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O que é ensinado torna-se rapidamente obsoleto. Nesse 

contexto, o único homem educado é o que aprendeu a 

aprender; o homem que aprendeu a adaptar-se e mudar; que 

percebeu que nenhum conhecimento é seguro e que só o 

processo de busca do conhecimento dá uma base para 

segurança (MOREIRA, 2017, p. 143). 
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RESUMO 
 

REIS, M. A. B. dos. Fenômenos de hiper e hipossegmentação na produção escrita 
de alunos do segundo segmento do ensino fundamental. Rio de janeiro, 2018. 
Exame de Mestrado (Mestrado Profissional - Profletras) - Pós-Graduação em Letras, 
Universidade Federal do Rio de Janeiro. 
 
Este trabalho tem como objeto as palavras gráficas não segmentadas de forma 

convencional. A segmentação não convencional das palavras gráficas produz os 

fenômenos de hiper e hipossegmentação. A ocorrência desses dois fenômenos na 

produção escrita dos sujeitos experimentais de nossa pesquisa é alvo de 

investigação quantitativa e qualitativa. A pesquisa quantitativa tem como objetivo 

permitir a interpretação dos dados em termos estatísticos, enquanto a pesquisa 

qualitativa tem como objetivo explicitar, nos dados de segmentação não 

convencional, a relação entre o conhecimento linguístico dos sujeitos investigados e 

a sua produção escrita. A pesquisa quantitativa compreende a interpretação 

estatística dos dados obtidos. Já a pesquisa qualitativa nos permite a explicitação do 

conhecimento linguístico usado pelos sujeitos experimentais na produção dos dois 

fenômenos de escrita não convencional de que estamos tratando. Para a pesquisa 

qualitativa, utilizamos os pressupostos da Fonologia Prosódica, uma teoria que 

realiza a interface entre os fenômenos fonológicos e a sintaxe. A associação entre a 

pesquisa quantitativa e a qualitativa nos permitirá obter mais informações sobre os 

dados que compõem nossos corpora do que se fôssemos realizar apenas uma delas 

separadamente. Essa associação também nos permite a criação de um instrumento 

digital de intervenção pedagógica, voltado para a contribuição de uma solução para 

os problemas ocorridos na segmentação gráfica das palavras. As atividades são 

originalmente propostas no meio digital com a finalidade de auxiliar o aluno na 

diminuição dos casos de segmentação não convencional verificados nesta pesquisa. 

Contudo, essas atividades podem também ser realizadas fora do ambiente virtual. 

Os fenômenos de hiper e hipossegmentação são investigados na produção escrita 

espontânea (redações, interpretações de textos, testes e provas) e não espontânea 

(ditado) de alunos do 7º e 9º ano do Ensino Fundamental e do 1º ano do Ensino 

Médio de uma escola Estadual de São João de Meriti, município localizado no 

estado do Rio de Janeiro. Guiam nossa pesquisa as seguintes hipóteses: (i) a 

hipossegmentação seria mais frequente do que a hipersegmentação na produção 

textual dos sujeitos experimentais; (ii) ao longo da escolarização, haveria diminuição 



das ocorrências de hiper e hipossegmentação; (iii) os fenômenos de segmentação 

não convencionais das palavras seriam mais frequentes nos alunos com distorção 

idade-série do que nos alunos que se encontram na idade adequada ao ano de 

escolaridade; (iv) o aluno produziria uma fala interior que possui uma prosódia 

implícita em sua produção textual. A descrição dos contextos de hiper e 

hipossegmentação das palavras gráficas e a interpretação estatística das 

ocorrências desses dois fenômenos nas amostras fornecidas permitem verificarmos 

que: conforme a 1ª hipótese, a hipossegmentação é mais frequente do que a 

hipersegmentação na produção textual dos sujeitos experimentais; em relação à 

segunda hipótese, essa não é totalmente confirmada, uma vez que, ao longo da 

escolarização, há diminuição das ocorrências de hiper, enquanto as de 

hipossegmentação aumentam na medida em que os anos escolares avançam; a 

terceira hipótese carece de maior confirmação, já que, apesar de os fenômenos de 

segmentação não convencionais das palavras serem mais frequentes nos alunos 

com distorção idade-série do que nos alunos seriados, o percentual que os separa 

não parece ser significativo; a quarta hipótese é confirmada, uma vez que os dados 

dos sujeitos pesquisados parecem ser motivados pela divisão do fluxo contínuo da 

fala em constituintes rítmicos que realizam a interface da sintaxe com a fonologia.  

 

 
Palavras-chaves: Hipersegmentação. Hipossegmentação. Processos 

metalinguísticos. Fonologia prosódica. Teorias da aprendizagem. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT 

 

REIS, M.A. B. dos. Phenomena of hyper and hyposegmentation in the written 

production of students in the second elementary school segment. Rio de Janeiro, 

2018. Master's Exam (Professional Master's - Profletras) - Graduate in Letters, 

Federal University of Rio de Janeiro. 

 

This paper deals with graphic words not segmented in the conventional way. The 

unconventional segmentation of graphical words produces the phenomena of hyper 

and hyposegmentation. The occurrence of these two phenomena in the written 

production of the experimental subjects of our research is the subject of quantitative 

and qualitative research. The quantitative research aims to allow the interpretation of 

the data in statistical terms, while the qualitative research aims to make explicit, in 

the data of nonconventional segmentation, the relation between the linguistic 

knowledge of the investigated subjects and their written production. The quantitative 

research comprises the statistical interpretation of the data obtained. The qualitative 

research allows us to explain the linguistic knowledge used by the experimental 

subjects in the production of the two phenomena of non-conventional writing that we 

are dealing with. For qualitative research, we used the presuppositions of Prosodic 

Phonology, a theory that performs the interface between phonological phenomena 

and syntax. The association between quantitative and qualitative research will allow 

us to obtain more information about the data that compose our corpora than if we 

were to perform only one of them separately. This association also allows us to 

create a digital instrument of pedagogical intervention, aimed at contributing a 

solution to the problems occurred in the graphic segmentation of words. The 

activities are originally proposed in the digital medium with the purpose of assisting 

the student in reducing the cases of unconventional segmentation verified in this 

research. However, these activities can also be performed outside the virtual 

environment. The phenomena of hyper and hyposegmentation are investigated in the 

spontaneous writing (essays, interpretations of texts, tests and tests) and non-

spontaneous (dictation) of students in the 7th and 9th year of Elementary School and 

the 1st year of High School in a State school of São João de Meriti, municipality 

located in the state of Rio de Janeiro. Our research guides the following hypotheses: 

(i) hyposogmentation would be more frequent than hypersegmentation in the textual 



production of the experimental subjects; (ii) during schooling, there would be a 

decrease in the occurrences of hyper and hypnosis; (iii) the unconventional 

segmentation phenomena of words would be more frequent in students with age-

grade distortion than in students who are at the age appropriate to the year of 

schooling; (iv) the student would produce an inner speech that has a prosody implicit 

in its textual production. The description of the hyper and hyposegmentation contexts 

of the graphical words and the statistical interpretation of the occurrences of these 

two phenomena in the samples provided allow us to verify that: according to the 1st 

hypothesis, the hypothesis is more frequent than the hypersegmentation in the 

textual production of the experimental subjects; in relation to the second hypothesis, 

this is not fully confirmed, since, during schooling, there is a decrease in the 

occurrences of hyper, whereas those of hyposogmentation increase as the school 

years advance; the third hypothesis lacks further confirmation, since although the 

non-conventional segmentation phenomena of words are more frequent in students 

with age-grade distortion than in serial students, the percentage that separates them 

does not seem to be significant; the fourth hypothesis is confirmed, since the data of 

the subjects studied seem to be motivated by the division of the continuous flow of 

speech into rhythmic constituents that perform the interface of the syntax with the 

phonology. 

 

 

Key-words: Hypersegmentation. hyposegmentation. Metalinguistic processes. 

Prosodic phonology. Theories of learning. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A linguagem oral é adquirida no dia a dia de forma natural, nas interações 

sociais informais, de acordo com os estímulos oferecidos às crianças desde que 

nascem. O mesmo não acontece no processo de aprendizagem da escrita, que é 

realizado na escola de maneira sistemática, por meio de métodos de alfabetização. 

Para aprender a escrita, é necessário que a criança passe por várias fases até 

compreender o sistema alfabético. Para Fayol (2014, p. 34): 

A escrita é uma ferramenta extremamente complexa que é impossível 
observar de imediato sob todos os seus aspectos. Por isso, a exposição a 
escritos de toda sorte torna as crianças bem precocemente sensíveis a 
algumas das propriedades da escrita. Assim, a criança descobre e elabora 
progressivamente suas funções e características e leva muito tempo até 

dominar a integralidade de formas e dos usos da escrita. 
 

Quando a criança alcança a última fase de aprendizagem do sistema 

alfabético (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999), não significa que o processo de 

compreensão da língua escrita esteja totalmente finalizado. É justamente nas fases 

finais que surgem as dificuldades na grafia das palavras, devido à complexidade do 

sistema ortográfico da nossa língua. Entre as dificuldades frequentes, há a 

persistência da ocorrência de segmentações não convencionais, como oque, 

derrepente, tenque, com migo, a qui, etc. Esses fenômenos de segmentação não 

convencional das palavras são denominados: hipersegmentação, quando o aluno 

realiza a grafia da palavra de forma segmentada, ou seja, dividindo a palavra através 

da inserção de espaço em branco; e hipossegmentação, quando o aluno realiza a 

grafia de mais de uma palavra de forma não segmentada, ou seja, juntando as 

palavras através da retirada dos espaços em branco que as separariam.  

Os fenômenos de hiper e hipossegmentação das palavras gráficas que 

começam a ocorrer na fase final do processo de aprendizagem (fase da escrita 

alfabética) são objeto do nosso estudo. Esse objeto será alvo de nossa pesquisa, 

que associa os métodos de investigação quantitativa e qualitativa. Com o objetivo 

final de criar uma proposta de intervenção pedagógica que possa ser usada por 

professores de língua portuguesa em uma prática docente voltada para a realidade 

social daqueles que se apropriam da escrita. Acreditamos que a análise reflexiva 

sobre as ocorrências de segmentação não convencional associada à proposta de 

intervenção pedagógica possam servir de instrumentos para o professor de Língua 
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Portuguesa na alteração da realidade social discente. Sendo assim, pretendemos ter 

um material que permita o discente à compreensão de seus desvios de 

segmentação na escrita, que são obstáculos que podem prejudicar o desempenho 

de uma pessoa ao longo de sua vida acadêmica, profissional e social. 

Para tanto, realizaremos primeiramente a descrição desses dois fenômenos 

pertencentes à grafia da língua, para em seguida procedermos à sua análise, na 

produção escrita de alunos do segundo segmento do Ensino Fundamental. As 

pesquisas quantitativa e qualitativa serão realizadas a partir de corpora formados por 

produções textuais espontâneas, ou seja, trabalhos de redações, de interpretações 

de texto, de provas e testes, que não têm como objetivo principal a verificação da 

ortografia dos alunos (ABAURRE, 1991); e produções textuais não espontâneas 

realizadas por meio de ditado (ver Apêndice). Acreditamos que a associação desses 

dois tipos de pesquisa nos fornecerá os subsídios necessários para a criação de 

instrumentos de intervenção pedagógica que visam contribuir para sanar os 

problemas de segmentação gráfica das palavras que podem se estender para além 

da última etapa da alfabetização no processo de aprendizagem da escrita.  

A realização dos objetivos supracitados requer a verificação da relação 

existente entre a fala e a escrita na produção dos fenômenos de hiper e 

hipossegmentação. Para verificarmos como ocorre essa relação, utilizaremos a 

Fonologia Prosódica, um desenvolvimento da Fonologia Gerativa que trabalha com 

categorias que estão na interface sintaxe-prosódia. A utilização da Fonologia para o 

esclarecimento das condições linguísticas que interferem na grafia das palavras é 

justificada na medida em que a fala está presente desde o início do processo de 

aprendizagem da escrita, guiando esse processo com a ocorrência de fenômenos 

explicáveis somente através do conhecimento linguístico. A importância da fonologia 

nas fases iniciais da aprendizagem da escrita é reconhecida por Simões (2006, p. 9):  

 

A fonologia e a fonética estão também de braços dados com a ortografia, 
aortoépia e a prosódia, e as conseqüências da quase tardia revelação 
dessa parceria são por demais conhecidas de todos, pois se desnudam nas 
salas de aula dos cursos de formação de futuros professores ou mesmo no 
exercício docente em turmas dos ensinos fundamental e médio. 

 

Apesar de fala e escrita serem diferentes modalidades linguísticas, não há 

dúvida de que ocorra uma interação entre as duas durante a aprendizagem da 

habilidade de representar as palavras através de meios gráficos. Nesse sentido, o 
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desenvolvimento das consciências metalinguísticas nos jovens aprendizes torna-se 

essencial. Particularmente, é necessária a verificação da relação das segmentações 

não convencionais com os processos metalinguísticos, isto é, ações linguísticas em 

que a língua é considerada não apenas um meio de interação, mas também um 

objeto de análise e reflexão. Devido às características do nosso objeto de estudo, 

vamos abordar especificamente a consciência sintática e fonológica. Trataremos 

como dimensões da consciência fonológica as consciências silábica, intrassilábica, 

fonêmica e lexical, e mostraremos como essas consciências são necessárias para o 

desenvolvimento e o domínio da segmentação convencional das palavras gráficas. A 

respeito do desenvolvimento da consciência fonológica, Soares (2016, p. 124) afirma 

que: 

 

[...] para aprender a ler e escrever, é necessário que o aprendiz volte sua 
atenção para os sons da fala, e tome consciência das relações entre eles e 
sua representação gráfica, tanto no nível da palavra quanto no nível das 
relações fonema-grafema; por outro lado, para compreender e produzir 
textos, é necessário que a atenção se volte para o texto escrito, as 
peculiaridades estruturais e linguísticas que o distingue do texto oral. 

 

As pesquisas quantitativas e qualitativas dos fenômenos de segmentação 

não convencional das palavras serão guiadas pelas seguintes hipóteses: 

 

i. A hipossegmentação seria mais frequente do que a hipersegmentação na 

produção textual dos sujeitos experimentais; 

ii. ao longo da escolarização, haveria diminuição das ocorrências de hiper e 

hipossegmentação; 

iii. os fenômenos não convencionais de segmentação das palavras seriam 

mais frequentes nos alunos com distorção idade-série do que nos alunos 

que se encontram na idade adequada ao ano de escolaridade; 

iv. o aluno produziria uma fala interior que possui uma prosódia implícita em 

sua produção textual. 

 

A primeira hipótese é baseada nos trabalhos já realizados sobre os 

fenômenos de hiper e hipossegmentação, que mostram a maior frequência do 

segundo tipo de fenômeno sobre o primeiro. A segunda hipótese, baseada também 

nos trabalhos já realizados sobre o tema, busca a confirmação da interferência no 
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tempo de permanência na escola. A terceira hipótese é baseada na dificuldade que 

observamos entre os alunos com distorção idade-série em diferentes áreas do 

ensino de língua materna. A quarta hipótese é baseada em estudos de 

psicolinguística que visam a observar a interferência de uma prosódica implícita 

produzida durante a leitura silenciosa em atividades de processamento linguístico.  

A primeira, a segunda e a terceira hipóteses serão testadas através da 

pesquisa quantitativa e qualitativa dos dados obtidos por meio das produções 

textuais espontâneas e não espontâneas. A quarta hipótese será testada através da 

análise qualitativa, que permitirá identificar a influência das categorias prosódicas 

que organizam o contínuo sonoro da fala e resultam no signo linguístico.  

Nosso interesse pela influência da fala no processo de aprendizagem da 

escrita nasceu de nossa prática em sala de aula. Notamos, na prática de sala de 

aula, que é bastante comum o aluno ter dificuldade de isolar na escrita as palavras 

provenientes do contínuo sonoro da fala.  Sobre a necessidade de saber isolar as 

palavras do contínuo sonoro em espaços em branco, Lemle (1988, p.10) assim se 

pronuncia: 

 

A corrente de sons que emitimos ao falar é a representação de um sentido, 
de um conteúdo mental. Certas sequências de unidades de som 
correspondem a unidades de sentido, ou conceitos. Por exemplo: a 

sequência de sons [] representa a unidade de sentido extremidade dos 

membros inferiores do corpo humano. A sequência de sons [ali] 
representa a unidade de sentido em localização longínqua de quem fala. 
Chamamos de palavras os acasalamentos de som e sentido que utilizamos 
como tijolos na expressão dos nossos pensamentos. Pois bem. Quem vai 
aprender a escrever deve saber isolar, na corrente da fala, as unidades que 
são palavras, pois essas unidades é que deverão ser escritas entre dois 
espaços brancos. 
 

 

 Ainda segundo Lemle, um dos problemas da alfabetização é a compreensão 

do conceito palavra, sendo fundamental a relação entre conceitos e sequências do 

som da fala, constituindo assim dois grupos de relação simbólica: uma relação entre 

a forma da unidade palavra e seu sentido, e uma relação entre a sequência de sons 

da fala que formam a palavra e a sequência de letras usadas para transcrevê-la 

(LEMLE, 1988, p.10-11). A compreensão desse conceito é fundamental para a 

segmentação convencional das palavras, o que requer o desenvolvimento de 

atividades que desenvolvam a consciência morfológica nos alunos.  
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Além do desenvolvimento da consciência morfológica para a segmentação 

convencional das palavras no contínuo sonoro da fala, também é importante aliar o 

desenvolvimento da consciência fonológica na representação gráfica das palavras. 

No que diz respeito à relação entre a sequência de sons da fala que forma a palavra 

e a sequência de letras usadas para transcrevê-la, é importante mostrar que o 

sistema de convenção ortográfica não corresponde fielmente aos sons da fala, 

devido à heterogeneidade da linguagem. Em relação a essa heterogeneidade, 

Mollica (1988, p, 13) diz: 

 

Todas as línguas naturais humanas acham-se em permanente dinamismo, 

razão por que estão sujeitas a processo de variação e mudanças, o que 

significa dizer que suas unidades de diferentes níveis, extensão e 

complexidade podem coexistir com outras de igual valor de verdade e/ou 

ser substituídas. O caráter heterogêneo imanente nas línguas em 

contrapartida convive com forças de estabilidade que estruturam os 

sistemas em suas invariâncias legando-lhes identidade e coesão próprias. É 

do senso comum a existência de vocábulos para um mesmo significado, no 

caso do português brasileiro, (aipim ~ mandioca, tangerima ~mexerica), 

assim como de unidades vocabulares com estruturas fono-morfológicas 

modificadas com o mesmo sentido.(também ~ tamém, planta ~ pranta, 

florzinha ~ florinha), ou ainda de formas sintático-gramaticais diferentes 

equivalendo a uma única interpretação semântica (eles querem ~ eles 

quer, nós vamos ~a gente vai, esse país não tem jeito ~ esse país, ele 

não tem jeito não). 

 

Para alcançarmos nossos objetivos, organizamos nosso trabalho em sete 

capítulos mais a introdução e a conclusão. O capítulo 2 é dedicado ao ensino de 

língua materna e suas questões: as diferenças e as semelhanças entre a aquisição 

da linguagem e a aprendizagem da escrita, e a explicação da importância dos 

processos metalinguísticos no ensino de língua materna. O capítulo 3 é dedicado à 

exposição da revisão literária de dissertações e artigo relevantes sobre o tema que é 

o objeto desta monografia de qualificação.  O capítulo 4 é dedicado ao quadro 

teórico, no qual toda a nossa pesquisa será fundamentada, e suas ferramentas. O 

capítulo 5 é dedicado às metodologias de pesquisa utilizadas para a abordagem do 

objeto em foco. O capítulo 6 é dedicado à pesquisa quantitativa dos fenômenos de 

hiper e hipossegmentação nas produções escritas dos sujeitos investigados. O 
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capítulo 7 é dedicado à análise e à interpretação estatística dos fenômenos de hiper 

e hipossegmentação nas produções escritas dos sujeitos investigados. O capítulo 8 

é dedicado a apresentação e explicação da intervenção pedagógica.  
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2 ENSINO DE LÍNGUA MATERNA 

 

2.1 A aquisição da linguagem e aprendizagem da escrita 

 

Kato (1999, p. 201) afirma que a concepção de língua da linguística não é a 

mesma da concepção de língua do falante letrado. Para este último, a língua 

corresponde mais ao que ele aprendeu de forma consciente na escola do que com o 

saber inconsciente que tem e reproduz na fala. Já para um linguista laboviano, por 

exemplo, a língua é observada em situações comunicativas informais, sem que o 

falante esteja atento às normas, independente do conhecimento das prescrições 

ensinadas em sala de aula. E para um linguista gerativista as expressões 

linguísticas são julgadas pelos falantes como bem ou mal formadas 

independentemente do seu grau de letramento. A autora conclui que se pode dizer, 

com isso, que o conceito de língua para esses linguistas está subordinado ao 

conceito de aquisição – um desenvolvimento linguístico adquirido de forma natural a 

partir de um gatilho externo –, e não ao conceito de aprendizagem, em que há 

intervenção/estimulação externa. 

Apesar de a distinção entre os processos de aquisição e aprendizagem que 

separam a fala da escrita ser bastante consolidada na linguística, nos anos de 1970 

ocorre uma tentativa de aproximação entre os dois processos. Soares (2016, p. 39) 

lembra que, com base em uma teoria de leitura, Frank Smith (1971, 1973) propôs 

que a aprendizagem da escrita seria um processo natural assim como a fala, ou 

seja, a criança aprenderia a escrever da mesma forma que aprende a falar. Dessa 

forma, não é necessário um ensino sistemático, bastando apenas um ambiente 

motivador, em que haja a necessidade de ler e escrever de forma significativa. 

Contrários à teoria da aprendizagem da escrita como um processo natural, os 

psicólogos e linguistas cognitivos apresentam argumentos, justificando que a 

aquisição da escrita depende de um processo de aprendizagem. Eles afirmam que a 

criança precisa de um processo sistemático de ensino, e mesmo assim ela vai 

aprender devagar e apresentar dificuldades. Assim, tal como em Kato (1999), a 

aprendizagem não é um processo natural, pois sua presença no indivíduo depende 

de estimulação/intervenção externa. Ao discutir a aquisição da escrita, Soares 

(2016, p. 43) cita Keith Stanovich, que argumenta que todas as comunidades de 
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seres humanos desenvolvem a língua oral, entretanto apenas algumas dessas 

línguas existem na forma escrita, sendo a fala tão antiga quanto os humanos, e a 

escrita uma invenção cultural recente. Ainda segundo Soares (2016, p.44), apesar 

de ser uma atividade cultural recentemente criada pelo homem, a plasticidade da 

estrutura do cérebro do ser humano permitiu que a adaptação exitosa da escrita, 

promovendo uma interação entre o natural (organismo humano) e o cultural 

(artefatos materiais e imateriais). Assim, Dehaene (2012 apud Soares, 2016, p. 44) 

explica: 

Nossa história evolutiva, pelo viés do patrimônio genético, especifica sua 
arquitetura cerebral limitada, mas parcialmente modificável. Novas 
invenções culturais são possíveis, mas somente na medida em que se 
ajustarem aos limites da arquitetura do cérebro e entrarem no envelope da 
plasticidade. Esses objetos novos da cultura podem se afastar 
consideravelmente dos objetos naturais por meio dos quais nosso cérebro 
evolui – nada no mundo natural se parece a uma página de texto. Mas eles 
devem, no mínimo, encontrar seu “nicho ecológico” no cérebro: um circuito 
cujo papel inicial é muito próximo, e cuja flexibilidade é suficiente para ser 
convertido a esse novo uso. 

