Grafico 9, 45% fazem uso da TV ou de jogos eletrénicos por menos de uma hora ao

dia e 45% por mais de uma hora, 10% dos alunos néo responderam.
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Gréfico 9 — Tempo gasto com a TV ou jogos eletrénicos

45% 45%

10%

1h/dia mais 1h/dia N3o responderam

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Martins e Marsiglia (2015, p. 84) preconizam que a literatura infantil “propicia o
intercadmbio da cultura literaria, contribuindo para o desenvolvimento do leitor mirim”. De
acordo com o Grafico 10, 60% dos alunos leem de vez em quando livros literarios ou HQ, 35%

leem sempre e 5% dos alunos nunca leem.

Gréfico 10 — Frequéncia da leitura de textos literarios e HQ

60%

35%

5%

De vez em quando leem Sempre leem Nunca leem

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

A biblioteca escolar é um espaco privilegiado para a formacao leitora do aluno e serve

para despertar o prazer pela leitura. Boas experiéncias vivenciadas nela desenvolvem a

linguagem, pois os leitores conversam entre si sobre os livros lidos, trocam opinides e se

familiarizam com a lingua escrita. Frequentadores assiduos da biblioteca apresentam bom
desempenho na leitura, na escrita e na resolucdo de problemas no cotidiano da sala de aula.

Todos os alunos afirmaram haver algo que Ihes chama a atencédo na biblioteca. Para 50%

dos entrevistados o que mais os atrai sdo os livros literarios; para 30% sao as revistas de histdria
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em quadrinhos; 10% consideram que sdo as histdrias contadas pela professora; para 5% dos
alunos € a quantidade de livros da biblioteca; para outros 5% séo os objetos como troféus, mapa-

mundi etc.; nenhum aluno respondeu que nada atrai a sua atengéo na biblioteca (GRAFICO 11).
Gréfico 11 — O que chama a aten¢do dos alunos na biblioteca

Nada atrai
Objetos como troféus, mapa-mundi . 5%
Quantidade de livros . 5%

Histdrias contadas pela professora - 10%

Revistas em quadrinhos _ 30%

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
Seja para ouvir a leitura de um livro, seja para resolver atividades extraclasse, a familia
é muito importante para a vida escolar. Sobre a ajuda recebida em casa para fazer as tarefas,

80% dos alunos disseram que recebem ajuda e 20% que néo recebem (GRAFICO 12).

Gréfico 12 — Ajuda para realizacdo das tarefas

80%

20%

Recebem ajuda Ndo recebem ajuda

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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O apoio familiar € muito discutido nas reunides de pais e pedagdgicas devido a sua
eficécia para o desempenho das criangas. No entanto, nem todos podem contar com a ajuda dos
pais ou responsaveis. Nesse caso, cabe a escola buscar alternativas que minimizem os impactos
da auséncia da familia no processo educativo dos alunos.

Sobre o incentivo a leitura, 85% recebem incentivo dos pais para leitura, 10% néo
recebem e 5% n&o responderam (GRAFICO 13).

Grafico 13 — Incentivo a leitura

85%

10%
5%5

Recebem N3o recebem Ndo responderam

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Questionamos se 0s alunos recebem incentivo para estudar e todas as criancas
responderam que sim, mas quando foram indagadas se os pais dialogam com elas sobre os
acontecimentos na escola, ou seja, fazem o acompanhamento da vida escolar dos filhos, 75%
afirmaram que sim e 25% responderam que 0s pais ndo conversam sobre o que acontece na

escola, conforme representado no Grafico 14.

Grafico 14 — Diélogo familiar sobre a escola

75%

25%

I

Conversam N3do conversam

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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Essa realidade pode ocorrer quando os pais saem para trabalhar e deixam os filhos em
casa. Ao retornarem no final do dia, ndo ha tempo para conversar com os filhos sobre o que se
passou na escola. Em outras situacfes, as familias tém baixo grau de escolaridade e néo
compreendem a dinamica do funcionamento da escola ou néo se interessam em saber 0 que 0S
filhos fazem nela, deixando para a prépria escola acompanhar o desempenho das criancas.

Muitas ndo tém com quem contar em suas atividades extraescolares e isso pode
atrapalhar no desenvolvimento da aprendizagem, caso a escola ndo ofereca um ensino
significativo e eficaz. E preciso garantir a todos os alunos o acesso a cultura escrita e a uma boa
aprendizagem. A crianga pode se sentir confusa em meio aos conhecimentos trabalhados na
sala de aula e ndo ter a quem recorrer para esclarecer suas davidas (SOARES, 2017).

Outro quesito importante para a formacdo de leitores e escritores eficientes é a
identificacdo dos sujeitos perante a sociedade em que vivem e 0s papéis neles representados.
Segundo Orlandi (2013), o processo de significagdo do mundo se da pela linguagem, mas é
preciso que 0s sujeitos se reconhecam nos espacos escolares, aceitem estar com 0s outros e
sejam aceitos, para construir, em meio as diferencas, a sua propria identidade. Constatamos que
55% dos alunos se consideram o6timos alunos, 20% bons alunos, 10% se consideram alunos

razoaveis e 15% se consideram péssimos alunos, conforme mostra o Grafico 15.

Gréfico 15 — Identidade com relagdo aos estudos

55%

Otimo Bom Razoavel Péssimo

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Quando questionados se gostam ou ndo da escola, 75% responderam que gostam, 10%

responderam que ndo gostam e 15% néo responderam (GRAFICO 16).
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Gréfico 16 — Apreco dos alunos pela escola
75%

15%
10%

Gostam N3o gostam N3o respondeu

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

O interesse do aluno ajuda tanto na aprendizagem, ao gerar atitudes e comportamentos
positivos, como na aplicacdo das propostas de ensino pelo professor para a promocdo de
ambientes saudaveis. Alunos interessados compreendem mais facilmente o que é proposto,
interagem com o grupo, criando um clima de motivagao e animosidade.

Com relacdo a escrita de textos, a pesquisa demonstra que 80% dos alunos gostam de
escrever textos e 20% ndo gostam (GRAFICO 17).

Graéfico 17 — Gosto dos alunos para escrever textos

80%

20%

I

Gostam Ndo gostam

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Morais (2010) afirma que, embora a reflexdo sobre a ortografia necessite estar presente
em todos os momentos da escrita, € preciso ndo controlar a escrita espontanea dos alunos. A
producdo espontanea contribui para o aprendizado da ortografia, pois fomenta a davida
ortografica, estimula o uso do diciondrio e propicia uma postura de revisdo de textos. Mas a

censura perante a escrita inibe o aluno, desmotivando-o a escrever novamente. Ao invés de um
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ensino rigido que cause constrangimento frente aos “erros” praticados, o professor deve criar
situacGes de estimulo. O desejo de escrever € imprescindivel nesse processo. A seguir,

descrevemos a coleta de dados da fase diagnostica.

2. 3 Coletas de dados sobre o dominio ortogréafico dos alunos na fase diagnostica

Realizamos a coleta de dados da fase diagnostica no ano de 2018 a partir da elaboracao
de uma proposta de escrita espontdnea em que os alunos deveriam observar os desenhos
organizados em uma sequéncia temporal e contar a histéria representada (APENDICE A).

Inicialmente, a professora organizou a sala de modo que as criancas ficassem a vontade,
sem serem interrompidas quando comegassem a escrever. Conversou sobre a capacidade de
escrever, destacando os beneficios que os textos proporcionam para as pessoas e 0 quanto a
escrita se constitui numa oportunidade para transmitir ideias e informacdes para quem esta
proximo ou distante. Utilizou alguns livros literarios e leu duas historias curtas, falando sobre
0s autores, objetivando com isso motivar os alunos a escreverem. Disse que todos 0s que
desejam escrever podem fazé-lo, bastando apenas querer, que esta é uma atividade interessante,
chegando a ser prazerosa quando as pessoas criam historias que permitem registra-las em um
papel e repassa-las para outras pessoas que, lendo-as, poderdo até se emocionar.

ApOs essa etapa de motivacdo para a escrita, a professora entregou a ilustracdo com a
sequéncia narrativa, explorando oralmente e ouvindo as colocagdes das criangas. Perguntou se
elas gostariam de contar aquela histdria usando a escrita. Os alunos demonstraram interesse e
comecgaram a produzir os textos, primeiro no caderno para depois passar a limpo na folha. Essa
producdo escrita espontaneamente serviu para analisar o dominio ortografico da turma e para
definir o objeto de estudo desta pesquisa. A seguir, descrevemos 0s caminhos para a construgdo

do objeto de estudo, detalhando quais critérios foram adotados para a delimitacéo da pesquisa.

2. 3. 1 Construcéo do objeto de estudo

Inicialmente, coletamos e observamos os “erros” ortograficos identificados nos textos
escritos pelos alunos na fase diagndstica, categorizando-os e tabulando os dados para analise
(APENDICE C). Em seguida, refletimos e analisamos o que deveria ser considerado para a
escolha do objeto. Avaliamos, em conjunto e sem nenhum grau de prioridade, 0s seguintes
critérios: a) maior dificuldade encontrada pelos alunos para escrever de acordo com a norma

ortogréafica; b) nivel escolar da turma no periodo de realizacdo da proposta de ensino; c)
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fundamentacéo tedrica sobre a organizacdo e metodologia de trabalho com a ortografia e d)
dominio ortografico dos alunos na fase diagnéstica (MORAIS, 2010, 2012).

Na escrita espontanea dos participantes da pesquisa, verificamos que nao ha casos de
apagamento da terminacgdo -U nas formas verbais da 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo
(caso de interferéncia da fala na escrita), mas a troca do -U pelo -L, caso de hipercorrecdo. Ao
escreverem os verbos em 32 p. p., no caso do futuro do presente, trocam -AO por -AM e, no
caso dos demais tempos do indicativo, trocam -AM por -AO.

Analisando a dificuldade das criangas em grafar essas terminacGes do grupo das
regularidades morfoldgico-gramaticais presentes nos verbos, observamos que o percentual de
“erros” ortograficos identificados, nessas subcategorias, correspondeu a 20%. Esse percentual
foi maior do que o das outras subcategorias quando analisadas isoladamente.

Elaboramos uma proposta de ensino para os alunos lidarem com as dificuldades
ortograficas desses verbos, considerando o objeto pertinente para o desenvolvimento da
proposta, em razdo, também, da classe verbal ser um elemento gramatical muito importante na

elaboracdo de textos escritos.

2. 4 Proposta de ensino

A proposta foi elaborada com base nas pesquisas de Silva e Morais (2007) e Morais
(2010) ao evidenciarem um trabalho indagativo que leva a reflexdo e a explicitacédo das regras,
nos casos de regularidades, que se encontram subjacentes a escrita de muitas palavras da LP e

que comprovam que a ortografia ndo se reduz a memadria, considerando-se alguns aspectos.

2. 4. 1 Consideracdes sobre a proposta de ensino

Silva e Morais (2007) afirmam que o ensino da ortografia precisa ser direcionado de
forma separada e acontecer em momentos diferentes para cada caso. Planejamos a proposta de
ensino organizando as atividades em sequéncias didaticas que estimulassem as criangas a
aproximarem a escrita espontanea da ortogréafica, focalizando a grafia das formas verbais
selecionadas como objeto de estudo.

O planejamento foi feito com base nos principios defendidos por Melo (2007)%:

30 Grifos nossos.
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a) consideracéo das hipoteses dos alunos: o conhecimento prévio do aluno € o ponto de
partida do trabalho com a dificuldade focalizada;
b) desenvolvimento da habilidade metacognitiva: os alunos sdo solicitados a justificar
e explicar o seu jeito de pensar. O professor faz perguntas pertinentes e desafiadoras,
apresenta contraexemplos e suscita a discussao e a reflex&o sobre os “erros” das questdes
em pauta;
c¢) favorecimento da interacdo: as atividades se realizam em grupos pequenos com
alunos de niveis ortogréaficos diferentes e depois sdo compartilhadas com a turma toda. A
professora estimula a interagéo e cooperacao entre todos;
d) favorecimento do papel mediador do professor nas etapas: o conhecimento do
professor sobre o aluno como sujeito cognoscente e do ensino e natureza do objeto de
conhecimento permitem a mediacdo consciente para fazer as perguntas, apresentar
contraexemplos que levem o aluno a refletir sobre as suas hipdteses e aproxima-lo da
convencao ortografica.

Outra particularidade é o uso de textos conhecidos, em que os alunos ja tiveram um

primeiro contato com eles e foram explorados os sentidos e a situacao de interlocucéo.

Como unidades de significado e materializacdo de processos discursivos, 0S
textos escritos existem para serem lidos, comentados, “degustados”. Usar um
texto desconhecido para desencadear a reflexdo ortografica seria distorcer a
natureza e as finalidades do ato de ler um texto pela primeira vez (MORAIS,
2010, p. 90).

Para estimular o aprendizado dos alunos e despertar o interesse para a participacao das
aulas, criamos um jogo que visa a verificagdo da aplicacdo das hipoteses construidas. Com o
Jogo das formas verbais terminadas em -U, -AM e -AO (APENDICE D), as criancas podem
ativar o conhecimento adquirido nas aulas sobre a grafia das formas verbais flexionadas
terminadas em -U, -AM e -AO, reforcando o aprendizado ou eliminando ddvidas.

O jogo € apresentado dentro de um envelope com 24 cartelas de frases com palavras
incompletas e fichas com as terminagdes -U, -AM e -AO, além de uma folha com as instrucées.
Em grupos de 2 ou 4 participantes, as criangas distribuem igualmente as cartelas com as frases,
colocando-as para cima. Uma cartela fica no centro da mesa ao lado das fichas com as
terminacdes. Cada participante, na sua vez, deve tirar uma ficha com a terminacao e encaixa-la
em uma de suas cartelas, cuja frase tenha uma palavra que pode ser completada com a

terminacao retirada. O participante pode usar a cartela que esta no meio da mesa, caso nao tenha
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nenhuma frase com palavra que corresponda a terminacao selecionada. Se precisar usar a cartela
da mesa, devera colocar uma das suas no lugar daquela retirada por ele. Ganhara o jogo quem

completar todas as palavras das cartelas primeiro, podendo iniciar a proxima partida.

2. 4. 2 Descrevendo a proposta de ensino

Sistematizamos a proposta de ensino partindo de uma sequéncia didatica®!, de quatro
aulas voltadas para o uso da terminacédo -U nas flexdes verbais da 32 p. s. no pretérito perfeito
do indicativo. Na segunda sequéncia, com duracdo de 2 aulas, apresentamos conjuntamente
atividades com as formas da 32 p. p. do futuro do presente do indicativo, terminadas com -AO,
e dos demais tempos verbais de 32 p. p. do indicativo, escritas com -AM no final. Nas terceira
e quarta sequéncias didaticas, compostas de 2 aulas cada uma, abordamos, separadamente, as
flexdes verbais da 32 p. p. terminados em -AO e -AM. Na quinta sequéncia didatica, em 4 aulas,
trazemos novamente, atividades com as terminacdes -AM e -AO juntas. Na sexta sequéncia
didatica, propomos duas aulas para o ensino dos verbos com todas as flex6es trabalhadas: -U, -

AM e -AO. Portanto, a proposta é composta de seis sequéncias didaticas (QUADRO 6).

Quadro 6 — Sistematizacdo da proposta de ensino

Sistematizagdo da proposta de ensino
12 sequéncia didatica: uso da terminacao -U 4 aulas
22 sequéncia didatica: uso das terminacdes -AM e -AO 2 aulas
32 sequéncia didética: uso da terminacdo -AO 2 aulas
42 sequéncia didatica: uso da terminacdo -AM 2 aulas
52 sequéncia didatica: uso das terminacées -AM e -AO 4 aulas
62 sequéncia didatica: uso das terminagdes -U, -AM e -AO 2 aulas

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

O tempo destinado para 0 desenvolvimento da proposta de ensino foi de 16 dias, com
duracédo de 50 minutos para cada aula, totalizando 16 h/a. Intentamos, proporcionar aos alunos
0 aprendizado das regras de uso dessas terminagdes de modo que pudessem, pela observacéo e

reflexdo, explicitar as suas ideias e alcangar a escrita ortografica dos verbos. Para isso,

31 Convém esclarecermos que utilizamos a concepgdo de Zabala (1998, p. 18): “um conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos objetivos educacionais, que tém um principio e
um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”.

89



selecionamos atividades que oportunizaram a interacdo entre seus pares, valorizando o
conhecimento prévio da turma e contribuindo com a compreensdo e a analise das regras.
Nesse sentido, o jogo criado serviu como ferramenta de motivacao e interesse da turma,

garantindo as criancas lidarem com o objeto linguistico de forma prazerosa e envolvente.

12 sequéncia (4 aulas) — Terminacdo -U em verbos em 32 p. s do pretérito perfeito do

indicativo

A sequéncia se iniciou com o estimulo a reflexdo sobre as palavras que indicam acéao e
que terminam com o som de -U. Havia uma expectativa da professora-pesquisadora com as
reacOes dos alunos e com a possibilidade de criagdo de uma alternativa de trabalho com a
ortografia da LP nos anos iniciais do EF. Os alunos também sabiam da pesquisa e dos conteddos
que iriam estudar. Na primeira aula, pensaram e conversaram sobre as agcdes do passado

terminadas em -U, registrando no caderno as suas conclusées (QUADRO 7).

Quadro 7 — 1% aula 13/9/2019

Acodes Discusséo das hipdteses de partida.
Carga horaria 1 h/a.
Objetivo Promover a reflexdo dos alunos sobre o uso da terminagdo -U nos verbos.
Habilidades  Identificar relagGes fonema/grafema, letra/som (consciéncia fonémica)®.

Refletir sobre o emprego do -U nas flexdes verbais do pretérito perfeito do
indicativo.
Levantar hipoteses sobre o emprego do -U nas flexdes verbais do pretérito
perfeito do indicativo.

Recursos Lapis, caderno.

Detalhamento Alunos organizados em grupos de cinco.

das acOes Pedir que discutam entre si sobre o som do -U em final de palavras que
indicam acdo e que expliquem como pensaram. A partir de indagagfes da
professora, os alunos sdo estimulados a pensar em palavras com essa
terminagdo para provocar a reflexdo e explorar as hipéteses das criancas.
Dar um tempo de 15 minutos para os alunos refletirem enquanto o professor
circula pela sala, estimulando a discussao.
Ao final, cada grupo apresenta as hipdteses, a professora media e incentiva
a participacao dos outros grupos, perguntando se concordam ou nao.
Diante das conclusdes da turma, a professora registra, no quadro, as
hipbteses, passando para um cartaz a ser utilizado na aula seguinte.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

32 Descritor 9.
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No inicio, os alunos tiveram dificuldade em identificar uma acdo. A professora pediu:
“pensem em agdes que aconteceram no passado e que terminem com o som de -U e escrevam.”
Uma das equipes escreveu: gol. A professora perguntou: “E uma agdo, crian¢as?” Uma aluna
respondeu: “E. disse que, ontem, ele marcou um gol, professora.” Para tentar ajudar as criangas
a identificarem a acdo realizada, a professora perguntou o que o colega fez e os alunos
responderam: “Gol”. Diante da colocagdo feita pelos alunos, a professora silenciou, a fim de
observar e saber quais eram 0s conhecimentos prévios das criancas sobre palavras que
representam uma agdo. Decidiu deixar para outro momento o trabalho com os conceitos de
verbos e nomes. Os integrantes da equipe escreveram na lista de a¢Ges a palavra gol.

A professora antecipava algumas hipoteses que eram confirmadas pelos alunos, frente

as reflexdes suscitadas. Na aula seguinte, foi aplicado o ditado interativo (QUADRO 8).

Quadro 8 — 22 aula 16/9/2019
Acdes Ditado interativo.
Carga horaria 2 h/a.

Objetivo Estimular a reelaboracgdo das hipdteses sobre o uso da terminagéo -U.
Habilidades Identificar relagdes fonema/grafema, letra/som33.

Analisar as situagoes e uso do -U em final de verbos da 32 p. s. do pretérito
perfeito do indicativo e do -L em final de nomes.
Reelaborar as hipdteses sobre o emprego do -U nas flexdes verbais do
pretérito perfeito do indicativo.

Recursos Copia do texto Armandinho, o juiz de Ruth Rocha (APENDICE D).

Detalhamento Alunos organizados individualmente.

das acdes Explicar o ditado interativo e convidar os alunos a focalizarem as palavras
do texto terminadas com o som de -U (verbos da 32 p. s. do pretérito perfeito
do indicativo e nomes terminados com -L).
Distribuir o texto e fazer a leitura oral, ditando as palavras faltosas (futebol,
Manuel, passou, marcou, Edil, saiu, entrou, apanhou, precisou, enfezou).
Durante o ditado, fazer interrupcdes e perguntar se a palavra ditada é dificil
ou facil de ser escrita, para provocar a reflexdo. A cada palavra tomada como
objeto de discussdo, estimular as criangas a examinarem porque constitui
uma dificuldade e a transgredirem mentalmente: Como uma pessoa que nao
sabe escrever a palavra “caiu”, poderia se enganar? Por qué?
Anotar, no quadro, as hipéteses levantadas em comum acordo pela turma,
comparando-as com as anota¢des da aula anterior.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

33 Descritor 9.
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A leitura do texto foi feita pausadamente e com orientac¢des para os alunos observarem

a escrita das palavras e 0s sons que as letras representam. As criangas demonstraram

compreensdo da regra em questdo e um aluno até falou que, quando uma palavra indica uma

coisa que ainda vai acontecer, usa-se a terminacdo -AO, embora essa ndo tenha sido a

dificuldade focalizada, houve a antecipacdo de uma regra a ser estudada mais adiante.