 

De acordo com as ideias expostas acima, concluímos que a aprendizagem 

da escrita não ocorre naturalmente como a fala. A escrita é uma invenção cultural 

que vem passando por modificações técnicas ao longo de sua presença na 

humanidade. Como invenção cultural e alvo de modelagem técnica, a escrita precisa 

de métodos sistemáticos para ser aprendida. Estamos querendo dizer, assim, que 

colocamos a escrita entre os demais processos de aprendizagem, que não se 

confundem com os processos de aquisição. Estes últimos caracterizam 

conhecimentos que são adquiridos de forma involuntária e inconsciente a partir de 

um gatilho. 

 

2.2 Ensino de Português 

 

Quando o aluno chega à escola, ele já tem o conhecimento da língua a qual 

está exposto, no entanto esse não é um fator que torna a aprendizagem da língua 

materna dispensável, uma vez que é por meio desse ensino da língua que o aluno 

terá acesso ao conhecimento do mundo letrado. É a escola a principal responsável 

pela tarefa do ensino de língua materna por meio das práticas de leitura e escrita, 

realizadas através de um ensino sistematizado.  
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Agências de pesquisas ligadas ao governo federal têm verificado números 

insatisfatórios em relação ao ensino de língua materna. Embora, segundo o INEP 

(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira), o índice 

de analfabetismo tenha diminuído (gráfico 1), podemos constatar que a relação do 

ensino de língua materna no Brasil e a alfabetização de crianças, jovens e adultos 

não tem sido satisfatória, uma vez que o conceito de analfabetismo mudou. Antes, 

era considerado analfabeto o sujeito que não sabia ler e escrever. Hoje, o conceito 

de analfabetismo foi substituído, segundo o Instituto Paulo Montenegro, pelo de 

analfabetismo funcional, que é quando a pessoa, apesar de conseguir ler e escrever 

algo simples, não consegue atender às demandas / necessidades gráficas do seu 

dia a dia, inviabilizando assim o seu desenvolvimento pessoal e profissional. De 

acordo com Instituto “o percentual da população alfabetizada funcionalmente foi de 

61% em 2001 para 73% em 2011, mas apenas um em cada quatro brasileiros 

domina plenamente as habilidades de leitura e escrita” (IPM, 2012). 

O alto índice de analfabetismo funcional constitui um dos motivos pelo qual o 

ensino da língua materna no Brasil tem sido tema de discussões. Usualmente, esse 

ensino se restringe à instrução da gramática normativa, objetivando na maioria das 

vezes apenas a memorização das regras e nomenclaturas, sem a contextualização 

necessária das estruturas da língua e sem dar a devida importância às variações 

dessas estruturas nas variedades da língua, como se a linguagem estivesse restrita 

apenas à norma padrão. Dessa forma, o ensino torna-se insignificante e incoerente 

ao invés de levar o aluno a ter um bom desempenho linguístico nas diferentes 

situações comunicativas. A falta de conexão entre o ensino de língua materna e a 

necessidade do aluno tem motivado a realização de pesquisas acadêmicas. 

 

Gráfico 1: Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade, por sexo - Brasil - 2007/2015. 

(Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenação de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional por Amostra 

de Domicílios 2007/2015.) 
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Matencio (2001, p. 29) diz que a prática acadêmica, no que diz respeito ao 

ensino da língua, tem sido marcada por pesquisas que descrevem a realidade da 

sala de aula e tem caráter intervencionista, devido à necessidade de descrever os 

fenômenos emergentes ocorridos na escola e apresentar soluções. A autora 

apresenta vários fatores em que as pesquisas têm sido baseadas, como: as 

dificuldades apresentadas pelos alunos na produção textual, causadas pela falta de 

relação entre o texto e as situações de efetivo uso da língua; a realização de 

atividade de leitura, que se limitam à retirada de informação explícita na superfície 

textual, o que pode ser constatado nos livros didáticos, priorizados frequentemente 

em aula. Os estudos também expõem as lacunas na formação do professor, no que 

diz respeito ao trabalho com gramática, leitura e produção textual. O ensino não 

pode limitar o conhecimento linguístico do aluno à norma gramatical, no entanto, 

deve ter a intenção de levar o aluno a alargar o domínio da língua. Para Faraco 

(2008, p. 88), a norma gramatical padrão também é vista como limitadora de usos. 

Ora, todo esse conflito no ensino de língua materna é gerado devido à complexidade 

diante do embate entre a norma gramatical padrão e a variação linguística, o que 

acaba prejudicando o aluno. É fundamental que a escola não desprestigie a 

diversidade da língua, uma vez que segundo o próprio Faraco (2008, p.89): “a língua 

é uma realidade heterogênea e nem a propagação fortemente institucionalizada da 

norma-padrão consegue estagnar as mudanças”. 

Dada a diversidade de concepções e a variação linguística, é necessário 

repensar o ensino da língua materna, buscando propostas para renovar a prática 

pedagógica em sala de aula. Nesse sentido, os Parâmetros Curriculares Nacionais 

(BRASIL, 1998) podem ser considerados um instrumento importante para a 

revolução no ensino da língua materna, entretanto é um instrumento que não tem 

sido utilizado como a expectativa esperada, muito embora apresentem propostas de 

trabalho que visam à análise gramatical contextualizada, ao desenvolvimento da 

competência linguística e ao trabalho com a variação linguística. Assim, cabe uma 

reflexão em relação ao ensino e a natureza da linguagem: 

 

língua é um sistema de signos específico, histórico e social, que possibilita a 
homens e mulheres significar o mundo e a sociedade. Aprendê-la é 
aprender não somente palavras e saber combiná-las em expressões 
complexas, mas apreender pragmaticamente seus significados culturais e, 
com eles, os modos pelos quais as pessoas entendem e interpretam a 
realidade e a si mesmas. (Brasil, 1998, p. 20) 
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Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), que servem como referência 

não obrigatória para o Ensino Fundamental e o Ensino Médio – têm como objetivo 

garantir a todos os alunos brasileiros de locais e condições socioeconômicas 

diferentes o conhecimento necessário para o exercício da cidadania. Por isso, é 

fundamental entender os PCN, uma vez que trouxeram propostas inovadoras para o 

ensino de língua materna.  

Os PCN têm sido de grande importância, pois a partir deles vêm sendo 

levantadas questões que direcionam a um novo olhar para o ensino e para os 

conteúdos da língua. Já na primeira parte dos PCN - apresentação da área de língua 

portuguesa – são discutidos os métodos e conteúdos tradicionais que se tornaram 

arcaicos devido à nova realidade social caracterizada pela ampliação do uso da 

escrita e o aumento do contingente de alunos na escola.  

De acordo com os PCN, entre as críticas mais frequentes ao ensino 

tradicional da Língua Portuguesa, estão a exagerada valorização da gramática 

normativa e das regras de exceção; o preconceito contra as formas de oralidade e 

as variedades não padrão; o ensino descontextualizado da metalinguagem; e a 

apresentação de uma teoria gramatical inconsistente. Essas críticas deram origem a 

um conjunto de teses que refletiu na revisão das práticas de ensino da língua, 

ocasionando a incorporação dessas ideias por secretarias de educação estaduais e 

municipais, estabelecendo novos currículos e promovendo cursos de formação e 

aperfeiçoamento de professores. Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua 

Portuguesa representam a síntese dos avanços alcançados até a época de seu 

lançamento. O documento apresenta uma perspectiva distinta em que a linguagem é 

adotada como uma atividade discursiva, a gramática é ensinada de forma 

contextualizada e a variedade da língua deve ser utilizada pelo aluno de acordo com 

as diferentes situações comunicativas. O ensino da língua não deve ser baseado 

somente na gramática, porém numa visão muito mais funcional da língua, 

relacionando os aspectos gramaticais e ortográficos ao texto e desenvolvendo a 

competência discursiva dos alunos por meio de atividades epilinguísticas, isto é, 

reflexões sobre a língua em situações reais de interação comunicativa. Franchi 

(2006, p. 97) assim define essa atividade: 

 

Chamamos de atividade epilinguística a essa prática que opera sobre a 
própria linguagem, compara as expressões, transforma-as, experimenta 
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novos modos de construção canônicos ou não, brinca com a linguagem, 
investe as formas linguísticas de novas significações. 

 

Em relação à necessidade de atividades epilinguísticas, Franchi (2006, p. 98) 

também argumenta que: 

[...] é somente sobre fatos relevantes de sua língua (relevantes = 
carregados de significação) que o aluno de gramática pode fazer hipótese 
sobre a natureza da linguagem e o caráter sistemático das construções 
linguísticas, e pode um dia falar da linguagem, descrevê-la em um quadro 
nocional intuitivo ou teórico.  

 

Contudo, as atividades metalinguísticas, que constroem o conhecimento 

sistemático dos fatos de uma língua, não podem ser abandonadas ou 

negligenciadas no ensino de língua materna. Apesar de representarem o ensino 

tradicional da língua, os fenômenos linguísticos característicos através das práticas 

discursivas concretas. Assim: 

 

não se justifica tratar o ensino gramatical desarticulado das práticas de 
linguagem. É o caso, por exemplo, da gramática que, ensinada de forma 
descontextualizada, tornou-se emblemática de um conteúdo estritamente 
escolar, do tipo que só serve para ir bem na prova e passar de ano - uma 
prática pedagógica que vai da metalinguagem para a língua por meio de 
exemplificação, exercícios de reconhecimento e memorização de 
terminologia. Em função disso, discute-se se há ou não necessidade de 
ensinar gramática. Mas essa é uma falsa questão: a questão verdadeira é o 
que, para que e como ensiná-la. (Brasil, 1998, p. 28) 

 

Particularmente, no que diz respeito às regras ortográficas, é fundamental que 

a norma seja vista como um objeto de conhecimento que precisa ser ensinado de 

forma reflexiva e sistemática - o que é alcançado através da contextualização das 

práticas metalinguísticas através das atividades epilinguísticas. Primeiro o professor 

precisa diagnosticar os desvios ortográficos e compreender o porquê das 

ocorrências. De acordo Carraher (apud Rego, 2007, p. 30), geralmente os erros 

ortográficos dos alunos que pertencem ao Ensino Fundamental não são acidentais. 

Ao contrário, podem ser explicados como hipóteses, considerando-se os princípios 

que regulam o próprio sistema de escrita e as convenções regulares e irregulares 

que regem a norma ortográfica. Mostraremos em capítulo próprio que os desvios de 

segmentação convencional das palavras gráficas revelam o conhecimento dos 

alunos sobre o sistema linguístico, particularmente sobre o mapeamento do fluxo 

contínuo da fala em constituintes prosódicos e as hipóteses testadas sobre as 

convenções regulares e irregulares que regem a delimitação das palavras gráficas. 
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Atualmente muitos educadores não consideram a ortografia como fator 

importante no desenvolvimento do discurso do aluno, menosprezando o processo de 

aprendizagem do sistema ortográfico. Entretanto, o baixo rendimento ortográfico é 

motivo de fracasso escolar, discriminação social e impossibilidade de sucesso 

profissional. Para Mollica (1998, p. 100):  

 

O nível ortográfico, ainda que possa ter independência dos níveis 
propriamente da gramática e/ou das construções lógicas do discurso e ser 
considerado menos importante, pode oferecer problemas ao indivíduo de tal 
maneira que obstaculize suas possibilidades de ascensão profissional.  
 

 

Muitos professores também acreditam que apenas a prática da leitura e da 

escrita conduziria o aluno à correção ortográfica, porém esses não os únicos 

recursos a serem utilizados na escola para sanarmos esse problema. Morais e Silva 

(2007, p. 64) afirmam que: 

 

Em um momento em que muito se discute a importância de um ensino de 
língua materna numa proposta que visa ao letramento, isto é, que considera 
os usos e funções sociais da leitura e da escrita (SOARES, 1998), 
assistimos ao surgimento de um movimento que se tem expressado tanto 
na ausência quanto na não-sistematicidade do ensino de ortografia. Esse 
movimento poderia ser assim resumido: da repetição e da memorização à 
ausência de ensino da ortografia. 

 

Diante de todos os aspectos que influenciam na aprendizagem da norma 

ortográfica e da importância de o aluno, além de possuir a habilidade de desenvolver 

as suas ideias por meio da escrita, não cometer desvios na grafia, faz-se necessário 

que a escola realize um trabalho pedagógico voltado para essa problemática, 

utilizando tanto a prática da leitura e da escrita quanto do ensino de ortografia, como 

objeto de reflexão. Segundo Morais e Silva (2007, p. 75): 

 

Os alunos precisam que a escola lhes ofereça a oportunidade de aprender a 
escrever segundo a norma, paralelamente aos momentos em que são 
inseridos em práticas de leitura e de escrita significativas. Se em alguns 
momentos os estudantes deverão estar lendo e escrevendo textos com 
finalidades reais em sala de aula, em outros deverão estar analisando e 
refletindo sobre a ortografia de sua língua. Não vemos, portanto, nenhuma 
oposição entre trabalhar com textos e ensinar a norma ortográfica, desde 
que se conceba a ortografia como objeto de reflexão. 

Embora a cultura linguística tradicional espere um ensino direcionado à 

linguagem considerada padrão, o ensino de língua materna tem como objetivo o 
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ensino de diferentes padrões tanto de fala quanto de escrita. Seu objetivo não é o 

falar “certo”, mas a adequação às circunstâncias de utilização da linguagem oral e 

escrita. Segundo Faraco (2008, p.104): 

 
Um dos efeitos desse autoritarismo linguístico tem sido justamente bloquear 
o amplo acesso social a um bom domínio da língua. Inibe e constrange. De 
um lado, porque instaura uma insegurança nos falantes. De outro, porque 
se aproxima dos fatos da língua sempre de modo fragmentário (arrolam 
picuinhas sobre picuinhas – algumas chegam até a ultrapassar a casa do 
milhar), sem nunca oferecer uma perspectiva de conjunto da nossa 
realidade linguística. 

 

O professor está, assim, diante de uma realidade desafiadora, pois possui 

múltiplas atividades relacionadas ao ensino da língua, que são dadas de maneira 

fragmentada em leitura, interpretação, gramática, ortografia, e tudo isso está 

relacionado a outro fator importante, a variação da língua. O ensino de língua 

materna deve apresentar propostas que ajudem a direcionar o trabalho docente. 

A realidade do ensino da língua ainda não apresenta grandes modificações. 

Há várias situações que influenciam o processo de ensino de língua materna. É 

necessário que o sistema educacional dê condições para que novas propostas 

sejam implementadas para auxiliar o professor e melhorar o ensino da língua 

materna. Há grandes desafios a serem transpostos, tais como: a formação 

acadêmica e a formação continuada do professor, a valorização desses 

profissionais, as condições de trabalho e o rompimento dos paradigmas tradicionais 

de ensino.  

No que se refere à formação acadêmica, existem dois aspectos importantes 

para que as propostas do ensino de língua materna sejam aplicadas em sala de 

aula. Uma delas é a formação dos professores, que durante o curso de Letras 

devem compreender as questões linguísticas que devem ser abordadas em sala de 

aula. O outro aspecto é o aperfeiçoamento dos docentes já formados, pois é 

fundamental que os professores continuem tendo contato com os temas importantes 

do ensino de língua materna ao longo da sua vida profissional. 

No que concerne às condições de trabalho, torna-se muito difícil para o 

professor executar as propostas do ensino de língua materna contidas nos PCN em 

turmas lotadas e sem material elaborado adequadamente seguindo as indicações 

dos currículos previstos para o Ensino.  
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Além de boas propostas, a melhoria do ensino passa por um profissional que 

possua uma base teórica, para que não se cometam erros como a desvalorização 

total da gramática em prol do prestígio à variação linguística ou vice-versa. Cabe a 

cada envolvido no processo educacional, a busca de condições para a melhoria das 

práticas pedagógicas tendo o desenvolvimento linguístico do aluno como objetivo. 

Lembramos que o trabalho do professor em sala de aula deve ser sempre apoiado 

por políticas públicas voltadas para a sua formação continuada, a sua titulação 

acadêmica, e por fim para a garantia de um ambiente escolar favorável ao 

desenvolvimento do trabalho educacional.  

 

2.3 Processos metalinguísticos  

 

A escrita, como já foi visto na seção anterior, não é adquirida naturalmente 

como a fala, sua aprendizagem depende de processos metalinguísticos, isto é, 

ações linguísticas, em que a língua é considerada não apenas um meio de 

interação, mas também um objeto de análise e reflexão. Esses processos são 

fundamentais na alfabetização do aluno. De acordo com Soares (2016, p. 125-126), 

a consciência metalinguística não se refere apenas a processos linguísticos, 

relacionados com diferentes aspectos da língua, mas também requer do aluno 

outros processos cognitivos, como o controle intencional e a reflexão sobre 

diferentes aspectos da língua. A consciência metalinguística pode ser então definida 

como uma análise intencional das atividades linguísticas, que o estudante costuma 

realizar de forma automática, reflexas, nas ações que envolvem as situações de fala. 

Para Simões (2006, p.15), a atividade metalinguística deve estar presente desde os 

primeiros anos do Ensino Fundamental, através do ajuste das estruturas básicas da 

língua, para que o estudante alcance pontos de partida para seu aperfeiçoamento, 

fundamentando sua prática de usuário da língua por meio do raciocínio linguístico. 

Assim, ainda seguindo Simões (2006, p.15), o processo de ensino/aprendizagem de 

língua materna deve ser estimulado por meio de um trabalho racional, em que o 

aluno possa apropriar-se da estrutura da língua com mais facilidade. 

Gombert (1992 apud Soares, 2016, p. 126) define as atividades 

metalinguísticas como um subcampo da metacognição, isto é, um campo que inclui 

a habilidade do indivíduo de monitorar intencionalmente seu próprio processo 

cognitivo para atingir um objetivo. Alguns pesquisadores propõem diversificadas 
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classificações das dimensões da consciência metalinguística. Para Alves (2012, p. 

30), os processos metalinguísticos requerem considerar a língua como um objeto de 

análise em diferentes dimensões, tais como a fonológica, a sintática, a semântica e 

a pragmática. Dessa forma, ainda segundo Alves (2012, p. 30), o aluno é capaz de 

pensar sobre a língua e utilizá-la de forma consciente em seus diferentes níveis. 

Neste trabalho, iremos abordar as mais frequentes entre todas as dimensões que 

estão relacionadas ao processo de aprendizagem e domínio da escrita: a 

consciência fonológica e a consciência sintática. 

A consciência fonológica, uma das dimensões da consciência metalinguística, 

é, de acordo com Freitas (2004, p. 178), “a habilidade do ser humano de refletir 

sobre os sons da fala”. E, segundo Soares (2016, p. 166), é caracterizada pela 

“capacidade de focalizar os sons das palavras, dissociando-as de seu significado, e 

de segmentar as palavras nos sons que as constituem”. Ainda segundo Soares 

(2016, p. 167), só a partir de 1970, com os estudos e pesquisas sobre as relações 

entre a fala e a escrita e suas consequências para a alfabetização, foi dada a devida 

importância ao desenvolvimento da consciência fonológica da criança, uma vez que 

para compreender o princípio alfabético é necessário o desenvolvimento da 

sensibilidade para a cadeia sonora da fala e compreensão das possibilidades de 

segmentação da língua falada. Despertar a consciência fonológica do aluno é 

importante porque, conforme Simões (2006, p. 16), ninguém escreve como fala, nem 

fala como escreve, a fala e a escrita são modalidades diferentes da língua que 

servem como meio de interação social. A fala é assessorada por gestos, expressões 

faciais, tom, timbre de voz etc., que não são transpostos na escrita, enquanto a 

escrita possui figuras não conversíveis em som (letras “mudas”, pontuação, 

diacríticos etc.); espaços em branco sem relação no texto oral, já que a emissão oral 

é contínua.  

Soares (2016, p. 170) esclarece, de acordo com Stanovitch (1992, p. 317; 

2000, p. 63), que a consciência fonológica se estende desde uma percepção que vai 

dos constituintes fonológicos maiores até uma percepção de constituintes 

fonológicos menores, ou seja, da consciência do enunciado fonológico, passando 

pela palavra prosódica, até chegar à consciência do fonema. Fayol (2014, p. 51) 

explica, de acordo com Gombert, que a segmentação da fala procede da 

consciência fonológica, pois a linguagem produzida pode ser observada, recortada e 

manipulada conforme a organização dos constituintes prosódicos. Seguindo Fayol, 
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observamos que há várias segmentações possíveis: enunciados fonológicos, 

palavras prosódicas, sílabas e fonemas. Ora, Soares (2016, p. 170 e 171) afirma 

que há uma hierarquia no desenvolvimento da consciência fonológica que segue 

simultaneamente à hierarquia da palavra, ou seja, há uma sequência previsível que 

vai desde a percepção da sílaba e da rima até a habilidade de identificar os 

elementos fonêmicos da fala. Alves (2012, p. 31) destaca que a consciência 

fonológica não deve ser considerada apenas como uma compreensão dos sons, 

mas também como a capacidade de utilizar essas unidades sonoras, ou seja, 

capacidade do aluno de organizar ou mesmo manipular as unidades constitutivas da 

fala em seus diferentes níveis de organização. Em outras palavras, a capacidade do 

aluno apagar, adicionar ou substituir sons obedecendo ao domínio prosódico ao qual 

pertence. 

Considerando as diversas segmentações presentes no desenvolvimento da 

consciência fonológica e a relação com a aprendizagem da língua escrita, a 

descrição da consciência fonológica pode ser dividida em diferentes níveis, que, ao 

nosso ver, neste trabalho, correspondem aos próprios níveis da hierarquia 

prosódica, tratados em capítulo específico. Isso porque, seguindo Simões (2006, p. 

46), o estudo fonológico se expande, ultrapassando o âmbito de uma simples 

descrição de fonemas e estruturas silábicas. Daí a importância de tratarmos 

particularmente em nosso trabalho a consciência silábica, a consciência 

intrassilábica, a consciência fonêmica e estender para a consciência lexical, sendo 

todas essas dimensões pertencentes à consciência fonológica, e necessárias para o 

desenvolvimento e o domínio da segmentação convencional das palavras gráficas. 

A consciência lexical ou consciência da palavra, uma ampliação da 

consciência fonológica, consiste na habilidade de identificar um constituinte 

fonológico maior coincidente ou não com um segmento ou uma sílaba. Trata-se, 

portanto, da capacidade de situar a palavra no fluxo sonoro contínuo da fala. Daí a 

consciência lexical ou consciência da palavra ser tratada no âmbito da consciência 

fonológica e não como parte da consciência morfológica. Soares trata, então, os 

níveis de organização linguística a partir de uma perspectiva psicológica em 

detrimento de uma organização de gramática particular. É interessante observamos 

que, conforme Soares (2016, p.174) explica, crianças antes da alfabetização 

possuem dificuldade de identificar palavras na fala, no entanto, reconhecem, com 

facilidade, as palavras fora do fluxo oral, particularmente as palavras de conteúdo 
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(palavras que apresentam significado lexical: os substantivos, os adjetivos, os 

verbos, os advérbios e os numerais), e não as palavras funcionais (palavras que 

apresentam um significado gramatical: os artigos, as preposições, as conjunções, os 

pronomes e as interjeições). Em relação ao conceito de palavra, Soares (2016, p. 

172 e 173) diz que: 

 

[...] muitos são os que consideram que o conceito convencional de palavra, 
abrangendo palavras de conteúdo e palavras funcionais, só se forma 
realmente quando tem início a alfabetização, porque a escrita, 
individualizando as palavras pela separação delas por espaços em branco, 
faz com que a criança passe a identificá-las na fala tomando como 
referência a representação gráfica, ou seja: a criança passa a reconhecer 
na cadeia sonora da fala unidades de língua não percebidas 
fonologicamente como unidades independentes, mas claramente definidas 
como tal pela escrita, por meio de limites marcados por espaços em branco: 
reconhecendo palavras visualmente, a criança passa a também reconhecê-
las no fluxo sonoro da fala. 

 

Soares (2016, p. 174 e 175) aborda também a dificuldade de a criança 

perceber o caráter arbitrário da palavra fonológica (divisão espontânea na cadeia 

sonora da fala) e a necessidade de dissociar significante e significado para 

compreender o princípio alfabético. A autora cita as pesquisas de Ferreiro e 

Teberosky (1986, p. 184), que constataram que a criança, no princípio da 

alfabetização, pensa que a escrita dos nomes de pessoas é proporcional ao 

tamanho ou idade da pessoa, o que não ocorre. Portanto, para que esta ideia seja 

desfeita, no processo de aprendizagem da escrita, a criança precisa separar os 

constituintes do signo linguístico, e desenvolver a consciência fonológica, ou seja, 

perceber a palavra enquanto sequência de sons, compreendendo o caráter arbitrário 

da palavra, isto é, o significante da palavra não está associado ao que ele 

representa. Para dissociar significante de significado, a criança precisa direcionar a 

sua atenção para a cadeia sonora das palavras, sendo assim ela será capaz de 

perceber a segmentação da palavra em sílabas, sendo essa outra dimensão da 

consciência fonológica, qual seja: a consciência silábica. A criança precisa 

segmentar a palavra em sílabas, encontrando a letra adequada para cada parte 

segmentada. Seguindo Soares (2016, p. 188): 

[...] a criança precisa tornar-se consciente da segmentação da palavra em 
sílabas, representá-las com letras, inicialmente usando quaisquer letras, 
mas em número correspondente à quantidade de sílabas da palavra, em 
seguida usando para cada sílaba uma letra (ou grafema) que corresponda a 
um dos fonemas da sílaba, adquirindo finalmente condições para tornar-se 
sensível a fonemas e então escrever alfabeticamente. 
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Para Alves (2012, p. 34), a consciência silábica é uma das primeiras 

habilidades da consciência fonológica que a criança manifesta, isto é, ela é adquirida 

desde cedo pela criança, uma vez que a análise silábica exige menos empenho por 

parte do falante do que a análise dos demais níveis.  Ainda, segundo o autor, a 

criança demonstra evidências de nível de consciência silábica quando: 

 

[...] é capaz de bater palmas de modo a contar o número de sílaba da 
palavra, inverter a ordem das sílabas na palavra em questão, adicionar ou 
excluir sílabas, além de produzir palavras que iniciem ou terminem com a 
sílaba inicial ou final de outra palavra. 

 
 Baseado em Freitas (2004, p. 180-1), Alves (2012, p. 34) apresenta o quadro 

com exemplos das habilidades de consciência fonológica no nível da sílaba, que 

reproduzimos abaixo. 

Quadro 1: Habilidades da consciência fonológica no nível da sílaba. 

A consciência intrassilábica, outra dimensão da consciência fonológica, 

corresponde à análise das unidades intrassilábicas: o ataque e a rima. No capítulo 

sobre constituintes prosódicos, iremos expor esses componentes intrassilábicos, 

apresentado a estrutura arbórea da sílaba. No entanto, é necessário defini-los já, 

neste capítulo, para um melhor entendimento sobre a consciência intrassilábica, 

sendo assim, seguem as definições feitas por Alves (2012, p. 35): 

 

O ataque ou onset, em uma sílaba, é a posição silábica que compreende os 
segmentos que antecedem a vogal da sílaba. Assim, em uma sílaba como 

[], a consoante [p] está na posição de ataque silábico. Por sua vez, a 
rima silábica caracteriza-se como o constituinte que abarca todos os 
segmentos que não fazem parte do ataque. Dessa forma, a rima inclui a 
posição silábica ocuada pela vogal da sílaba (o núcleo silábico) e os 
possíveis segmentos consonantais que possam seguir esta vogal dentro da 

 
Habilidade 

 

 
Estímulo 

 
Resposta 
Esperada 

 

 Contar o número de sílabas de uma palavra ma-ca-co 3 

 Inverter a ordem da sílaba va-ca ca-va 

 Adicionar sílabas corro socorro 

 Excluir sílabas sorriso riso 

 Juntar sílabas isoladas para formar uma palavra ca-sa casa 

 Segmentar em sílabas as palavras prato pra-to 

 Fornecer palavras a partir de uma sílaba dada pa pato 



39 
 

sílaba (que ocupam a posição coda da sílaba). Por exemplo, em uma sílaba 

como na palavra pó [p], apenas a vogal [], que ocupa aposição núcleo 

silábico, constitui a rima (uma vez que a posição de coda não é, nesse 

caso, preenchida). Já em uma sílaba como ‘par’ [], a rima é constituída 

pela sequência [], ou seja, pela vogal que ocupa o núcleo silábico [a] e 

pela consoante que a segue [] e que fecha a sílaba, preenchendo a 
posição de coda silábica. 

 
  
 De acordo com Alves (2102, p. 35-37), podemos dividir a consciência 

intrassilábica em dois tipos: consciência da rima e consciência das aliterações. A 

consciência da rima está relacionada às palavras que possuem a mesma rima na 

sílaba final, como por exemplo, natal e quintal. Já a consciência das aliterações está 

relacionada às palavras que possuem o mesmo ataque. É importante lembrar que 

há uma diferença entre rima da sílaba e rima da palavra. A primeira refere-se à vogal 

e aos seus segmentos, presentes em uma mesma sílaba. Já a segunda pode se 

referir a mais de uma sílaba, isto é, aos sons semelhantes que se formam na palavra 

desde a vogal ou o ditongo tônico até o último fonema, como por exemplo, caneca e 

boneca, efeito e peito. Para o desenvolvimento da consciência no nível silábico, 

podem ser utilizadas atividades em que o aluno é conduzido a identificar ou produzir 

palavras com a mesma rima e reconhecer ou produzir palavras iniciadas com o 

mesmo som de outra palavra dada.  

Também baseado em Freitas (2004, p. 182), Alves (2012, p. 36) apresenta o 

quadro com exemplos das habilidades de consciência fonológica no nível da sílaba, 

que reproduzimos abaixo. 

 

 
Habilidade 

 
Estímulo 

 
Resposta esperada 

 Apontar aliterações prato preto 

 Apontar sílabas que rimam bo-né café 

Quadro 2: Habilidades da consciência fonológica no nível intrassilábico. 
 

É fundamental desenvolver a consciência intrassilábica, uma vez que o 

aperfeiçoamento desse nível de consciência também ajudará no desenvolvimento do 

próximo nível da consciência fonológica, a consciência do fonema (FREITAS, 2004 

apud ALVES, 2012, p. 36). 

A consciência do fonema particulariza-se, entre outras coisas, por não possuir 

a mesma naturalidade presente na consciência silábica, por exemplo. De acordo 

com os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) a sílaba é uma unidade 
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incontestável da oralidade. A naturalidade com que a criança reconhece sílabas na 

oralidade não é acompanhada por uma mesma facilidade no reconhecimento de 

fonemas. Assim, a capacidade de isolar os fonemas, seja na cadeia sonora da fala, 

seja na sequência gráfica da escrita, não é fácil de adquirir. Por isso, essa habilidade 

de perceber os fonemas, denominada consciência do fonema, uma dimensão da 

consciência fonológica, que, diferentemente da consciência silábica, não se 

desenvolve de forma espontânea, pois segundo Ehri (1998 apud Soares, 2016, p. 

194) “não há quebras sinalizando onde um fonema termina e o próximo começa na 

pronúncia de palavras. Ao contrário, fonemas se sobrepõem e são coarticulados, 

gerando uma corrente contínua de som”. Portanto, na cadeia sonora, o fonema 

consonantal é identificado a partir fonema vocálico que aparece em seguida, 

apoiando-se assim sua identificação na estrutura silábica. Também para Fayol 

(2014, p. 51), a sílaba é mais facilmente reconhecida pela criança que os fonemas, 

pois eles são mais difíceis de recortar. Dessa forma, há, simultaneamente, uma 

sensibilidade silábica espontânea que facilita a aprendizagem da escrita e uma 

sensibilidade fonêmica que se apoia na sílaba para direcionar a tomada de 

consciência de todos os fonemas e de suas relações com os grafemas. O autor 

também argumenta que a prática da escrita dos enunciados e das palavras faz com 

que a criança segmente as formas sonoras, tomando consciência dos fonemas e de 

suas realizações concretas (grafemas). Por tudo isso, Soares (2016, p. 208) conclui 

que não é justificável uma proposta de ensino da escrita baseada na pronúncia 

isolada de fonemas, nem é fundamental como pré-requisito para a alfabetização o 

desenvolvimento da consciência fonêmica por meio de atividades de 

reconhecimento e manipulação de fonemas. Para a autora, no processo de 

alfabetização, é importante o conhecimento das letras como grafias que 

representam os fonemas. 

Segue abaixo o quadro de Alves (2012, p. 40) com exemplos das habilidades 

de consciência fonológica no nível do fonema. 

 

 
Habilidade 

 

 
Estímulo 

 
Resposta 
esperada 

 
 Segmentar as palavras em sons fala [f] [a] [l] [a] 

 “Juntar” sons isolados para formar uma palavra [f] [a] [l] [a] fala 

 Identificar palavras iniciadas com o mesmo som mala moça 
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 Identificar palavras terminadas com o mesmo som mala roda 

 Excluir sons iniciais para formar uma outra palavra casa asa 

 Acrescentar sons para formar uma outra palavra asa casa 

 Apontar palavras distintas pelo fonema inicial pia Bia 

 Transpor a ordem dos sons para formar uma 
palavra 

[e] [v] [a] [ch] chave 

Quadro 3: Habilidades da consciência fonológica no nível do fonema. 
 

Apesar da importância da percepção dos constituintes fonológicos para a 

aprendizagem da escrita, é notório que para ler e escrever não basta apenas 

compreender as palavras separadamente, mas é necessário que haja harmonização 

entre esses elementos que compõem o texto. Sendo assim é indispensável que a 

criança desenvolva também a consciência sintática, habilidade de refletir 

conscientemente sobre a estrutura gramatical da língua. Segundo Soares (2016, p. 

143): 

 

[...] a consciência sintática facilitaria, para o leitor iniciante, o controle da 
compreensão, uma vez que esta depende não só da leitura de cada 
palavra, separadamente, mas também, e sobretudo, da articulação sintática 
dos elementos linguísticos que compõem a frase. 

 

Embora a criança desde cedo faça uso da linguagem para se comunicar 

oralmente, demonstrando assim, como já foi abordado, o conhecimento espontâneo 

da estrutura gramatical, esse conhecimento implícito da gramática não influencia a 

consciência sintática. Soares (2016, p. 142) menciona o capítulo inicial de Gombert 

(1992, p.39), sobre o desenvolvimento metassintático: 

 

[...] a competência linguística da gramática gerativa, que se refere ao 
conhecimento tácito da gramática da língua, não implica consciência 
metassintática. Competência metassintática se refere à habilidade de julgar 
conscientemente os aspectos sintáticos da língua, e exercer controle 
intencional sobre a aplicação de regras gramaticais.  

 

  De acordo com Soares (2016, p. 143), em pesquisas sobre a consciência 

sintática, são propostas tarefas orais como: compor e julgar frases, ordenar palavras 

apresentadas com a ordem gramatical desobedecida, completar frases com palavras 

que exigem morfologia flexional.  

A autora conclui que a consciência fonológica e suas dimensões são 

importantes na fase inicial da aprendizagem da escrita. Após essa fase, a 
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consciência sintática assume um papel relevante no desempenho da leitura e da 

escrita.  

O desenvolvimento de atividades voltadas para o desenvolvimento das 

consciências metalinguísticas é importante porque permite explicitar os 

conhecimentos envolvidos no ensino de língua materna. Particularmente, a 

aprendizagem da escrita e a segmentação convencional das palavras gráficas 

através de espaços em branco requerem a explicitação do conhecimento de que o 

fluxo sonoro da fala é constituído de categorias que se localizam na interface 

fonologia e sintaxe, como explicitaremos em capítulo próprio. 
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3 REVISÃO DA LITERATURA  

 

Neste capítulo, apresentaremos alguns trabalhos que versaram sobre os 

fenômenos de hiper e hipossegmentação das palavras gráficas em diferentes 

momentos do ensino de língua materna. Particularmente, destacamos as 

dissertações de Cunha (2004) e Quadrio (2016) e um artigo de Alcântara (2012). 

Nosso objetivo aqui é a delimitação dos problemas acarretados pelas ocorrências de 

hiper e hipossegmentação em alunos em diferentes momentos do ensino de língua 

materna, e a partir disso elencar mais subsídios e informações para uma proposta 

de identificação desses problemas e seu tratamento em sala de aula. 

 

3.1 Fenômenos de hiper e hipossegmentação na aprendizagem da 

escrita 

 

A investigação da aprendizagem da escrita no processo de alfabetização da 

língua materna tem sido alvo de intensa pesquisa entre educadores e linguistas. 

Destacam-se trabalhos como os de Abaurre (1997), sobre a representação que a 

criança faria da escrita na produção de textos espontâneos, de Abaurre, Galves e 

Scarpa (1999), sobre as evidências de uma aprendizagem top-down da escrita na 

alfabetização a partir da interface fonologia-sintaxe, Cagliari e Massini-Cagliari 

(1999), sobre a investigação da interferência da fala na alfabetização, Faraco (2001), 

sobre a situação simbólica entre escrita, cultura letrada e escola no contexto da 

educação brasileira. As reflexões dos pesquisadores têm motivado uma série de 

trabalhos voltados para a investigação dos fenômenos relacionados à alfabetização 

em sala de aula. Nesse contexto, destacamos o trabalho de Cunha (2004), que, por 

acreditar que as descobertas oriundas dos estudos linguísticos contribuem para um 

melhor desempenho do trabalho do professor de língua materna, realizou uma 

investigação da aprendizagem da escrita. 

Cunha (op. cit.) analisou textos produzidos por crianças de 1º ao 5º ano do 

Ensino Fundamental de uma escola pública e outra escola particular. A autora, por 

meio da observação dos textos, verificou a frequente ocorrência de casos de hiper e 

hipossegmentação na escrita dos alunos sob investigação. Sua análise levou à 

suposição de que a criança reconheceria que a escrita deve ser segmentada, porém 

não saberia exatamente em que momento ocorre essa divisão. Cunha fundamenta-
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se em alguns teóricos para abordar alguns conceitos que estão relacionados à 

aprendizagem da escrita. Particularmente, a autora opõe à Teoria da Linguagem de 

Noam Chomsky (1978), de caráter inatista, à Teoria da Aprendizagem de Jean 

Piaget (1978), de caráter construtivista para tratar da aprendizagem da escrita. Essa 

oposição é feita porque a Teoria da Linguagem de Chomsky não relaciona o 

desenvolvimento da linguagem a fatores como cultura, interações sociais e 

dimensão emocional, entre outros fatores, embora ele considere esses elementos 

como necessários para que o processo de aquisição do conhecimento ocorra. Para 

Chomsky e seus associados, o desenvolvimento da linguagem está relacionado à 

estrutura cognitiva inata do ser humano, isto é, uma estrutura que nasce com 

conosco. Para Piaget e seus seguidores principalmente na pedagogia, o que seria 

hereditário no ser humano seria a capacidade de aprender. Essa capacidade tem 

suas estruturas desenvolvidas através de ações contínuas exercidas sobre o objeto 

de aprendizagem, ou seja, as condições externas ampliam o conhecimento. Cunha 

também aborda Vygostsky para afirmar que o sujeito é ativo no processo de 

aprendizagem, já que ela se dá através de sua inclusão na vida social e cultural do 

meio em que participa. A autora precisa recorrer à teoria de Vygotsky para explicar à 

forma como acontece a aprendizagem. Diferentemente de Piaget, para quem a 

aprendizagem acontece por meio da ação direta do sujeito sobre o objeto, para 

Vygotsky, o processo de aprendizagem acontece por meio de uma mediação entre o 

sujeito e o objeto. Trazendo a sua ideia para o ensino de língua materna, podemos 

dizer que, na aprendizagem da escrita, o professor pode intervir mediando e 

ajudando o aluno a sanar suas dúvidas quanto à segmentação convencional da 

escrita através de atividades de intervenção pedagógica. 

As atividades de mediação/intervenção pedagógica precisam levar em 

consideração a dificuldade da criança em conceituar o que é palavra. Cunha (op. 

cit.) recorre então a Ferreiro e Pontecorvo (1996), que afirmam que, antes de entrar 

para a escola, o entendimento que a criança possui sobre palavra varia, podendo 

significar um fragmento do enunciado, o enunciado completo ou mesmo letras 

isoladas, e à Rosa (2000), que diz que as palavras podem ser entendidas como uma 

unidade fonológica, como um elemento mínimo de uma estrutura sintática, ou como 

um elemento integrante do vocabulário da língua. Ao se analisar a palavra pelo 

primeiro critério, ou seja, o fonológico, surge a palavra fonológica, que, segundo 

Rosa (2000, p.77), “é uma unidade formada por fonemas, sílabas e traços 
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suprassegmentais”. Rosa propõe ainda que a palavra possa ser classificada em 

lexical ou palavra de conteúdo e funcional ou palavra gramatical. Palavra lexical é a 

que tem significado nocional, já palavra gramatical é a que não tem significado 

nocional. Cabe a esta última estabelecer conexões gramaticais e fazer referências a 

categorias de ordem puramente linguística. 

A palavra fonológica pertence ao âmbito da prosódia da língua. Para tratar 

das características prosódicas, de modo particular da palavra fonológica e de modo 

geral da transferência do ritmo da fala interna dos jovens aprendizes para a escrita, 

Cunha recorre a Scarpa (1999), que explica que a prosódia se refere a vários 

fenômenos como parâmetros de altura, intensidade, duração, pausa, velocidade de 

fala, e também o estudo dos sistemas de tom, acento e ritmo das línguas naturais. 

Scarpa afirma que os dados prosódicos são fundamentais, pois eles realizam a 

conexão inicial entre o som e o significado, levando à aprendizagem da escrita. A 

análise da relação entre os constituintes prosódicos e a aprendizagem da escrita de 

Cunha é baseada, em especial, na Teoria Prosódica de Nespor e Vogel (1986). 

O trabalho de Cunha foi realizado a partir da observação de casos variados 

de segmentações não convencionais nos textos infantis do Projeto “Aquisição e 

Desenvolvimento da Escrita: Ortografia”, direcionando a autora para uma análise de 

cunho qualitativo, ou seja, um trabalho que fez uma descrição individual dos dados 

de dez alunos, no período de 2001 a 2004. Desses dez alunos, cinco eram alunos 

de uma escola pública e cinco eram alunos de uma escola particular. A análise foi 

realizada de acordo com o tipo de dado, sendo que, em casos necessários, a autora 

recorreu a um exame individual. As ocorrências de segmentação não convencional 

de palavras foram divididas em dois grupos: os dados de hiper e os dados 

hipossegmentação. A partir dessa divisão, Cunha classificou os dados de acordo 

com as variáveis independentes linguísticas: tipo de palavra, tipo de sílaba e 

tonicidade, e as variáveis extralinguísticas: tipo de escola e série. 

De acordo com a classificação dos dados de hipossegmentação referente ao 

tipo de palavra, Cunha observou que o maior número de ocorrências acontece 

justamente na fronteira de uma palavra gramatical e uma palavra fonológica, como 

em “olobo” (o lobo), ou seja, na união entre um clítico e sua palavra de conteúdo. A 

hipótese é que a criança entenderia as duas sequências como uma única palavra 

fonológica. Para a autora, isso comprovaria a teoria de Ferreiro e Teberosky (1999), 

que explicam a tendência de a criança no processo de alfabetização juntar as 
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palavras pelo fato de não reconhecerem sequências de uma ou duas letras como 

palavras próprias na língua. Ainda segundo Cunha, também é frequente a juntura 

entre duas palavras fonológicas, como em “Chicobento” (Chico Bento). Neste caso, 

a hipótese é que as duas palavras fonológicas seriam unidas por um único contorno 

entonacional. Cunha explica que a união de duas palavras fonológicas na formação 

de uma única frase entonacional seria teoricamente motivada pela presença de uma 

linha entonacional. Frases fonológicas, como as exemplificadas por “miaroupa” 

(minha roupa) (sic), ocorreriam devido à escolha da frase fonológica forte de uma 

frase entonacional, já frases fonológicas como “chicobento#1saiucorendo” (Chico 

Bento saiu correndo) (sic.) ocorreriam por serem duas frases entoacionais 

provenientes de pausa. 

Embora em número bem menor, Cunha também identificou nas produções 

textuais por ela analisadas dois outros tipos de hipossegmentação. Um desses tipos 

foi juntura entre duas palavras gramaticais, como em: “eos” (e os) (sic.). A autora 

explica esse tipo de hipossegmentação como consequência de uma preferência pela 

não ocorrência de letras como palavras isoladas, principalmente no início da frase. 