Apos o levantamento de hipdteses e registro das ideias da classe, uma aluna disse que

estava faltando colocar no quadro de regras que, quando uma coisa ja aconteceu a gente escreve

com -U no final. A professora perguntou para a turma o que eles achavam dessa observacéo e,

apos o consentimento do grupo, registrou a regra no quadro.

Foi possivel perceber que aumentava o grau de compreensao das regras que norteiam a

escrita das formas verbais flexionadas em 3?2 p. s. do pretérito perfeito do indicativo. As criancas

demonstraram maior seguranca para falar sobre a escrita dessas palavras.

A terceira aula seria com a classificacdo de palavras (QUADRO 9).

Acoes
Carga horéria

Objetivo
Habilidades

Recursos

Detalhamento
das acdes

Quadro 9 — 3# aula — 17/9/2019
Classificagdo de palavras.
2 hfa.

Propiciar a fixacdo do aprendizado da grafia da terminacao -U.
Reconhecer as situac6es de uso da terminacdo -U no final dos verbos em 32
p. s. do pretérito perfeito do indicativo.

Grafar palavras utilizando regras de correspondéncias fonema-grafema
regulares, contextuais e morfologicas e palavras de uso frequente com
correspondéncias irregulares®.

Utilizar as normas ortogréficas da terminacdo -U no final dos verbos em 32
p. s. do pretérito perfeito do indicativo.

Envelope de palavras das formas verbais terminadas em -IU, -EU, -OU e -
L e quadro para ser completado (APENDICE F).

Alunos organizados em duplas.

Entregar uma folha com palavras que tenham as dificuldades focalizadas
separadas em colunas.

Entregar um envelope contendo palavras para os alunos lerem as palavras
e colarem nos grupos que tém a mesma terminacao.

Discutir com as criancas as descobertas feitas com a atividade.

Estimular os alunos a relerem as hipoteses sobre a dificuldade enfocada,
discuti-las e registrar as novas ideias no cartaz.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

34 Descritor 32.
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Os alunos gostaram de receber as palavras ja recortadas, pois isso facilitou a realiza¢éo
da atividade. Em outras ocasides, essa estratégia havia sido utilizada, no entanto, os alunos
tinham que recortar as palavras. Nessa aula, puderam manusea-las e |é-las facilmente,
reconhecendo, rapidamente, as que tinham terminagédo igual. Algumas duplas tiveram um
pouco de dificuldade, casos em que a professora foi a carteira dos alunos e auxiliou.

Todos demonstraram ter compreendido que as palavras que indicam ac¢des no passado
e estdo na 3?2 p. s. terminam com -U. N&o foram discutidas as outras pessoas verbais e nem 0s
pronomes pessoais, mas sim o tempo verbal e o sentido da palavra que indica a agcdo praticada.

Nessa aula, os alunos observaram que as palavras terminadas em -L representam nomes
de pessoas, objetos, lugares etc., chegando a sistematizar essa regra que foi para o cartaz de
regras da sala, apds o confronto entre as descobertas da aula anterior com as novas.

Na 42 aula, os alunos deveriam inventar palavras que representassem acOes das

personagens do texto A cigarra e as formigas®®, conhecido pela turma (QUADRO 10).

Quadro 10 — 42 aula — 19/9/2019
Acdes Producdo de palavras inventadas.
Carga horaria 2 h/a.

Objetivo Contribuir com a fixacdo do conhecimento sobre a grafia da terminacao -U.
Habilidades = Comparar as palavras terminadas em -U e -L, reconhecendo a representacédo

dos verbos (-U) e dos nomes (-L).
Grafar palavras utilizando regras de correspondéncias fonema-grafema
regulares, contextuais e morfologicas e palavras de uso frequente com
correspondéncias irregulares®.
Utilizar as normas ortogréaficas da terminacéo -U no final dos verbos em 32
p. s. do pretérito perfeito do indicativo.

Recursos Folha para reescrita do texto (APENDICE G), lapis e caderno.

Detalhamento Alunos organizados em grupos de quatro.

das acdes Discutir com as criancas a atividade de producdo de palavras inventadas para
colocar no lugar de verbos no passado (cantOU, comEU, dormIU).
Para exemplificar, discutir com as criancas a forma transgressora de uma
palavra inventada “vutol” e o que seria a grafia correta “vutou”.
Pedir para recontarem a fabula A cigarra e a formiga, mas substituindo todos
0s verbos por palavras inventadas.
No final, cada grupo apresenta o resultado do trabalho e a professora
estimula os alunos na conclusdo e reelaboracgdo das regras construidas.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

3 Extraido de SANCHES, Marina Martins. Buriti mais portugués. Séo Paulo: Moderna, 2017. p. 84.
% Descritor 32.
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Os alunos deveriam reescrever a fabula A cigarra e as formigas em grupos. A historia
foi tirada do livro didatico de LP da turma. Inicialmente, mostraram-se um pouco receosos,
achando que seria muito dificil. Com a orientacao da professora em cada grupo, pouco a pouco,
os alunos foram ganhando confianca e iniciando a atividade. Alguns escreveram rapidamente e
pediram aos colegas para copiarem a sua versao no caderno. Os colegas do grupo e a professora
lembraram que o texto deveria ser escrito em conjunto. Entdo, apagaram, reiniciaram e fizeram
novamente, dessa vez junto com todos os integrantes da equipe.

Todos os alunos escreveram as palavras inventadas que indicavam acgdo no passado
corretamente. Ao perceber que estavam confusas, sem saber se recontavam a fabula ou
inventavam as novas palavras, a professora fez uma alteracéo: pediu para escreverem a fabula
primeiro e, apos terminada a produgdo, inventarem os verbos no lugar dos que indicavam as
acOes no passado. Também chamou a atencdo da turma para observarem a regra ortografica
sobre a terminacgéo do verbo. Na Figura 17, o trabalho de uma das equipes.

Figura 17 — Texto do grupo

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Texto do grupo (digitado)

A cigarra ea formiga
A cigarra esva tocando com sua viola e a fomiga torou: Dona cigarra! Porque a
melhor ndo se prepararar para o inver porque eu achei que o inverno ia demorar
muito. Quando o inverno purou a cigarra nao tinha preparado paro o inverno, e
biliu ajuda para a formiga. e a formiga torou porque a cigorra nao susgou conida
para o inverno. e deixou a cigarra entrar no formigueiro. E a cigarra losg para a
formiga e jeubeu sua comida e n&o piririu frio. E malou a cama da formiga
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As criangas ficaram a vontade para lidar com as palavras, 0s sons, as letras e as silabas.
Descobriram que o som [w] no final de silaba e de palavras que nomeiam coisas, objetos,
pessoas e lugares é representado pela letra -L, e que o som [u] no final de palavras que séo
verbos na 32 p. s. do tempo pretérito perfeito do indicativo é representado pela letra -U. Na

Figura 17, inventaram as formas torou, purou, biliu, jeubeu, piririu e malou para os verbos.

22 sequéncia (2 aulas) — Terminacdes -AM e -AO no final de verbos em 32 p. p. do

indicativo

Os alunos estavam se familiarizando com as formas verbais e muitas duvidas apareciam
sobre as flexdes dos verbos. Nesses momentos, a professora falava sobre as mudangas que o
verbo pode sofrer dependendo de quem pratica a acdo e do tempo em que a a¢éo foi praticada.
Na 5% aula foi proposta a leitura de frases de palavras que representam as formas verbais da 3?

p. p. para observacao dos alunos (QUADRO 11).

Quadro 11 — 5% aula — 20/9/2019

Acoes Leitura de frases e reflexdo de palavras que representam verbos na 32 p. p.
Carga horaria 1 h/a.

Objetivo Proporcionar a reflexdo sobre o emprego do -AO e do -AM nos verbos do
indicativo flexionados na 32 p.p.
Habilidades Identificar o efeito de sentido decorrente do uso de recursos graficos, da
pontuacdo, da selecéo lexical e repeticdes®’.
Refletir sobre a grafia das palavras terminadas em -AM e -AQ.
Recursos Folha com frases em diferentes tempos verbais (APENDICE H).

Detalhamento Alunos organizados individualmente.

das acoes Entregar folha com frases que tenham formas verbais flexionadas em 32 p.
p. terminadas em -AM de todos os tempos verbais do indicativo e de 32 p. p.
do futuro do presente do indicativo terminadas em -AO.
Pedir as criancas para lerem as frases, incentivando a reflexdo sobre o sentido
das frases e o0 tempo das a¢Ges. Perguntar se ha alguma palavra na frase que
marca o tempo: E quando ndo ha nenhuma palavra marcando o tempo, como
sabemos se a acao ja aconteceu, esta acontecendo ou vai acontecer?
Conversar com as criangas, chamando a atencgdo para os verbos destacados
nas frases ouvindo as observacdes feitas e registrando primeiro no quadro e
depois no cartaz.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

37 Descritor 23.
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Introduzimos, na mesma aula, a reflexdo sobre o uso do -AM e do -AO. Os alunos
deveriam ler as frases da folha e indicar o tempo verbal das palavras destacadas. Antes de iniciar
a atividade, a professora orientou para que pensassem nas trés pessoas do discurso, tanto do
singular quanto do plural, fazendo explanacgdes e anotando no quadro o que as criancas iam
compreendendo a partir dos questionamentos feitos, ajudando-as a refletir sobre as pessoas
pronominais: eu, tu, ele/ela, nos, vas, eles/elas.

Foi aberta uma discussdo sobre o tempo de acontecimento dos fatos, a norma linguistica
usada em casa e na escola e as diferencas no jeito de falar as agfes ocorridas em cada tempo.
Os alunos demonstraram surpresa com as questdes discutidas. A professora também se
surpreendeu ao perceber que néo identificavam facilmente o tempo de uma agédo expressa pelo
verbo flexionado, sentindo a necessidade de explorar mais intensamente no¢des que permitem
0 uso consciente da lingua e a ampliacdo dos conhecimentos linguisticos. Na aula seguinte, as

criancas iriam classificar sozinhas as palavras examinadas nas frases (QUADRO 12).

Quadro 12 — 62 aula — 24/9/2019
Acoes Classificacao de palavras.
Carga horaria 1 h/a.

Objetivo Propiciar a reflex&o sobre as formas verbais da 32 p. p. (-AM e -AQ).
Habilidades Classificar palavras que representam verbos na 32 p. p., de acordo com o
tempo a que se referem.
Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor
sonoro, isto é, dominar as relacdes entre grafema e fonema, em palavras e
textos escritos®,
Recursos Caderno e folha de atividades da aula anterior.

Detalhamento Alunos organizados em duplas.

dasacGes  Conversar com as criancas sobre as descobertas feitas na ultima aula e pedir
para separarem as palavras destacadas, observando o tempo das ag0es.
Estimular a reflexao dos alunos, fazendo perguntas: O que vocés observam
na grafia das palavras que representam a acédo no tempo passado? E no
tempo futuro? O que elas tém em comum? E no tempo presente?
Pedir para anotarem suas descobertas no caderno para depois discutir com a
turma, comparando as conclusbes com aquelas feitas na aula anterior e
registrando as novas descobertas.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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Os alunos refletiram sobre a conjugagédo dos verbos na 3?2 p. p. nos tempos passado,
presente e futuro. A professora aproveitou para mostrar que, no ato comunicativo, sdo
identificadas trés pessoas, relacionando-as entre si no singular e no plural. A partir dai, foram
trabalhados outros conceitos linguisticos os quais os alunos ndo tinham conhecimento explicito,
como o tempo e a variagdo dos verbos com relacdo a mudanca de pessoa ou nimero.

Na atividade da Figura 18, mostramos o desempenho de uma das duplas de alunos.

Figura 18 — Atividade

v Ll

A supervisora quer saber se vocés estudaram para a prova.
Os alunos daqgela turma cantam e dancam muito bem.
Vocés precisam prestar mais atengéo!
PASSADO PRESENTE FUTURO

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Respostas da atividade digitadas

A supervisora quer saber se vocés estudaram para a prova. passado
Os alunos daquela turma cantam e dancam muito bem. presente

Vocés precisam prestar mais atencao! presente

PASSADO PRESENTE FUTURO
sentiram aproveitam cantaréo
saltaram desenham entenderao
nadaram cantam precisaréao
fizeram dancam encontrarao
estudaram precisam pensarao

Os alunos classificaram os verbos de acordo com o tempo das acfes e observaram as

terminaces -AM e -AO, descobrindo a situacio de uso de cada uma delas.
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32 sequéncia (2 aulas) — Terminacdo -AO no final de verbos em 32 p. p. do futuro do

presente do indicativo

Apos refletir sobre os tempos verbais, os alunos estavam preparados para focalizar, com

mais clareza, os verbos terminados em -AO (QUADRO 13).

Quadro 13 — 72 aula — 25/9/2019
Acodes Formacdo de palavras
Carga horaria 1h/a

Objetivo Apresentar a terminacio -AO para a formac&o de palavras que representam

0s verbos flexionados na 32 p. p. do futuro do presente do indicativo.
Habilidades @ Compreender e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias

regulares contextuais e morfolégico-gramaticais®.
Combinar silabas formando palavras que ortograficamente representam
verbos flexionados na 32 p. p. do futuro do indicativo terminadas em -AO.

Recursos Envelope contendo cartelas com silabas de palavras que representem as
formas verbais flexionadas na 32 p. p. do futuro do presente do indicativo.

Detalhamento Alunos organizados em grupos de quatro.

das acoes Entregar envelope contendo silabas de palavras que representem a 32 p. p.
do futuro do presente do indicativo (APENDICE 1).
Pedir para formarem as palavras no caderno e depois apresentar para 0s
colegas, falando sobre o que observaram da grafia dessas palavras.
Discutir sobre as novas descobertas, comparando as hipoteses com as da aula
anterior, confirmando ou reformulando as ideias e depois registrando-as.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Nesse dia, a turma recebeu a visita da supervisora que caminhou entre as equipes e
conversou com alguns alunos, a fim de observar o trabalho realizado.

A atividade foi bastante produtiva. Os alunos puderam experimentar a construcédo da
escrita de forma consciente e programada. Cada um pegou o seu envelope e foi formando as
palavras e colando-as no caderno. Embora estivessem em equipes, a atividade foi realizada
individualmente, mas de forma que pudessem se ajudar mutuamente. De acordo com Morais
(2012, p. 114), procedimentos pedagogicos ancorados na perspectiva construtivista séo
necessarios para a formacao de pessoas criticas “que criam ou recriam conhecimentos e formas

de expressdo” e contribuem para a formagao social e a pratica do respeito as diferengas e aos
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“ritmos de aprendizagens” individuais. Apenas uma equipe apresentou um pouco de dificuldade
em realizar a atividade sozinha. As outras fizeram no tempo determinado e sem pedir ajuda.

A atividade permitiu um contato maior dos alunos com os verbos na 32 p. p. no tempo
futuro do presente do indicativo, tempo verbal ndo identificado na fala dos alunos. Na aula
seguinte, as criancgas seriam desafiadas a produzir frases com essas palavras (QUADRO 14).

Quadro 14 — 8% aula — 26/9/2019
Acoes Producdo de frases.
Carga horaria 2 h/a.

Objetivo Propiciar aos alunos o uso da terminacéo -AO nas flexdes verbais da 32 p.

p. do futuro do presente do indicativo.
Habilidades  Produzir frases com palavras que representem as formas verbais

flexionadas em 32 p. p. do plural do futuro do presente do indicativo.
Grafar palavras utilizando regras de correspondéncias fonema-grafema
regulares, contextuais e morfoldgicas e palavras de uso frequente com
correspondéncias irregulares*.

Recursos Caderno e lapis.

Detalhamento  Alunos organizados em grupos de quatro.

das agdes Discutir com as criangas as descobertas realizadas na Gltima aula com a
formacéo de palavras, indagando sobre a diferenca entre as palavras que
indicam acéo terminadas em -AO e -AM.
Confrontar as hipoteses levantadas na aula anterior, confirmando-as ou
reformulando-as.
Registrar as ideias das crian¢as no cartaz de regras.
Pedir para as criancgas escreverem frases com as palavras formadas.
Cada grupo devera apresentar para a turma as frases que construiram.
Todos irdo analisar e discutir as produgfes das equipes, confrontando as
hipbteses do grupo com aquelas registradas no cartaz.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Os alunos se reuniram para produzir frases com as palavras formadas na aula anterior.
Numa das equipes, cada aluno havia criado cinco frases e, no momento da socializa¢do, 0s
alunos leram individualmente. A professora solicitou que refizessem a atividade conforme as
orientacdes dadas por ela.

Na apresentacdo de outro grupo, a professora observou que uma das alunas leu com

entonacdo fraca a terminacdo do final dos verbos e comentou com os alunos, que verificaram e
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descobriram que a colega havia grafado -AM ao invés de -AO, ajudando-a na corre¢io. Outra
equipe fez uma construcdo curiosa das frases, escrevendo nds e a gente como sujeitos. A lider
do grupo mostrou para a professora que questionou a grafia. As criancas, imediatamente,
refletiram e notaram que os verbos ndo se adaptavam ao nés e a gente. VVoltaram para a mesa e
trocaram pelos pronomes “eles” ou “elas”, lendo para a turma logo apés.

Nessa atividade os alunos utilizaram o verbo conjugado em 32 p. p. no futuro do presente

do indicativo. Os verbos com essa flexdo s@o pouco utilizados pelas criancas em suas falas.

42 sequéncia (2 aulas) — Terminacdo -AM no final de verbos em 3?2 p. p. de tempos

verbais do indicativo

Os alunos lidaram com verbos no passado e compreenderam quando se utiliza o -AM
na representacdo dos verbos. O confronto na releitura por focalizacdo permitiu as criancas
refletirem sobre a regularidade do uso do -AM e do -AO na escrita das formas verbais

flexionadas em 32 p. p., ampliando a nogdo de pessoa e tempo verbal (QUADRO 15).

Quadro 15 — 9% aula — 27/9/2019
Acodes Releitura por focalizacao.
Carga horéaria 1 h/a.

Objetivo Proporcionar a observacdo do uso da terminacdo -AM nos verbos do
indicativo.
Habilidades  Verificar a grafia das palavras terminadas em -AM.
Reconhecer que as silabas podem variar quanto as combinagdes entre
consoantes e vogais*.
Explicar o emprego do -AM em flexdes verbais do indicativo.
Recursos Folha com texto ja conhecido.

Detalhamento Alunos organizados individualmente.

das acoes Entregar o texto Historia dos nimeros (APENDICE J), reler o texto com os
alunos, focalizando a grafia das palavras comegaram, conseguiram, foram,
voltavam, sabiam, usavam, faziam, possuiam, dizem, colocavam, estavam,
registraram e apareceram. Durante a releitura, a cada frase ou trecho lido,
parar e lancar questfes, estimulando os alunos a elaborar (mentalmente)
transgressdes ortograficas e a explicitar suas ideias, registrando as hipoteses
da turma sobre a grafia dos verbos do indicativo terminados em -AM.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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As criangas foram incentivadas a observar a grafia das palavras, as letras usadas para

escrever cada palavra e 0s sons da fala e as suas correspondéncias na escrita, focalizando as

letras das palavras destacadas. No momento da focalizacdo, a professora perguntava como

alguém poderia escrever aquela palavra de forma errada. Os alunos apresentavam as suas

hipoteses, respondendo: “trocando o -AM pelo -AO”, “esquecendo de colocar a letra -M”,

“trocando o -M pelo -N no final da palavra”. A medida que os alunos respondiam, a professora

questionava por que determinada ocorréncia implicava em “erro” na ortografia e os alunos

explicavam baseados nas suas descobertas sobre 0 uso do -AM e do -AO dos verhos.

Ao ler as palavras, 0s alunos observaram que o som do -AM é mais fraco do que de -

A0, o que pdde ser mais aprofundado na aula seguinte, em que as criancas foram desafiadas a
inventar palavras terminadas com -AM (QUADRO 16).

Acoes
Carga horéria

Objetivo

Habilidades

Recursos

Detalhamento
das acoes

Quadro 16 — 10? aula 30/9/2019
Producéo de palavras inventadas.
1 h/a.

Possibilitar aos alunos a fixacdo do aprendizado das regras de uso da
terminacdo -AM no final de verbos do indicativo.

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor
sonoro, isto é, dominar as relacdes entre grafema e fonema, em palavras e
textos escritos*.

Inventar palavras que ortograficamente representem os verbos flexionados
em 32 p. p. terminadas em -AM.

Usar a terminagdo -AM no final dos verbos da 3?2 p. p. de tempos verbais
do indicativo.

Folha do texto Os trés porquinhos*® com lacunas (APENDICE K).

Alunos organizados em trios.

Entregar uma adaptacdo do texto Os trés porquinhos. No texto, aparecem
lacunas para as criangas completarem com verbos da 32 p. p. no passado
inventados por elas.

Cada grupo devera ler o texto para a turma que ira analisar e discutir as
escolhas dos colegas.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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As criangas inventaram palavras seguindo a regra descoberta. Aquelas que estavam no
inicio do processo de aprendizagem da leitura e da escrita, apresentaram dificuldade de inventar
palavras, precisando da ajuda dos colegas ou acompanhamento individual da professora.

Encerrada essa sequéncia, exploramos conjuntamente as terminagdes -AM e -AO.