No entanto, podemos também explicar que essa segmentação não convencional 

possa ter ocorrido devido à formação de um pé métrico, de acordo com a idéia 

subjacente de que a palavra não pode ser constituída por uma só sílaba. O menor 

número de ocorrências desse tipo de hipossegmentação nos dados de Cunha 

refere-se, particularmente, ao elemento gramatical “que” e à palavra gramatical à 

sua esquerda. A autora recorre a Abaurre, Galves e Scarpa (1999) para explicar 

essa situação particular, com base na afirmação de que o termo “que”, da sequência 

“o que”, pode ser portadora de um acento central quando for interrogativa e estiver 

no início da frase. No contexto interrogativo de início de sentença, o acento do 

elemento gramatical acarretaria a atração da palavra gramatical à sua esquerda, 

como em “oque” (o que). O outro tipo de hipossegmentação encontrado em menor 

número foi a juntura entre uma palavra fonológica e uma palavra gramatical, como 

em “matalo” (matá-lo). Neste tipo de hipossegmentação, palavra fonológica + 

palavra gramatical, observa-se, sobretudo a juntura do verbo com o pronome em 

posição enclítica. Cunha explica que essa posição do clítico em relação ao verbo 

não é mais usual na fala, por isso ao escrever a criança consideraria o pronome 

                                                            
1 Inserimos o jogo da velha para indicar a pausa. 
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como parte que integra a palavra. Para sustentar sua hipótese, a autora cita os 

estudos de Abaurre (1991, p. 207), que concluiu que, nos casos de 

hipossegmentação, frequentemente a criança associa sua hipótese sobre o padrão 

de acento mais recorrente da língua portuguesa com a hipótese do número ideal de 

sílabas. A consequência é que a criança possuiria uma preferência por palavras que 

sejam paroxítonas trissilábicas. Levando isso para os textos espontâneos analisados 

por Cunha, a autora encontrou muitas ocorrências de hipossegmentação que 

formavam palavras fonológicas trissilábicas paroxítonas, a partir da falta de espaço 

em branco entre a palavra fonológica e a palavra gramatical, como em “pegala” 

(pegá-la); e mesmo em palavras fonológicas proparoxítonas, como em “falavase” 

(falava-se). 

De acordo com a classificação dos dados de hipossegmentação referente ao 

tipo de sílaba, Cunha afirma que na união de duas palavras a criança realizaria, em 

contextos favoráveis, processos de ressilabação como a ditongação, exemplificada 

por “siolharão” (se olharam), e a degeminação, exemplificada por “sesquecer” (se 

esquecer). A realização desses processos de ressilabação apontaria para uma 

preferência do jovem aprendiz de evitar a juntura de vogais que formam hiato. Em 

relação à variável tonicidade, Cunha constatou vários casos de hipossegmentação 

motivados pela presença dos grupos tonais, pelas linhas entonacionais e pela sílaba 

tônica da palavra. Já no que diz respeito à influência da prosódia nos dados de 

hipossegmentação, a palavra fonológica e a frase fonológica foram considerados os 

constituintes mais importantes nos dados de hipossegmentação. 

Quanto às ocorrências de hipersegmentação, a autora verificou que os dois 

tipos predominantes seguem a mesma tendência dos tipos mais frequentes de 

hipossegmentação. Assim, a hipersegmentação de uma sequência formada por uma 

palavra gramatical e uma palavra fonológica, como em “a trasado” (atrasado), e por 

duas palavras fonológicas, como em “ter minar” (terminar) são os casos mais 

frequentes das produções textuais dos jovens aprendizes. Se seguindo Ferreiro e 

Teberosky (1999) a motivação dos casos que envolvem a juntura de uma palavra 

gramatical e uma palavra fonológica for o reconhecimento da sílaba inicial do 

vocábulo como uma palavra gramatical, a criança somente será levada a 

hipersegmentar uma sequência se conseguir reconhecer ali uma palavra gramatical. 

A capacidade de reconhecer a sílaba inicial como uma palavra gramatical seria a 

causa da hipersegmentação. A hipersegmentação de uma sequência formada por 
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duas palavras fonológicas seria devido à presença do pé métrico, o que possibilitaria 

a formação de duas palavras fonológicas, como “verda deiro” (verdadeiro) (sic), sem 

significado lexical na língua, como “mau tratados” (maltratados), em que há a 

possibilidade de a criança interpretar duas palavras com significado lexical na língua, 

e como “ar partamento” (apartamento), em que há o reconhecimento de uma palavra 

lexical à esquerda. 

Casos de hipersegmentação de uma palavra formando uma nova sequência 

constituída de uma palavra fonológica e uma palavra gramatical, como as 

ocorrências “gitan do” (gritando), “correm do” (correndo), “tu do” (tudo) são raras nos 

dados de Cunha. A autora supõe que a ocorrência desses casos foi devido à 

identificação feita pelo aluno da palavra gramatical ‘do’, levando-o a isolá-lo. No 

entanto, para a autora também seria possível que as ocorrências “gitan do” 

(gritando) e “correm do” (correndo) tenham sido motivadas pela nasalidade e pela 

tonicidade da palavra, uma vez que a separação ocorreu depois de uma sílaba 

tônica e uma coda nasal. No que diz respeito à segmentação “tu do” (tudo), 

existiriam duas motivações, tanto o reconhecimento do pronome “tu”, quanto da 

palavra gramatical “do. Houve apenas um caso referente à hipersegmentação que 

resultou no surgimento de duas palavras gramaticais, qual seja: escrita da palavra 

“porque” de forma segmentada. No entanto, não é um dado a ser considerado, pois 

na língua há as duas formas de escrita dessa palavra no português, sendo assim 

sua grafia depende do contexto de uso. 

Dada a sua extrema raridade, Cunha não considerou a classificação dos 

dados de hipersegmentação referente ao tipo de sílaba. Já a variável tonicidade, a 

autora considerou ser uma motivação importante nos dados de hipersegmentação, 

uma vez que a sílaba tônica está presente tanto na preservação do pé binário, como 

em “a jude” (ajude), quanto no isolamento de sílabas pesadas, como em: “a zul” 

(azul). Ainda sobre os dados de hipersegmentação, em relação à influência da 

prosódia, Cunha considera a sílaba e a sílaba portadora de acento como 

constituintes primordiais na formação do pé métrico. 

Por fim, Cunha analisou também casos de hiper e hipossegmentação em uma 

mesma sequência. A autora apresenta a seguinte suposição de como esses casos 

ocorrem: “primeiro a criança hipossegmenta a sequência para depois 

hipersegmentá-la” (CUNHA, 2004, p. 111). Ambas as segmentações não 
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convencionais, segundo Cunha, seguem os mesmos processos descritos 

anteriormente e as motivações aparentam também serem as mesmas.  

Cunha constatou, conforme os dados analisados a partir das produções 

escritas espontâneas de alunos do primeiro segmento do Ensino Fundamental, que 

os textos dos alunos da escola particular apresentam consideravelmente menos 

ocorrências de segmentações não convencionais do que os alunos da escola 

pública. A autora aponta o fator sociocultural como indicador dessa diferença, já que 

há possibilidade de a criança da escola particular ter tido acesso precoce ao material 

escrito, o que não aconteceria com a criança da escola pública. Cunha considera 

também o fato de os pais das crianças da escola particular escolhidos para a sua 

pesquisa possuírem, em geral, nível de escolaridade maior do que os demais.  

Apesar de o fator sociocultural não ser o objetivo da pesquisa de Cunha, ela 

diz que os alunos de ambas as escolas possuem diferenças em relação a esse 

aspecto, e que, de acordo com a constatação de Abaurre (1991, p.211), em uma de 

suas pesquisas, o fator socioeconômico poderia sim, influenciar a escrita infantil no 

que diz respeito aos processos de segmentação.  

Outro aspecto observado na pesquisa foi que os alunos de ambas as escolas 

demonstraram maior número de casos de hipo do que de hipersegmentação, sendo 

verificado que as ocorrências de ambos os fenômenos diminuíram nas duas escolas 

a partir do 4º ano do Ensino Fundamental. Assim, quanto ao fator extralinguístico 

série, Cunha observou que as ocorrências diminuem consideravelmente quando a 

criança chega ao 5º ano de escolaridade, sendo que ainda permanecem, na escrita, 

algumas sequências que envolvem a juntura de um clítico a uma palavra de 

conteúdo, como o que acontece nas locuções “de repente”, ‘de novo’, ‘em cima’ e 

nos verbos acompanhados de pronomes como ‘matá-lo’, ‘se transformou’, ‘atacá-lo’. 

Cunha conclui em seu estudo que o aluno precisa de liberdade para testar 

suas hipóteses sobre a segmentação convencional das palavras, e retoma Piaget 

(1972), segundo o qual, para que a aprendizagem aconteça, deve existir a interação 

entre o sujeito e o objeto do conhecimento, e, por isso o professor deve estar atento 

às etapas do processo de aprendizagem da escrita, para identificar as hipóteses 

criadas pelos alunos. A autora afirma também que há uma relação entre a oralidade 

e a escrita, que não pode ser ignorada, ou seja, o professor não deve considerar 

como erro as hipóteses de segmentação não convencional levantadas pelos alunos 

a partir da oralidade. Contudo, o professor deve estar atento para perceber em que 
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momento as “hipóteses” dos alunos se transformam em “problemas” na escrita. A 

partir dessa atenção, o professor deve elaborar exercícios para auxiliarem a criança 

a sanar os problemas de segmentação não convencional.   

A autora finaliza afirmando que os constituintes prosódicos exerceriam 

influência sobre os processos de segmentações não convencionais. Por isso, é 

importante para a própria autora a realização de outros estudos que ampliem os 

seus resultados, tanto no que diz respeito à amostra dos sujeitos investigados, 

quanto no que diz respeito à relação complexa entre prosódia e escrita.  

 

3.2 Fenômenos de hiper e hipossegmentação no segundo segmento do 

Ensino Fundamental 

 

Uma preocupação presente no ensino de língua materna é a persistência dos 

fenômenos de hiper e hipossegmentação nos anos finais do Ensino Fundamental. A 

persistência da segmentação não convencional das palavras gráficas na língua 

ocorre nas produções textuais de alunos com diferentes dificuldades de 

aprendizagem. Recentemente, Quadrio (2016) realizou um trabalho em que 

compara a presença de problemas de segmentação gráfica das palavras em 

produções textuais de diferentes naturezas de alunos classificados como típicos e 

atípicos.  

Quadrio (2016) investiga o fenômeno de hipossegmentação na escrita de 

alunos do Ensino Fundamental. Seu estudo aborda o problema do desempenho do 

aluno da escola pública brasileira, que, ao contrário do que se esperaria, ao terminar 

a primeira fase do Ensino Fundamental ainda não possui o pleno domínio da 

modalidade escrita formal da língua portuguesa, uma vez que ainda são observadas 

ocorrências de problemas causados pela interferência da fala na escrita, 

particularmente a hipossegmentação de palavras da língua. A autora constitui sua 

amostra a partir de dados obtidos por meio de textos espontâneos, seguindo, assim, 

Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson (1997, p. 16), preferindo assim lidar com dados 

coletados sem o controle rigoroso comum nos contextos de pesquisas sobre 

questões da linguagem.  

O estudo de Quadrio é motivado na observação da ocorrência de casos de 

hipossegmentação na escrita de alunos classificados como típicos e atípicos. Os 

alunos típicos são aqueles que podem apresentar problemas de ordem 
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psicopedagógica e sociocultural no processo de aprendizagem da escrita. Já os 

alunos atípicos são aqueles que apresentam problemas intrínsecos do sujeito. 

Problemas de ordem neurológica como déficit de aprendizagem, dislexia e 

transtorno de déficit de atenção e hiperatividade (TDAH) caracterizam os alunos 

atípicos da amostra da autora. Esses dois tipos de sujeitos produziram os textos 

escritos que forneceram os dados que constituíram os corpora da pesquisa. Os 

dados foram coletados por meio de atividades realizadas por alunos do sexto, 

sétimo, oitavo e nono anos do Ensino Fundamental. No sexto ano, foram apurados 

dados de cinquenta e dois alunos, dentre os quais um com transtorno de déficit de 

atenção e hiperatividade (TDAH), um com dislexia e quatro com déficit de 

aprendizagem. No sétimo ano, apuraram-se os dados de trinta e dois alunos, dentre 

os quais um identificado como TDAH, um como dislexia e dois como déficit de 

aprendizagem. No oitavo ano, averiguaram-se os dados de cinquenta e seis alunos, 

sendo entre esses um com TDAH e outro com dislexia. No nono ano, verificaram-se 

os dados de sessenta e sete alunos, sendo dentre esses um com TDAH, um com 

dislexia e um como déficit de aprendizagem. 

A pesquisa de Quadrio realizou uma análise dos casos de hipossegmentação, 

comparando as ocorrências na escrita de alunos típicos e atípicos com base no 

controle das variáveis externas idade e nível de escolaridade, e da variável inerente 

tipo de atipicidade. Entre os objetivos do seu trabalho, estão o auxílio ao docente na 

compreensão de que a hipossegmentação faz parte da aprendizagem da escrita, e a 

sua capacitação para cessar esse processo por meio de intervenções pedagógicas 

propostas pela autora.  

Os dados do sexto ano comprovaram a hipótese inicial de Quadrio de que os 

casos de hipossegmentação ainda estão presentes na produção escrita de alunos 

do segundo segmento do Ensino Fundamental, sendo mais frequentes nos alunos 

atípicos - sujeitos atípicos 100% - do que nos alunos típicos – sujeitos típicos 76%. 

Os dados do sétimo ano mostram uma evidente redução nas ocorrências de 

hipossegmentação em relação à série anterior, no entanto a afirmativa não abrange 

os sujeitos atípicos. Os dados do oitavo ano do Ensino Fundamental também 

revelam que o processo de redução de ocorrências de hipossegmentação continua. 

Por fim, os dados do último ano do Ensino Fundamental diagnosticaram que ainda 

há ocorrências de hipossegmentação em quantidades e contextos muito similares ao 

do ano anterior. A comparação dos resultados obtidos nas quatro séries do Ensino 
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Fundamental corrobora a hipótese de que com o avanço do ano de escolaridade e 

da faixa etária, o número de ocorrências tende a diminuir.  Entretanto, com os alunos 

atípicos isso não foi observado. Os alunos atípicos do sexto ano realizaram cem por 

cento de hipossegmentação nos contextos de ocorrência. As produções escritas dos 

alunos atípicos do sétimo não indicaram uma diminuição do processo, ou seja, 

continuaram a realizar cem por cento de hipossegmentação nos contextos de 

ocorrência. Tal situação se manteve nas produções escritas dos alunos do oitavo e 

nono anos.  

Os resultados da hipossegmentação de palavras em textos espontâneos dos 

sujeitos típicos e atípicos, assim como a realização de ditado elaborado com foco 

nas ocorrências mais frequentes nos textos espontâneos, permitiram a elaboração 

de atividades de intervenção pedagógica. O objetivo dessas atividades é auxiliar o 

professor na sua prática pedagógica a intervir nos casos de hipossegmentação 

presentes na escrita tanto de alunos típicos, quanto os diagnosticados com algum 

desenvolvimento atípico. Quadrio diz que os estímulos à consciência fonológica e à 

consciência morfossintática devem ser o ponto de partida na elaboração das 

atividades de intervenção. A socialização do conhecimento prévio de aluno também 

é uma estratégia usada para desenvolver a consciência fonológica. Nesse contexto, 

a realização de ditados que problematizem as respostas são bons instrumentos de 

realização de intervenção pedagógica, conforme defende Soares (2003), levando, 

inclusive, a reflexão da escrita pelo aluno. Com o objetivo de auxiliar o processo de 

desenvolvimento da consciência fonológica, Stampa (2011) apresenta propostas de 

intervenção pedagógica, como, por exemplo, repetir, oral ou graficamente, palavras 

ditas pelo educador formando uma sentença. A partir das propostas de Soares 

(2003) e Stampa (2011), Quadrio elaborou algumas atividades de intervenção que 

buscam reduzir os casos de hipossegmentação. 

Após a realização das atividades propostas por Quadrio, foram realizados 

ditados para verificar se houve redução de casos de hipossegmentação. Os 

resultados apurados através de ditados foram positivos, comprovando dessa forma a 

eficácia do trabalho de intervenção pedagógica entre os alunos típicos e também 

entre os alunos com desenvolvimento atípico. 
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3.3 Fenômenos de hiper e hipossegmentação na Educação de Jovens e 

Adultos (EJA) 

 

A Educação de Jovens e Adultos (EJA) é destinada àqueles que não 

conseguiram realizar e/ou concluir seus estudos na idade esperada. Trata-se de 

uma oportunidade para a conclusão do Ensino Fundamental e Médio mediante 

currículo próprio e adequado às condições socioeconômicas do aluno. Devido às 

suas características inerentes, muitos desses alunos da Educação de Jovens e 

Adultos também têm demonstrado dificuldades no processo de segmentação 

convencional das palavras gráficas, o que se coloca como mais um desafio para os 

educadores voltados para esse perfil de alunado. Um registro dos problemas 

enfrentados pelo alunado do EJA é feito por Alcântara (2012). 

Para Alcântara, delinear os limites entre as palavras é uma atividade 

complexa para quem está em processo de aprendizagem da língua escrita. 

Frequentemente são observados casos de segmentações não convencionais, isto é, 

hipersegmentação e hipossegmentação, na escrita dos jovens aprendizes, e 

inclusive na escrita de adultos que ainda estão nesta fase do processo de ensino de 

língua materna. A autora, em seu trabalho, aborda as ocorrências de segmentação 

não convencional das palavras na escrita dos alunos da Educação de Jovens e 

Adultos (EJA) de uma escola municipal de Salvador – BA. 

Alcântara analisa dados representativos da escrita de jovens e adultos, em 

processo de aprendizagem da escrita, com o objetivo de verificar de que forma 

ocorrem as hipossegmentações e hipersegmentações, e como essas ocorrências 

indiciam a relação entre a consciência metalinguística, intencional e refletida, e a 

percepção de constituintes prosódicos. Para isso a autora aplicou a teoria dos 

constituintes prosódicos de Nespor e Vogel (1986).  

Com base na literatura, Alcântara explica que os processos de 

hipossegmentação são baseados em critérios semânticos e prosódicos. O critério 

semântico baseia-se na hipótese de que cada palavra corresponde a um nome, isto 

é, a um referente do enunciado. O critério prosódico é baseado na percepção do que 

seriam os domínios prosódicos na fala. Assim, a hipossegmentação fundamenta-se 

também nos critérios da hierarquia prosódica, que, segundo Abaurre (2006, p. 8, 

apud ALCANTARA, 20013, p. 3), podem surgir da percepção de determinados 

domínios da hierarquia prosódica a partir dos quais o aluno organiza sua fala. Ainda 
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segundo a autora, os processos de hipersegmentação são baseados em critérios 

prosódicos e de convenções ortográfica. Particularmente, às convenções 

ortográficas, a morfologia surge como o principal norteador da identificação gráfica 

das palavras. A autora constata que muitas segmentações não convencionais são o 

resultado da tentativa de se representar graficamente a expressividade discursiva, 

através de estratégias de segmentação baseadas na fala. 

Buscando identificar a natureza do conhecimento necessário para a 

aprendizagem das segmentações legitimadas pela ortografia, Alcântara, seguindo 

Barrera (2003, p. 69-86), afirma que, no que diz respeito à competência 

metalinguística, relacionada ao processo da apropriação da escrita, há três tipos de 

habilidades a serem desenvolvidas: consciência fonológica, consciência lexical e 

consciência sintática. A consciência fonológica é “habilidade em analisar a 

linguagem oral de acordo com as suas unidades sonoras constituintes” (BARRERA, 

2003, p. 69). A consciência lexical corresponde à habilidade de segmentar a fala em 

palavras nocionais e gramaticais. E, por último, a consciência sintática é “[...] a 

habilidade do indivíduo para refletir sobre, e manipular mentalmente, a estrutura 

gramatical das sentenças” (BARRERA, 2003, p. 81).  

O trabalho de Alcântara foi realizado por meio da análise dos processos de 

hiper e hipossegmentação obtidos a partir de cinco atividades de produção textual 

de gêneros variados, como receitas, textos opinativos, textos com a descrição de um 

evento, elaboração de cardápios da merenda, bilhetes. Dentre os 34 textos 

analisados, 14 deles apresentaram 12 ocorrências de hipossegmentações e 18 

ocorrências de hipersegmentações, totalizando 30 casos de segmentação não 

convencional.  

De acordo com os resultados obtidos nos dados de Alcântara, a consciência 

fonológica dos sujeitos investigados seria maior para a identificação da sílaba e do 

pé métrico – o que teria ocasionado casos de hipersegmentação (ex.: “ao ro i” 

‘arroz’). As consciências lexical e semântica estariam mais presentes nas 

construções em que haveria a formação da palavra fonológica e do grupo clítico – o 

que teria ocasionado casos de hipossegmentação (ex.: “anapaula” ‘Ana Paula’; 

“defazer” ‘de fazer’). Por último, a consciência sintática estaria presente tanto nas 

hipersegmentações quanto nas hipossegmentações, formando os sintagmas 

fonológicos (“qrocomer” ‘quero comer’) e entonacional (“bodia” ‘bom dia’), e o 

enunciado fonológico (“eugodu” ‘eu gosto’). 
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4 QUADRO TEÓRICO 

 

4.1 Teorias da aprendizagem 

 

Neste capítulo, iremos abordar as teorias da aprendizagem, um tema que 

servirá de subsídio para a criação das atividades de intervenção pedagógica. As 

diferentes teorias da aprendizagem permitirão, em nosso trabalho, a compreensão 

dos processos cognitivos inerentes ao desenvolvimento do conhecimento discente e 

os saberes necessários do profissional docente na relação ensino-aprendizagem. De 

acordo com Moreira (2017, p. 12), as diferentes teorias do conhecimento 

representam “uma construção humana para interpretar sistematicamente a área de 

conhecimento que chamamos de aprendizagem”. Apesar de representarem 

diferentes construções da capacidade humana da aprendizagem, essas teorias têm 

em comum mostrar que essa capacidade é inerente a todos nós.  Dessa forma, 

todos possuímos a capacidade de aprender, precisando somente ser conduzidos de 

forma adequada. Entretanto, o fato de sermos seres programados para aprender 

não significa que a aprendizagem aconteça da mesma forma para cada indivíduo, 

uma vez que processos cognitivos, sociais, históricos e apropria liberdade de 

vontade são fatores que interferem na aquisição do conhecimento. Assim, por 

exemplo, para Piletti (2013, p. 9), os fatores que influenciam a aprendizagem são o 

ritmo e a velocidade, os materiais e os métodos, as condições pessoais e o contexto 

social onde acontece. O autor (2013, p. 16) esclarece que muitos teóricos ainda 

discordam sobre alguns aspectos fundamentais, a respeito do processo de 

aprendizagem, o que explica a existência das diferentes teorias da aprendizagem. 

Contudo, assim como todos concordam que somos seres programados para 

aprender, esses teóricos da aprendizagem não discordam que a aquisição de 

conhecimentos aconteça durante toda a vida e que seja uma ação complexa, cujos 

aspectos fundamentais são objeto de discordância, chegando assim a construção de 

diversas teorias. Em relação à classificação dessas teorias, Moreira (2017, p. 13) 

afirma que elas abarcam conceitos e princípios implícitos, tornando possível, dessa 

forma, classificá-las de acordo com as principais correntes filosóficas: 

comportamentalista (behaviorismo), humanista, e cognitivista (construtivismo), 

embora, às vezes, não seja possível que uma teoria se enquadre em somente uma 

corrente filosófica.  
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De acordo com Moreira (2017, p. 14, 15), vamos apontar os aspectos 

caracterizadores das principais teorias de aprendizagem, buscando, sempre que 

possível, relacioná-las a correntes filosóficas. Para o autor, a corrente filosófica 

materialista destaca os comportamentos observáveis e mensuráveis do sujeito, ou 

seja, essa corrente filosófica foca as respostas que o sujeito dá aos estímulos que 

recebe do meio ambiente. Já a corrente cognitiva atribui importância aos processos 

mentais, o que é ignorado pelos materialistas, apesar das duas correntes surgirem 

quase na mesma época. Por outro lado, a filosofia humanista vê o sujeito como um 

todo, não dando importância apenas à cognição, mas também aos sentimentos e às 

ações.  

A seguir iremos abordaras teorias da aprendizagem mais relevantes para os 

nossos objetivos, buscando contextualizar suas bases filosóficas. Primeiramente, 

vamos tratar a teoria do condicionamento, conhecida também como behaviorismo. 

Em seguida abordaremos as teorias cognitivas, que estão subdivididas da seguinte 

forma: teoria da Gestalt, teoria de campo, teoria de Bruner, teoria de Piaget e teoria 

de Vygotsky. Por último, vamos apresentar a teoria de Roger e a teoria de Paulo 

Freire, ambas baseadas na corrente filosófica humanista. 

 

4.1.1 Teoria do condicionamento 

 

A teoria do condicionamento, também conhecida como behaviorismo, teve 

como um dos seus principais formuladores o psicólogo Burrhus Frederic Skinner. 

Segundo a teoria do condicionamento, o resultado da aprendizagem depende de um 

processo em que, para que haja a mudança de comportamento, devemos 

condicionar a pessoa por meio uma relação entre um estímulo e a sua resposta. De 

acordo com Piletti (2013, p. 16-17), para Skinner, os indivíduos são considerados 

como “caixas-pretas”, pois: 

 

...podemos identificar os estímulos que os atingem e as respostas 

que dão a esses estímulos, mas não podemos conhecer 

experimentalmente os processos internos que fazem com que 

determinado estímulo leve a um dado comportamento ou resposta. 

No entanto, se descobrirmos o estímulo que produz a resposta ou 

comportamento desejado, quando pretendemos obter o mesmo 

comportamento, é só aplicar ao indivíduo o mesmo estímulo. 
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 Há dois tipos de condicionamento, o condicionamento respondente ou reflexo 

e o condicionamento operante. O primeiro refere-se aos comportamentos reflexos ou 

involuntários, quando a pessoa é conduzida a um comportamento por meio de um 

estímulo que, naturalmente, não o provocaria. Podemos citar o experimento clássico 

de Pavlov, em que, simultaneamente e repetidas vezes, um pedaço de carne era 

apresentado a um cão, e era tocada uma campainha. Dessa forma, o cão associa a 

carne ao toque da campainha, passando a salivar sempre que a campainha é 

tocada. Trata-se de um comportamento não reflexivo, ou seja, involuntário e 

automático, uma vez que basta estar diante do estímulo para se provocar a reação. 

O segundo, o condicionamento operante, refere-se aos comportamentos voluntários, 

ou seja, a pessoa é conduzida a repetir um comportamento que traga satisfação por 

meio de estímulos agradáveis, que funcionam como seu reforço positivo, e a evitar 

um comportamento que não traz satisfação, que funciona como seu reforço 

negativo. Um exemplo do condicionamento operante é quando o professor elogia o 

aluno devido a uma boa nota ou a uma resposta correta, levando-o a repetir o 

comportamento devido ao estímulo (reforço positivo) dado pelo elogio do professor, 

ou quando o professor repreende o aluno devido à indisciplina ou uma incorreção, 

levando-o a não repetir o comportamento (reforço negativo), graças à repreensão do 

professor. Para Skinner, durante o processo de aprendizagem, os esforços positivos 

são os mais indicados do que os negativos (PILETTI 2013, p. 17-18). Prevalece, 

então, os mecanismos de recompensa sobre os de punição ou frustração.  

 Ainda sobre a teoria do condicionamento, Piletti (2013, p. 18-19) afirma que 

não é necessário que o reforço seja constante, o reforço que acontece com pausas 

resulta em um condicionamento mais consistente. Segundo o autor, algumas 

pesquisas confirmam que, no condicionamento intermitente, ausência de reforço 

apresenta resultados mais positivos do que a sua presença. 

 No que diz respeito ao reforço, Moreira (2017, p. 21-22) cita John B. Watson, 

behaviorista, que foi muito influenciado pela teoria de Pavlov, citada anteriormente 

aqui. Para Watson, o reforço positivo (recompensa) ou o reforço negativo (punição) 

não são fatores fundamentais na aprendizagem, pois o sujeito aprende a conectar 

um estímulo e uma resposta apenas pelo fato de ocorrerem simultaneamente. Para 

o teórico, a relação estímulo-resposta já seria suficiente para o processo de 

aprendizagem. 
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4.1.2 Teoria cognitiva 

 

De forma diferente da teoria do condicionamento, Lefrançois afirma que a 

psicologia cognitiva tem como fator principal os processos mentais superiores, ou 

seja, os processos de pensamento (LEFRANÇOIS, 2016, p. 176). Já o behaviorismo 

visa apenas o comportamento concreto do homem, sem dar importância aos 

aspectos mentais, como o pensamento. Ainda segundo Lefrançois (op. cit., p. 216), 

outro aspecto divergente entre as duas teorias é o direcionamento dado às 

pesquisas. Os teóricos cognitivistas passaram a realizar suas pesquisas com os 

seres humanos, que, antes, no behaviorismo, eram realizadas utilizando-se animais. 

Isso foi uma mudança importante, uma vez que considerações como a 

aprendizagem da linguagem, a leitura, as estratégias na aquisição de conceitos e o 

desenvolvimento da lógica necessitam ser investigados através de seres humanos e 

não de animais, como ratos, cachorros ou macacos. 

Piletti (2003, p. 22) diz que, de acordo com os teóricos cognitivistas, a 

aprendizagem representa um meio de solucionar os problemas do dia a dia, 

tornando possível para o indivíduo se ajustar ao seu meio social, sendo assim a 

escola deve contribuir para o desenvolvimento dos processos de pensamento do 

aprendiz.  Há inúmeras teorias cognitivas da aprendizagem. Inicialmente iremos 

abordar a teoria da Gestalt, uma das primeiras teorias cognitivistas que surgiu. 

 

4.1.2.1Teoria cognitiva da Gestalt 

 

É interessante iniciarmos a abordagem da teoria da Gestalt, explicando, de 

acordo com Moreira (2017, p.44), a etimologia dessa palavra. De origem alemã, a 

palavra gestalt significa configuração, organização, forma, padrão, e se refere 

sempre a um todo.  Podemos concluir que este nome foi escolhido, como uma 

reação dos chamados gestaltistas, que percebiam o pensamento como um todo, ao 

estruturalismo (da psicologia), que isolava os elementos da mente para analisá-la. 

Essa divergência é explicada por Moreira (2017, p.44): 

 

Os estruturalistas tentavam analisar o pensamento consciente em termos 
de unidades fundamentais, como sensações, imagens e idéias, que se 
associavam para produzir experiências mentais complexas. Os getaltistas 
se opunham ferrenhamente à visão estruturalista: para eles, dissecar a 
consciência destruía o que havia de mais significativo nela. 
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É importante dizer que tanto o behaviorismo quanto a teoria da Gestalt 

sugiram praticamente na mesma época e ambas eram contrárias à ideia 

estruturalista.  Contudo, a teoria da Gestalt e o behaviorismo apresentam algumas 

visões divergentes quanto aos elementos de aprendizagem. Na teoria do 

condicionamento, os estímulos são importantes na aprendizagem. De forma 

diferente, acontece na teoria da Gestalt, que teve como difusores, Max Wertheimer, 

Wolfgang Köhler e Kurt Koffka. Piletti (2003, p. 21) diz que, para os difusores da 

teoria da Gestalt, as respostas específicas resultantes de cada estímulo não são os 

elementos principais, sendo a experiência e a percepção, os fatores mais 

importantes no processo de aprendizagem.  

Moreira (2017, p. 45) resume a diferença entre a teoria da Gestalt e a teoria 

do condicionamento (behaviorismo), dizendo que a primeira é holística, subjetiva, 

nativista e cognitiva (fenomenológica), já a segunda é “elementística”, objetiva, 

empirista e comportamentalista. Ainda segundo Moreira (2017, p. 45), para a teoria 

da Gestalt, o conceito mais importante para a aprendizagem é o insight, ou seja, a 

compreensão repentina e intuitiva de um problema. Para Piletti (2013, p. 22) o 

insight, que a pessoa apresenta, é um fator decisivo e influenciador na 

aprendizagem. Podemos citar, como exemplo de insight, o aluno que, tentando 

produzir um texto, passa algum tempo, e ele não consegue escrever uma linha, de 

repente surge uma ideia e ele começa a desenvolver o texto. Contudo, ressaltamos 

que o insight é consequência de uma experiência anterior que permite a organização 

e a reorganização perceptual do campo, conceito que trabalharemos a seguir.  

 

4.1.2.2 Teoria cognitiva de campo 

 

De acordo com Moreira (2017, p. 47), a teoria cognitiva de campo, termo que 

se originou da Gestalt, baseia-se no objeto percebido e no seu ambiente.  O autor 

afirma que o psicólogo Kurt Lewin, formulador da teoria de campo, alterou esse 

conceito atribuindo a ele outras propriedades. Além de se referir à figura e ao fundo, 

indica também crenças, sentimentos, metas, e alternativas do indivíduo que o 

percebe.  

Essa teoria apresenta o meio social como elemento que conduz o indivíduo a 

reagir aos estímulos. A influência que o meio social exerce é diferente de acordo 

com o campo psicológico do indivíduo, ou seja, conforme as necessidades, atitudes, 
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sentimentos e expectativas de cada pessoa. Por isso, é importante que o professor 

saiba lidar com as experiências, atitudes, sentimentos etc. que os alunos 

apresentam em sala de aula para que esses fatores não se tornem obstáculos para 

a aprendizagem (PILETTI, 2003, p. 22). A seguir mostraremos as representações 

mentais envolvidas na percepção do objeto e seu ambiente a partir da teoria 

cognitiva de Bruner. 

 

4.1.2.3 Teoria cognitiva de Bruner 

 

Coube ao teórico Jerome Bruner desenvolver a teoria cognitiva da 

aprendizagem que recebeu o seu nome. Para a compreensão da teoria cognitiva de 

Bruner, é fundamental mencionarmos, de acordo Garnham (2009 apud 

LEFRANÇOIS 2016, p. 217), a metáfora dominadora da psicologia cognitiva, o 

processamento da informação (PI), ou seja, uma metáfora que se baseia na 

linguagem computacional, referindo-se ao modo de como a informação (input) 

recebida pelo aprendiz é modificada, fundamentando, assim, o pensamento, a 

memorização, resoluções etc. 

De acordo com Lefrançois (2016, p. 217), o fator mais importante da teoria 

cognitiva são os processos que envolvem a representação mental, isto é, a forma 

como a informação recebida é transformada pelo indivíduo. Em relação à 

representação metal, Bruner (1973 apud MOREIRA 2017, p. 81) afirma que é 

possível ensinar qualquer assunto a uma criança independente do estágio de 

desenvolvimento que ela esteja, uma vez que sejam consideradas as etapas do 

processo de desenvolvimento cognitivo do aprendiz. Ainda de acordo com Moreira 

(2017, p. 82), a ideia do desenvolvimento intelectual é essencial para teoria de 

Bruner, devido ao fato de que ensinar é um esforço de moldar o desenvolvimento e 

uma teoria de ensino deve abordar efetivamente as diversas formas de auxiliar esse 

desenvolvimento.  

Para Bruner, segundo Moreira (2017, p. 83), um aspecto do desenvolvimento 

intelectual é a representação, isto é, o indivíduo, durante o período de 

desenvolvimento, deve adquirir maneiras de representar os acontecimentos do seu 

meio. Bruner apresenta três etapas de representação do mundo percorridas pelo 

indivíduo durante seu desenvolvimento cognitivo. Essas três etapas serão 

abordadas a seguir a partir do pensamento de Lefrançois (2016). 



61 
 

Na fase inicial da vida, o jovem aprendiz representa os objetos por meio das 

sensações imediatas que tem. É um período focado nas ampliações das 

capacidades motoras, por isso mesmo, também chamado de representação 

enativa. Em seguida, o indivíduo aprendiz passa de uma representação que envolve 

ação (representação motora ou enativa) para representação icônica, ou seja, uma 

representação que se refere à capacidade de reprodução das imagens mentais 

relacionadas a certos objetos ou acontecimentos. Esse é um período que enfatiza a 

ampliação das capacidades sensoriais. Por último, temos a representação 

simbólica, focada na ampliação das capacidades intelectuais. Diferentemente da 

representação icônica, em que o ícone apresenta uma semelhança literal com o seu 

referente, na representação simbólica, o mesmo no acontece. A relação entre o 

símbolo e sua referência é abstrata e arbitrária. Outro teórico da aprendizagem 

humana que lida com a noção de fases / etapas do desenvolvimento é Jean Piaget. 

 

4.1.2.4 Teoria cognitiva de Piaget 

 

Outro teórico que possui uma abordagem desenvolvista-cognitiva é Jean 

Piaget. A teoria piagetiana descreve o desenvolvimento cognitivo do ser humano em 

fases progressivas que avançam na medida em que a criança aumenta a 

compreensão do seu ambiente e de si mesma (LEFRANÇOIS, 2016, p. 232). Piaget 

possui uma posição filosófica construtivista. De acordo com essa corrente filosófica, 

o conhecimento humano é construído pelo próprio homem (MOREIRA, 2017, p. 95).  

Assim com Bruner, Piaget também distingue períodos/etapas/fases do 

desenvolvimento mental humano. Piaget divide o desenvolvimento mental em quatro 

períodos: sensório-motor, pré-operacional, operacional-concreto, operacional formal.  

Para compreendermos esses períodos, segue a descrição feita por Piaget (1977, p. 

127 apud MOREIRA 2017, p. 96-99): 

Para entender o mecanismo desse desenvolvimento,..., distinguiremos 
quatro períodos principais em sequência àquele que é caracterizado pela 
constituição da inteligência sensório-motora.  
A partir do aparecimento da linguagem, ou, mais precisamente, da função 
simbólica que torna possível sua aquisição (1 a 2 anos), começa um 
período que se estende até perto de quatro anos e vê desenvolver-se um 
pensamento simbólico e pré-conceptual.  
De 4 a 7 ou 8 anos, aproximadamente, constitui-se, em continuidade íntima 
com o precedente, um pensamento intuitivo cujas articulações progressivas 
conduzem ao limiar da operação.  
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De 7 ou 8 até 11 ou 12 anos de idade, organizam-se “operações concretas”, 
isto é, os grupamentos operatórios do pensamento recaindo sobre objetos 
manipuláveis ou suscetíveis de serem intuídos.  
A partir dos 11 a 12 anos e durante a adolescência, elabora-se por fim o 
pensamento formal, cujos grupamentos caracterizam a inteligência reflexiva 
acabada.   

 

Assim, na primeira fase (sensório-motora), pré-linguística, que costuma ir até 

os 2 anos de idade, o pensamento infantil encontra-se vinculado a experiências 

concretas; na segunda fase (pensamento egocêntrico), linguística, que costuma ir 

dos 2 aos 7 anos, o pensamento infantil está centrado na própria criança; na terceira 

fase (estágio conceitual), que costuma ir dos 7 aos 11 anos, o pensamento infantil 

ainda é egocêntrico e há a predominância de acomodações a assimilações; na 

quarta fase (operações formais), que costuma ir dos 11 anos até a vida adulta, o 

pensamento começa a criar hipóteses, ideias.  

O pressuposto das fases de Piaget é o de que a criança constrói e reconstrói 

o seu desenvolvimento cognitivo a partir de processos de assimilação e 

acomodação. A assimilação caracteriza-se pela absorção de um novo dado às 

estruturas mentais superiores (memória, linguagem, atenção). No entanto, muitas 

vezes, a criança não consegue assimilar novos estímulos. Dessa forma, a mente 

desiste ou se transforma. Uma vez acorrida a transformação, temos o que Piaget 

chama de “acomodação”, sendo, assim, podemos dizer que a acomodação é a 

reestruturação da assimilação (PIAGET, 1977 apud MOREIRA 2017, p. 100). 

 

4.1.2.5 Teoria cognitiva de Vygotsky 

 

Além de Bruner e Piaget, há também o teórico cognitivista e construtivista 

Vygotsky. Contudo, diferentemente dos outros dois, Vygotsky explica o 

desenvolvimento cognitivo do ser humano a partir dos contextos sociais e culturais 

no qual esse desenvolvimento ocorre (MOREIRA, 2017, p. 107 - 112). O teórico 

russo não compreende o processo pelo qual acontece o desenvolvimento intelectual 

como resultado de períodos de desenvolvimento tão somente baseados no princípio 

de equilibração como fazem Bruner e Piaget. Para Vygostky, o ponto principal no 

desenvolvimento mental superior (memória, linguagem, atenção) ocorre por meio da 

socialização. No entanto, essa transformação não acontece de forma direta, é 

mediada pela utilização de instrumentos culturais (objeto utilizado para realizar 
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alguma ação) e signos (que simbolizam alguma outra coisa).  Para Vygotsky (1988, 

p. 27 apud MOREIRA, 2017, p. 112-113), o sistema de signo fundamental para o 

desenvolvimento cognitivo da criança é a linguagem falada: 

 

"...o momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, 
que dá origem às formas puramente humanas de inteligência prática e 
abstrata, acontece quando a fala e a atividade prática, então duas linhas 
completamente independentes de desenvolvimento, se convergem.  
Embora o uso de instrumentos, pela criança durante o período pré-verbal, 
seja comparável àquele dos macacos antropóides, assim que a fala e o uso 
de signos são incorporados a qualquer ação, esta se transforma e se 
organiza ao longo de linhas inteiramente novas. Realiza-se, assim, o uso de 
instrumentos especificamente humanos, indo além do uso possível de 
instrumentos, mais limitado, pelos animais superiores. 

 

 De acordo com Lefrançois (2016, p. 259), a teoria de Vygotsky tornou-se 

muito conhecida devido à descrição feita pelo teórico da relação entre criança e 

educador, que pode ser caracterizada pelo conceito de zona de desenvolvimento 

proximal. Moreira (2017, p. 114) explica que esse conceito, que de acordo com 

Vygotsky (1988, p. 97), é: 

 
“a distância entre o nível de desenvolvimento cognitivo real do indivíduo, tal 
como medido por sua capacidade de resolver problemas 
independentemente, e o seu nível de desenvolvimento potencial, tal como 
medido por meio da solução de problemas sob orientação (de um adulto, no 
caso de uma criança) ou em colaboração com companheiros mais capazes. 
 

 
 4.1.3 Teorias de aprendizagem baseadas na filosofia humanista 

 

As teorias da aprendizagem baseadas na filosofia humanista têm como 

principal elemento no processo de aprendizagem o aprendiz. Dessa forma, o ensino 

não fica direcionado apenas visando à parte intelectual. Ao contrário, o aluno é visto 

como um todo, com seus pensamentos, seus sentimentos e suas ações conectadas. 

Esta forma de compreender a aprendizagem é observada na teoria de Carl Rogers e 

na teoria de Paulo Freire (MOREIRA, 2017, p. 15-16). 

 

4.1.3.1Teoria de Rogers 

 

A tradição escolar fixou-se a partir da ideia de que professor e aluno exerçam 

o protagonismo nas relações de ensino. A teoria de Rogers propõe, contudo, um 

ensino diferente daquele consagrado pela tradição. De acordo com Moreira (2017, p. 
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146), Rogers propõe um ensino voltado para o aluno, o que implica confiar na sua 

capacidade de aprendizagem. Nesse contexto, cabe ao professor criar as condições 

propícias para o desenvolvimento do aprendiz. Nesse sentido, o professor não 

exerce um papel autoritário em sala de aula, ele se torna um facilitador, dando 

liberdade ao aluno para aprender, demonstrar seus sentimentos, decidir sua direção 

e saber lidar com as consequências de suas escolhas. 

Neste tipo de prática pedagógica, o professor é um facilitador, na medida em 

que deve exercer em sala de aula certas práticas e atitudes que atuem sua na 

relação interpessoal com os aprendizes. Contudo, essa prática pedagógica é difícil 

de ser colocada em sala de aula, pois, conforme Moreira (2017, p. 146) afirma, o 

próprio Rogers admite que os alunos se sentem ameaçados, por não estarem 

preparados para essa nova forma de aprendizagem. Rogers também reconhece que 

dar liberdade a um grupo não é uma tarefa fácil, sendo assim ele sugere que a 

liberdade seja dada de forma ponderada de acordo com os resultados.  

 

4.1.3.2 Teoria de Paulo Freire 

 

Assim como Rogers, Paulo Freire também se posiciona de maneira inovadora 

em relação à prática didática. Freire possui concepções importantes sobre a 

alfabetização de adultos. Contudo, e segundo Moreira (2017, p. 156), a abordagem 

freireana vai além desse aspecto, uma vez que as visões de Freire implicam a 

aprendizagem e ensino de forma geral. Segundo Moreira (2017, p.156), as visões 

mais importantes de Paulo Freire em relação ao processo ensino-aprendizagem são: 

o professor deve ser o mediador no processo; é essencial que haja interação social; 

é fundamental que aconteça a aprendizagem significativa dos conteúdos, partindo 

do conhecimento prévio do aluno; a forma de ensinar deve ser significativa para o 

aluno; a consciência crítica do discente deve ser desenvolvida. 

Paulo Freire destaca o papel importante do professor na aprendizagem, 

sendo um mediador e não um transferidor de conteúdos programáticos.  O professor 

é um mediador na medida em que é problematizador do conhecimento e 

responsável por uma educação dialógica. O dialogismo é imprescindível ao 

desenvolvimento crítico dos conteúdos presentes em sala de aula. Os conteúdos de 

sala de aula devem decorrer da relação entre educador-educando, sendo de 

responsabilidade de ambos. Assim, o protagonismo é compartilhado entre o docente 
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e o discente. Já na educação bancária o professor é um depositador dos conteúdos 

programáticos. A educação bancária anula ou minimiza a capacidade criadora dos 

educandos, estimulando sua ingenuidade e acomodação e não sua tomada crítica. 