52 sequéncia (4 aulas) — Uso das terminacdes -AM e -AO no final de verbos em 32 p. p.

dos tempos verbais do indicativo

Na primeira aula dessa sequéncia, propomos a classificacdo de palavras reais, em que
um conjunto de 40 verbos foi apresentado para ser organizado de acordo com o tempo por ele
representado (QUADRO 17).

Quadro 17 — 11% aula — 1/10/2019
Acoes Classificacdo de palavras reais.
Carga horaria 1 h/a.

Objetivo Oportunizar o uso de verbos do tempo indicativo terminados em -AO e -AM.
Habilidades Detectar a que tempo verbal se referem os verbos, analisando a terminacéo.

Organizar palavras que representam os verbos do indicativo flexionados em
32 p. p. terminados em -AM e do futuro do presente terminados em -AO.
Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor
sonoro, isto é, dominar as relagdes entre grafema e fonema, em palavras e
textos escritos*.

Recursos Envelope com verbos flexionados em 32 p. p. do plural e cartolinas.

Detalhamento Alunos organizados em grupos.
das acoes Entregar para cada grupo um envelope contendo formas verbais flexionadas

em 32 p. p. (APENDICE L) e uma cartolina para organizagéo das palavras.
Pedir para as criangas organizarem as palavras em categorias e explicarem
para 0s colegas como pensaram ao organiza-las.
Estimular os aprendizes a explicitarem as suas hipoteses sobre a grafia dos
verbos em 32 p. p.
Apresentar contraexemplos, estimulando ainda mais a reflexao. Se disserem
que a palavra colocardo indica acdo que ira acontecer e por isso deve ser
escrita com a terminagéo -AO, perguntar como ficaria se o verbo indicasse
acdo do passado.
Anotar as conclus6es da turma, reformulando as hipdteses, caso necessario.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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Ao realizarem a atividade proposta, os alunos demonstraram dificuldades em identificar
o tempo verbal. Foram apresentadas 40 formas verbais para cada equipe classificar e eles
acharam a atividade cansativa. Ao final, nem todas as palavras couberam no cartaz e algumas
tiveram que ser eliminadas. Todos os grupos fizeram os cartazes que foram afixados na sala.

A professora entregou uma atividade para casa sobre os verbos para as criangas
refletirem um pouco mais sobre 0s tempos e as pessoas verbais.

Essa atividade se estendeu para a aula seguinte, quando as criancas foram incentivadas
a produzir frases com as palavras classificadas, aplicando conhecimentos relacionados ao

tempo dos verbos e as terminagdes utilizadas para grafa-los ortograficamente (QUADRO 18).

Quadro 18 — 122 aula 2/10/2019
Acoes Producdo de frases.
Carga horéria 1h/a

Objetivo Contribuir para o uso das terminacées -AM e -AO em verbos da 32 p. p. do
indicativo.
Habilidades = Compreender e fazer uso das grafias de palavras com relagdes regulares
contextuais e morfolégico-gramaticais.
Produzir frases com as formas verbais flexionadas em 3?2 p. p. terminadas
em -AM e -AO®.
Recursos Lapis, caderno, folha para classificacdo de palavras (APENDICE M).

Detalhamento  Alunos organizados em grupos de quatro.

das acoes Pedir para as criangas copiarem as palavras na folha, separando-as de
acordo com o tempo do verbo.
Conversar com os alunos sobre as descobertas realizadas até aqui.
Solicitar que produzam algumas frases com palavras da aula anterior.
Pedir para cada grupo ler as suas frases, enquanto estimula a discussao da
turma, ajudando as criangas a compreenderem a norma abordada.
Registrar no quadro as conclusées da turma.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Ao copiarem as palavras classificadas na tabela, as criancas perceberam as regularidades
do uso do -AO e do -AM e observaram que, no tempo presente, ha casos em que os verbos
terminam com -EM na 32 p. p., como em comem e partem (verbos de 22 e 32 conjugacGes),
observando também a incongruéncia da regra nos verbos irregulares. Ao lerem o quadro de

regras e fazerem o confronto com as palavras classificadas, descobriram as palavras com o final
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-EM. Nesse momento, foi sugerida alteracdo na regra e registrado que, nos tempos diferentes
do futuro, os verbos em 32 p. p. tinham sempre a terminacdo -M (ao envolver as 3 conjugacdes)
e ndo apenas -AM (12 conjugacao); ou seja, foi possivel elaborar uma regra mais ampla.

Nesse momento, foi necessario a professora abordar que a regra de que tratavam era
para 0s casos de terminacdo sonora [&w], pois h& duas maneiras distintas de representar na

escrita essa mesma terminagéo, conforme estudaram. Mas havia outras terminagGes, como
detectaram em [€y], cuja escrita ndo gera davidas por ser sempre -EM.

A professora comentou sobre os verbos irregulares cuja flexdo na 32 p. p. do presente
do indicativo apresenta a terminac&o -AO (ou seja, flexdo diferente do tempo futuro do presente
do indicativo) como é o caso dos verbos ser e estar (por exemplo, sdo e estdo). Explicou que
se tratava de casos de irregularidades, mas que, na maioria dos casos, mantém a regra para a
ortografia das formas verbais flexionadas terminadas em -AO e -AM que aprenderam. As
criancas produziram as frases e depois leram para os colegas.

Na aula seguinte, foram desafiadas a completar frases com os verbos em 32 p. p. em
tempos verbais do indicativo (QUADRO 19).

Quadro 19 — 13? aula 3/10/2109
Acdes Completar frases.
Carga horaria 1 h/a

Objetivo Apresentar situagdes linguisticas de uso das terminacdes -AO e -AM em

verbos da 32 p. p. do indicativo.
Habilidades Identificar as terminagfes dos verbos em 32 p. p. do indicativo.

Decidir sobre qual terminacéo das formas verbais flexionadas em 32 p. p. do
indicativo deve ser usada nas frases propostas.
Grafar palavras utilizando regras de correspondéncias fonema-grafema
regulares, contextuais e morfologicas e palavras de uso frequente com
correspondéncias irregulares*.

Recursos Lépis, caderno, lista de frases (APENDICE N).

Detalhamento Organizar a sala em duplas.
das acoes Entregar a folha com as frases e pedir para completarem as lacunas com o0s
verbos em 32 p. p. indicados na imagem e no contexto das frases.
Apos, provocar a discussao sobre os verbos usados nas frases, estimulando
a explicacdo da escolha na hora de escrever e indagando sobre o tempo
indicado nos verbos, como ficaria se fosse diferente.
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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Organizadas em duplas, as criancas leram as frases e identificaram a terminacao correta

para as palavras incompletas. Os alunos realizaram a atividade, ora apresentando dificuldade

em identificar a terminagéo correta, ora acertando. Quando tinham duvidas, a professora pedia

para consultarem o quadro de regras e observarem melhor o tempo indicado na frase.

Algumas criancas ainda confundiam o uso das terminacdes -AM e -AO e néo

conseguiam reconhecer a diferenga na primeira vez que a palavra era pronunciada. Nesses

casos, dependiam ainda de confrontar as duas pronuncias para perceberem a diferenca. Na aula

seguinte, aplicamos um ditado de palavras (QUADRO 20).

Acdes
Carga horéria

Objetivo
Habilidades

Recursos

Detalhamento
das acoes

Quadro 20 — 142 aula 4/10/2019
Ditado de palavras
1 h/a.

Verificar a aplicacdo das hipoteses construidas pelos alunos.

Compreender e fazer uso da ortografia de palavras com correspondéncias
regulares morfoldgico-gramaticais.*’

Escrever ortograficamente palavras que representam os verbos em 32 p. p.
do futuro de presente do indicativo, 32 p. p. dos demais tempos do indicativo
e 3% p. s. do pretérito perfeito do indicativo.

Lépis e caderno.

Alunos organizados em grupos de quatro.

Explicar que um ditado diferente sera realizado. Quando a professora ditar
uma palavra, irdo primeiramente discutir, com base nas regras formuladas
nas aulas, combinar com o grupo sobre a escrita da palavra e s depois é que
irdo escrevé-la (estudou, mel, coronel, pensou, amaram, falardo, mexeram,
escondeu, sentiu, farol, mostrou, sol, sal, pegardo, sacudiram, gritar&o).
Apos todos escreverem a palavra, a professora ird escrevé-la no quadro para
a turma conferir se a escrita do grupo esta de acordo com a escrita do quadro,
discutindo e refletindo sobre os erros e 0s acertos.

Pedir para as criancgas circularem as escritas incorretas com lapis de cor e
corrigi-las ao lado.

Caso seja necessario, estimular a reestruturacao das hipoteses dos alunos.

Fonte: Arquivo da professora, 2019.

Essa atividade provocou a participacdo e a discussao do grupo. As criancas ja estavam

bastante inteiradas com os novos conhecimentos e socializaram suas hipoteses com seguranca.

47 Descritor 15.

105



62 sequéncia (2 aulas) — Uso das terminacdes -U, -AM e -AO no final de verbos do

indicativo

O Jogo das formas verbais terminadas em -AM, -AO e -U, foi aplicado visando &
verificacdo da aprendizagem e ao despertar do interesse em praticarem 0 que aprenderam.

Considerando o que Santos (2011) ressalta, o jogo ajudou a provocar reflexdes nos
alunos. Pela ludicidade prépria dos jogos, as criangas vivenciaram momentos de descontragéo,
demonstrando interesse pela atividade. Durante o jogo, os alunos foram levados a desenvolver
as competéncias propostas, além da sensibilidade, a criatividade e a sociabilidade. Também
fizeram associagdes entre 0 que sabiam sobre o uso das terminagdes -U, -AM e -AO no final
das formas verbais e o0s saberes dos colegas, operacionalizando mentalmente esses
conhecimentos para escolher a ficha correta para cada palavra a ser completada nas frases.

Os alunos, reunidos em grupos, leram as regras do jogo, juntamente com a professora.
Essa etapa de entendimento das regras do jogo e de familiarizagdo demorou mais do que 0
esperado. Na aula seguinte, os alunos poderiam jogar por mais tempo (QUADRO 21).

Quadro 21 — 15% aula 7/10/2019
Acoes Jogo
Carga horaria 2 h/a.

Objetivo Despertar o interesse na aplicacdo dos conhecimentos sobre o uso das
terminacdes -U, -AO e -AM nos verbos.

Habilidades = Dominar a escrita ortografica dos verbos flexionados em 32 p. s. do pretérito
perfeito do indicativo terminadas em -U, 32 p. p. do futuro do presente do
indicativo terminadas em -AO e dos demais tempos do indicativo
terminadas em -AM.

Utilizar os conhecimentos adquiridos sobre a representacdo ortografica dos
verbos terminados em -U, -AO e -AM.
Grafar palavras utilizando regras de correspondéncias fonema-grafema
regulares, contextuais e morfoldgicas e palavras de uso frequente com
correspondéncias irregulares*.

Recursos Jogo das formas verbais terminadas em -U, -AO e -AM.

Detalhamento  Alunos organizados em grupos deverdo ler as regras do jogo e jogar.
das acoes
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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Na segunda aula, as criangas vivenciaram melhor a atividade e se divertiram, jogando.

Durante as jogadas, eram incentivadas a refletir sobre a terminacao ortografica das palavras que

estavam incompletas na frase. A professora acompanhou as equipes, orientando e tirando

duvidas. Depois de algumas rodadas, propds a alteragao das regras: 0s participantes deveriam

justificar a escolha das frases para colocarem a terminagao que havia sido retirada do monte e

a jogada estaria concluida apds a explicacdo. Com a nova regra, a equipe acompanhou a

explicacdo do colega e analisou se estava correta ou ndo para, somente depois, dar sequéncia

a0 jogo.

Para a Ultima aula da sequéncia didatica, propomos uma producdo escrita para a coleta

de dados a ser usada na avaliagdo da proposta de ensino (Quadro 22).

Acoes
Carga horéria

Objetivo

Habilidades

Recursos

Detalhamento
das acoes

Quadro 22 — 16% aula 8/10/2109
Producdo de texto espontanea
2 hfa.

Motivar a produgdo escrita espontanea das criangas, visando a verificacdo
do uso das terminagdes -U, -AO e -AM nos verbos.

Utilizar os conhecimentos adquiridos sobre a representacédo ortografica dos
verbos terminados em -U e 32 p. p. terminadas em -AO e -AM.

Produzir textos usando a escrita ortogréfica dos verbos trabalhados na
proposta.

Grafar palavras utilizando regras de correspondéncias fonema-grafema
regulares morfoldgico-gramaticais presentes em verbos e palavras de uso
frequente com correspondéncias irregulares®.

Lapis, caderno, borracha, folha.

Alunos organizados individualmente.

Motivar os alunos a produzirem textos a serem lidos no Seminéario de
Literatura.

Apresentar a proposta de producio de texto narrativo (APENDICE O).
Orientar as criancas para escreverem primeiro no caderno e depois
passarem o texto a limpo na folha.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

A Ultima atividade da proposta de ensino foi a produgdo escrita. Os alunos foram

incentivados a produzirem textos sobre quatro imagens de uma floresta totalmente preservada,

seguindo a proposta que conduzia para a escrita de uma historia no tempo passado e em seguida

49 Descritor 32.
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no futuro. O pano de fundo da narrativa iniciava-se no cenério ilustrado de uma floresta, na
qual um grupo de criancgas iriam visitar. Os alunos deveriam narrar como foi essa visita e
imaginar uma situagdo inusitada: incéndio na floresta (APENDICE N).

Logo apds, deveriam imaginar o que aconteceria se as criangas voltassem a floresta e
vissem como havia ficado apds o incéndio e narrar as suas possiveis a¢oes e reacdes. Esse tema
surgiu do fato de os alunos ja escreverem textos narrativos e mostrarem-se preocupados com as
noticias dos telejornais, na ocasiao, sobre as queimadas na Floresta Amazénica.

Apos a escrita no caderno, cada aluno revisou o seu texto e depois passou a limpo.
Alguns escreveram facilmente e outros apresentaram mais dificuldades.

No capitulo a seguir, descrevemos e analisamos os dados tanto da fase diagnostica
quanto da fase ap0s a proposta de ensino e, posteriormente, os comparamos a fim de alcancar

os resultados desta pesquisa.
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3 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, categorizamos, descrevemos e analisamos quantitativa e
qualitativamente os dados coletados das producdes escritas espontaneas dos alunos nas duas
fases da pesquisa (fase diagndstica e apds a proposta de ensino). Iniciamos, na subsecdo 3. 1, a
descricdo e analise dos dados da fase diagndstica. Na subsecdo 3. 1. 1, investigamos a natureza
dos “erros” ortograficos desta etapa presentes no texto, priorizando o objeto de pesquisa.
Posteriormente, na subsecdo 3. 1. 2, exploramos os “erros” ortograficos da fase e a grafia das
regularidades ortograficas no contexto da pesquisa apds a proposta de ensino, priorizando 0s
“erros” da categoria das regularidades morfologico-gramaticais. Assim, na sec¢ao 3. 2, tratamos
da grafia da terminagdo -U nos textos dos alunos e, na subse¢do 3. 2. 1, da grafia das
terminagdes -AM e -AQ. Percebemos que os “erros” ortograficos foram mais produtivos apos
a proposta de ensino do que na fase diagnostica e examinamos esse fendmeno. Na subsecéo 3.
3, comparamos os resultados das duas fases, avaliando, em seguida, na subsecdo 3. 4, a
confirmacdo da hipotese levantada na pesquisa sobre o ensino sistematico e reflexivo da
ortografia para as formas verbais flexionadas terminadas em -U, -AM e -AO.

Nas analises, ndo foram observados 0s outros aspectos graficos da escrita, como p. e., a
caligrafia e o uso de letra maidscula ou dos sinais de pontuacgédo, bem como problemas advindos
da sintaxe ou semaéntica dos textos. A seguir, trazemos a descri¢do e a analise dos dados

coletados na fase diagnostica.

3. 1 Descricao e analise dos dados da fase diagnostica

Analisamos os “erros” categorizados na fase diagnostica, primeiramente, de forma mais
geral, para depois aprofundarmos na analise do objeto de estudo, buscando entender como se
da o processo de ensino-aprendizagem da ortografia e aplicar os subsidios tedricos que
justificam a nossa acdo pedagdgica na pesquisa realizada.

Utilizamos a classificacdo proposta por Morais (2010) das relacGes existentes entre as
unidades sonoras da lingua e as unidades graficas do SEA, para diagnosticar 0 dominio
ortografico dos alunos. Os casos de transgressao das relacBes regulares diretas (contextuais e
morfoldgico-gramaticais presentes nas flexdes verbais), irregulares e outros casos comuns na
escrita de criancas que ainda ndo alcancaram a fase alfabética ou estdo se iniciando nela séo as

categorias de classificacdo dos “erros” ortograficos (TAB.1).
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Tabela 1 — Sintese da analise percentual dos “erros” ortograficos da fase diagndstica®

Sintese do resultado da coleta de dados da fase diagndstica

Categorias

Subcategorias N°  Total %

Regularidade direta

Grafia de -V para v/ 1 1 1%

Regularidade contextual

O uso de -R ou -RR em palavras (rato, porta, 3 26 27%
honra, prato, barata e guerra).

O uso de -C ou -QU, notando o som [k] 1
(capeta e quilo).

O uso de -O ou -U no final de palavras que 1
terminam com [u] (bambo, bambu).

O uso de -E ou -l no final de palavras que 6
terminam [i] (perde, perdi).

O uso de -M, -N, -NH ou ~ para grafar as 15
formas de nasalizacdo (campo, canto, minha,
pdo, maca).

Regularidade morfologico-
gramatical presente em
flexdes verbais®!

Verbos da 3% p. s. do passado (perfeito do 6 19 20%
indicativo) terminam com -U (cantou, bebeu);

Verbos da 32 p. p. no futuro do presente se 10
escrevem com -AO (cantardo, beberdo) e da

32 p. p. dos tempos verbais se escrevem com -

M no final (por exemplo, cantam, bebam).

Verbos no infinitivo terminam com -R 3
(cantar, beber, partir);

Irregularidade

A notagdo do som [s] (seguro, cidade, auxilio, 12 27 29%
cassino, piscina, cresga, giz, forga, exceto).
A notacdo do som [z] (zebu, casa, exame). 7

w

A notacéo do som [{] (enxada, enchente).

A notacdo do som [i] com -l ou -E, em posicdo 3
pré-tbnica (cigarro, seguro) e a notacdo do
som [u] com -U ou -O, em posic¢ao pré-tbnica
(buraco e bonito).

Certos ditongos da escrita que tém pronuncia 2
“reduzida” (caixa, madeira, vassoura).

Outros casos

Fase pré-alfabética 10 22 23%
Segmentacgéo 9
Troca de letras 2
Hipercorregdo 1

Total de “erros” 95 100%

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2018.

%0 Os dados constam no Apéndice P.

51 No corpus pesquisado, ndo encontramos nenhum caso de regularidade morfoldgico-gramatical presente em
substantivo e adjetivo, conforme proposta de Morais (2010), portanto ndo incluimos essa categoria na tabela.
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No total, registramos 95 “erros” ortograficos nas producdes espontaneas dos alunos na
fase diagnostica. Na categoria das relagdes regulares, detectamos 1% (1 ocorréncia) de “erros”
ortograficos (“faver” (fazer)).

Na categoria das relagdes contextuais, identificamos 27% (26 ocorréncias) de “erros”
ortograficos, sendo 3 ocorréncias relacionadas ao uso de -R ou -RR (p. e., “teminou”
(terminou), “pendeu” (prendeu)); 1 ocorréncia relacionada ao uso do -C ou -QU, notando 0 som
[K] (p. e., “qtado” (cortando)); 1 ocorréncia relacionada ao uso de -O ou -U no final de palavras
que terminam “com o som de -U” (p. e., “u” (0)); 6 ocorréncias relacionadas ao uso de -E ou -
I no final de palavras que terminam “com o som de -I” (p. e., “elis” (eles), “felisi” (felizes)); e
15 ocorréncias relacionadas ao uso de -M, -N, -NH ou ~ para grafar as formas de nasalizacdo
da nossa lingua (p. e., “fora” (foram), “cosigiu” (conseguiu)).

Nos casos das regularidades morfologico-gramaticais presentes nas flexdes verbais,
detectamos 20% (19 ocorréncias) de “erros” ortograficos dessa natureza, em que 6 ocorréncias
estdo relacionadas as formas da 32 p. s. do passado (pretérito perfeito do indicativo) escritas
com -U final (p. e., “ficol” (ficou) e “gotol” (gostou)); 10 ocorréncias estdo relacionadas as
formas da 32 p. p. do futuro do presente do indicativo, grafadas com -AO, enquanto todas as
outras formas da 32 p. p. de todos os tempos verbais do indicativo se escrevem com -M no final
(p. €., “levardao” (levaram) e “colocardao” (colocaram)) e 3 ocorréncias estdo relacionadas a
grafia de infinitivos que terminam com -R, embora esse -R ndo seja pronunciado em muitas
regides de nosso pais (p. e., “coloca” (colocar) e “faze” (fazer)).

Constatamos ainda, na categoria das irregularidades, o total de 29% (27 ocorréncias) de
“erros” ortograficos dessa natureza, dos quais 12 ocorréncias estdo relacionadas ao “som do -
S” (p. e., “pasarinho” (passarinho) e “pasaro” (passaro)); 7 ocorréncias estdo relacionadas ao
“somdo -Z” (p. e., “ves” (vez) e “fasendo” (fazendo)); 3 ocorréncias estdo relacionadas ao som
do -X (p. e., “xamaro” (chamaram) e “axou” (achou)); 3 ocorréncias estdo relacionadas a grafia
de palavras em que ocorre a disputa entre -E e -1, -O e -U em silabas atonas que néo estdo no
final das palavras (p. e., “pinduraram” (penduraram) e “cosigiu” (conseguiu)); e 2 ocorréncias
estéo relacionadas ao grupo de certos ditongos da escrita que tém uma pronuncia “reduzida” (p.
e., “taba” (tabua)).