Segundo Moreira (2107, p. 150), a educação bancária “é o ato de depositar”, ou 

seja, o ato de apenas transmitir conhecimento e valores, tornando os alunos seres 

passivos e assim anulando os seus papéis como sujeitos críticos. Quanto ao 

professor mediador, Freire (1996, p. 47) afirma que: 

 

“Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a 
indagações, à curiosidade, às perguntas dos alunos, a suas inibições; um 
ser crítico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho – a de ensinar e 
não a de transferir conhecimento. 

 

A teoria de Paulo Freire não tira o protagonismo do professor como alguns 

oportunistas tentam mostrar. Sua teoria legítima esse protagonismo através de uma 

filosofia de ensino baseada em aspectos humanistas, segundo os quais não existe 

docente sem discente. Aprendemos porque somos programados para isso. E porque 

aprendemos podemos ensinar. 

Como vimos, cada corrente filosófica apresenta várias teorias de aprendizagem, 

como a teoria do condicionamento baseada no comportamento; as várias teorias 

cognitivas, fundamentadas no desenvolvimento mental superior; e as teorias 

baseadas na filosofia humanista. Todas apresentam, apesar das semelhanças e 

diferenças, avanços importantes na compreensão do processo ensino-

aprendizagem. 

 

4. 2 Fonologia Prosódica 

 

Linguistas e especialistas do ensino concordam que a fala é diferente da 

escrita. A língua falada é adquirida de forma natural. Sua realização sonora é 

acompanhada de toda uma linguagem visual de gestos e expressões corporais. À 

linguagem corporal, acompanha-se também do ritmo oral, criado através de 

aspectos prosódicos como altura, duração, intensidade, impressos no contínuo 

sonoro do fluxo da fala, e das pausas, responsáveis pela cadência sonora. Já a 

escrita não é adquirida de forma natural. Sua realização ocorre através de símbolos 

gráficos e diacríticos. Sua expressividade é criada graficamente através da alocação 
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dos sinais de pontuação e dos espaços em branco que separam palavras, frases, 

períodos. As diferenças entre as modalidades oral e escrita da língua ficam mais 

óbvias no ensino de língua materna, já que a aprendizagem da escrita implica um 

processo contínuo de realização de atividades metalinguísticas e epilinguísticas, 

prática de leitura e de texto. Contudo, assim como é verdade que a fala e a escrita 

são diferentes, também é verdade que, no processo de aprendizagem e domínio 

dessa última, estão presentes categorias da primeira. Estamos dizendo, então, que 

o conhecimento da fala está presente de forma inconsciente e involuntária no 

processo de aprendizagem da escrita. Assim, para mostrar a importância da 

fonologia no ensino, seguimos Simões (2006, p. 15), segunda a qual: 

 

[...] estruturas básicas da fonologia da língua que podem e devem ser 

assentadas desde as primeiras séries do ensino fundamental, para que o 

estudante obtenha pontos de partida para o seu aperfeiçoamento, 

fundamentando sua prática de usuário da língua com uma boa dose de 

raciocínio lingüístico. 

 

Simões mostra na citação acima que a consciência fonológica deve ser 

desenvolvida desde as séries iniciais. A autora argumenta que, mesmo que a língua 

escrita apresente espaços em branco que não se relacionam necessariamente ou 

diretamente com o texto oral, uma vez que a emissão oral é contínua, é necessário 

delinear os limites entre um signo linguístico oral e outro escrito para o bom 

entendimento da linguagem. A delineação dos limites entre os signos linguísticos 

será feita neste trabalho através da Fonologia Prosódica. Os dados prosódicos são 

fundamentais na aprendizagem da escrita, uma vez que, ao relacionar som ao 

significado, permitem a explicitação do conhecimento implicado na segmentação das 

palavras gráficas através de espaços em brancos. Esse conhecimento refere-se à 

conscientização de que o fluxo sonoro da fala é constituído por categorias que se 

localizam na interface fonologia e sintaxe.  Tenani (2017, p. 109) define a Fonologia 

Prosódica como sendo uma teoria a respeito das estruturas prosódicas, as quais são 

definidas a partir de informações de natureza sintática ou morfológica significativas 

para caracterizar domínios de aplicação de regras fonológicas. 

A Fonologia Prosódica é uma parte da fonologia que trata fenômenos 

fonológicos que se estendem além dos limites do simples segmento. Desenvolvida 
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por diferentes pesquisadores, a ideia da Fonologia Prosódica é que a fala seja 

organizada em constituintes hierarquizados entre si.  Para explicarmos os 

fenômenos de não segmentação convencional das palavras escritas à luz da 

Fonologia Prosódica, utilizaremos a teoria de Nespor e Vogel (Apud BISOL 2001, p 

229 - 241).  

Nespor e Vogel (Apud CUNHA, 2004, p. 39) definem os constituintes 

prosódicos como “fragmentos mentais, hierarquicamente distribuídos, nos quais se 

aplicam regras fonológicas específicas”. Tenani (2017, p. 109) confirma o fato de 

constituintes prosódicos não precisarem ser isomórficos aos demais constituintes da 

gramática. A falta de isomorfia entre os constituintes da fonologia prosódica e outros 

constituintes da gramática é exemplificada pelo termo composto beija-flor, que 

corresponde a uma única palavra morfológica e a duas palavras prosódicas. 

Seguindo Bisol (2001, p. 241), podemos afirmar que o constituinte prosódico é uma 

unidade linguística complexa, em que os elementos desenvolvem entre si uma 

relação de dominante/dominado, ou seja, uma relação forte/fraco ou vice-versa.  

Bisol (2001, p. 230) apresenta os constituintes da Fonologia Prosódica em um 

diagrama em árvore, em que os sete constituintes prosódicos se relacionam 

hierarquicamente entre si, do menor ao maior, de acordo com a figura 1. 

 

Figura 1: Diagrama arbóreo dos constituintes prosódicos (Fonte: BISOL, 2001, p. 230). 

 

Seguindo a escala hierárquica dos constituintes prosódicos apresentados na 

figura 1, partimos do menor nível em direção aos níveis imediatamente superiores, 

para explicarmos as características relevantes de cada constituinte.  
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4.2.1 A sílaba 

 

No capítulo anterior sobre processos metalingüísticos, apresentamos as 

definições sobre o ataque e a rima feita por Alves (2012, p. 35) as A sílaba é o 

menor constituinte da hierarquia da Fonologia Prosódica. Trata-se de um constituinte 

cuja estrutura interna (figura 2) é constituída pelo ataque e pela rima que por sua vez 

se divide em núcleo e coda. Apesar de já termos dado definições dos constituintes 

da estrutura interna da sílaba no capítulo sobre processos metalinguísticos, cabe, 

neste capítulo, relembrarmos os conceitos. O ataque, que é também chamado de 

onset ou início silábico, é formado em português pela consoante ou pelo grupo 

consonantal inicial.  A rima é formada pela vogal, que ocupa a posição de núcleo, e 

as demais melodias segmentais que ocupam a coda. Mezzomo (2004, p. 129) 

explica que a coda não é um elemento constante na rima e quando está presente, a 

quantidade de consoantes que podem ocupar esse lugar é restringida. Bisol (2001, 

p. 231), a sílaba possui um elemento dominante que, em português, é sempre uma 

vogal, devido a esta ser o elemento de maior sonoridade, e elementos dominados 

que, em português, são as consoantes ou os glides (as semivogais).  Câmara (2016, 

p. 53) afirma que os padrões silábicos distinguem caracteristicamente as línguas, 

sendo a estrutura silábica da nossa língua organizada a partir do seu centro (vogal) 

e de possíveis adjacentes: consoantes ou glides (as semivogais). Ainda segundo 

Câmara, em português, as consoantes que ocupam a posição de coda nas sílabas 

são a vibrante /r/, a lateral /l/, (em regra um alofone posicional posterior), o 

arquifonema fricativo labial /S/ e o arquifonema nasal N (nas chamadas vogais 

nasais), como nos seguintes exemplos: árvore, alto, pasta e canta. Segundo 

Mezzomo (2004, p. 130), a coda também pode ser formada por uma das consoantes 

/r/, /l/, /N/ seguida de /S/, como em “monstro”. 

Bisol (2001, p. 107) apresenta os seguintes padrões silábicos do português 

(Quadro 4): 
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Quadro 4: Padrões silábicos do português 

 

A palavra fonológica é o domínio onde a sílaba está, ainda que o domínio 

entre a sílaba e ela seja intermediada pelo pé métrico.  

 

 

Figura 2: Estrutura da sílaba (Bisol, 1991 – adaptado). 

 

 

4.2.2 O pé métrico 

 

Segundo Bisol (2001, p. 92), pé métrico caracteriza-se pela combinação de 

duas ou mais sílabas, sendo estabelecida uma relação de dominância, em que uma 

delas é o núcleo, ou seja, a sílaba mais forte, seguida de outra ou outras, que são 

sílabas fracas. Segundo a autora, a língua portuguesa construiria pés binários com a 

sílaba mais forte à esquerda, partindo da margem direita da palavra. Seguem os 

exemplos de pés binários (figura 3), em que a sílaba mais forte está representada 

pelo asterisco (* ) e a mais fraca pelo ponto ( . ), sendo os colchetes angulados a 

indicação do elemento extra métrico, isto é, invisível para a identificação do acento. 
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Na primeira linha, temos a indicação dos pés métricos, e na segunda linha a 

indicação da palavra prosódica. 

 

 

Figura 3: Exemplos de pés binários (BISOL, 1996, p. 232). 

 

4.2.3 A palavra fonológica 

 

A palavra fonológica é o constituinte que representa a interação entre os 

componentes fonológico e morfológico da gramática. Essa é a categoria que domina 

o pé, porém não representa, necessariamente, o nódulo terminal de uma árvore 

sintática. Na hierarquia prosódica, todos os pés de uma cadeia são agrupados em 

palavras fonológicas (Bisol, 2001, p.233). 

Como já mencionamos, não há necessariamente o isomorfismo entre a 

palavra fonológica e a morfológica, podemos constatar esse fato a partir da palavra 

guarda-chuva, em que temos duas palavras fonológicas, mas apenas uma palavra 

morfológica. Bisol (2001) afirma haver interação entre as duas palavras, o que vai 

diferenciá-las é que a palavra morfológica se relaciona com o significado, enquanto 

a palavra fonológica relaciona-se com o ritmo.  

 

4.2.4 O grupo clítico 

 

O grupo clítico é o constituinte prosódico que se caracteriza pela combinação 

da palavra fonológica com um clítico, como em “olivro”. O clítico é uma forma 

dependente, isto é, uma palavra átona que, apesar de possuir certa autonomia 

prosódica, sempre aparece junto a um hospedeiro. Apesar de haver certa 

controvérsia sobre a relevância da presença do grupo clítico na hierarquia prosódica, 

essa categoria é importante para a realização de diferentes fenômenos do português 

do Brasil (CAMARA JR., 1983, p. 64 apud BISOL, 2001, p. 235), inclusive para a 

investigação dos fenômenos ligados a segmentação não convencional das palavras 
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gráficas. Câmara Jr.(2015, p. 64) explica as propriedades fonológicas do clítico no 

português do Brasil através do vocalismo átono: 

 

Cabe apenas uma ressalva importante em referência ao vocalismo átono 
dessas partículas. Se postônicas, elas só podem ter evidentemente o 
quadro vocálico átono final (/fa’lasi/ fala-se etc). Se pretônicas, porém, nelas 
não aparecem as vogais médias, que seriam de esperar dessaposição. Elas 
baixam, ao contrário, ao quadro das vogais átonas finais e há a 
neutralização entre as vogais médias e as altas correspondentes, em 
proveito destas últimas. Assim, se opõem - /portè’la/ portela,substantivo 
feminino, e / purtè’la/ por tela (em – tanto por tela, por exemplo), ou entre 
/siseN’ta/ se senta e /sesenN’ta/ sessenta. 
 

 

Câmara Jr. mostra que os clíticos se ligam à palavra fonológica, mas não se 

incorporam a ela, uma vez que, embora não possuam acento, passam pelas 

mesmas regras da palavra fonológica.  

 

4.2.5 A frase fonológica 

 

A frase fonológica é um constituinte localizado entre a palavra fonológica e a 

frase entonacional. De acordo com Bisol (2001, p.236), frase fonológica “é o 

constituinte que congrega um ou mais grupos clíticos, ou seja, o grupo clítico 

propriamente dito e a palavra fonológica, ambos C neste nível”. A autora diz que não 

há, a princípio, nenhuma relação de isomorfismo entre a frase fonológica e a 

sintática, embora haja a possibilidade de vir a acontecer. O núcleo da frase 

fonológica é sempre o elemento forte mais à direita. 

 

4.2.6 A frase entonacional 

 

A frase ou grupo entonacional é uma unidade fonológica de estrutura 

entonacional. Trata-se da maior extensão da fala em que é possível reconhecer um 

contorno entonacional único. Bisol define frase entonacional como o conjunto 

constituído por frases fonológicas ou apenas por uma frase fonológica, desde que 

esta possua uma linha entonacional identificável. A autora diz que este é um 

constituinte de regra básica, assim explicado por Nespor e Vogel (1986, p. 188, apud 

BISOL, 2001 p. 239): 

A regra básica de formação de I baseia-se nas noções de que a frase 
entonacional é o âmbito de um contorno de entoação e de que os finais das 
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frases entonacionais coincidem com as posições em que se podem 
introduzir pausas em uma oração. 
 

 Fatores como a extensão, velocidade, proeminência, estilo, significado estão 

entre os envolvidos na estruturação e reestruturação da frase entonacional.  

 

4.2.7 O enunciado fonológico 

 

O enunciado fonológico é o maior domínio em que se encontra um significado 

fonológico. Bisol (2001, p. 240) caracteriza o enunciado fonológico como o 

constituinte prosódico mais alto, sendo delimitado pelo começo e pelo fim do 

constituinte sintático. Ela diz que esse constituinte possui proeminência relativa à 

direita, e são identificados pelos limites sintáticos e também pela pausa inerente. 

Segundo Nespor e Vogel (1986, p. 240), a reestruturação do enunciado deve 

atender a certos requisitos: 

 

Condições Pragmáticas  
a. As orações devem ser enunciadas pelo mesmo falante. 
b. As orações devem dirigir-se ao(s) mesmo(s) interlocutor(es). 
Condições Fonológicas. 
a. As orações devem ser relativamente curtas. 
b. Não pode haver pausa entre as orações. 

 

A Fonologia Prosódica será uma ferramenta importante neste trabalho para 

realizarmos nossa análise dos dados de segmentação não convencional das 

palavras, uma vez que explicitará o conhecimento fonológico e mesmo sintático, que 

trabalha na interface entre os dois componentes da gramática, levados da fala para 

a escrita.  
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5 METODOLOGIA 

 

5.1 Descrição geral da metodologia 

 

O objetivo principal desta pesquisa é propor um instrumento de intervenção 

que vise a um ensino reflexivo, considerando as dificuldades encontradas na 

produção escrita dos alunos ao realizar a segmentação convencional das palavras. 

Esta pesquisa, por propor, como já citado, uma intervenção para auxiliar a solução 

de um problema comum a um grupo, possui aspectos, em relação aos 

procedimentos adotados, de uma pesquisa-ação, assim caracterizada por Fonseca 

(2002 apud SILVEIRA e CÓRDOVA, 2009, p.40):  

 

A pesquisa-ação pressupõe uma participação planejada do pesquisador na 
situação problemática a ser investigada. O processo de pesquisa recorre a 
uma metodologia sistemática, no sentido de transformar as realidades 
observadas, a partir da sua compreensão, conhecimento e compromisso 
para a ação dos elementos envolvidos na pesquisa (p. 34). O objeto da 
pesquisa-ação é uma situação social situada em conjunto e não um 
conjunto de variáveis isoladas que se poderiam analisar independentemente 
do resto. Os dados recolhidos no decurso do trabalho não têm valor 
significativo em si, interessando enquanto elementos de um processo de 
mudança social. O investigador abandona o papel de observador em 
proveito de uma atitude participativa e de uma relação sujeito a sujeito com 
os outros parceiros. O pesquisador quando participa na ação traz consigo 
uma série de conhecimentos que serão o substrato para a realização da sua 
análise reflexiva sobre a realidade e os elementos que a integram. A 
reflexão sobre a prática implica modificações no conhecimento do 
pesquisador (p. 35). 

  

 A pesquisa-ação, de acordo com Tripp (2005, p. 446) é um processo 

contínuo, que implica planejar uma melhora da prática, agir para implantar a melhora 

planejada, monitorar e descrever os efeitos da ação, avaliar e a partir dos resultados 

obtidos, realizar novamente o processo. Por não haver tempo hábil para prática 

contínua do processo este trabalho não pode ser classificado como pesquisa-ação, 

entretanto conduzimos nosso trabalho até uma das etapas do processo da pesquisa-

ação, elaborando atividades de intervenção pedagógica para diminuir os casos de 

segmentação não convencional. 

Já a abordagem dos dados coletados em nossa investigação será feita 

inicialmente por uma pesquisa quantitativa que será seguida por uma pesquisa 

qualitativa. O tratamento quantitativo se justifica na medida em que permitirá que 

interpretemos os dados em termos estatísticos. Já o tratamento qualitativo nos 



74 
 

permitirá explicar os dados de segmentação não convencional das palavras a partir 

da compreensão da relação entre os aspectos do conhecimento linguístico dos 

sujeitos investigados na produção escrita. Particularmente, nossa análise qualitativa 

pressupõe que a influência da fala esteja presente desde o início do processo de 

aprendizagem da escrita. A confirmação dessa pressuposição será feita através da 

investigação da presença do conhecimento fonológico nos dados de segmentação 

não convencional das palavras, o que será feito a partir de um quadro teórico 

específico da literatura linguística. Assim, a relação entre fala e escrita será 

investigada em nosso trabalho a partir da Fonologia Prosódica, um desenvolvimento 

da Fonologia Gerativa, o que nos permitirá, inclusive, explicitar a importância das 

ciências linguísticas no ensino de língua. A realização de uma pesquisa quantitativa 

aliada a uma pesquisa qualitativa permitirá, ao nosso ver, a constatação da realidade 

dos fenômenos de hiper e hipossegementação que se dão na escrita do aluno. A 

realizarmos a utilização conjunta das duas pesquisas, seguimos Fonseca (2002 

apud SILVEIRA e CÓRDOVA, 2009, p.33) que afirma que “A utilização conjunta da 

pesquisa qualitativa e quantitativa permite recolher mais informações do que se 

poderia conseguir isoladamente”. Córdova e Silveira (2009, p.33) também enfatizam 

os aspectos positivos da análise conjunta das duas pesquisas, com base em Polit, 

Beckere e Hungler (2004, p. 201), ao afirmarem que: 

 

A pesquisa quantitativa, que tem suas raízes no pensamento positivista 
lógico, tende a enfatizar o raciocínio dedutivo, as regras da lógica e os 
atributos mensuráveis da experiência humana. Por outro lado, a pesquisa 
qualitativa tende a salientar os aspectos dinâmicos, holísticos e individuais 
da experiência humana, para apreender a totalidade no contexto daqueles 
que estão vivenciando o fenômeno.  

 

5. 2 Sujeitos da pesquisa 

 

Os sujeitos envolvidos nesta pesquisa pertencem ao 7° e 9° ano do Ensino 

Fundamental e 1º ano do Ensino Médio de uma escola pública estadual do município 

de São João de Meriti. De acordo com o IBGE, a população estimada de São João 

de Meriti em 2017 é de 460.461. Ainda segundo o IBGE em 2015, o salário médio 

mensal dos trabalhadores formais era de 2.0 salários mínimos, sendo que apenas 

15% da totalidade da população tinham uma ocupação. Em relação à educação do 

município, o IBGE apresenta a avaliação do IDEB (Índice de Desenvolvimento da 
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Educação Básica), criado em 2007, que reúne o fluxo escolar e as médias de 

desempenho nas avaliações ao mesmo tempo. Em 2015, os alunos dos anos iniciais 

obtiveram nota média de 4,5 no IDEB, já os alunos dos anos finais, a nota média foi 

3,6 no IDEB. Em relação aos 92 municípios do Rio de Janeiro, a nota média dos 

alunos dos anos iniciais deixa o município na posição 83. Já a nota média dos 

alunos dos anos finais, deixa o município na posição 77. Outro dado importante é o 

índice de escolarização em que deixa a cidade mais uma vez numa posição não tão 

favorável, entre os 92 municípios, São João de Meriti ocupa a posição 77.  

 É importante destacar que a coleta de dados foi realizada no transcorrer de 

dois anos: no 2° semestre de 2016, e no primeiro semestre de 2017, portanto os 

alunos que são agora do 7° ano pertenciam ao 6° ano, os alunos que são agora do 

9° pertenciam ao 8° ano e os alunos que são agora do 1º ano do Ensino Médio 

pertenciam ao 9º ano do ano letivo anterior. Os alunos possuem entre 12 a 18 anos 

de idade. As turmas no ano de 2016 eram formadas da seguinte forma: a turma do 

8° ano possuía 30 alunos, a turma do 9° ano possuía 23 e a turma do 1º ano do 

Ensino Médio possuía 40 alunos. Entretanto, no ano em curso, ou seja, 2017, alguns 

alunos foram transferidos para outra escola e alguns repetiram. Dessa forma, 

optamos por continuar a pesquisa somente com os alunos que permaneceram nas 

séries seguintes. 

Os sujeitos da pesquisa foram identificados por numeração: a identificação 

dos alunos do 7° ano foi feita pela numeração de 1 a 30. Já a identificação dos 

alunos do 9° ano foi feita pela numeração de 31 a 53 e a do 1º ano do Ensino Médio 

de 54 a 93, como será mostrado no capítulo seis. Esse procedimento foi realizado 

dessa forma, a fim de preservar a identidade dos alunos. 

 

5. 3 Procedimentos 

 

Iniciamos nosso trabalho a partir da atividade de coleta de dados, feita por 

meio de produções textuais espontâneas, ou seja, redações, atividades de 

interpretação de texto, provas e testes. Todas essas produções têm em comum o 

fato de serem realizadas sem controle em relação ao nosso objeto de investigação, 

sendo então consideradas mais naturais, o que não exclui a interferência da 

oralidade, principalmente por não haver uma preocupação direta com a ortografia 

dos alunos. Abaurre (1991, p. 206) foi quem denominou esses tipos de produção 
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textuais como espontâneos, ao afirmar que são "unidades de análise privilegiadas, 

que permitem ao pesquisador observar alguns indícios preciosos dos processos que 

subjazem à aquisição da representação escrita da linguagem". Depois das 

atividades realizadas pelos alunos sem a preocupação com ortografia, as 

ocorrências de segmentação não convencional são verificadas também por meio de 

um ditado (ver Apêndice). 