Registramos na categoria outros casos, 23% (22 ocorréncias) de “erros” ortograficos,
em que 10 ocorréncias estdo relacionadas a fase pré-alfabética (p. e., ‘nino’ (menino) e ‘et’

(estd)); 9 ocorréncias estdo relacionadas a segmentagdo das palavras (p. e., “amadeira” (a
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madeira) e “omenino” (0 menino)); 2 ocorréncias estdo relacionadas a troca de letras, ‘una’

(uma) e ‘un’ (um) e 1 ocorréncia esta relacionada a hipercorregao (p. e., “polde” (pode)).
3. 1. 1 Natureza dos “erros” ortograficos da fase diagndstica

A categorizagdo dos “erros” ortograficos na fase diagndstica mostrou que as criangas
cometem “erros” de naturezas distintas ao escrever. No intuito de acertar e de usar 0 SEA para
contar a historia representada na sequéncia de ilustracdes (APENDICE C), utilizam-se do que
ja aprenderam para, entdo, escreverem. Esse é o carater processual do aprendizado descrito por
Ferreiro e Teberosky (1985), em que cada etapa indica um avanco com relagdo ao que era antes
e um desafio para o que podera vir a ser.

Comegamos pelos “erros” de segmentacdo das palavras e da confusdo, tanto na
correspondéncia letra-som quando os sons sdo parecidos, como na identificacdo dos fonemas
nas silabas. Essas sdo caracteristicas dos “erros” ortograficos categorizados como outros casos
e gque apareceram em quantidade significativa nos textos pesquisados. Segundo Morais (2012),
o0 alcance da fase alfabética, em que a crianca idealiza a correspondéncia unica entre som e
letra, precisa ser aprimorado. Na Figura 19, vemos como a Aluna G. esquematiza as suas ideias,

registrando-as espontaneamente.

Figura 19 — Fragmento de texto da Aluna G.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento de texto da Aluna G. (digitado)

UMA CASA DEPASSARI PEGOUATABUA QUECORTANDO TABUA
DEPOISCOSIIUEACASA DE PASSA RI DEPOIS PEGOU

Notamos que G. ndo separa as palavras com os espagos em branco, utiliza a letra de
imprensa maiuscula ensinada na Educacéo Infantil, tem dificuldade para articular as frases com
clareza, faltam palavras no texto e faltam letras na representacao de fonemas em palavras. Mas,
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é possivel notar o esforco da aluna em escrever, manifestado tanto na construcdo das frases,
como na escolha das letras que representam as silabas. Para Morais (2012), o professor nédo
pode negligenciar o ensino-aprendizagem desse nivel de escrita, mas estar atento as hipoteses
da crianca para ajuda-la a dominar, também, a escrita ortogréfica.

Na Figura 20, percebemos que o Aluno N. grafa “pasaro” para passaro e “cenpre” para
sempre. Nesse caso, consideramos as trocas feitas por N. para representar o som de -S, cuja

representacdo grafica dispbe de possibilidades distintas (caso de irregularidade ortografica).

Figura 20 — Fragmento de texto do Aluno N.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento de texto do Aluno N. (digitado)

pro pasaro e o pasaro viveu feliz para cenpre

Esses sdo casos ainda mais complexos. O ensino das irregularidades é indicado por
Morais (2010) para o final do ciclo de alfabetizacéo e anos finais do EF, uma vez que demandam
maior familiaridade com a lingua escrita. Ao ler e escrever as palavras muitas vezes, o aluno
vai memorizando a sua ortografia. No entanto, requer atividades programadas de memorizagédo
gue contribuam nesse processo e outras que propiciem o uso eficiente do dicionario.

Constatamos dificuldades na ortografia das regularidades contextuais e € preciso
oportunizar o aprendizado dessas regras ja no inicio do 3° ano. No texto de N., na Figura 21,
temos dois exemplos da troca do -M pelo -N no final de silaba para marcar a nasalizacdo das

palavras. O aluno escreve “comtroindo” para construindo e “cenpre” para sempre.

Figura 21 — Fragmento do texto de M.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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Fragmento do texto de M. (digitado)

eles estava comtroindo uma casa pro pasaro e o pasaro viveu feliz para cenpre

A partir da andlise quantitativa desses dados na fase diagnostica, decidimos, apesar de
haver outras subcategorias com maior percentual de “erros” ortogréficos, por elaborar a
proposta de ensino abordando a subcategoria das regularidades morfologico-gramaticais
presentes nas flexdes verbais. Percebemos que, sendo subcategorias de mesma natureza, juntas,
as dificuldades na grafia da terminacdo -U e das terminacdes -AO e -AM somavam 0 maior
numero de “erros” na fase diagnostica. Consideramos os critérios estabelecidos para a escolha
do objeto de estudo: maior dificuldade encontrada pelos alunos para escrever de acordo com a
norma ortografica, nivel escolar da turma no periodo de realizacdo da proposta de ensino,
fundamentacéo teodrica sobre a organizacgéo do trabalho com a ortografia e dominio ortografico
da turma. Consideramos, ainda, a importancia da categoria gramatical dos verbos para a
producéo de textos.

A sequir, tratamos dos casos de “erros” ortograficos que caracterizam violagao de regras

morfoldgico-gramaticais e que foram selecionados para objeto de estudo.

3. 1. 2 Grafia das regularidades morfoldgico-gramaticais presentes em flexdes verbais

(fase diagnostica)

A Tabela 2 mostra o desempenho ortogréafico das criancas na categoria das regularidades

morfoldgico-gramaticais presentes em flexdes verbais na fase diagnostica.

Tabela 2 — Quantitativo de “erros” ortograficos da categoria regularidade morfoldgico-
gramatical na fase diagnostica

Quantitativo de “erros” ortogréficos da categoria regularidade morfolégico-gramatical

Categoria Subcategorias NUmero %
Regularidades morfolégico- Formas terminadas em -U 6 32%
ramaticais presentes em - -
g ~ _p Formas terminadas em -AO e -AM 10 52%
flexbes verbais
Formas terminadas em -R (infinitivo) 3 16%
Total 19 100%

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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Observamos que, dos “erros” ortograficos relacionados aos verbos, 32% (6 ocorréncias)
sdo da 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo que se escrevem com -U no final; 52% (10
ocorréncias) sdo das formas da 32 p. p. no futuro do presente do indicativo, que se escrevem
com -AO e das outras formas da 32 p. p. dos demais tempos verbais do indicativo, que escrevem
com -AM no final; e 16% (3 ocorréncias) sdo dos infinitivos, que terminam com -R, embora
esse -R ndo seja pronunciado em muitas regides de nosso pais. Esse percentual permitiu-nos
identificar o objeto de estudo desta pesquisa, na categoria das regularidades morfologico-
gramaticais presentes nas flexdes verbais: os verbos em 32 p. s. do pretérito perfeito do
indicativo (terminagéo -U), 32 p. p. do futuro do presente do indicativo (terminacéo -AO) e 3
p. p. dos demais tempos verbais do indicativo (terminacdo -AM). As criangas ndo escreveram
nenhum verbo no futuro do presente do indicativo, o que € justificavel, pois elas tinham que
produzir uma narrativa, cujo tempo preferencialmente é pretérito. A troca foi feita ao grafarem
os verbos da 32 p. p. dos demais tempos verbais do indicativo. Ao invés de usarem a terminacao
-AM, usaram -AO.

A partir desses dados, identificamos o objeto de estudo desta pesquisa, na categoria das
regularidades morfologico-gramaticais presentes nas flexdes verbais: os verbos em 32 p. s. do
pretérito perfeito do indicativo (terminacdo -U), 32 p. p. do futuro do presente do indicativo
(terminacdo -AO) e 32 p. p. dos demais tempos verbais do indicativo (terminacao -AM).

No fragmento do texto de S., 0 aluno grafa “uzarao” para usaram e “terminardo” para
terminaram (FIG. 22).

Figura 22 — Fragmento do texto de S.
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Fragmento do texto de S. (digitado)

para o passarinho deles e uzardo madeira para comstruir a casinha dele ...
guando eles terminaréo de

Percebemos, na fase diagnostica, uma escrita bastante instavel. As criangas ndo
conheciam ainda as regras da ortografia e, por isso, faziam perguntas sobre que letras deveriam

usar para escreverem quase todas as palavras em que apareciam duvidas. No entanto, ja estavam
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preparadas para lidar com a norma ortografica a partir da observagéo e da reflexdo sobre como
as palavras sdo escritas. Notamos que os textos dessa etapa sdo curtos com pouca utilizacédo de
palavras e frases. Para Morais (2012, p. 79), os alunos das camadas populares iniciam o0 EF em
desvantagem com relacdo aos da classe média, que entram mais familiarizados com a escrita,
mas “um aprendizado sistematico das regras e irregularidades” ortograficas, com uma
abordagem que lhes permitem refletir sobre a norma, pode encurtar essa distancia.

Para o autor, o ensino da ortografia € significativo para quem esté iniciando o processo
de apropriacdo da escrita, pois facilita o aprendizado do SEA, até entdo pouco conhecido pela
crianca. Na sequéncia, apresentamos a analise da proposta e dos dados ap6s a sua aplicacao.

3. 2 Descricdo e analise dos dados apos a aplicacdo da proposta de ensino

Apos o desenvolvimento da proposta de ensino, na Gltima aula da sequéncia didatica, os
alunos fizeram uma produgéo escrita (com diferentes tempos verbais), da qual coletamos os
dados sobre o desempenho para grafar as formas verbais flexionadas nas 32 p. s. no pretérito
perfeito do indicativo terminadas em -U e 32 p. p. dos tempos verbais do indicativo terminadas
em -AM e -AO. Os textos foram escritos a partir da proposta e das orientagdes da professora
para serem lidos no Seminario de Literatura da turma que ocorria a cada final de bimestre na
presenca dos pais e de outros profissionais da escola.

As criancas ficaram animadas com a proposta e escreveram 0s textos, primeiro no
caderno, passando a limpo na folha (APENDICE O). Essa dindmica permitiu a utilizacio do
texto como instrumento de comunicagdo, cuja funcdo ndo se reduz a leitura e andlise da
professora. As criangas tinham em mente os enunciadores (elas, os pais, a supervisora, a diretora
e a professora). Conforme Cagliari (2010), esses aspectos sdo relevantes para a pratica de
producéo textual, pois favorece a interacéo, garantindo maior eficacia no ensino da escrita.

Classificamos os “erros” ortograficos presentes nos textos de acordo com Morais
(2010), acrescentando, a exemplo da fase diagnostica, a categoria outros casos e suas
subcategorias da fase pré-silabica e da segmentacdo de palavras (APENDICE Q).

Com a ampliacdo do vocabulario das criancas e da quantidade de palavras, detectamos
outras ocorréncias e adicionamos a subcategoria dos “erros” por auséncia de letras ou silabas.

Na Tabela 3, mostramos as categorias a que pertencem os “erros” ortograficos da fase

apos a proposta de ensino, a quantidade de “erros” de cada categoria ¢ o percentual calculado.
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Tabela 3 — Sintese do resultado da coleta de dados da fase apds a proposta de ensino®2

Sintese do resultado da coleta de dados da fase ap6s a proposta de ensino

Categorias Subcategorias N°  Total %
Regulares diretas Grafia de -N para /m/. 2 3 1%
Grafia de -B para /p/. 1
Regulares contextuais Uso de -R ou -RR (rato, porta, honra, prato, baratae 16 76 35%
guerra).
Uso de -G ou -GU (garoto, guerra). 2

Uso do -C ou -QU, notando o som [k] em palavras 3
(capeta e quilo).

Uso de -O ou -U no final de palavras que terminam 4
com [u] (bambo, bambu).
Uso de -E ou -1 no final de palavras que terminam 11

com [i] (perde, perdi).
Uso de -M, -N, -NH ou ~ para grafar todas as formas 40
de nasalizacdo (campo, canto, minha, pao, maca).

Casos de Verbos da 3?2 p. s. do passado (perfeito do indicativo) 4 28 13%
regularidades terminam com -U (cantou, bebeu).
morfologico- Verbos da 32 p. p. no futuro do presente se escrevem 14
gramaticais presentes com -AO (cantaréo, beber&o) e da 32 p. p. dos tempos
em flexGes verbais verbais se escrevem com -M no final (por exemplo,
cantam, bebam)>3.
Verbos do imperfeito do subjuntivo terminam com - 1

SSE (cantasse, bebesse, dormisse).
Verbos no infinitivo terminam com -R (cantar, beber, 9

partir).

Irregularidades A notacdo do som [s] (seguro, cidade, auxilio, cassino, 34 53 25%
piscina, cresca, giz, forca, exceto).
A notacdo do som [z] (zebu, casa, exame). 4

A notagéo do som [f] (enxada, enchente).

A notacdo do som [i] com -l ou -E, em posicdo pré- 10
tonica (cigarro, seguro) e a notagdo do som [u] com -

U ou -0, em posicdo pré-tonica (buraco e bonito).

Certos ditongos da escrita que tém pronancia 4
“reduzida” (caixa, madeira, vassoura).

Outros casos Fase pré-alfabética 2 55 26%
Segmentagéo 28
Troca de letras 9
Falta de letra ou silaba 16

Total de “erros” 215 100%

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2020.

52 Os dados constam no Apéndice Q.
53 4[...] ao contrério do que a escola ensina, a oposi¢o nio é so entre ‘futuro’ e ‘passado’, mas entre o futuro (do
indicativo) e todos os demais tempos verbais.” (MORAIS, 2010, p. 42)
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Do ntimero total de “erros” ortograficos encontrados nas produgdes das criangas, 35%
(76 ocorréncias) sdo da categoria das regularidades diretas contextuais; 25% (53 ocorréncias)
pertencem a categoria das irregularidades; 26% (55 ocorréncias) pertencem a categoria outros
casos; 13% (28 ocorréncias) sdo de regularidades morfoldgico-gramaticais presentes em
flexdes verbais e 1% (3 ocorréncias) pertencem as regularidades diretas, conforme apresentado
na Tabela 2.

Nos textos, ndo foram encontrados nenhum “erro” ortografico da subcategoria
regularidade morfoldgico-gramatical presente em substantivo e adjetivo, ja as regularidades
morfoldgico-gramaticais presentes nas flexdes verbais, objeto de estudo da nossa pesquisa,
correspondem a 13% (28 ocorréncias) dos “erros” ortograficos identificados. Analisamos a

natureza dos “erros” ortograficos categorizados ap0s a proposta de ensino.

3. 2. 1 Natureza dos “erros” ortograficos da fase apés a proposta de ensino

Identificamos casos em que a crianga ndo ultrapassou as etapas elementares da escrita,
como a segmentacdo e a troca e auséncia de letras ou de silabas nas palavras. Isso ocorre,
segundo Zorzi (2003), quando ndo houve desenvolvimento de segmentacdo fonémica
suficiente, quando a crianga ndo tem conhecimento necessario de todas as letras para escrever
a palavra, quando ndo esta segura e omite as letras cuja correspondéncia ndo domina, ou quando
ela confunde o som e a letra ou entdo ndo domina a construcao silabica formada diferentemente
do padréo consoante-vogal (CV).

Encontramos ainda casos ligados as dificuldades com as regularidades em que a crianca
ndo compreende as regras usadas para se grafar as palavras ortograficamente, analisando ora a
relacdo direta entre a letra e 0 som (regularidades diretas), ora o contexto da letra ou do som na
palavra (regularidades contextuais), ora a estrutura morfologica da palavra (regularidades
morfoldgico-gramaticais presentes em substantivos, adjetivos ou verbos), conforme a
regularidade da ortografia da LP defendida por Morais (2010).

Por fim, detectamos os casos considerados, por Morais (2010), mais complexos por
apresentarem relagdes multiplas entre as letras e 0s sons que nao podem ser identificados pela
aplicacdo de nenhuma regra (irregularidades), cuja grafia se da de forma arbitréria.

Do total de alunos pesquisados, todos ja se encontram na fase alfabética e ja superaram
0 nivel pré-silabico e silabico. No entanto, percebemos que o percentual de “erros” ortograficos

da categoria “outros casos” que apresentam problemas na segmentacdo das palavras e troca de
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letras ainda é relativamente alto na grafia de alunos que ndo venceram etapas elementares do
processo. Suas producdes demonstram que novos conhecimentos sdo incorporados a escrita a
medida que aumenta a familiaridade com o SEA e a reflexdo sobre os proprios “erros”
cometidos quando véo escrever, conforme discutido por Morais (2010, 2012).

No fragmento da producéo de texto da Aluna 1., € possivel perceber que a crianca tem

dificuldades em lidar com quest@es atinentes ao inicio da alfabetizagdo (FIG. 23).

Figura 23 — Fragmento de texto da Aluna .

,c\%mﬂx{“ = «7}4

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento de 1. (digitado)

Maysa e Davi foi para a foreta aqua que te aforeta pegou fago e lizi core rue

Na escrita de I., ndo estdo representados todos os fonemas, faltam algumas letras e
silabas. Ao escrever “foreta”, I. omite a letra correspondente ao fonema /1/ da primeira silaba e
também o fonema /s/ que néo aparece representado formando a silaba composta por consoante-
consoante-vogal (CCV). Para escrever agua, 1. grafa “aqua”, trocando a letra -G pela letra -Q,
confundindo o som /g/ com o som /k/, idénticos com relagdo aos pontos de articulagcdo, mas
diferentes quanto ao grau de vozeamento. Essas particularidades, descritas por Silva (2008),
caracterizam aspectos linguisticos da fala que podem contribuir para o professor avaliar as
dificuldades de escrita dos alunos e buscar solucdes eficazes para supera-las. Notamos que
ocorre a hipossegmentacgdo®. A crianga grafa “aforeta” para a floresta, “e lizi” para eles e “core
rue” para correu. Comprovamos que |. venceu as primeiras etapas do processo, mas que precisa
consolidar outras. A aluna demonstra compreensao da regra relativa a grafia das formas verbais
flexionadas terminadas em -U, escrevendo ortograficamente a palavra pegou.

A categoria das regularidades diretas também se relaciona a etapa inicial. Nela, o

aprendiz pode confundir os sons representados pelas letras -F e -V, -D e -T, -B e -P. O

% Trata-se de uma marca na escrita espontanea de criangas em fase de alfabetizagdo. A crianga escreve as palavras
da mesma forma em que fala, sem utilizar os espagos em branco (PEREIRA, 2011, p. 273).
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percentual de “erros” ortograficos foi insignificante, mas a dificuldade existe para alguns alunos
e ndo pode ser negligenciada sob o risco de o aluno carrega-la pelos anos de escolaridade
seguintes. Cagliari (2010) afirma que o acumulo de ddvidas na alfabetizacdo pode levar a
crianca a se sentir incapaz de aprender ou até mesmo a desistir. O trabalho com a ortografia nos
anos iniciais do EF precisa ser constante para que todos possam compreender como funciona o
cddigo e eliminar o maior numero de duvidas possivel antes de passar para 0s anos escolares
seguintes. No fragmento do texto de M., assinalamos um exemplo de “erro” ortogréafico dessa
natureza (FIG. 24).

Figura 24 — Fragmento do texto de M.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento do texto de M. (digitado)
eles plantaram arvores e fizeram biquinige e

M. troca a letra -P pela letra -B, letras que representam sons idénticos com relagdo ao
lugar e modo de articulacdo e se diferem apenas com relagdo ao grau de vozeamento. Em pé e
boa, temos duas bilabiais oclusivas, cujos sons, embora parecidos, sdo diferentes, o que pode
ter levado M. ao “erro”, confundindo as letras -P e -B e 0s sons a elas correspondentes, ao invés
de escrever piquenique, utilizou o -B no lugar do -P, grafando “biquinique”.

Mesmo com muitos “erros” da categoria outros casos, avaliamos que poucos alunos
carregam essas davidas, e que, portanto, esse nivel ndo é predominante nos textos da maioria
da turma. Apenas duas alunas ndo alcancaram as capacidades dessa etapa inicial. Salientamos
a importancia da mediagéo do professor para garantir aos alunos que, mesmo estando em turmas
mais avancadas, necessitam de oportunidades de superagdo dessas dificuldades, por
acompanhamento individualizado ou com a ajuda de colegas que ja dominam tais ocorréncias.

Com relacdo as regularidades contextuais, notamos que muitas palavras dessa categoria
fazem parte do Iéxico das criancas. Apesar de terem sido trabalhadas na turma antes da proposta
de ensino, essas dificuldades exigem um grau de consciéncia sobre o ato de escrever. O aprendiz
deve observar as letras e 0s sons em contextos distintos para fazer a escolha correta (MORAIS,

2010).
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Conforme Morais (2010), a escrita espontanea por si s6 demanda esfor¢o do aluno, que
precisa trabalhar com as ideias e acionar outros elementos mentais na articulacdo das frases
para escrever com coeréncia e clareza. Tais fatores justificam o nimero elevado de “erros”
pertencentes as regularidades contextuais, que precisardo ser retomadas a posteriori. As regras
descobertas pelas criancas levam tempo para serem internalizadas. Zorzi (2003) afirma que,
mesmo para os adultos, o aprendizado da escrita ndo se esgota, é continuo e permanente.