Os textos escritos através de atividades de produção textual, ou seja, as 

redações, as atividades de interpretação de texto, as provas e os testes, foram 

realizadas no 2° semestre de 2016. Já ditado de frases, em que estavam inseridos 

contextos prováveis de ocorrências de palavras que poderiam ser segmentadas de 

forma não convencionais, foi realizado no 1° semestre de 2017. Devido a esse fato, 

o ditado foi realizado por poucos alunos, sendo que na turma do 8° ano, dos 30 

alunos, 11 fizeram o ditado; da turma do 9° ano, 3; e da turma do 1º ano do Ensino 

Médio, 18. 

Os dados desta pesquisa são classificados de acordo com as variáveis 

extralinguísticas: sexo, série e idade. O objetivo dessa classificação é verificarmos 

se há alguma influência social no desenvolvimento do processo de segmentação da 

escrita, particularmente ao longo das etapas de escolaridade. Os dados também são 

separados de acordo com a análise das duas variáveis dependentes linguísticas: a 

hiper e a hipossegmentação. Incluímos ainda a classificação dos dados conforme as 

variáveis linguísticas independentes: produção textual espontânea versus produção 

textual não espontânea. Por fim, as segmentações não convencionais são 

subdividas de acordo com as variáveis independentes: sílaba, palavra prosódica, 

grupo clítico, frase fonológica e frase entoacional, que fazem parte dos constituintes 

prosódicos, e que parecem ser as mais relevantes para nosso estudo. A influência 

dessas variáveis na ocorrência dos fenômenos de segmentação não convencional 

das palavras investigados é medida através da análise quantitativa dos dados feita 

através do Varbrul, um pacote de programas computacionais de análise estatística 

multivariada, estruturado para a investigação da variação sociolinguística (GUY; 

ZILLES, 2007).  
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6 DESCRIÇÃO DOS FENÔMENOS DE HIPER E HIPOSSEGEMENTAÇÃO 

NASPRODUÇÕES ESCRITAS DOS SUJEITOS INVESTIGADOS 

 

 Os dados que compõem os corpora de nossa pesquisa foram coletados a 

partir de produções espontâneas, que não tinham o objetivo de produzir os 

contextos de prováveis ocorrências de casos de segmentação não convencional das 

palavras, e também a partir de produções não espontâneas, que tinham como 

objetivo produzir os contextos favoráveis às ocorrências dos fenômenos de hiper e 

hipossegmentação, tal como explicamos no capítulo referente à metodologia que 

adotamos. Os dados de nossa pesquisa foram coletados a partir das produções 

escritas de sujeitos experimentais que pertencem a duas turmas do Ensino 

Fundamental, sendo uma de 7° ano e a outra do 9° ano, e uma turma de primeiro 

ano do Ensino Médio, todas essas turmas são de uma escola estadual localizada no 

município de São João de Meriti. Chamamos atenção para o fato de que os valores 

percentuais apresentados neste capítulo levam em consideração todos os sujeitos 

experimentais que realizaram as atividades através das quais obtivemos nossos 

dados, ou seja, contabilizamos tanto as ocorrências quanto as não ocorrências do 

fenômeno em causa. 

Os quadros a seguir (Quadros1 e 3) identificam os sujeitos experimentais 

através de seus perfis sociais, que levam em conta as variáveis sexo, idade e 

escolaridade. Por questões éticas, os sujeitos da pesquisa são identificados por 

números cardinais sucessivos. Assim, os quadros 5, 7 e 9 contêm informação sobre 

as respectivas séries e sobre os respectivos anos de escolaridade de cada aluno. 

Os alunos numerados de 1 a 30 pertencem ao 7° ano e os alunos numerados de 31 

a 53 pertencem ao 9° ano do Ensino Fundamental. 

 

Quadro 5: Sujeitos experimentais - 7° ano. 

Sujeito 

Experimental  

SEXO IDADE 

1 M 16 

2 M 12 

3 M 14 

4 F 14 
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5 M 13 

6 M 12 

7 M 13 

8 M 13 

9 M 13 

10 M 15 

11 F 13 

12 M 15 

13 M 14 

14 M 15 

15 M 13 

16 M 14 

17 M 14 

18 M 14 

19 M 13 

20 M 13 

21 F 13 

22 F 14 

23 M 14 

24 M 14 

25 F 13 

26 F 13 

27 F 13 

28 M 13 

29 M 13 

30 M 13 

  

 

O quadro acima mostra uma situação comum no Ensino Fundamental, que é 

a distorção da relação entre a idade do aluno e a sua série. Embora mais frequente 

na rede pública do que na privada de acordo com o Censo 2016 (INEP - Instituto 

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira), a distorção idade-

série é uma realidade do ensino no Brasil. Os dados divulgados pelo INEP mostram 
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que ocorreu nos últimos anos uma estabilização das taxas de distorção. Contudo, 

essa estabilização ocorreu em patamares bastante elevados, como mostra o gráfico 

do INEP (Gráfico 2), a seguir: 

 

 

Gráfico 2: Evolução das taxas de distorção idade-série de ensino – Brasil 2008-2016. 

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira. Censo escolar 2016 – notas e 

estatísticas. 

 Os resultados encontrados pelo Censo Escolar de 2016 refletem a realidade 

dos nossos sujeitos experimentais e podem ser reencontrados na tabela abaixo, que 

mostra em números absolutos a quantidade de alunos em cada faixa etária. Nessa 

tabela (Quadro 6), fica evidente a distorção idade-série, lembrando que a idade 

esperada de um aluno de 7º ano é 12 anos. 

 

Quadro 6: Relação idade-série- 7º ano. 

Idade Quantidade de alunos 

12 2 

13 15 

14 9 

15 3 

16 1 

 

 A seguir, temos o quadro 7 com algumas informações dos perfis 

sociais dos alunos do 9º ano. 
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Quadro 7: Sujeitos experimentais- 9° ano 

Sujeito 

Experimental  

SEXO IDADE 

31 F 15 

32 F 15 

33 M 14 

34 M 15 

35 M 15 

 36 M 15 

37 M 15 

38 F 14 

39 F 15 

40 F 17 

41 F 17 

42 F 15 

43 M 14 

44 F 15 

45 F 16 

46 F 15 

47 F 15 

48 F 14 

 49 F 15 

50 F 15 

51 F 15 

52 M 14 

53 F 14 

 

O problema da distorção da relação entre idade e série entre os alunos do 7º 

é reencontrado entre os alunos do 9º ano. A tabela (Quadro 8) a seguir confirma que 

a distorção idade-série é um problema do ensino no Brasil, particularmente, no 

nosso caso, do ensino público. Se pensarmos em termos percentuais, apenas 27% 

dos alunos encontram-se na idade escolar correta, ou seja, com 14 anos, enquanto 

73% estão acima da idade escolar esperada para o 9º ano. 



81 
 

Quadro 8: Relação idade-série- 9º ano. 

Idade Quantidade de aluno 

14 6 

15 13 

16 1 

17 2 

 

A seguir, temos o quadro 9 com algumas informações dos perfis sociais dos 

alunos do 1º ano do Ensino Médio.  

 

Quadro 9: Sujeitos experimentais 1° ano do Ensino Médio 

Sujeito 

Experimental  

SEXO IDADE 

54 M 16 

55 F 15 

56 F 18 

57 M 15 

58 M 16 

59 M 16 

60 F 15 

61 M 17 

62 M 16 

63 F 16 

64 M 17 

65 F 14 

66 M 15 

67 M 17 

68 F 15 

69 F 16 

70 F 16 

71 M 15 

72 F 15 
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73 F 16 

74 F 16 

75 F 16 

76 F 17 

77 F 16 

78 M 16 

79 M 15 

80 M 15 

81 M 16 

82 M 18 

83 F 16 

84 M 17 

85 M 18 

86 F 18 

87 F 16 

88 M 16 

89 F 17 

90 F 16 

91 M 15 

92 F 15 

93 M 16 

 

O problema da distorção da relação entre idade e série também está presente 

entre os alunos do 1º ano do Ensino Médio, é o que podemos observar no quadro 10 

a seguir. A tabela mostra que 72,5% da turma estão acima da idade escolar 

esperada.  

 

 Quadro 10: Relação idade-série 1º ano. 

Idade Quantidade de aluno 

14 1 

15 11 

16 18 

17 6 
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18 4 

 

As ocorrências dos casos de hiper e hipossegmentação serão expostas nos 

quadros a seguir (Quadro 11, 12 e 13). O objetivo desses quadros é mostrar as 

ocorrências dos casos de hiper e hipossegmentação a partir das variáveis série e 

natureza dos dados. A variável série encontra-se dividida em 7º ano, 9º ano e 1º ano 

do Ensino Médio, enquanto a variável natureza dos dados está dividida em 

produções textuais espontâneas (redação e interpretação de textos, inseridas em 

testes e provas) e não espontâneas (ditado). É importante esclarecer que alguns 

casos de segmentação não convencional são recorrentes, uma vez que são 

provenientes da atividade ortográfica de ditado, realizada por todos os alunos dos 

dois anos de escolaridade. Ao cumprir a função de criar os contextos favoráveis aos 

fenômenos de hiper e hipossegmentação, o ditado também favorece a recorrência 

dos dados. Esclarecemos também que, de acordo com a necessidade de expor as 

ocorrências, transcreveremos algumas produções da escrita dos alunos. Os 

registros dos alunos serão feitos obedecendo à maneira exata como as palavras 

foram grafadas por eles. 

A seguir (Quadro 11), mostramos as ocorrências dos casos de hiper e 

hipossegmentação produzidos pelos alunos do 7º ano.  

 

Quadro 11: Classificação dos dados -7º ano. 

Ano Natureza 
dos dados 

Ocorrências de 
hipersegmentação 

Ocorrências de 
hipossegmentação 

7° Produções 
textuais 
espontâneas  
 

A qui (aqui) 
A í (aí) 
Ob edeceria 
(obedeceria) 
Em com trou 
Com migo (comigo) 2x 
A quele (aquele) 
Da li (dali) 
Na quele (naquele) 
E as (essa) 

Meliga (me liga) 
Porfavor (por favor) 2x 
Onome (o nome) 
Vaiter (vai ter) 
Nacasa (na casa) 
Nalaje (na laje) 
Teesperando (te 
esperando) 
Umamenina (uma 
menina) 
Dealuzuma (deu a luz a 
uma) 
Vaiser (vai ser) 
Tenque (tem que) 2x 
Porisso (por isso) 
Dete (de te ver) 
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Tabom (ta bom) 
 

Ditado  Da li (dali) 
Na quele (naquele) 2x 
Da quele (daquele) 2x 
A contessendo 
(acontecendo)  
A quele 
Com migo 

Derrepente/derepente 
(de repente) 9x 
Conserteza/concerteza 
(concerteza) 7x 
Tenque/temque (tem 
que) 5x 
Visitalo(s) (visitá-los) 7 
vezes 
Denovo (de novo) 3x 
Oque (o que) 7x 
Meliga (me liga) 
Porisso (por isso) 
Porfavor (por favor) 3x 
 

 

O quadro a seguir (Quadro 12) mostra as ocorrências dos casos de hiper e 

hipossegmentação produzidos pelos alunos do 9º ano.  

 

Quadro 12: Classificação dos dados -9º ano. 

Ano Natureza 
dos dados 

Ocorrências de 
hipersegmentação 

Ocorrências de 
hipossegmentação 

9° Produções 
textuais 
espontâneas  

Na quele (naquele) 
Na quela (naquela) 
Com migo (comigo) 
Com parece 
(Comparece) 
Com parecessi 
(comparecesse) 
Com putadores 
(computadores) 
Da li (dali) 

Quetodos (que todos) 
Deonde (de onde) 
Oque (o que) 3x 
Derrepente (de repente) 
2x 

Ditado  Da li (dali) 
Da quele (daquele) 
Na quele (naquele) 
A quele (aquele) 
 

Derrepente (de repente) 
9x 
 
Concerteza (com 
certeza) 5x 
Denovo (de novo) 3x 
Teve/tever (de te ver) 
2x 
Vizitalos/visitalos (visitá-
los) 3x 
Oque (o que) 
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O quadro a seguir (Quadro 13) mostra as ocorrências dos casos de hiper e 

hipossegmentação produzidos pelos alunos do 1º ano do Ensino Médio.  

 

Quadro 13: Classificação dos dados - 1º ano do Ensino Médio. 

Ano Natureza 
dos dados 

Ocorrências de 
hipersegmentação 

Ocorrências de 
hipossegmentação 

1º Produções 
textuais 
espontâneas  

Com migo (comigo) 
Na quela (naquela) 

Oque (o que)3 x 
Derrepente (de repente) 
Derepente (de repente) 

Ditado  Da li (dali) 
 

Derepente (de repente) 
3x 
Derrepente (de repente) 
6x 
Denovo (de novo) 5x 
Tive (de te ver) 1x 
Visitalos (visitá-los) 3x 
Visitálos (visitá-los)  
Oque (o que) 3 x 
Conzerteza (com 
certeza)  
Concerteza (com 
certeza) 
Tenque (tem que)  

 

O quadro 14, a seguir, contém o registro das ocorrências de hiper e 

hipossegmentação realizadas pelos alunos do 7º e do 9º do Ensino Fundamental, e 

do 1º ano do Ensino Médio em números absolutos. Em relação aos alunos do 7º 

ano, o quadro mostra como previsto pela literatura produzida sobre o tema, 

assegmentações não convencionais que hipossegmentam são mais frequentes do 

que as que hipersegmentam. Enquanto 76,6% dos alunos do 7º ano 

hipossegmentaram as palavras, 23,4% dos alunos, menos da metade, 

hipersegmentaram. Os casos de hipossegmentações foram mais frequentes na 

atividade não espontânea do que nas atividades espontâneas. Enquanto 72,9% dos 

alunos hipossegmentaram na produção não espontânea, 27,1% dos alunos 

hipossegmentaram nas produções espontâneas. Inversamente, os casos de 

hipersegmentação foram mais frequentes nas produções espontâneas, com 55,6% 

dos alunos hipersegmentando nas produções espontâneas, e 44,4% dos alunos 

hipersegmentando na produção não espontânea. Por fim, a estratégia de obtenção 

do dado mostrou que as ocorrências de hipossegmentação foram as mais 
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frequentes, independentemente de se tratar de dados espontâneos ou não 

espontâneos. 61,5% das palavras foram hipossegmentadas nos textos espontâneos, 

contra 38,5% de hipersegmentação no texto espontâneo. Da mesma forma, 84,4% 

das palavras foram hipossegmentadas no texto não espontâneo, contra 15,6% de 

palavras hipersegmentadas nesse mesmo tipo de produção.  

Os resultados obtidos com os alunos do 7ª ano são bastante semelhantes aos 

do 9º ano. No que diz respeito à última série do Ensino Fundamental, os casos de 

hipossegmetação continuam mais frequentes do que os de hipersegmentação. 

73,2% dos alunos do 9º ano produziram palavras gráficas hipossegmentadas, 

enquanto 26,8% desses alunos grafaram palavras hipersegmentadas. Da mesma 

forma como acontece com os alunos do 7º ano, o texto espontâneo parece 

condicionar mais os casos de hipersegmentação, e os textos não espontâneos, os 

casos de hipossegmentação. Assim, 23,5% dos alunos produziram palavras 

hipossegmentadas em textos espontâneos, enquanto 76,5% produziram palavras 

hipossegmentadas no texto não espontâneo. Para a hipersegmentação, 63,6% dos 

alunos inseriram espaços em branco no interior da palavra nos textos espontâneos, 

enquanto 36,4% inseriram espaços em branco no interior das palavras no texto não 

espontâneo. Finalizando, também no que diz respeito à estratégia de obtenção dos 

dados, 85,2% das palavras foram hipossegmentadas nos textos não espontâneos, 

contra 14,8% de hipersegmentação no texto não espontâneo. Esse resultado 

confirma a maior frequência do fenômeno de hipossegmentação pelo menos no que 

diz respeito ao texto não espontâneo nas duas séries consideradas. Já em relação 

aos textos espontâneos, diferentemente do que ocorre com o 7º ano, houve o 

mesmo número de ocorrências de hiper e hipossegmentação no 9º ano, ou seja, 

houve 50% de casos de hiper e 50% de casos de hipossegmentação.  

Em relação aos alunos do 1º ano, enquanto 91% dos alunos 

hipossegmentaram as palavras, 9% dos alunos hipersegmentam. Os casos de 

hipossegmentações foram mais frequentes na atividade não espontânea do que nas 

atividades espontâneas. Enquanto 81% dos alunos hipossegmentaram na produção 

não espontânea, 19% dos alunos hipossegmentaram nas produções espontâneas. 

Os casos de hipersegmentação foram mais frequentes nas produções espontâneas, 

com 67% dos alunos hipersegmentando nas produções espontâneas, e somente 

33% dos alunos hipersegmentando na produção não espontânea. Por fim, a 

estratégia de obtenção do dado mostrou que as ocorrências de hipossegmentação 



87 
 

foram as mais frequentes, independentemente de se tratar de dados espontâneos 

ou não espontâneos. 19% das palavras foram hipossegmentadas nos textos 

espontâneos, contra 67% de hipersegmentação no texto espontâneo. Da mesma 

forma, 81% das palavras foram hipossegmentadas no texto não espontâneo, contra 

33% de palavras hipersegmentadas nesse mesmo tipo de produção.  

Os resultados descritos acima sugerem uma consistência das ocorrências dos 

dois fenômenos de segmentação não convencional das palavras nas nossas 

amostras de dados. Assim, no que tange ao fenômeno de hipossegmentação, 

observamos que: 

 

(i) é o mais frequente nas duas séries; 

(ii) é mais frequente no texto não espontâneo do que no espontâneo; 

(iii) é mais frequente em qualquer estratégia de obtenção de dados.  

 

Já em relação ao fenômeno de hipersegmentação, os resultados nos 

permitem concluir, mesmo que preliminarmente, que: 

 

(i) é o menos frequente nas duas séries; 

(ii) é mais frequente no texto espontâneo do que no não espontâneo; 

(iii) é menos frequente em qualquer estratégia de obtenção de dados.  

 

Os resultados listados acima confirmam o que já tem sido apontado na 

literatura sobre as ocorrências dos dois fenômenos gráficos investigados. A 

hipossegmentação, isto é, a ausência de espaço em branco entre palavras gráficas 

é um fenômeno mais frequente da escrita do que a hipersegmentação, isto é, a 

inserção de espaço em branco no interior da palavra. A estratégia de juntar palavras 

diferentes parece ser um recurso gráfico da escrita utilizado por aquele que escreve 

toda vez que não está certo das fronteiras existentes entre as palavras. Já a 

estratégia de separar uma palavra em outras duas não parece ser um recurso 

gráfico facilmente utilizado por quem escreve, uma vez que requereria certo 

conhecimento gramatical explícito, tal como explicam Ferreiro e Teberosky (1999), 

segundo as quais a motivação dos casos que envolvem a separação de uma palavra 

gráfica em outras diferentes requer os seus reconhecimentos como palavras já 

existentes no vocabulário da língua.  
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Quadro14: Classificação dos dados – Quantitativo. 

Sujeito Experimental  
 
 

OCORRÊNCIAS DE 
HIPERSEGMENTAÇÃO 

OCORRÊNCIAS DE 
HIPOSSEGMENTAÇÃO 

Ano Natureza 
dos dados 

7° Produções 
textuais 

espontâneas 
 

10 16 

Ditado 8 43 

9° Produções 
textuais 

espontâneas 

7 7 

Ditado 4 23 

1° Produções 
textuais 

espontâneas 

2 6 

Ditado 1 25 
 

 

Gráfico 3: Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação 

 

O último quadro abaixo mostra que as ocorrências de hiper diminuem à 

medida que há o avanço dos anos escolares. Já no que diz respeito aos casos de 

hipossegmentação, verificamos uma diminuição no 9° ano, seguida de um aumento 

das ocorrências no 1º ano do Ensino Médio, mostrando, assim, a persistência das 

23,40%

76,60%

hipersegmentação

hipossegmentação

Ocorrências de hiper e hipossegmentação
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ocorrências de hipossegmentação, apesar do avanço dos anos escolares. 

Possivelmente esse fato acontece devido aos problemas referentes ao ensino da 

língua materna, abordados no capítulo 2.  

 

Quadro 15: Distribuição das ocorrências por ano. 

Ano Hipersegmetação Hipossegmentação 
 

7º 56% 49% 

9º 34,5% 25% 

1º 9,5% 26% 
 

A seguir apresentamos os resultados das ocorrências de hiper e 

hipossegmentação das três turmas analisadas. O gráfico 3 mostra a distribuição das 

ocorrências de hipersegmentação nas três séries estudas. 

 

 

Gráfico 4:Distribuição de ocorrências de hipersegmentação por ano. 

 

O gráfico 4, a seguir, mostra a distribuição das ocorrências de 

hipossegmentação nas séries do 7º e 9º ano do Ensino Fundamental e no primeiro 

ano do Ensino Médio. 

 

Gráfico 5:Distribuição de ocorrências de hipossegmentação por ano. 

56%34,50%

9,50%

Hipersegmentação

7º

9º

1º

49%

25%

26%

Hipossegmentação

7º

9º

1º
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7 ANÁLISE DOS FENÔMENOS DE HIPER E HIPOSSEGEMENTAÇÃO NAS 

PRODUÇÕES ESCRITAS DOS SUJEITOS INVESTIGADOS 

Neste capítulo, vamos analisar os dados produzidos pelos sujeitos 

experimentais de nossa amostra. Os dados descritos no capítulo anterior são agora 

analisados à luz da Fonologia Prosódica. A análise é inicialmente apresentada por 

meio de um quadro de ocorrências para os dados produzidos por cada sujeito 

experimental, seguidos, individualmente, das observações feitas de acordo com as 

categorias prosódicas apresentadas no capítulo intitulado Quadro teórico. 

Basicamente, estamos lidando com as seguintes categoriais: sílaba, palavra 

prosódica, grupo clítico, frase fonológica e frase entoacional.  

Diferentemente do capítulo anterior (capítulo 6), apresentamos agora somente 

os quadros dos sujeitos experimentais que produziram os fenômenos de hiper e 

hipossegmentação das palavras escritas. Uma consequência desse fato é que os 

sujeitos experimentais e seus respectivos quadros não estão numerados de forma 

contínua. As lacunas na numeração correspondem aos sujeitos experimentais que 

não apresentaram o fenômeno em causa. Outra consequência são as alterações 

nos resultados dos valores percentuais obtidos. Assim, a apresentação completa 

dos sujeitos cujas produções textuais forneceram os dados das amostras usadas em 

nosso trabalho encontra-se no capítulo anterior.  

 

7.1 Apresentação dos fenômenos de hiper e hipossegmentação à luz das 

categorias da Fonologia Prosódica 

 

Sujeito experimental 1 – 7º ano 

 

O quadro 16 mostra que o sujeito experimental 1 apresentou apenas casos de 

hipossegmentação, sendo que essas ocorrências aconteceram apenas nos textos 

espontâneos.  