As producdes mostram que ainda existem dificuldades a serem superadas. A despeito
de terem sido trabalhadas na sala de aula e dos alunos aplicarem as regras, em um mesmo texto,
o “erro” ainda acontece. Conforme defendido por Morais (2010), ap6s o trabalho sistematizado
e reflexivo com cada uma das categorias, o professor ird tratar dessas dificuldades
individualmente com quem infringe a regra, ajudando na reflexdo sobre a propria escrita, na
identificacdo e correcdo do “erro” ortografico. Nas producgdes, percebemos que os alunos
compreendem as regras, mas ainda encontramos “erros” ortograficos relacionados a elas.

No fragmento da Figura 25, o aluno escreve ortograficamente a maioria das palavras
com silabas nasalizadas, utilizando as marcas que as define e demonstrando ter assimilado a
regra do uso de -M, -N, -NH ou ~ para grafar silabas nasalizadas. Outras vezes, porém, omite a
marca de nasalizacdo. Ha uma oscilacdo na escrita de E., que, ora escreve conforme a norma,
ora foge dela, o que comprova que o aprendizado se da gradualmente e que outras estratégias

de ensino sdo necessarias para que o aluno domine a regra efetivamente (SIMOES, 2006).

Figura 25 — Fragmento do texto de E.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento do texto de E. (digitado)

A foresta sombia!!!
Era uma vez uma foresta sombia na cidade todo mundo ficava com medo poque a
noite ouvim vojes mais poque faze esses sons? todo mudo era medozo mais tinha
um bando de criagas que acapava alim
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Para esse tipo de ocorréncia, Monteiro (2016) reitera que ndo é uma tarefa fécil para a
crianca desmembrar a silaba em fonemas e representar na escrita o que se realiza na fala. A
percepcao do fonema, que é uma entidade abstrata, constitui-se em dificuldade ainda maior,
pois 0 que se percebe acusticamente é a silaba. Nesse caso, os alunos ndo conseguem, em
primeiro momento, perceber a nasalidade da vogal e apenas quando solicitados a ler a palavra,
descobrem a falta da letra que marca a nasalizac¢do na silaba.

Na Figura 25, observamos que E. marcou a nasalizagdo em “sombia” para escrever
sombria, ¢ escreveu “mundo”, “com”, “sons”, “tem”, “um” e “bando” ortograficamente. Porém,
ao escrever a palavra mundo pela segunda vez, grafou “mudo”, “criacas” e “acapava” para
criangas e acampava respectivamente, anulando a marca de nasalizagdo das silabas /&/ e /ka/.

Para esses casos, Monteiro (2016) sugere um trabalho com a consciéncia fonémica e a
consciéncia metalinguistica, a fim de que as criangcas desenvolvam a capacidade de usar a
linguagem de forma mais consciente. Esse aprendizado ocorre em etapas, por isso nao se
consolidou na escrita de todos os alunos.

Trabalhadas as regularidades, o professor deve investir no ensino das irregularidades.
Tratam-se das formas fixas definidas sem nenhum principio gerativo, convencionadas pela
tradicdo linguistica ou pela etimologia. Para Morais (2010), as irregularidades geram mais
duvidas para o aprendiz e requerem o uso de atividades mneménicas ou a familiaridade com o
dicionario. Nos textos analisados, deduzimos que poucas palavras da categoria das
irregularidades fazem parte do léxico das criancas, por iSso aparecem em menor proporgao se
comparadas com as palavras que apresentaram maior numero de “erros” ortograficos.

Na Figura 26, percebemos que, ao escrever a palavra misséo, a Aluna R. opta pelo uso

do -S, grafando “misdo" ja que essa letra representa o som /s/ em outras palavras.

Figura 26 — Fragmento do texto da Aluna R.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento do texto da Aluna R. (digitado)

As criangas na semana que vem irdo fazer uma miséo vao
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Os percentuais de “erros” ortograficos ligados a essa categoria indicam a necessidade
de se preparar aulas que contemplem casos de irregularidades a posteriori. No fragmento do
texto de O., destacamos dois “erros” dessa natureza. A aluna escreve “fumasa” e

“aproximando”, para fumaca e aproximando respectivamente (FIGURA 27).

Figura 27 — Fragmento do texto da Aluna O.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento do texto da Aluna O. (digitado)

na floresta quando eles foram embora os alunos viram uma fumasa entéo eles
foram se aprosimando e eles persseberam que a floresta estava pegando

Faraco (2012, p. 129) salienta a complexidade de situagdes em que “no mesmo contexto,
duas ou mais unidades graficas representam a mesma unidade sonora e ndo é possivel
estabelecer uma regra” e propde 0 uso de recursos mnemoénicos para ajudar os alunos a
memorizar a forma da palavra, p. e., as familias de palavras. Ao invés de decorar separadamente
que hortalica e horticultura sdo escritas com -H, a crianga pode memorizar que as palavras
pertencentes a familia de horta séo escritas com -H, facilitando o aprendizado.

Na Tabela 4 apresentamos os dados quantitativos sobre 0s “erros” ortograficos da

regularidade morfoldgico-gramatical presente nas flexdes verbais.

Tabela 4 — Quantitativo de “erros” ortograficos da categoria regularidade morfolégico-
gramatical presentes em flexdes verbais na fase ap0s a proposta de ensino

Quantitativo de “erros” ortograficos da categoria regularidade morfolégico-gramatical

Categoria Subcategorias Numero %
Regularidades morfoldgico- Formas terminadas em -U 4 14%
gramaticais presentes em Formas terminadas em -AO e -AM 14 50%
flexdes verbais Formas terminadas em -SSE 1 4%

Formas terminadas em -R (infinitivo) 9 32%
Total 28 100%

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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De acordo com a Tabela 4, 50% (14 ocorréncias) dos “erros” ortograficos dessa
subcategoria correspondem as formas verbais da 32 p. p. do futuro do presente do indicativo,
terminadas em -AO, e as outras formas da 32 p. p. dos demais tempos verbais do indicativo,
terminadas em -AM; 32% (9 ocorréncias) dos “erros” ortograficos correspondem aos
infinitivos, formas verbais terminadas com -R; 14% (4 ocorréncias) dos “erros” ortograficos
relacionam-se as formas verbais da 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo, terminadas em -
U; e, finalmente, 4% (1 ocorréncia) dos “erros” ortograficos dessa subcategoria sdo ligados as

formas do pretérito imperfeito do subjuntivo terminadas em -SSE.

3. 2. 2 Grafia da terminacéo -U

Ao analisar os textos, percebemos que os alunos identificaram com facilidade a diferenca
entre substantivos e verbos e compreenderam que, ao escreverem as formas verbais flexionadas
em 32 p. s. do indicativo, devem usar a letra -U no final. No fragmento 10 do texto da Aluna A.,

o0s conhecimentos adquiridos foram aplicados por ela (FIG. 28).

Figura 28 — Fragmento do texto de A.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento do texto de A. (digitado)

Luisa ficou sabendo que as arvores cairam e morreram. Ela foi de novo e
plantou mais arvores.

No trecho, A. escreveu ficou e plantou de acordo com a norma ortografica,
demonstrando compreensao da regra que determina o uso de -U ao final dessa flexé&o verbal.

Notamos que, dos 43 verbos em 3?2 p. s. do pretérito perfeito do indicativo usados pelos

alunos apds a proposta de ensino, 90% (39 ocorréncias) foram grafadas ortograficamente e em

10% (4 ocorréncias) houve infragdo da regra, conforme mostra a Tabela 5.
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Tabela 5 - Desempenho no uso da terminagédo -U para grafar
0s verbos na 32 p. s. no pretérito perfeito do indicativo ap6s a proposta de ensino

Desempenho no uso da terminacao -U

NUmero %
Escrita ortogréafica 39 90%
Escrita ndo ortogréfica 4 10%
Total de verbos 43 100

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Houve casos em que o aprendiz usou a terminagao -U ao escrever um verbo em 32 p. s.
do pretérito perfeito do indicativo, mas infringiu a regra ao grafar outro verbo de mesma flexao.
Simdes (2006) define esse tipo de ocorréncia como instabilidade gréafica e afirma que faz parte
do processo de apropriacdo da escrita até a aprendizagem ser consolidada no aluno. O
fragmento da Aluna F. na Figura 29 é um exemplo dessa ocorréncia, F. grafou “sentil” para

sentiu e escreveu falou de acordo com a ortografia da LP.

Figura 29 — Fragmento do texto de F.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento do texto de F. (digitado)

Eles 3 ficaram muito feliz eles tiraram muitos fotos. eles setil uma coisa que eles
falou que é fogo. eles ajudaram os animais todos as pessoas também.

E comum, encontrar nos textos dos alunos em fase de alfabetizacéo esse fendmeno entre
a escrita ortografica e a escrita alfabética, por tratar-se do momento de desenvolvimento das
habilidades basicas da escrita. Ao propor atividades que propiciem o aprendizado da ortografia,
o professor da condicOes para o aluno adquiri-las ao escrever, encurtando, assim, o caminho. O
aluno, entdo, podera passar para outras fases com mais facilidade e seguranca.

Analisamos a seguir, o desempenho dos alunos na grafia das terminacdes -AM e -AO

para representar as formas verbais flexionadas em 32 p. p. em seus textos escritos.
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3. 2. 3 Grafia das terminagdes -AO e -AM

Percebemos que os alunos estédo refletindo sobre a escrita dos verbos em 32 p. p. ao
escreverem as formas verbais corretamente, demonstrando compreenséo das regras para a grafia

das terminages dos verbos (FIG. 30).

Figura 30 — Fragmento do texto de J.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento do texto do Aluno J. (digitado)

um dia as criancas foram fazer um passeio pela natureza e depois fizeram um
pequeninque e eles foram brincar um menino viu um fogo ali por perto e o fogo
se espalhou por todo o canto dai eles comecaram eles estavam tentando entender
0 que estava acontecendo.

Observamos que J. grafou corretamente as formas foram, fizeram, viu, espalhou,
comecaram e estavam, demonstrando compreenséo e dominio das regras relacionadas ao uso
das terminag@es -U, -AM e -AO nos verbos flexionados cujas flexdes foram trabalhadas. No
entanto, mesmo depois de ter observado as regras que regem a grafia das formas verbais
flexionadas terminadas em -AM e -AO, alguns alunos ainda confundiam o uso das terminagdes,
comprovando, conforme Morais (2010) e Simd&es (2006), o carater processual do aprendizado
da ortografia.

Notamos que o tempo passado foi muito utilizado nos textos e que verbos do futuro do
presente do indicativo quase ndo apareceram. Ao registrar uma acao que ainda vai acontecer,
as criancas usaram a flexdo do verbo no futuro do presente do indicativo em sua forma
composta, com 0 emprego do verbo principal no infinito, conforme podemos observar a seguir.

No fragmento da Figura 31, na maioria das vezes em que precisou grafar uma acdo no
futuro, a Aluna O. optou pelo uso do verbo auxiliar mais o principal. Para marcar as ac0es
acampar, tomar e ajudar, no futuro do presente do indicativo, ela repetiu o verbo auxiliar ir

flexionado no futuro do presente do indicativo — forma composta desse verbo. Na expresséo
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tomar banho, o verbo “ir” ndo aparece explicitamente, mas fica oculto na frase (elipse). Apenas
quando utilizou os verbos voltar, ir e levar, a aluna realizou a flexao no futuro do presente do

indicativo em sua forma simples.

'gura 31— Fragmento do texto da Aluna 0.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento do texto da Aluna O. (digitado)

Na semana que vem eles votardo na floresta mas desta vez eles irdo preparados
levardo comida planta para plantar na floresta eles também irdo acampar la e
também tomar banho no rio eles irdo ajudar a recuperar a floresta

Na oralidade, em situacdes corriqueiras, as formas simples dos verbos flexionados em
32 p. p. do futuro do presente do indicativo ndo séo utilizadas pelos falantes (BAGNO, 2001b),
0 que, de certa maneira, refletiu na escrita dos textos dos alunos.

Observamos que os textos da proposta para a escrita no tempo futuro ficaram mais curtos
do que aqueles que orientavam para o registro de fatos que ja aconteceram. Isso pode ter
ocorrido pela pouca familiaridade dos alunos com textos que narram fatos que ainda iréo
acontecer. E mais comum os alunos escreverem sobre fatos passados e ndo sobre fatos futuros.

Vimos que 55% (11 producdes) dos textos apresentaram verbos flexionados no futuro

do presente do indicativo e 45% (9 producgdes) ndo apresentaram esse tempo verbal (TAB. 6).

Tabela 6 — Utilizacdo de verbos no futuro do indicativo

Utilizacao de verbos no futuro do indicativo

NUmero %
Textos com verbos escritos no futuro 11 55%
Textos que ndo apresentam verbos no futuro 9 45%
Total de verbos 20 100

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

A maioria dos alunos utilizou o verbo no tempo futuro. No entanto, percebemos que a

flexdo dos verbos nesse tempo, na forma simples, pela norma padrdo da LP, ndo € algo simples
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para se aprender. Na lingua popular, em alguns dialetos, a flexdo do verbo é a mesma para a 32
pessoa do singular e para o plural (BAGNO, 2001a). Esse fato reproduziu-se na escrita dos
alunos, distanciando o uso do objeto de estudo, em alguns dos textos.

No que se refere a desinéncia de 32 p. p. de verbos no pretérito perfeito do indicativo,
notamos que o Aluno M. escreve de acordo com a norma ortografica em alguns trechos, mas,
em outros, utiliza sua variante linguistica que, segundo Silva (2008, p. 14), sdo “propriedades

linguisticas compartilhadas por um grupo especifico de falantes” (FIG. 32).

Figura 32 — Fragmento do texto de M.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento do texto de M. (digitado)

Era uma vez um grupo de crianga eles foi na floresta eles domiram depois eles viu
uma fumasa eles viu os anumais correndo do fogo eles a judaram os animais e

apagaram o fogo

M. usa a variante padrdo em “eles domiram” para eles dormiram, “eles a judaram” para
eles ajudaram e “(eles) apagaram” ¢ a variante ndo padrao em “eles foi” e “eles viu”.
Esclarecemos que, na categorizagdo dos “erros” ortograficos, selecionamos para a categoria
outros casos, os “erros’” ortograficos relativos a troca ou falta de letras e para a categoria da
regularidade contextual aqueles relativos ao uso de M, N, NH ou ~ para marcar a nasalizacdo
das silabas (p. e., “faze”, “vam” ¢ “viran”, para fazem, vao e viram respectivamente).

Segundo Morais (2010), as regularidades contextuais apresentam grau de complexidade
menor do que as morfolégico-gramaticais e sdo assimiladas primeiramente. As Gltimas exigem,
além da compreensdo da regra ortografica, nogdes de concordancia verbal e de tempo.

Conforme detectado nas producdes textuais dos alunos (TABELA 4), dos 14 verbos em
3* p. p. dos tempos verbais do indicativo grafados com “erro” ortografico, 13 referem-se ao
pretérito perfeito do indicativo com terminagédo -AM, e apenas 1 se refere ao futuro do presente
do indicativo com terminacdo -AO. Esse resultado aponta o pouquissimo uso de verbos
indicando o futuro do presente do indicativo com terminacdo -AO nos textos dos alunos.

Salienta-se que quase ndo houve uso de futuro do presente do indicativo simples, mas foi
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utilizada forma verbal composta em sua substituigdo (p. ., “irdo acampar”), o que pode estar
relacionado tanto ao género textual solicitado, como ao desaparecimento do futuro do presente
do indicativo simples na fala dos usuarios da LP, no Brasil. Segundo Bagno (2001b, p. 177),
esse tempo verbal “[...] s6 aparece na escrita mais monitorada”.

Outro fator relevante para o ensino das terminag@es nos verbos em 32 p. p. é de estrutura
fonética. Na proposta, focamos o contexto da frase. O aluno foi incentivado a observar a
expressdo que marcava o tempo no passado, presente ou futuro, para grafar ortograficamente o
verbo. Embora as criancas tenham descoberto que o som da silaba final do verbo na 32 p. p. é
mais forte no futuro do que no passado e no presente, Zorzi (2003, p. 102) afirma que € preciso
aprofundar com os alunos a nogdo de silaba e silaba tonica e realizar “analises fonéticas
comparando a forma de pronunciar palavras com -AM e -AO e a maneira de escrevé-las”.

O autor salienta que ha uma tendéncia nas criancas de substituirem a terminacao -AM
por -AO por terem a mesma prondncia. Nesse caso, propde, como mais adequada, a exploracdo
da tonicidade, ajudando o aprendiz a identificar a silaba ténica e a buscar estratégias para a
exploracédo do conflito que se instaura quando vai escrever esse tipo de palavra.

Apesar de terem compreendido a regra, as davidas permaneceram para alguns alunos na
hora de escrever, comprovando que o aprendizado se da de forma processual e que € no
confronto da sua propria escrita que as criancas chegam ao dominio da regra.

Os alunos estdo no caminho que os levardo para o dominio ortografico das regularidades
morfossintaticas trabalhadas. Esse aprendizado é continuo e se consolida no contato com a
escrita, através da leitura, ou quando escrevem, ao refletir sobre quais letras usar para grafar as
terminacdes -AM e -AO, observando inclusive o principio fonético a ser reforcado pelo
professor, condi¢do defendida por Soares (2017) ao tratar do letramento e da alfabetizacao.

Dos verbos flexionados em 32 p. p. nos textos dos alunos, 72% (119 verbos) foram

utilizados no tempo preteérito, 24% (40 verbos) no futuro e 4% (6 verbos) no presente (TAB. 7).

Tabela 7 — Tempo das formas verbais flexionadas em 32 p. p. do indicativo

Tempo das formas verbais flexionadas em 32 p. p. do indicativo

Tempo | NGmero | %
Passado 119 72%
Futuro 40 24%
Presente 6 4%
Total de verbos 165 100

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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A partir dos dados, identificamos o desempenho dos alunos na grafia das formas verbais
flexionadas em 3?2 p. p. dos tempos verbais do indicativo e analisamos 0 uso da terminacao -
AM. Constatamos que 90% (111 ocorréncias) dos verbos terminados em -AM foram grafados

corretamente e que em 10% (13 ocorréncias) houve violagdo da norma (TAB. 8).

Tabela 8 — Desempenho dos alunos no uso da terminacao -AM

Desempenho no uso da terminagdo -AM

NUmero %
Escrita ortogréafica 111 90%
Escrita ndo ortografica 13 10%
Total de verbos 124 100

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Com relag&o ao uso do -AO, para grafar os verbos em 32 p. p. do futuro do presente do

indicativo, foram 97% de acertos (33 ocorréncias) e 3% de “erros” (1 ocorréncia) (TAB. 9).

Tabela 9 — Desempenho dos alunos no uso da terminagéo -AQ

Desempenho no uso da terminacdo -AO

| NGmero | %
Escrita ortogréafica 33 97%
Escrita ndo ortografica 1 3%
Total de verbos 34 100

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019

Inferimos que a aprendizagem das formas verbais flexionadas terminadas em -AM e -
AO se efetivou na escrita dos alunos e ira se consolidar & medida que novas oportunidades de
escrita e reflexdo surgirem nas proximas oportunidades de o assunto ser abordado e nos
proximos anos de escolaridade.

Além da analise dos dados coletados nos textos e da categorizagdo dos “erros”
ortograficos, o desempenho dos alunos pdde ser percebido no decorrer das aulas, em diferentes
situacOes da sala de aula, tanto nas atividades de escrita como de leitura. Ao comparar as duas
etapas da pesquisa, verificamos uma mudanga na postura dos alunos frente a escrita, ha um
encorajamento para escrever, com visivel reducdo do receio de escrever e de errar. A seguir,

comparamos os resultados das duas fases.
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3. 3 Comparacdo dos resultados: fase diagndstica e fase apds a proposta de ensino

Analisamos e comparamos os resultados coletados nas duas fases da pesquisa:
diagndstica e apds a aplicacdo da proposta de ensino. A Tabela 10 mostra os dados relativos ao
nimero de ocorréncias de “erros” ortograficos presentes nos textos dos alunos nessas fases.
Observamos que o niimero de “erros” ortograficos foi maior ap6ds a proposta de ensino, 70%

(215 ocorréncias), enquanto na fase diagndstica o percentual foi de 30% (95 ocorréncias).

Tabela 10 — Comparativo geral dos “erros” ortograficos nas duas fases

Comparativo geral dos “erros” ortograficos nas duas fases

Fase “Erros ortograficos”
Ne %
Diagnéstica 95 30
ApoGs a proposta de ensino 215 70
Total geral 310 100

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Contudo, esclarecemos que 0s alunos escreveram os textos em tempos verbais diferentes
apods a proposta de ensino, o que justifica o aumento do numero de “erros” na segunda etapa.
Além disso, na ocasido da elaboragéo do texto da segunda etapa, a turma cursava o 3° ano do
EF e o nivel de proficiéncia para ler e escrever era maior do que na fase diagndstica, quando
cursavam o 2° ano.

Na Tabela 11 a seguir, comparamos as quantidades e percentuais de ‘“erros”
ortograficos. Notamos que, nas categorias da regularidade contextual e outros casos, o
percentual foi maior apos a proposta de ensino do que na fase diagndstica. Nessa, 0s casos de
regularidade contextual corresponderam a 28% (26 ocorréncias) e ap6s a proposta de ensino,
36% (76 ocorréncias); a categoria da regularidade morfossintatica apresentou uma queda no
percentual de “erros” apos a proposta de ensino, correspondendo a 20% (19 ocorréncias) na
fase diagnostica e 13% (28 ocorréncias) apds a aplicacdo da proposta; a categoria da
irregularidade apresentou uma queda no percentual de “erros” apos a proposta de ensino,
correspondendo a 29% (27 ocorréncias) na fase diagnostica e 25% (53 ocorréncias) apés a
aplicagdo da proposta; o percentual de “erros” ortograficos da categoria da regularidade direta

manteve-se em 1% nas duas fases (1 e 3 ocorréncias respectivamente).
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Tabela 11 — Comparativo de “erros” ortograficos nas duas fases por categoria

Comparativo de “erros” ortograficos nas duas fases da pesquisa por categoria

Categorias Fase diagnostica Apos a proposta de ensino

N° de “erros” % N° de “erros” %
ortogréaficos ortogréaficos

Regularidade 1 1% 3 1%

direta

Regularidade 26 28% 76 35%

contextual

Regularidade 19 20% 28 13%

morfossintatica

Irregularidade 27 29% 53 25%

Outros casos 22 23% 55 26%

Total 95 100% 215 100%

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Os dados apresentados comprovam que houve uma diminui¢do no percentual de “erros”
ortograficos da categoria das regularidades morfologico-gramaticais presentes em verbos na

fase apos a proposta de ensino, cuja analise comparativa aprofundamos a seguir.

3. 3. 1 Comparacdo dos resultados da categoria das regularidades morfologico-
gramaticais presentes em verbos nas duas fases

Constatamos que, na fase diagnostica, os “erros” ortograficos relacionados ao uso da
terminacdo -U nos verbos na 3?2 p. s. do pretérito perfeito do indicativo correspondiam a 32%
(6 ocorréncias) e na fase apds a proposta de ensino o percentual € de 14% (4 ocorréncias). Os
“erros” ortograficos cometidos no uso da terminagio -AO para o verbo flexionado em 32 p. p.
do futuro do presente do indicativo e -AM para o verbo flexionado em 3?2 p. p. dos demais
tempos verbais do indicativo corresponderam a 53% (10 ocorréncias) na fase diagndstica e 50%
(14 ocorréncias) na fase pds-proposta de ensino; “erros” ortograficos relativos a terminagao -
SSE nas flexdes do pretérito imperfeito do subjuntivo aparecem somente na fase apds a proposta
de ensino e correspondem a 4% (1 ocorréncia); com relacdo ao uso nao convencional do
infinitivo, na fase diagnostica, houve 16% (3 ocorréncias) de “erros” ortograficos e apds a

proposta de ensino, 32% (9 ocorréncias), conforme mostra o Gréfico 18 a seguir.

Graéfico 18 — Comparativo dos resultados das fases diagndstica e apds a proposta de ensino

com relacdo as regularidades morfoldgico-gramaticais presentes em verbos
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Constatamos que, com relacdo ao objeto de estudo, formas verbais flexionadas
terminadas em -U, -AM e -AO, houve uma diminuig&o no percentual de “erros” ortograficos
nos textos dos alunos, demonstrando que as criangas compreenderam as regras e ja estdo
aplicando esse conhecimento a sua escrita. A seguir, detalhamos a analise comparativa dos
dados que constituem o objeto de estudo desta pesquisa.

3. 3. 2 Grafia das formas verbais flexionadas em 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo

terminadas em -U nas fases diagnostica e apds a proposta de ensino

Houve um progresso na escrita ortografica dos alunos, conforme abordado
anteriormente. Ao observarem a terminacdo dos verbos na 3% p. s. do pretérito perfeito do
indicativo, cuja desinéncia verbal é -U, as criancas compreenderam que a escrita se dava sempre
com a vogal -U e passaram a utilizar a regra para grafar as formas verbais.

Verificamos que, em comparacdo com as terminacdes -AM e -AO, o aprendizado do
verbo na 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo, cuja terminacéo ¢é -U, se tornou mais facil
por ndo ter nenhuma outra forma verbal que se opusesse a ele, como ocorre com as terminacgdes
-AM e -AO. Logo que identificavam no vocabulo uma acgdo e ndo um nome, as criancas ja
inferiam que ali se tratava da grafia de uma palavra terminada em -U e ndo em -L.

Nas Figuras 33 e 34, comparamos a escrita do Aluno E. na fase diagnostica e apos a

proposta de ensino respectivamente, com relacdo ao uso da terminacéo -U.
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Figura 33 — Fragmento de texto do Aluno E. na fase diagndstica
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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Fragmento de texto do Aluno E. na fase diagnostica (digitado)

dia ele pegol a casa e colocol na avore foi o Pasaro ficol ficol felis.

Figura 34 — Fragmento do texto de E. ap6s a proposta de ensino
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento do texto do Aluno E. (digitado)

A froresta pegou fogo e na semana

No fragmento da Figura 33 (fase diagnostica), ocorreu “erro” ortografico na grafia de
“pegol” para pegou, “colocol” para colocou e “ficol” para ficou. Nessas construgdes, o aprendiz
trocou o -U pelo -L ao escrever os verbos em 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo. No
fragmento da Figura 34 (fase ap0s a proposta de ensino), E. escreveu de acordo com a regra,
usando a letra -U para o final do verbo no passado, pegou.

Analisamos que, na fase diagndstica e antes da aplicacdo da proposta de ensino, a
terminacdo na grafia para representacdo dos verbos em 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo
oscilava, ora os alunos escreviam com -L no final, ora escreviam com -U, 0 que continuou
ocorrendo, s6 que em menor propor¢do apés a aplicacdo da proposta. Essa oscilacdo caracteriza
a instabilidade grafica descrita por Simdes (2006).

Na fase diagnostica, os alunos tinham duvidas com relacdo a escrita ortogréafica, os
verbos eram grafados usando uma das terminagfes sem que eles soubessem qual era a grafia
correta. Na fase ap0s a proposta de ensino, quando questionados sobre a grafia correta dos
verbos, os alunos imediatamente apagavam a terminagcdo com -L e explicavam a regra,

mudando para -U, fazendo o mesmo para o uso ndo convencionado do -U no lugar do -L.
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3. 3. 3 Grafia dos verbos flexionados em 32 p. p. dos tempos verbais do indicativo

terminados em -AO e -AM nas duas fases da pesquisa

Os dados apontam para um progressivo dominio ortografico dos alunos no uso dessas
terminagOes verbais. Embora a diferenca no percentual de “erros” ortograficos entre as duas
etapas seja pequena (de 53% para 50%), é uma diferenca significativa. A quantidade de
vocabulos utilizados pelas criancas em suas producges textuais da fase apds a aplicacdo da
proposta demonstra que o0s alunos se sentem seguros para escrever os verbos que pertencem a
uma classe de palavras variaveis que podem sofrer modificagdes na escrita.

Os resultados mostram o grau de complexidade na compreensdo dos tempos e pessoas
verbais de acordo com a norma padrdo da lingua. Na fase diagndstica, em nenhum dos textos
foi utilizado o tempo futuro, embora as criangas tenham usado a terminagdo -AO para
representar as acdes em 32 p. p. nos tempos do pretérito perfeito e presente do indicativo. Apds
a proposta de ensino, seguindo a orientacdo para a producgéo textual, elas escreveram verbos no
futuro do presente do indicativo.

Percebemos que houve dificuldade em aplicar a regra. Durante a proposta, notamos que,
nas explanacdes orais, 0s alunos confundiam a conjugacdo dos verbos, se estavam no passado
ou no presente, manifestando essa dificuldade também na escrita. Esse tipo de ocorréncia
merece maior aten¢do do professor que, para ensinar ortografia, necessita levar em conta o
dialeto dos alunos, fazendo a mediacao entre os saberes acumulados por eles da propria lingua
falada e a norma padrédo ensinada pela escola, pois aspectos sociais e linguisticos permeiam a
producéo textual e o ensino da escrita (BORTONI-RICARDO, 2004).

A diferenca entre o som do -AM e do -AO nos verbos s6 pode ser representada
graficamente levando em conta o contexto linguistico e fonético. A diferenca entre as duas
terminacg@es, no entanto, ndo € muito perceptivel para a crian¢a quando a palavra é pronunciada
isoladamente. Ela nem sempre nota o som forte do -AO e fraco do -AM no contexto da palavra,
cabendo ao professor abordar e explorar tais fendmenos.

Avaliamos que houve uma progressao no desenvolvimento linguistico das criangas ao
serem incentivadas a refletir sobre as situacdes de uso das terminagdes. Esse € um dado da
categorizacdo dos “erros” em que a maioria da turma escreveu de acordo com a norma

ortografica.
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Apresentamos, na Figura 35, o trecho do texto de uma aluna que, na fase diagndstica,
demonstrava desconhecimento de qual terminacdo utilizar nos verbos em 32 p. p. dos tempos

verbais do indicativo terminadas em -AM.

Figura 35 — Fragmento de texto da Aluna R. na fase diagndstica

ol 92 Lo O PraLU0 o AT
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento de texto da Aluna R. na fase diagndstica (digitado)

pronta entdo eles estavéo procurando uma

Notamos que a Aluna R. grafou “estavdo” para estavam, utilizando a terminag&o -AO
indicada para os verbos na 32 p. p. do futuro do presente do indicativo ao invés de -AM,
terminacdo que, segundo a norma ortografica, define a escrita de verbos na 32 p. p. dos demais
tempos verbais. J& no fragmento mostrado pela Figura 36 a seguir, observamos que, apés a
proposta de ensino, R. compreendeu a regra ortografica e a utiliza com éxito em seus textos,

tanto para 0 uso do -AO como para 0 uso do -AM.

Figura 36 — Fragmento do texto da Aluna R. ap0s proposta de ensino
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

Fragmento de texto da Aluna R. apds proposta de ensino (digitado)

Regador e precisardo usar roupas sujas e eles irdo limpar as gramas irdo
plantar flores e molhar as plantas aue precisam eles faréo

No fragmento da Figura 36, R. escreve com seguranga as palavras precisardo, irdo e
fardo, que representam verbos em 32 p. p. do futuro do presente do indicativo, portanto sao
escritas com -AO, e grafa precisam com -AM no final para representar uma ag&o em 32 p. p. do

presente do indicativo, terminada em -AM, demonstrando que o conhecimento se consolidou.
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3. 4 Resultado geral

As novas perspectivas para a alfabetizacdo e o letramento das criangas permitiram a
construcdo da proposta de ensino para as regularidades morfossintaticas da ortografia da LP
que, de acordo com Morais (2012) extrapola o construtivismo sugerido por Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky (1979). Constatamos que, tdo logo a crianca alcanca a escrita alfabética,
relacionando os sons da fala com as letras representativas do alfabeto, ela estara preparada para
conhecer a norma padréo da escrita, refletindo sobre as ocorréncias ortogréficas do SEA.

Nessa pesquisa, foi possivel observar que, embora a maioria dos alunos pertenca a classe
de nivel socioecondmico baixo, cujas familias recebem menos de R$ 3.001,00, o aprendizado
das regularidades morfossintaticas para o uso das terminacgdes -U, -AM e -AO se efetivou na
escrita deles.

Segundo Morais (2012), é preciso garantir aos alunos das camadas populares o
desenvolvimento das habilidades de escrita para além das hipoteses alfabéticas levantadas no
inicio da alfabetizacdo. Alem do acesso a livros literarios e a outros suportes textuais, as
criancas necessitam de sistematizacdo das normas ortograficas para conhecerem e atuarem
autonomamente sobre o SEA. Refletindo sobre as regras ortograficas e levantando hipdteses
que tendem a se aproximar da norma ortografica, a crianca vai se apropriando do conhecimento
do cddigo a medida que utiliza esse conhecimento nos seus textos.

Outro dado obtido nos questionarios sobre o gosto dos alunos com relacao a leitura de
livros literarios e HQ constituiu-se em um fator muito positivo para o estudo da ortografia das
formas flexionadas terminadas em -U, -AM e -AO. Além de poderem checar suas descobertas
nos textos que constantemente liam, as criangas melhoraram significativamente a leitura oral,
demonstrando maior desenvoltura na prondncia das palavras. Kato (1999) chama a atencao para
a dupla relagdo entre leitura e escrita na alfabetizacdo e letramento das criancas.

Aspectos do perfil socioeconémico podem ser explorados em pesquisas sobre a
alfabetizacdo, o letramento e o0 processo de aquisi¢cdo da escrita. No entanto, nesta pesquisa, nos
limitamos a utiliza-los como dados para a elaboracdo da proposta de ensino e para a analise de
aspectos que poderiam nos apontar tendéncias e influéncias no resultado da pesquisa.

Por exemplo, para as atividades da sala de aula a fim de promover a reflexdo sobre as
formas verbais flexionadas e a interacdo do grupo para partilhar suas ideias, foi considerado o
perfil sociocultural dos alunos, seus gostos e preferéncias. Elaboramos o Jogo das formas
verbais flexionadas terminadas em -U, -AO e -AM , visando alcancar o interesse da turma e

tornar 0 ensino mais interessante.
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Na realizacdo do jogo, as criangas levantaram hipdteses e testaram a sua validade,
reforcando o que haviam aprendido nas aulas sobre o uso das terminacdes verbais estudadas ou
modificando os esquemas de conhecimento, no caso de “erro”. Segundo Busarello (2018), tais
acOes tém carater cognitivo. Em outras situac@es, os alunos discutiram com os colegas sobre 0
assunto, as quais constituiram oportunidades de crescimento social e de desenvolvimento da
sua autonomia. Esses aspectos do jogo sdo muito positivos e foram bem explorados na atividade
gamificada.

Conforme apresentamos, a proposta serviu para o ensino eficiente da representacao das
formas verbais flexionadas terminadas em -U -AO e -AM, o que pode ser verificado pelo
desempenho na escrita dos alunos através dos dados coletados ap6s a aplicagdo da proposta, em
que houve a diminuig@o dos “erros” ortograficos na escrita dessas terminag6es. Os problemas
de ortografia categorizados na fase diagnostica relativos as flexdes verbais em 32 p. s. do
pretérito perfeito do indicativo terminadas em -U e em 32 p. p. do indicativo terminadas em -
AO e -AM foram minimizados. Os alunos passaram a utilizar a regra ortografica ao escrever
palavras dessa natureza.

Salientamos que a aplicacdo de uma proposta de ensino sistematizada, em que o professor
conheca as regularidades ortograficas e faca a mediacdo consciente entre as hipoteses
levantadas pelas criangas, colaborando para a compreensdo do funcionamento das regras e
favorecendo a interagéo entre eles, contribui para o aprendizado da ortografia e para a redugéo
dos “erros” ortograficos no processo de apropriacdo da escrita. A partir desta, outras propostas
poderdo surgir, objetivando o aprendizado da escrita ortogréfica atraves de um ensino
sistematizado e reflexivo que proporcione aos alunos, observarem a lingua e lidarem com ela

de forma instigante. A seguir, tragamos as consideragdes finais.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo analisou os “erros” ortograficos da LP decorrentes da nao representagdo
convencional das formas verbais flexionadas em 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo, cuja
desinéncia verbal é -U; 32 p. p. do futuro do presente do indicativo, cuja desinéncia verbal é -
AO, e 32 p. p. dos demais tempos verbais do indicativo terminadas em -AM, identificados na
producdo escrita de uma turma de alunos do 3° ano do EF.

Diante desse objeto, questionamos quais estratégias de ensino e aprendizagem auxiliam
os alunos na compreensdo das regras ortograficas do sistema de escrita alfabética relativas a
representacdo dessas formas verbais de modo que possam utiliza-las em suas produgdes
escritas. Constatamos que um planejamento com atividades que propiciam a observacao, a
reflexdo e a explicitacdo dos pontos de vista dos alunos sobre o funcionamento da ortografia,
constitui uma alternativa para o ensino e a aprendizagem do uso das terminagdes.

Confirmamos a hipétese de que os alunos desconhecem as regularidades morfossintaticas
relativas aos verbos flexionados terminados em -U, -AO e -AM e que o trabalho consciente e
reflexivo do professor sobre elas, sistematicamente planejado, auxilia na compreensdo das
regras de representacdo grafica e contribui para a apropriacdo da escrita ortografica. Para isso
elaboramos uma proposta de ensino, cuja aplicacdo contribuiu para o aprendizado das regras.

Objetivamos avaliar uma proposta de ensino sistematizada e reflexiva para a escrita
ortografica da LP dos verbos flexionados em 32 p. s. do pretérito perfeito do indicativo, cuja
desinéncia verbal é -U; 32 p. p. do futuro do presente do indicativo, cuja desinéncia verbal é -
A0, e 3 p. p. dos demais tempos verbais do indicativo terminadas em -AM.

A proposta de ensino foi baseada na sistematicidade e reflexdo, com atividades
especificas sobre as regularidades morfossintaticas da ortografia da LP ligadas as formas
verbais flexionadas terminadas em -U, -AM e -AO do indicativo. Planejamos e desenvolvemos
uma sequéncia didatica para cada uma dessas terminacdes, que incluiram a explicitacdo das
hipdteses das criancas sobre a grafia dos verbos focalizados, a observacao da escrita ortografica
dessas palavras, a classificacdo e troca de ideias sobre as descobertas feitas por elas.

Para avaliar a eficacia ou ndo da proposta para o ensino da ortografia da LP, utilizamos
os dados coletados na pesquisa, comparando os resultados da fase diagndstica com os da fase
apos a proposta de ensino. Analisamos esses dados e concluimos que os alunos melhoraram seu

desempenho no uso da escrita ortografica dos verbos terminados em -U, -AO e -AM, pois houve
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uma diminuigdo desses “erros” ortograficos. Os alunos passaram a utilizar a regra dessas formas
verbais flexionadas.

Por fim, alcancamos o Ultimo objetivo especifico: contribuir com uma proposta
alternativa para o ensino da ortografia da LP. Apds a aplicacdo da proposta, constatamos que
se trata de uma opg@o bem-sucedida a ser utilizada para o ensino e a aprendizagem da escrita
ortografica.

Essa pesquisa apontou-nos que os alunos participantes precisam ter os casos de verbos
flexionados em 32 p. p. do futuro do presente do indicativo, cuja desinéncia verbal é -AO, e 32
p. p. dos demais tempos verbais do indicativo terminadas em -AM mais explorados (e outros
casos de regularidade morfoldgico-gramatical). Além disso, outros casos de regularidade
morfoldgico-gramatical e de regularidade contextual também devem ser considerados em novas
propostas de ensino.

Reafirmamos que estratégias metacognitivas e interativas, sistematizadas de acordo com
a realidade da turma, contribuem para a apropriagéo das regularidades ortograficas. Esperamos
gue essa pesquisa possa servir para fomentar outras iniciativas de aprimoramento do ensino da
escrita ortografica para a alfabetizacédo e o letramento.

A pesquisa cientifica, feita pelos préoprios alfabetizadores, potencializa o trabalho da sala
de aula, apesar das dificuldades enfrentadas pela escola publica brasileira. E essencial o olhar
para a pratica da sala de aula, pois ele desperta curiosidade que cria novas possibilidades de

ensino e aprendizagem, como bem nos ensina, o0 mestre Paulo Freire.
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Titulo da Pesquisa: Apropriagio do sistema de escrita alfabética: uma proposta do ensing sistematizade e
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DADDS DO PARECER
Niumero do Parecer: 3085511

Apresentagac do Projeto:

O projeto de pesquisa ora cadastrado na Plataforma Brasil constitui-se em uma proposta pedagogica para o
ensino sistematizado e reflexivo das regularidades orograficas da lingua portuguesa a fim de responder
quais estratégias de ensing & aprendizagem favorecem o desenvolvimento da escrita ortografica dos alunos
do 2 ano do Ensino Fundamental |, no gue s refere aos casos de “emos” orntograficos decorrentes da néo
representagdo convencional das formas verbais flexionadas em 32 p. p. terminadas em -am (por exemplo,
grafia "cantdo” para “cantam” e “camtardc” para “cantaram”). em 3? p. p. do futuro do presente, cuja
desinéncia verbal & -3o (por exemplo, grafia “cantardo™ para “cantaram”). & em 32 p. 5. do pretérite perfeito
do indicativo, cuja desinéncia verbal e -u (por exemplo, grafia "cantel” para "cantou”, “resolvel” para
“resolvew” & grafia “partil” para

“partiu”). O aporte tedrico serd da Linguistica Aplicada que embasara a elaboracdo e aplicacio de uma acio
interventiva cujos resuliados serdo analisades e descritos ao final da pesquisa e contribuirdo para a

elaboragdo de um cadernc pedagdgico a ser divulgado para os interessados da area de alfabetizagdo.

Objetive da Pesquisa:
Objetivo Primaric:

» Analisar os “erros” ortografices da LP decomentes da ndo representagdo convencicnal das formas

Enderago:;  Av.Or Ful Braga s'n-Camp Univers Pro™ Darcy Rib

Balrro: Wila Mauncsla CEP: 30.401-0E2
UF: MG Municipio: MONTES CLARDS
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

MONTES CLAROS - W

UNIMONTES

Confinuaigio do Farecer 3.085.511

verbais flexionadas em 32 p. p. terminadas em - am [por exemplo, grafia “cantic” para “cantam” & “cantarao”
para "cantaram™), em 32 p. p. do futuro do presente, cuja desinéncia verbal & -3o (por exemplo, grafia
“cantardo” para “cantaram’). & em 32 p. . do pretérito perfeito do indicativo, cujadesinéncia verbal & -u (por
exemplhe, grafia "cantol” para “cantou”, “resolvel” para “resolveu” e grafia “partil” para "partiu”)., presentes em
textos

escrites dos aluncs do 2% ano do Ensing Fundamental para uma inl.en.rengﬁn:-, fundamentada em um ensino e
uma aprendizagem sistematicos e

reflexivos.

Objetivo Secundaria:

Demonstrar, através de produgdo textual diagndstica, os “erros” ortegraficos da LP mais recorrentes na
escrita dos alunos investigados:Investigar as

teorias da linguagem que auxiliam no ensino e na aprendizagem do sistema de escrita alfabética e da
escrita ortografica;Desmitificar um ensino de

ortografia calcado exclusivaments na memorizaciocAnalisar a organizagio da criografia da LF: regularidade
& irregularidade;Elaborar uma agdo

interventiva, baseada na pesquisa-agdo. com atividades especificas para a reflex3o scbre a norma
ortografica das formas verbais flexionadas em 3%

p- p- terminadas em -am, em 37 p. p. do futuro do presente, cuja desinéncia verbal & -3o0, @ em 33 p. s. do
pretérito perfeito do indicativo, cuja desinéncia verbal & -u;Avaliar a intervengdo a partir da comparagao entre
as produgdes textuais escritas elaboradas na fase diagnodstica com as elaboradas apds a

intervengdo;Contribuir com uma proposta sistematica e reflexiva para o ensino da ortografia da LP.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

MNeste estudo o risco pode ser considerado como minimeo, ndo apresentando metodos que podem causar
riscos a saude fisica, mental e psicologica dos envolvidos. Os riscos minimos sao: os alunos se
desinteressarem da proposta, se recusarem de participar de forma integral ou ndoc compreenderem os

contelddos desenvolvidos durante o processo de aplicacdo da mesma.

Bensficios:

Ampliagdc e melhoria das habilidades de leitura & escrita dos alunos. Segurancga & aUtonNomia para escrever.

Enderego:  Av.Dr Rul Braga s/n-Camp Univers Pro™ Darcy Rib

Balmme: Vila Maurcsla CEP: 39.401-DES
UF: MG Municiplo: MONTES CLARDS
Taletona: (33)3229-E1E0 Fax: (38)3228-5103 E-mall: smelocosta@gmal.com
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

MONTES CLAROS - gwﬂw

UNIMONTES

Consnuario do Fansoer 1.085.511

Comentarios ¢ Consideragies sobre a Pesquisa:

A proposta possui mérito e relevancia cientifica, podendo contribuir para o avango do conhecimenta
cientifico, gerando produtos de importdncia para a pesquisa, ensino & extensio.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

Adequados.

Recomendagoes:

resentacac de relatorio final por meio da plataforma Brasil. em "enviar netificacao”.
a0 A

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Apresentagin do TCLE individual assinado & com endere¢o do pesquisador responsavel, folha de rosto
assinada pelo pesquisador e pro-reitor de pesquisa, Termo de concorddncia insfitucional. Todos os

documentos est3o adegquados. A conciusdo € de aprovagdo do projeto de pesquisa.

Consideragoes Finais a criterio do CEP:
0 projeto respeita os preceitos &ticos da pesquisa em seres humanos, sendos assim somos favoraveis 3

aprovagio do mesmao.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Argquivo Postagem Autor Situagdo
In!‘arrna?:':'es Basicas PB_IHFDHMA@EFES_EIAEICAS_DCI_F" 0322018 Aceito
do Projeto ROJETO 1230518 pdf 22-01:00
TCLE f Termos de | Documentos_comgidos.pdf 03212018 |MARIA APARECIDA | Aceito
Azsantimanto | OE-44:18 DA SILVA DLIVEIRA
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosio Foltha_de rosto.pdf 281172018 |MARIA APARECIDS | Aceito

18:23:35 DA SILVA DLIVEIRA
Projeto Detathado ! | Projeic_alierado pdf.pdf 28M11/2018 |MARIA APARECIDA | Aceito
Brochura [¥8:53:55 DA SILVA OLIVEIRA
Investigador

Situagao do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:
Mag

Enderego; Ay.Dr Rul Braga s/n-Camp Univars Prof Darcy Rib

Balrre: Wila Mauncsia CEP: 30.401-DES
UF: MG Munieiplo: MONTES CLARDS
Talafons. [33)3223-51E0 Fax: (33132293103 E-mall: smelocostadomal.com
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

MONTES CLAROS - W

UNIMONTES

Conznuagio do Fanscer: 3.085.511

MONTES CLAROS, 14 de Dezembro de 2018

Assinado por:

S5IMOME DE MELO COSTA
{Coordenador]{a))

Enderego:  Av.Dr Ru Braga sin-Camp Univers Prof® Darcy RiD

Balme: Vil Mauricéia CEP. 39.401-DE9
UF: MG Municiplo: MONTES CLARDS
Talafona:  |35)3229-6180 Fax: |38)3223-5103 E-mall: smelocosta@gmal.com

g 04 da 04
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APENDICE A

%

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MOl\ITES CLAROS &

DEPARTAMENTO DE COMUNICACAO E LETRAS %
Unimontes ﬁ,;_i.u

MESTRADO PROFISSSIONAL EM LETRAS —_—

PROFLETRAS

(L)
&%{é
%

e

Pesquisa: Escrita ortografica: uma proposta para o ensino da representacao das
formas verbais flexionadas terminadas em -U, -AO e -AM

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Orientanda/professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira

Local: Escola Estadual Zoé Machado - Jaiba/MG

Disciplina: Lingua Portuguesa

Questionario®

Nome completo:

Sexo: _ masculino
__ feminino

1) Quantas pessoas moram com vVOCé?
() Uma pessoa.
() Duas pessoas.
() Trés pessoas.
() Quatro pessoas.
() Cinco ou mais pessoas.

2) Quem mora com vocé?
( ) Mae.

) Pai.

) Irmé&o.

) Irma.

) AvO

) AvO.

) Padrasto.

) Madrasta.

) Outro parente.

) Outras pessoas que ndo sdo da sua familia.

AN N AN AN AN NN NN

3) Quais desses objetos ha na sua casa? Pode marcar mais de um.
() Geladeira.
() Fogéo elétrico ou a gas.
() Chuveiro elétrico.

5 Questionario adaptado de LOPES (2018).
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() Computador

() Acesso a internet.

() Celulares com acesso a internet.
() Celulares sem acesso a internet.
() Televiséo.

() Aparelho de som com radio.

() Maquina de lavar roupas.

() Tanquinho.

() Televisao a cabo (canais pagos).
() Bicicleta.

() Carro.

4) Quais dos codmodos abaixo ha na sua casa? (Pode marcar mais de uma opg¢ao).
) Um banheiro do lado de fora.

) Um banheiro dentro de casa.

) Mais de um banheiro.

) Um quarto.

) Dois quartos.

) Trés quartos.

) Mais de trés quartos.

AN AN AN AN NN N

5) Quando esta na sua casa, vocé se dedica aos estudos?
( )Sim.
() Néo.

6) Por quanto tempo vocé costuma assistir a TV ou brincar com jogos eletrénicos?
() Menos de uma hora.
() Mais de uma hora.
() N&o assiste ou TV e nem usa jogos eletronicos.

7) Vocé costuma ler livros literarios ou revistas em quadrinhos?
() De vez em quando.
() Sempre.
() Nunca Ié livros literarios e nem revistas em quadrinhos.

8) Na biblioteca, o que mais chama a sua atencao?
() Os livros literéarios.
() Asrevistinhas em quadrinhos.
() A grande quantidade de livros nas estantes.
() As historias contadas por sua professora.
() Os objetos como troféus, mapa-mundi, corpo humano, TV.
() Nada chama a sua atengéo.
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9) Vocé recebe ajuda para fazer as suas tarefas?
() Sim. De quem?
() N&o. Por qué?

10) Seus pais ou as pessoas responsaveis por vocé incentivam vocé a estudar?
( ) Sim. () Né&o.

11) Seus pais ou as pessoas responsaveis por vocé incentivam vocé a ler?
( ) Sim. () Né&o.

12) Seus pais ou responsaveis por vocé incentivam vocé a ir a escola e a nao faltar
as aulas?
( )Sim. () Nao.

13) Seus pais ou responsaveis por vocé conversam com vocé sobre o que acontece
na escola?
( ) Sim. () Nao.

14) Como vocé se considera?
() Otimo aluno (a).
() Bom (boa) aluno (a).
() Um (a) aluno (a) razoavel.
() Um (a) péssimo (a) aluno (a).

15) Vocé gosta de sua escola?
( ) Sim. Por qué?
() N&o. Por qué?

16) Vocé gosta de escrever textos? () Sim. () Nao.
Por qué?
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APENDICE B

ESCOLA ESTADUAL ZOE MACHADO @X{%
JAIBA/IMG Unimontes e

PROFLETRAS

QUESTIONARIO DE PESQUISA AO RESPONSAVEL

Vocé estd recebendo um questionario que ird contribuir para o desenvolvimento
da pesquisa que estd sendo aplicada por mim, professora Cida, na turma do seu filho/da
sua filha. Esse questionario visa obter dados que permitirdo conhecer melhor a turma do
3° ano Orquidea.

Informo que as respostas serdo analisadas conjuntamente e que os nomes dos
alunos e dos responsaveis pelas informacdes jamais serao divulgados e que, respondendo
as questdes de forma sincera e cuidadosa, vocé estara contribuindo com a pesquisa sobre
a alfabetizagdo das nossas criangas.

Ao responder, peco que entregue o questionario a crianga para que ela traga de
volta e me devolva na sala de aula.

Desde ja agradeco.

Professora Cida

Data:

Aluno (a):

Nome do(a) informante:

Ligacdo do informante com a crianca (pai, mae, avd, irmado, tia...):
Data de nascimento da crianga:

1) Onde a crianca mora:
() zona urbana — Bairro/Rua:
() zonarural — Localidade:

2) Quantas pessoas moram na mesma casa em que a criang¢a?

3) Qual a situagdo conjugal dos pais da crianca?
( ) Casados, vivendo na mesma casa.

( ) Casados, mas vivendo em casas separadas.

( ) Separados, mas vivendo na mesma casa.

( ) Separados vivendo em casas separadas.

() Outra situacdo, explique.

4) A crianga convive com outras criancas? Especifique (irmaos, primos, vizinhos)
indicando a faixa etaria.

5) A(s) pessoa(s) responsavel(is) pela crianca:
() sabe(m) ler e escrever muito bem.
() sabe(m) ler e escrever razoavelmente bem.
() sabe(m) ler e escrever um pouco.
( ) ndo sabe(m) ler e escrever.
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( ) uma sabe ler e escrever e a outra ndo sabe ler e escrever.
() nenhuma das alternativas. Explique:

6) Qual a faixa de renda mensal dos membros da casa em que a crianga mora?
( )até 1000 reais.

( )de 1001 reais a2 000 reais.

( ) de 2000 reais a 3000 reais.

( ) de 3001 reais a4 000 reais.

( ) de 4001 reais a 5000 reais.

( ) de 5001 reais a 7 500 reais.

( )de 7501 reais a 10 000 reais.

( ) acima de 10 000 reais.

7) Existem computadores na residéncia onde a crianca mora?
()sim.
() ndo.
Se existem, quantos?
A crianca tem liberdade para acessar a Internet quando quiser? Explique

8) Marque quais habitos sdo comuns na familia, informando a frequéncia dos habitos:
“sempre”, “de vez em quando”, “uma vez por semana”, “as vezes” ou “nunca”.
() assistir juntos a TV.
( ) acessar a Internet com a crianga.
() ler livros para a crianca.
() contar histérias para a crianca.
() brincar com a crianga (bicicleta, bola etc.).
( ) fazer as refeicGes com a crianca. Quais?
(

) outros. Explicite.

9) A crianga recebe ajuda para fazer as tarefas escolares?
() Sim. Sempre tem alguém para a ajudar. Especifique quem:
() As vezes tem alguém para a ajudar. Especifique quem:
() Nunca tem alguém para a ajudar. ( ) A crianca faz a tarefa sozinha.
() As vezes faz a tarefa, outras vezes n3o.
() Nunca faz a tarefa.

10) Quantos livros ha na casa aproximadamente?

11) A crianca aprendeu a falar com quantos anos?

12) A crianga apresenta alguma dificuldade nafala? ( )sim ( )nao

Se apresenta, especifique qual é a dificuldade e se a crianca ja fez algum tipo de

tratamento com profissionais?

13) Ha alguma outra informacdo que vocé gostaria de registrar sobre a crianca? Explicite-
a.
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APENDICE C

ESCOLA ESTADUAL ZOE MACHADO
NOME:
Observe os desenhos e escreva a histéria representada neles.
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APENDICE D

Jogo das formas verbais terminadas em -U, -AO e -AO

Namero de participantes: 2 ou 4

Material: 25 cartelas de frases com palavras incompletas.

Fichas com as terminagdes -U, -L, -AM e -AO.

Como jogar:

Distribuir igualmente as cartelas com as frases para todos os participantes.
A cartela que sobrar deve ficar sempre no centro da mesa e virada para
cima.

Embaralhar e colocar as fichas com as terminagoes -U, -L, -AM e -AO viradas
para baixo também no centro da mesa, formando um monte.

Decidir quem ird comecar o jogo e quem serdo os préximos jogadores.

O primeiro participante pega uma carta com a terminacao, 1€ em voz alta e
analisa em qual cartela podera usar aquela terminagao. Ao formar o par da
frase com a terminacgao correta a ser usada na palavra que esta incompleta,
ele mostra o par para os adversarios lendo a frase em voz alta e colocando
o par formado em cima da mesa para que todos os participantes possam
ver. Antes de passar a vez para o proximo jogador, decide se ira trocar a
carta que esta em cima da mesa por outra ou se deixara aquela mesma.

O préximo participante seguird os mesmos procedimentos e podera pegar a
frase do meio, caso a ficha com a terminacao complete corretamente a
escrita da palavra incompleta.

Quando o participante ndo tiver nenhuma frase que corresponda a
terminacgdo da ficha tirada do monte, passa a vez de jogar para o proximo
participante e a ficha é descartada.

Se errar, apresentando uma ficha com terminacdo que nao corresponda a
palavra que estad incompleta na frase, o jogador devera devolver a ficha
para o monte e passar a vez para o préximo jogador.

Ganhara o jogo o participante que obter o maior nUmero de pares de frases

com as fichas das terminagdes correspondentes.
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As criancas gost de festa.

O gato da vizinha sai
e nao voltou.

cedo

Os professores ir aplicar a ]

prova amanha cedo.

Ontem os alunos fizer
trabalho e depois for

0)

embora. § .
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Eles saber O que sera a merenda
quando a diretora falar. '

A primavera chego . -x;m.&"?.
Wia |

O cavalinho branco olhava o == =
girasso oy

Amanha cedo os pais levar
as criancas para vacinar.
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Ontem bem cedinho, a menina
abri a janela.

Se brincarem com as bolas
perto do arame, elas furar

No proximo domingo, todos
tomar banho de piscina.

O vovo e a vovo for dormir
cedo hoje.

161




Ontem as gotas de chuva
molhar o chao.

O circo chego na cidade
na semana passada.

Pedro e Maria ja fora de
bicicleta para o parque.

X o
7] W (

Se ndo chover, amanha as estrelas ;=
brilhar  no céu.

P
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Os peixes nad no fundo do
mar. |

Daqui a um tempo, 0s coqueiros -s
produzir muitos cocos. 4

Ontem as alunas apontar
todos os lapis.

Na semana que vem, os alunos
far um pigquenique.
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Eles comemorar o Natal junto$
no ano que vem.

A menina leu a noticia
nojorna__ .

Oane_ de Mariatem uma
Pedra de brilhante.

O funi____ esta pronto para

ser usado. Y
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APENDICE E

PROPOSTA DE ENSINO DA ORTOGRAFIA DA LINGUA PORTUGUESA
Professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira

Orientadora;: Liliane Pereira Barbosa /\

PROFLETRAS , uunlm Unlmoniu
Turma: 3° Ano Orquidea —_—
Nome:

Vocé se lembra que no comego do ano trabalhamos com o texto “Armandinho, o juiz’?
Agora iremos ler o texto novamente e vocé vai observar a escrita de algumas palavras.
Vamos 14?

ARMANDINHO, O JUlZ

Ruth Rocha

Vocés conhecem o Armandinho?
Armandinho € 0 nosso juiz. Pois é, juiz de
Todo sdbado a tarde a gente joga bola la no campinho, perto da casa de seu
. E 0 juiz toda vez é o Armandinho.

A turma se da bem, a gente ndo briga muito nédo.

Mas antigamente...

Era assim:

Comecava o jogo. Um pegava a bola, comecava a correr. Vinha outro por tras e
pimba!

Pregava um pontapé. Armandinho apitava logo:

O que tlnha levado o pontapé gostava, é claro. Mas o que tinha dado.... ficava
danado!
— Falta nada, eu néo fiz nada, o Armandinho esta torcendo pro outro time!
A torcida sempre vaiava.
— Juiz ladréo! Juiz ladréo!
Armandinho néo ligava!
— Vida de juiz € assim mesmo. Mas uma vez da conta.
Foi quando o Armandinho uma para o

Eu nem sei contar direito como foi, s6 sei que saiu uma briga daquelas!

A torcida na pancadaria e todo mundo .

Mas quem mais foi o Armandinho, que todo
machucado. Precisou até passar iodo e botar esparadrapo.

Ai o Armandinho

— Sabe do que mais? N&o quero mais ser juiz. Agora eu quero € jogar, me divirto
mais e ninguém me chama de ladréo.
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APENDICE F

PROPOSTA DE ENSINO DA ORTOGRAFIA DA LINGUA PORTUGUESA

*e®e®
s==. Professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira
£*2s Orientadora: Liliane Pereira Barbosa ’%i%
rrorerras T urma: 3° Ano Orquidea &E-_ggu Unimontes
Nome:

Agora que Vvocé e seus colegas
conversaram sobre a escrita dos
verbos e a terminacdo daqueles que
indicam uma acdo do tempo passado
no singular, fica uma pergunta para

VOCES: -

Quais palavras devem ficar em cada
coluna da tabela, considerando a sua
terminacdo? Pensem antes de decidir!

Observe como terminam as palavras do quadro. Recorte e cole todas as outras no
espaco correspondente a mesma terminacao.

Palavras Palavras Palavras Palavras
terminadas em - terminadas em -lU = terminadas em - terminadas em -L
EU ou
CORREU PARTIU PULOU SOL

Apés colocar as palavras nos quadros, o que vocés observam?

AMOU FUTEBOL SENTOU LENCOL MEXEU
MEDIU ANOTOU SAIU GIRASSOL CONSEGUIU
PAPEL FUNIL APRENDEU MEL PEDIU
JORNAL BARRIL MOLHOU PENSOU TALCO
CARNAVAL ESCREVEU MENTIU CRITICOU PORTAL
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APENDICE G

PROPOSTA DE ENSINO DA ORTOGRAFIA DA LINGUA PORTUGUESA
Professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira

Orientadora; Liliane Pereira Barbosa 5"% s
PURES Turma: 3° Ano Orquidea e SEmowe
Nome:
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APENDICE H

PROPOSTA DE ENSINO DA ORTOGRAFIA DA LINGUA PORTUGUESA
#s*s* Professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira

%% . .- . @ra«
=s*a.  Orientadora: Liliane Pereira Barbosa /2%,
- 20 I ?nu—lm T Unimonies
eoreraee Turma: 3° Ano Orquidea || S

Nome:

Leia as frases abaixo e observe como as palavras destacadas sao escritas. A que
tempo essas palavras se referem? Passado? Presente? Futuro? O que vocé observa?
Escreva cada palavra na coluna correspondente ao tempo dos verbos.

No préximo domingo, 0s jovens cantarao na igreja.

A noite passada, estava gelada e os viajantes sentiram frio.

Vocés nunca entenderao os motivos da minha tristeza.

Mesmo sem saber direito, as criangas saltaram e nadaram.

Os pais ndo precisarao vir mais a reunido amanha, pois ela foi cancelada.

Os brasileiros unidos encontrarao uma saida para a crise.

Por que vocés ndo aproveitam e desenham um relogio?

As criancgas fizeram a atividade com dedicagéao.

O que os pais de vocés pensarao se 0s virem assim?

O prefeito vai fazer um parque, mas ndo sabe se as pessoas concordarao.

A supervisora quer saber se vocés estudaram para a prova.

Os alunos daquela turma cantam e dancam muito bem.

Vocés precisam prestar mais atengao!

PASSADO PRESENTE FUTURO
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APENDICE |

PROPOSTA DE ENSINO DE ORTOGRAFIA DA LINGUA PORTUGUESA

=== Professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira
L = 2
e . S :
e=* Orientadora: Liliane Pereira Barbosa g*%%
* i USRI £ WX i
onerse TUrma: 3° Ano Orquidea v Unimontes
Nome:

Agora, vocé e seus colegas irdo usar as silabas do
envelope para formar palavras que indiqguem acodes
que ainda nado aconteceram (tempo futuro). Que
palavras vocés poderao formar?

e O que vocés observaram? Copie as palavras nas linhas
abaixo. Que tal registrar no caderno as conclusdes a que
vocés chegaram?

PEN CAL CU E TA AR  RAO RE
MEN CE LHA U RAO  FA CA LA
RAM = SA MA - AS NAS RAM A TA
PIN ES CO OEU RAM TIU ES GOU
TROU RAM RAM RU BRIN LA PER
REU BE CON  RAO JO RE | PRES JO
CO CON RAM EM CE | LHEU | SA | PAS
RAO LHE BEU CEU MOR TOU GUN  RAO
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APENDICE J

PROPOSTA DE ENSINO DE ORTOGRAFIA DA LINGUA PORTUGUESA

Professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira X
Orientadora: Liliane Pereira Barbosa §w/é_§% ielectas
Turma: 3° Ano Orquidea o

Nome:

Vamos ler o texto “Histdria dos numeros”. Esse texto é conhecido
por vocés e foi tirado de um livro de Matematica. Vocés se
lembram desse texto? O que ele conta?

A medida que formos lendo, vamos parando a leitura nas

pecy 1 . :5'{ ;  palavras que estdo destacadas. O que vocés observam? Se uma
l" a) -

pessoa “errasse” a escrita dessas palavras, como ficariam? Ou

?c~%18 9 seja, como a pessoa poderia “errar” na hora de escrever essas
-
(\_/

palavras? Comente com os seus colegas as suas ideias.

Houve um tempo em que os seres humanos ndao sabiam contar. Eles usavam os
dedos das maos para indicar as quantidades.

Faziam também riscos no chdo e usavam pedrinhas para representar a
correspondéncia entre os animais que possuiam e a unidade marcada.

Dizem que as primeiras contagens foram realizadas pelos pastores, usando
pedrinhas.

Para cada ovelha, eles colocavam uma pedrinha em um saco vazio.

Depois, no final do dia, era sé conferir a quantidade de ovelhas com a quantidade
de pedrinhas que estavam em cada saco.

Muito tempo depois, como os rebanhos foram aumentando, os pastores
comegaram a colocar uma pedra grande para representar pedrinhas, ou seja, 10
ovelhas.

Os seres humanos também registraram a quantidade de animais que possuiam
fazendo marcas em bastdes, nds em cordas e riscos nas paredes das cavernas.

S6 milhares de anos apds apareceram os simbolos que conhecemos hoje.

Ha muitos séculos, os seres humanos comegaram a ter muitas dificuldades de
ordem pratica para contar e representar as quantidades. Eles se faziam algumas
perguntas e nao conseguiam respondé-las. Exemplo, se, no fim do dia, todos os
animais que foram soltos pela manha voltavam para o curral, entdo, eles sentiram a
necessidade de se organizar melhor.

ELLIS, Jane Elizabeth de Castro. Alfabetizacdo Matemdtica. Ensino Fundamental 1. Belo
Horizonte: Pitdgoras
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APENDICE K

PROPOSTA DE ENSINO DE ORTOGRAFIA DA LINGUA PORTUGUESA

Professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira &t
Orientadora: Liliane Pereira Barbosa ?@e Unimontes
Turma: 3° Ano Orquidea

PROFLETRAS Nome

Vocé conhece a historia dos trés porquinhos?

No quadro abaixo, aparece uma versao dessa histéria, mas
sem as palavras que indicam as ac¢fes (verbos) praticadas
pelas personagens. Se f6ssemos inventar palavras para
substituir esses verbos, como elas seriam escritas? Estou
lancando um desafio para vocé e seu colega! Inventem
palavras que se encaixem nas lacunas do texto para
completa-lo. Qual sera a terminagao dessas palavras? -AM
ou -AO?

Reflitam e bom trabalho!

Os trés porquinhos _dotiam __ juntos com a mae deles numa casinha la no meio

da floresta. Eles felizes, mas muito ter sua prépria casa.
Um dia, a mae dos trés porquinhos chamou e eles para ver o que

ela queria. A mée pegou as suas economias e dividiu entre eles.

Os trés porquinhos zatefiram __ ir embora, se da mae com um
beijo e correndo para construir cada qual a sua casa.
Depois que eles de construir a casa, o lobo chegou e

ameagou os trés porquinhos. Mas ainda bem que um deles tinha construido uma casa
de tijolos que o lobo ndo conseguiu derrubar.
Os dois irmaos para a casa do irmao mais velho que se chamava
Prético. Prético abriu a porta e eles rapidamente com medo do lobo.
O lobo ndo conseguiu mesmo destruir aquela casa e os trés porquinhos
morar juntos la.

Ouvi dizer que eles sdo muito unidos e nao

PERRAULT William; GRIMM Jacob; GRIMM Wilhelm; ANDERSEN, Hans Christian. Contos de fadas de Perrault,
Grimm, Andersen e outros. Trad. Maria Luiza Xavier de Almeida Borges. Rio de Janeiro: Zahar, 2010. Texto adaptado.

Agora conversem com 0s colegas sobre como VOcés pensaram para escrever
para inventar as palavras.
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Palavras para recortar e colocar em um envelope.

APENDICE L

CANTAVAM SENTIRAM PENSARAO
OLHARAM SENTIAM LERAM
OUVIRAO TINHAM FUGIRAM

PASSARAO TENTARAM FUGIRAO
PISARAO RASTEJAM BANHAVAM

LEEM SOBEM NADAM
BRINCAM SUAM CORRERAO
SEJAM SAO SABERAO

VEEM TRABALHAM CALCARAO
ESCREVEM PENSAM BATEM
SENTEM RACIOCINAM SOFREM
MENTIRAM PENTEIAM ANDAM
FORAM PINTAM SORRIEM
TRAZEM CHORAM AMAM
TRARAO CHORARAO BRIGAM
BUSCAM ENGOLEM CONTARAO
PEDEM ESCOVARAM MONTARAO
SEGUEM ESPIRAM JOGARAO
CIUMAM ESPIRARAM ERAM
VARREM IRAO FALARAM

PENSARAO VIAJARAM LERAO
DIGITARAO DERAM PAGARAO

ESTUDARAM ESCREVIAM PASSEAVAM
FALARAO PARAM SENTAM
BATERAO FESTEJAM IRAO
FALAVAM FARAO SAIRAO

VESTEM PULAM BEIJAVAM
ORAM REZARAO OLHARAO
SENTAVAM FLORIAM CANTAM
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APENDICE M

PROPOSTA DE ENSINO DA ORTOGRAFIA DA LINGUA PORTUGUESA

Orientadora; Liliane Pereira Barbosa e Unimontes

_ _ _ ) . %
e Professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira §% @
E’o’o’o

Turma: 3° Ano Orquidea
Nome:

PROFLETRAS

Agora copie as palavras do quadro nas colunas
correspondentes aos tempos verbais de cada
uma delas, igual foi feito no cartaz. Leiam as
regras do nosso Quadro de Regras: as
descobertas de vocés se confirmam ou devem

ser alteradas? Registrem em seus cadernos.
PASSADO PRESENTE FUTURO
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APENDICE N

PROPOSTA DE ENSINO DE ORTOGRAFIA DA LINGUA PORTUGUESA
e Professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira ﬁ
.,..,, Orientadora: Liliane Pereira Barbosa s Unimontes
Turma: 3° Ano Orquidea
Nome:

PROFLETRAS

O que esta escrito em cada uma das frases a
seguir? Vocé percebeu as lacunas nelas?
Observe as imagens: as acdes expressas nelas
completam as lacunas das frases. De acordo com
as frases, como as acOes mostradas nos
desenhos serdo escritas? Pense e escreva as
palavras completando as lacunas.

a) Nesse momento, as criangas
patio.

b) Na semana que vem, os alunos
quadra.

c) No ano passado, meus tios e meus primos
de avido.

d) No més passado, as folhas das arvores

e) No proximo sabado, os meninos ]
bola. o T

f) Mamae disse que, quando a chuva passar, os passaros
no céu.

g) Depois que eu usar bastante, meus sapatos
estragados iguais a esses.

h) Ontem a noite, as estrelas no
Cceu.

174



APENDICE O

PROPOSTA DE ENSINO DA ORTOGRAFIA DA LINGUA PORTUGUESA

Professora: Maria Aparecida da Silva Oliveira § @
rorernes - Orientadora: Liliane Pereira Barbosa e Unimontes

Turma: 3° Ano Orquidea

Nome:

IANA D '

7’
&
.

‘/ o i N

Observe as imagens a seguir. Elas mostram o desenho de uma floresta preservada.
Imagine que, um dia, um grupo de criancas foi fazer um passeio nesse lugar quando,
de repente, a floresta comecou a pegar fogo. Imagine a reag&o das criancas e escreva
uma historia. Quem eram as criancas? Como foi a chegada delas na floresta? Como
elas descobriram o acidente? O que elas fizeram?

Escreva o texto no caderno, faca a revisdo e, em seguida, passe 0 seu texto a limpo

escrevendo-0 no espaco abaixo.
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Agora, imagine que essas mesmas criancas foram convidadas pelos grupos de
protecdo ambiental para ajudarem a floresta que ficou um pouco destruida, mas que
ainda pode ser recuperada. O que elas deverédo fazer? Imagine que as criancas irdo
em misséao de salvar essa floresta. Como sera a preparacao das criancas? O que elas

irdo levar? E quando chegar Ia? O que elas irdo fazer? Pense e escreval!
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APENDICE P

Continua
Classificacao dos “erros” ortograficos coletados na fase diagnostica
Regulares diretas
Categorizagio | Ocorréncias ' Quant. | Total
Grafia de -P para /p/ - 1
Grafia e -B para /b/ -
Grafia de -F para /f/ -
Grafia de -V para /v/ “faver” (fazer) 1
Regulares contextuais
Categorizac&o | Ocorréncias ' Quant. = Total
Uso de -R ou -RR (rato, porta, “teminou” (terminou), “pendeu” 3 26
honra, prato, barata e guerra).  (prendeu), “avore” (arvore)
O uso de -C ou -QU, notando “qtado” (cortando) 1
o som [K] (capeta e quilo).
O uso de -O ou -U no final de  “u” (0) 1
palavras que terminam com
[u]” (bambo, bambu).
O uso de -E ou -1 no final de “elis” (eles), “felisi” (felizes), “feiz” 6
palavras que terminam [i] (fez), “avis” (ave), “felize” (feliz), “i” ()
(perde, perdi).
Uso de -M, -N, -NH ou ~ para “fora” (foram), “cosigiu” (conseguiu), 15
grafar todas as formas de “fazedo” (fazendo), “cepre” (sempre) (2
na_salizag:ﬁo (c:almpo, canto, ocorréncias)  “costruir”  (construir),
minha, pao, macd). “tabem” (também), “colocano”
(colocando), “um” (um), “comstruir”
(construir), “pensaran” (pensaram),
“pegaran”  (pegaram), “colocaran”
(colocaram), “ficaro” (ficaram),
“motol” (mont&o).
Regularidades morfoldgico-gramaticais presentes em flexdes verbais
Categorizagio | Ocorréncias ' Quant. | Total
Verbos da 32 p. s. do passado  “ficol”  (ficou), “gotol” (gostou), 6 19
(perfeito  do  indicativo) “resolvel” (resolveu), “pegol” (pegou),
terminam com -U (cantou, “colocol” (colocou), “ficol” (ficou)
bebeu);
Verbosda 32 p. p. no futurodo “levardo”  (levaram), “colocardao” 10
presente se escrevem com - (colocaram), “estavao”  (estavam),
AO (cantardo, beberdo) e da “pindurardo” (penduraram), “estavio”
3% p. p. dos tempos verbais se  (estavam), “uzardo” (usaram),
escrevem com -M no final “terminarao” (terminaram), “fordo”
(por  exemplo, cantam, (foram), “gostio” (gostam), “vorao”
bebam). (foram)
Verbos no infinitivo terminam  “coloca” (colocar), “faze” (fazer), 3

com -R beber,

partir);

(cantar,

“fase” (fazer).
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Irregularidades

Conclusao

Categorizac&o Ocorréncias ' Quant. | Total
A notagdo do som [s] (seguro, “pasarinho” (passarinho), “pasarinho” 12 27
cidade, auxilio, cassino, piscina, (passarinho), “pasarinho” (passarinho),
cresca, giz, forca, exceto). “pasaro” (passaro), “pasaro” (passaro),
“pasou” (passou), “pasarinho”
(passarinho), “pasarinho” (passarinho),
“pasaro” (passaro), “pasaro” (passaro),
“pasaro” (passaro), “etava” (estava),
A notagdo do som [z] (zebu, casa, “ves” (vez), “fasendo” (fazendo), “felis” 7
exame). (feliz), “cazinha” (casinha), “coiza”
(coisa), “felis” (feliz), “cazinha”
(casinha)
A notacdo do som [f] (enxada, ‘“xamaro” (chamaram), “axou” (achou), 3
enchente). “xamaro” (chamaram)
A notagdo do som [i] com -lou - “pinduraram” (penduraram), “cosigiu” 3
E, em posicdo pre-tonica (conseguiu), “juio” (JO&0).
(cigarro, seguro) e a notacdao do
som [u] com -U ou -0, em
posicdo pré-tbnica (buraco e
bonito).
Certos ditongos da escrita que “taba” (tdbua), “oto” (outro). 2
tém uma prondncia
“reduzida” (caixa, madeira,
vassoura).
Outros casos
Categorizac&o Ocorréncias ' Quant. | Total
Fase pré-alfabética “nino”(menino), “nilino” (menino), “et” 10 22
(estd), “coro” (cortando), “joa” (Jo&o),
“marirha” (Maria), “fazo” (fazendo)
“capa” (casa), “eramvj”(era uma vez),
“alere” (alegre).
Segmentacao “opassarro” (0 passaro), “amadeira” (a 9
madeira), “de pois” (depois), “ponavori”
(por na arvore), “en trou” (entrou),
“italevandu” (e  esta levando),
“paraarore” (para a  arvore),
“tavacolodoacaza” (estava colocando a
casa), “tancasa”’(t na casa).
Hipercorrecao “polde” (pode) 1
Troca de letras “una” (Uma), “un” (Um) 2
TOTAL GERAL 95

178



APENDICE Q

Continua
Sintese do resultado da coleta de dados da fase pds-proposta de ensino
Regularidades diretas
Categorizacéo | Ocorréncias Quant. | Total

Grafia de -N para /m/ “una” (uma), “chanada" (chamada). 2 19
Grafia de -B para /p/ “biquinique” (piquenique) 1
Uso de -R ou -RR em palavras “4vores” (arvores) (2 ocorréncias), 16
como rato, porta, honra, prato, “sombia” (sombria), “poque” (porque) (2
barata e guerra. ocorréncias),  “medozo”  (medroso),

“froresta” (floresta) (4 ocoréncias), “lar”

(1&), pisezano (precisando), “gama”

(grama), “morendo” (morrendo),

“domiram” (dormiram), “coreram"

(correram)

Regularidades contextuais
Categorizacao | Ocorréncias Quant. | Total

O uso de -G ou -Gu em palavras “aqua” (&gua), “auqua” (agua) 2 60
como garoto, guerra.
Uso do -C ou -QU, notando 0 som  “piquiniqi (3 ocorréncias) 3
[k] em palavras (capeta e quilo).
Uso de -O ou -U no final de “riu” (rio), “u” (0) (2),“au” (a0). 4
palavras que terminam com [u]
(bambo, bambu).
Uso de -E ou -1 no final de “I” (&) (3), “é¢” (e), “ali” (alim), “queti” 11
palavras que terminam com [i] (quente), “lizi” (eles), “elis” (eles), “si”
(perde, perdi). (se), “piqueniqui”  (piquenique) (2

ocorréncias)
Uso de -M, -N, -NH ou ~ para “fazeda” (fazendo), “tretor” (tentou), 40

grafar todas as formas de
nasalizacdo (campo, canto, minha,
pao, maca).

“quado” (quando), “aida" (ainda), “agus”
(alguns), “platado” (plantando),
“molhado” (molhando), “proto” (pronto),
“comseguiram” (conseguiram), “conprou"
(comprou), “comsiquiram” (conseguiram),
“conpleta" (completar), “mudo” (mundo),
“criagas” (criancas) (2 ocorréncias),
“acapava” (acampava), ‘“‘vam” (vao),
“gostan” (gostam), “bricar” (brincar),
“viran” (viram), “anbiental" (ambiental),
“pegado” (pegando), “criacas” (criancgas),
“paseado” (passeando), “amanha”
(amanhd@), “ums” (uns), “plataram”
(plantaram),  “platas” (plantas) (2
ocorréncias), “quamdo” (quando), “irao"
(irdo), “platar” (plantar), “bricaram”
(brincaram), “chegaran" (chegaram),
“quado” (quando), “chegaran”
(chegaram), “tenpo" (tempo), “maga”
(macd), “pegado” (pegando), “platinhas”
(plantinhas)

Continuagdo
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Regularidades morfoldgico-gramaticais presentes em flexdes verbais

Categorizacéo
Verbos da 3% p. s. do passado
(perfeito do indicativo) terminam
com -U (cantou, bebeu).
Verbos da 3% p. p. no futuro do
presente se escrevem com -AO
(cantardo, beberdo) e da 32 p. p.
dos tempos verbais se escrevem
com -M no final (por exemplo,
cantam, bebam)®,

Verbos do  imperfeito do
subjuntivo terminam com -SSE
(cantasse”, bebesse, dormisse).
Verbos no infinitivo terminam
com -R (cantar, beber, partir).

| Ocorréncias
“setil” (sentiu), “vio” (viu) (3
ocorréncias)

“votardo” (voltaram), “estavdo”
(estavam), “deitara” (deitaram), “fugirdo”
(fugiram), “apagardo” (apagaram),
“regardo” (regaram), “soltaram”
(soltardo), “virdo” (viram), “cumesardo”
(comegaram),  “fordo”  (foram) (3
ocorréncias), “ficardo” (ficaram),
“sairdo” (sairam)

“ajudasem" (ajudassem)

“faze” (fazer) (3 ocorréncias), “visita”
(visitar), “aruma” (arrumar), “ajuda”
(ajudar), “torna” (tornar), ‘“apaga”
(apagar), “acaba” (acabar)

Irregularidades

Categorizacao
A notacdo do som [s] (seguro,
cidade, auxilio, cassino, piscina,
cresca, giz, forga, exceto).

A notacdo do som [z] (zebu, casa,
exame).

A notacdo do som [i] com -1 ou -E,
em posicdo pré-tbnica (cigarro,
seguro) e a notacdo do som [u]
com -U ou -O, em posi¢do pre-
tbnica (buraco e bonito).

| Ocorréncias

“ve” (vez), “floreota” (floresta), “floreota”
(floresta), “trite” (triste), “faze” (faz),
“eses"  (esses), “‘pesoas"  (pessoas),
“paseia” (passeiar), “pensssardo”
(pensardo), “criancas” (criangas) (3
ocorréncias), “assustado” (assustado),
“criacas” (criangas), “comecaram”
(comecaram), “depoi” (depois),
“creserem" (crescerem), “achobrada”
(assombrada), “fumasa”  (fumaca),
“fumasa” (fumaca) (3 ocorréncias),
“pasaram" (passaram), ‘“aprosimando”
(aproximando), “persseberam”
(perceberam), “pasiar” (passear), “serto”
(certo), “maiz” (mais), “misdo" (Missdo)
(2 ocorréncias), “descidiram” (decidiram)
(2 ocorréncias), “pasia”  (passear),
“pesedeu” (percebeu)

“roza” (rosa), “quci” (quase),
(fizeram), “vojes” (vozes).
“minina” (menina) (2 ocorréncias),
“pequenique” (piquenique) 3
ocorréncias), “enteira” (inteira), “intintos”
(extintores), “consiguiram”
(conseguiram),  “esquero”  (isqueiro),
“discontrolados” (descontrolados)

“fiseram”

Quant. | Total

4

14

34

10

| Total
53

56 «[...] a0 contrdrio do que a escola ensina, a oposicdo ndo é so entre “‘futuro’ e ‘passado’, mas entre o futuro (do
indicativo) e todos os demais tempos verbais.” (MORALIS, 2010, p. 42)
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Conclusédo
Irregularidades

Categorizacao Ocorréncias Quant.  Total
Certos ditongos da escrita que ttm  “animas”  (animais), “termino” 4
uma pronuncia “reduzida” (por (terminou), “quemada”  (queimada),
exemplo, caixa, madeira, “quemado” (queimado).

vassoura, etc.).
Outros casos

Categorizacao | Ocorréncias Quant. | Total
Fase pré-alfabética “forite” (floresta), “forete” (floresta) 2 55
Segmentagéo “i tava” (estava) (2 ocorréncias), “a paga” 28

(apagar), “quido a paga” (que ndo apaga),
“a paqou” (apagou), “a manha” (amanha)
(3 ocorréncias), “i veci” (e ver se),
“denovo” (de novo), “derepente” (de
repente) (5 ocorréncias), “core rue”
(correu), “aforeta” (a floresta), “ea sim”
(e assim), “buscalos” (buscé-los), “ofogo”
(o fogo), “latinha” (l& tinha), “dela” (de 13),
“omeninos” (0S meninos), “derepentes”
(de repente), “a judaram” (ajudaram), “de
mais” (demais), “dela” (de 14), “a juda”
(ajudar)

Troca de letras “chamavi” (chamava), “pratam” 9
(plantam), “baude” (balde), “lavaram”
(levaram), ‘“agal” (agua), “voutaaram”
(voltaram), “‘voutardao” (voltardo) (3
ocorréncias).

Falta de letra ou silaba “votarao” (voltarao), “foresta” (floresta) (3 16
ocorréncias), “sava” (salvar), ‘“utima”
(Gitima), “um” (uma), “els” (eles),
“aparam” (apagaram), “convidas”
(convidadas), “foreta” (floresta), “iram”
(iriam), “ma” (uma), “votardo” (voltardo),
“acaxi” (abacaxi), “ambintal” (ambiental),
“aparam” (apagaram)

TOTAL GERAL 215
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