 

Quadro 16 – Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 1. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 

entoacional 
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Podemos observar que a maioria das ocorrências de segmentação não 

convencional são constituídas por uma sequência hipossegmentada de um clítico 

(palavra funcional átona) seguido por uma palavra de conteúdo (nocional): meliga 

(me liga), porfavor (por favor), onome (o nome). 

Os casos de hipossegmentação produzidos pelo sujeito experimental 1 

podem ser provocados pela sua dificuldade de separar na escrita as palavras que 

aparecem no mesmo fluxo de fala.  Dessa forma, não separa as palavras de 

conteúdo das palavras funcionais átonas (clíticos), transpondo-as para a escrita sem 

os espaços em branco, formando uma só palavra fonológica. Outro fator que pode 

contribuir para esse tipo de ocorrência é a dificuldade de o aluno reconhecer um 

clítico como uma palavra própria da língua. 

Houve também na produção escrita do sujeito experimental 1 a ocorrência de 

hipossegmentação no contexto maior da frase fonológica. Contudo, constatamos 

que a ocorrência da divisão não convencional das palavras no contexto dessa 

categoria prosódica é uma ocorrência rara em nossos dados. Podemos observar 

que a hipossegmentação através da união de duas palavras fonológicas aconteceu 

por meio da juntura de um verbo principal a um verbo auxiliar.  
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Texto 
espontâneo 

  Meliga 
(me liga) 
Porfavor 
(por 
favor) 
Onome 
(o nome) 

Vaiter (vai 
ter) 
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Sujeito experimental 2 – 7º ano 

O quadro 17, a seguir, reúne as ocorrências de segmentação não 

convencional do sujeito experimental 2. Suas ocorrências apresentam-se de forma 

diferente do sujeito experimental 1. Há aqui casos tanto de hiper quanto de 

hipossegmentação em ambos os tipos de texto. 

Quadro 17 – Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 2. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
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 d
e

 h
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s
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m
e
n
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ç
ã
o

 

Texto 
espontâneo 

  
 

Nacasa (na 
casa) 
Nalage (na 
laje) 
Teesperando 
(te 
esperando) 
 

  

Texto não 
espontâneo 

  Derrepente 
(de repente) 
Comserteza 
(Com 
certeza) 
Temque 
(tem que) 
Visitalo 
(visitá-lo) 
Tever 
(te ver) 

  

D
a
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o
s
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e

 

h
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e
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e
g

m
e
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ç
ã
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Texto 
espontâneo 

A í (aí) 
A qui 
(aqui) 
 
 

    

Texto não 
espontâneo 

Da li 
(dali) 

 Da quela 
(daquela) 
Na quela 
(naquela) 

 

  

 

 Os casos de hipossegmentação produzidos pelo sujeito experimental 2, assim 

ocorreu como o sujeito experimental 1, também são caracterizados pela junção de 

um clítico a uma palavra de conteúdo: nacasa (na casa), nalage (na laje), 

teesperando (te esperando) e derrepente (de repente). Em teesperando, vimos a 
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juntura de duas vogais idênticas, o que poderia ter levado o aluno a apagar uma das 

vogais. Contudo, cada palavra tem sua integridade fônica preservada pela 

manutenção do hiato. Outro tipo de juntura, que podemos observar, é a que o clítico 

não está na posição proclítica, ou seja, é a que o clítico aparece depois da palavra 

de conteúdo. É o que ocorre nas hipossegmentações: temque (tem que) e visitalo 

(visitá-lo). Essas ocorrências, em que o clítico aparece na posição enclítica não são 

frequentes em nossos dados gerados por textos espontâneos. Cunha (2004, p. 85) 

explica as baixas ocorrências de hipossegmentações com clítico enclítico pelo fato 

de que na língua oral o uso de formas clíticas nessa posição não ser comum. Em 

nosso trabalho, essas ocorrências, quando aparecem, estão inseridas no contexto 

das produções escritas não espontâneas, na qual criamos um contexto desse tipo 

de segmentação não convencional: Faz muito tempo que não vejo meus tios, vou 

visitá-los amanhã. Esse tipo de contexto contribui para a juntura da palavra de 

conteúdo ao clítico, fazendo surgir, assim, em nossos dados, caso de 

hipossegmentação como: visitalos/vizitalos. 

 Já em relação à hipersegmentação, podemos observar no quadro de 

ocorrências do sujeito experimental 2, sua presença em contexto de silabação e 

formação de grupos clíticos. Acreditamos que os grupos clíticos encontrados, 

provavelmente, foram ocasionados devido ao fato de o aluno reconhecer as 

primeiras sílabas das palavras daquela e naquela como palavras gramaticais, 

separando-as da sequência. Nesses dois casos, a sequência à direita não é uma 

palavra de conteúdo. Esse tipo de hipersegmentação revela que o aluno reconhece 

as sílabas iniciais como palavras gramaticais, um fato que somente pode ocorrer em 

virtude da atuação escolar no ensino metalinguístico da língua materna. Nas 

segmentações A í (aí), A qui (aqui), Da li (dali), o sujeito experimental hipersegmenta 

as palavras separando-as em sílabas diferentes. Tal como ocorre com os casos 

anteriores, a motivação para silabação parece ser o reconhecimento de palavras 

funcionais na língua, visto que as sequências silabadas não representam palavras 

de conteúdo em português, concomitantemente a isso poderíamos aventar a 

hipótese de proeminência na sequência final. Portanto, a silabação ocorreria 

motivada pelo reconhecimento de palavras funcionais átonas à esquerda de uma 

sequência proeminente. De acordo com Soares (2016, p. 312), com base em Silva 

(2011, p. 119), a escrita silábica produz o padrão silábico do português. Ainda de 

acordo com Soares (2016, p. 312-313) a estrutura silábica CV (consoante-vogal), 
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encontrada na segmentação da li, é predominante no português brasileiro e é 

facilmente dominada pela criança na fase alfabética. Depois dessa fase, o aluno 

aceita a estrutura silábica V (vogal), que podemos observar no dado a í, que é 

constituída por apenas um segmento. Já a estrutura silábica CCVV (consoante-

consoante-vogal-vogal) é mais complexa, portanto mais difícil de ser adquirida no 

processo de aquisição da escrita. Podemos constatar que os sujeitos experimentais 

já adquiriram essas estruturas silábicas e sabemos que já passaram da fase 

alfabética. Portanto, as dificuldades encontradas na segmentação das sílabas que 

formam essas palavras específicas não podem ser atribuídas a sua permanência numa 

etapa anterior da aprendizagem da escrita. 

 

Sujeito experimental 4 – 7º ano 

No quadro de ocorrências do sujeito experimental 4, encontramos apenas um 

caso de segmentação não convencional: Umamenina (uma menina), no domínio da 

frase fonológica. Ocorre aí a união de duas palavras fonológicas, tendo como 

núcleos lexicais o nome, e estando o artigo no lado não recursivo dessa categoria.  

 

Quadro 18 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 4. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
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Sujeito experimental 5 – 7º ano 
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Seguindo a apresentação à luz da Fonologia Prosódica dos dados da nossa 

amostra, o quadro de ocorrências do sujeito experimental 5 apresenta apenas casos 

de hipossegmentação. Todos esses casos ocorreram em texto não espontâneo. 

 

Quadro 19 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 5. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
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ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

   
 
 
 

  

Texto não 
espontâneo 

 
 

   
 

  

 

Um caso relativamente frequente de hipossegmentação em nossa amostra, 

presente na produção textual do sujeito experimental 5, é a junção da expressão 

interrogativa oque (o que), na palavra prosódica, formada pela juntura de dois 

elementos funcionais clíticos. Essa ocorrência foi observada na produção escrita dos 

alunos das três séries investigadas. Sua presença deu-se tanto nas produções 

espontâneas quanto nas produções não espontâneas, com exceção do 6º ano, em 

que não foi observado o caso entre as produções espontâneas. Segundo Abaurre, 

Galves e Scarpa (1999 apud CUNHA, 2004, p. 101) “a palavra que pode portar um 

acento nuclear quando for interrogativa e estiver no início da frase”, ou seja, quando 

o elemento gramatical “o” estiver apocopado. Outra situação é a omissão inicial do 

elemento gramatical tornar a partícula interrogativa átona, com a concomitante 

neutralização vocálica. A expressão o que foi utilizada em dois contextos pelos 

sujeitos de nossa pesquisa: no início de uma frase interrogativa direta e em frases 
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interrogativas indiretas. Em ambos os casos, a expressão em questão ocorreu em 

contexto de hipossegmentação. Com isso, os dois elementos funcionais passam a 

integrar o mesmo constituinte prosódico, o que, segundo Cunha (2004, p. 101), 

poderia ser provocado por uma pausa na fala, localizada após tal expressão, cujo 

efeito é a aproximação da palavra que está mais à esquerda.   

O sujeito experimental 5 também cometeu as seguintes hipossegmetações: 

denovo (de novo) e concerteza (com certeza). Todos esses casos ocorrem no 

contexto do grupo clítico. Em denovo, houve a juntura da palavra gramatical de 

(clítico) com a palavra lexical novo. Possivelmente, essa segmentação foi 

ocasionada pelo fluxo oral da fala, e também pelo fato de o aluno não reconhecer a 

preposição de como uma palavra gramatical. Na segmentação concerteza (com 

certeza) também ocorreu a juntura da preposição com a palavra lexical “certeza”. 

Vale destacar que o aluno, ao hipossegmentar o termo com certeza, considerou a 

regra ortográfica que diz que só se usa m antes de p e b. Essa consideração 

é evidência de que os desvios produzidos pelo aluno são explicados pela sua 

inserção do contexto escolar. 

 

Sujeito experimental 6 – 7º ano 

 

Como podemos constatar, o sujeito experimental 6 apresentou apenas 

ocorrências de hipossegmentação. Também aqui os casos de hipossegementação 

reuniram em uma mesma palavra prosódica (oque/ o que) ou grupo clítico 

(Derrepente/de repente, denovo/de novo, visitalos/visitá-los) palavras diferentes. 

 

Quadro 20 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do Sujeito experimental 6. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e
 

h
ip

o
s
s
e
g

m
e
n

ta
ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 
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Texto não 
espontâneo 

 Oque 2x 
(o que) 

Derrepente 
(de 
repente) 
Denovo 
(de novo) 
Visitalos 
(visitá-los) 

  
D

a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 
 

     

Texto não 
espontâneo 
 
 
 

   
 

  

 

 Todas as ocorrências do quadro 20 já foram por nós explicadas 

anteriormente, com exceção da hipossegmentação derrpente/de repente. Nessa 

ocorrência, o aluno faz a junção do clítico de com a palavra lexical repente. É 

importante destacar que, assim como aconteceu com a ocorrência concerteza, em 

derrepente, o aluno também considerou a regra ortográfica, acrescentando dessa 

forma mais um r à ocorrência.  

 

Sujeito experimental 7 –7° ano 

 

O sujeito experimental 7, assim com a maioria dos sujeitos experimentais, 

apresentou em seu quadro de ocorrências muitas hiper e hipossegmentações 

constituídas grupos clíticos.  

 

Quadro 21 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 7. 

 Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e
 

h
ip

o
s
s
e
g

m
e
n

ta
ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

   Vaiser 
(vai ser) 

Dealuzuma 
(Deu a luz 
a uma 
menina) 
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Texto não 
espontâneo 

 Oque  
(o que) 
 

Derrepente 
(de 
repente) 
Meliga 
(me liga) 
Porisso 
(por isso) 
Tever 
(te ver) 
Visitalo 
(visitá-lo) 
 

  
D

a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã

o
 

Texto 
Espontâneo 

 
 
 

  Ob 
edeceria 
(obedeceria)  

 

  

Texto não 
espontâneo 

 
 

  
 

Com migo 
(comigo) 
A quele 
(aquele) 

  

 

Em relação as hipossegmentações que formam grupos clíticos, algumas já 

mencionamos, mas temos as ocorrências meliga (me liga), porisso (por isso) e tever 

(te ver), ainda não abordadas. Em meliga, houve a união do clítico me à palavra de 

conteúdo liga; em porisso, duas palavras gramaticais se uniram; e em tever ocorreu 

a união de um pronome com um verbo no infinitivo, caso pouco frequente em nossos 

dados. Em relação a hipossegmentação no contexto da palavra prosódica, 

novamente só tivemos a ocorrência oque (o que). Ainda, entre as 

hipossegmentações, esse sujeito experimental apresentou a única ocorrência de 

segmentação não convencional das palavras escritas no contexto da frase 

entoacional. Nesse caso, nossa hipótese é a de que a presença de um contorno 

entoacional único, ou seja, uma melodia contínua, que reúne todos os elementos no 

mesmo fluxo de fala, seria responsável por produzir na escrita o fenômeno de 

hipossegmetação.  

 Nos casos de hiper do quadro 21, o sujeito experimental só apresenta casos 

que constituem grupos clíticos: ob edeceria (obedeceria), a contessendo 

(acontecendo), com migo (comigo) e a quele (aquele). Provavelmente, todos esses 

casos acontecem, pois, o aluno reconhece a sequência à esquerda como palavra 

gramatical, mesmo que o resto à direita não constitua uma palavra com sentido. 

Destacamos a hiper com migo, que mostra que o aluno segmenta a palavra de 
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forma não convencional, por considerar o clítico uma palavra gramatical. Fato 

confirmado, quando o aluno acrescenta a letra <m> ao segmento à esquerda, 

formando a preposição com, e repete o grafema à direita.  

 

Sujeito experimental 8 – 7° ano 

 

No quadro 22, constatamos que todas as ocorrências do sujeito experimental 

8, foram vistas nas análises anteriores. Contudo, vale destacar que a 

hipossementação tenque/ temque foi grafada de forma diferente nos dois tipos de 

texto. No texto espontâneo, aluno hipossegmentou, utilizando a letra <n> 

considerando, dessa forma, a regra ortográfica de nossa língua. Já no texto não 

espontâneo, o aluno desconsiderou a regra ortográfica, que explica que o <m> só é 

usado antes de <p> e <b>. Mais uma vez, vemos os desvios produzidos pelo aluno 

sendo explicados pela sua inserção no contexto escolar. 

 

Quadro 22 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 8. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 h
ip

o
s
s

e
g

m
e
n

ta
ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

  Tenque 
(tem que) 
 

  

Texto não 
espontâneo 

 Oque (o 
que) 

Derrepente 
(de 
repente) 
Concerteza 
(com 
certeza) 
Temque 
(tem que) 
Visitalo 
(visità-lo) 

 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

  Na quela 
(naquela) 
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Sujeito experimental 9 - 7º ano 

 

Verificando o quadro 23, constatamos a hipossegmentação de dois clíticos, 

formando a palavra fonológica oque (o que) no texto não espontâneo. Ainda em 

relação ao texto não espontâneo, há duas ocorrências, em que o sujeito 

experimental 9 hipossegmentou um clítico a uma palavra de conteúdo, formando um 

grupo clítico: derepente (de repente), denovo (de novo). Em relação à 

hipossegmentação derepente, o sujeito experimental não aplicou a regra ortográfica, 

que indica mais de uma letra <r> na ortografia da palavra. 

 

Quadro 23 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 9. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo Clítico Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

 Oque 
(o que) 

Derepente 
(De repente) 
Denovo 
(de novo) 
Visitalos(visitá-
lo) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Há também nessse quadro, a hipossegmentação visitalo (visitá-lo), já 

mencionada e explicada no quadro 17. Essa ocorrência é formada por uma posição 

menos frequente do clítico. Aqui, ele aparece numa posição enclítica. 

  

Sujeito experimental 10 – 7º ano 

 

O quadro 24 apresenta a hipossegmentação formada por dois clíticos, 

constituindo assim a palavra fonológica oque (o que). Constatamos, também, a 
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presença das seguintes hipossegmentações: porisso (por isso), porfavor, derrepente 

(de repente), temque (tem que). Essas hipossegmentações estão no contexto do 

grupo clítico.  

 

Quadro 24 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 10. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

  Porisso (por 
isso) 
 

  

Texto não 
espontâneo 

 Oque 
(o que) 

 

Porfavor 
(por favor) 
Derrepente 
(de 
repente) 
Temque 
(tem que) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

  Da quela 
(daquela) 

  

 

Entre essas hipossegmentações, observamos a regra ortográfica sendo 

usada na juntura do clítico de à palavra de conteúdo repente. Já no grupo clítico 

temque, o sujeito experimental investigado, ao unir a palavra de conteúdo tem ao 

clítico que, não aplicou a regra ortográfica, que fala sobre o uso da letra <m> apenas 

antes das letras <p> e <b>. Em relação à hiperssegmentação, também há a 

presença da segmentação da quela, que constitui um grupo clítico. 

Ressaltamos que as hipossegmentações desse quadro têm sido comuns, 

sendo que, no texto não espontâneo, a frequência dessas ocorrências tem sido 

maior, uma vez que esse tipo de texto cria um contexto favorável ao aparecimento 

dessas segmentações, que formam a palavra fonológica oque (o que) e os grupos 

clíticos porisso (por isso) porfavor (por favor) derrepente (de repente) temque (tem 

que).  

Sujeito experimental 11 - 7º ano 
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 Observando o quadro 25, constamos a hipossegmentação dete (gostaria de 

te convidar), formada por dois clíticos no contexto da palavra prosódica. É 

importante fazermos um comentário em relação à ocorrência desse caso. 

 

Quadro 25 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 11. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 Dete 
(gostaria 
de te 
convidar) 

   

Texto não 
espontâneo 

     

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 
 

     

 

Até agora, os casos de hipossegmentação, referentes à palavra prosódica, 

ocorreram no contexto da expressão interrogativa oque (Oque). A novidade aqui é 

que o sujeito experimental 11 hipossegmenta em sua produção escrita espontânea 

os clíticos: de (preposição) e te (pronome átono), para formar a palavra prosódica 

dete. É importante observar que palavra prosódica formada pela junção dos dois 

termos átonos não sofreu a influência da neutralização das vogais átonas finais da 

fala, ou seja, a vogal átona final média /e/ do clítico te não se realizou como alta [i]. 

O alteamento das vogais átonas finais, comum na língua falada, não é um fenômeno 

transferido para a escrita nos contextos de segmentação não convencional 

motivados pela atonicidade dos termos envolvidos, nos dados que compõem nosso 

corpora. 

 

Sujeito experimental 12 – 7º ano 
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 O quadro 26, do sujeito experimental 12, apresenta um dado de 

hipersegmentação no contexto do grupo clítico com migo (comigo). Esse dado 

também ocorre na produção linguística do sujeito experimental 7, conforme o quadro 

21. 

 

Quadro 26 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 12. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o
 Texto 

Espontâneo 
     

Texto não 
espontâneo 

     

D
a
d

o
s
 d

e
 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o
 Texto 

Espontâneo 
  Com migo 

(comigo) 
  

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

 Sujeito experimental 14 - 7º ano 

 

 No quadro 27, vemos mais uma vez a frequência de hipossegmentações que 

constituem grupos clíticos, por meio da junção de clíticos a palavras de conteúdo.  

 

Quadro 27 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 14. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e
 h

ip
o

s
s
e
g

m
e

n
ta

ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 
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Texto não 
espontâneo 

  Porfavor 
(por favor) 
Derrepente 
(De 
repente) 
Concerteza 
(com 
certeza) 

  
D

a
d

o
s

 d
e
 

h
ip

e
rs

e
g

m
e

ta
ç
ã

o
 

Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

     

 

Sujeito experimental 15 - 7º ano 

 

 O sujeito experimental 15 apresentou apenas a hipersegmentação a quele 

(aquele), na qual o aluno separou o clítico a do restante da palavra. Provavelmente, 

o aluno considera a primeira sílaba da palavra como uma palavra funcional. O 

segmento que resta à direita não é considerado uma palavra com sentido.  

 

Quadro 28 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 15. 

Sujeito 
Experimental  

Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

     

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

  A quele 
(aquele) 

  

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 16 - 7º ano 
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O quadro do sujeito experimental 16 apresenta a hipossegmentação porfavor 

(por favor), composta por um clítico e uma palavra de conteúdo, constituindo, dessa 

forma, o grupo clítico porfavor. Essa ocorrência, provavelmente, é formada devido 

ao fluxo sonoro da fala.  

 

Quadro 29 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 16. 

Sujeito 
Experimental  

Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s
 d

e
 

h
ip

o
s

s
e
g

m
e
n

ta
ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

  Porfavor 
(por 
favor) 

  

Texto não 
espontâneo 

     

D
a
d

o
s
 d

e
 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 17 – 7º ano 

 

 O quadro 30 apresenta a hipossegmentação teque (tem que), composta por 

uma palavra de conteúdo e um clítico. Na ocorrência teque, o sujeito investigado 

excluiu o grafema <m>, que representa a coda nasal da palavra de conteúdo tem.  

Esse fato não é observado na junção das palavras tem e que dos sujeitos 

experimentais 2, 8 e 10, que representam essa coda nasal por meio dos grafemas 

<m> ou <n>.  

 

Quadro 30 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 17. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 
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D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 
Texto 

Espontâneo 
  Teque (tem 

que) 
Tabom (tá 
bom) 

 

Texto não 
espontâneo 

     

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 
  
 Nesse quadro, também, observamos a junção da forma verbal tá com o 

adjetivo bom, formando a frase fonológica tabom (tá bom), que tem como núcleo o 

adjetivo bom, à direita. Esse contexto de ocorrência é pouco frequente, tendo sido 

apresentado por três sujeitos investigados anteriormente: o sujeito experimental 1, 

hipossegmenta dois verbos, formando a frase fonológica vaiter (vai ter); já o sujeito 

experimental 4 hipossegmenta um artigo e um substantivo, formando a frase 

fonológica umamenina; e o sujeito experimental 7 hipossegmenta dois verbos, 

formando a frase fonológica vaiser. Destacamos que o aluno usa a forma coloquial 

ta, sem o acento gráfico, correspondente ao verbo está (presente do indicativo).  

 

Sujeito experimental 18 – 7º ano 

 

 No quadro 31, constatamos a junção de dois clíticos, formando a palavra 

prosódica oque. Observamos também as hipossegmentações derepente (de 

repente), conceteza (com certeza), constituídas por clíticos e palavras de conteúdo. 

Na hipossegmentação visitalo (visitá-lo), já explicada no quadro 18, o clítico se 

apresenta em posição enclítica, formando junto à palavra de conteúdo o grupo 

clítico. No que diz respeito à hipersegmentação, há a segmentação com migo, 

formada pela separação da sílaba com do restante da palavra, no contexto do grupo 

clítico. Essa ocorrência já foi vista nos quadros 21 e 26.  Provavelmente, como já 

explicado anteriormente, esse fato ocorre, pois, o aluno reconhece o segmento à 

esquerda como a preposição com.  
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Quadro 31 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 18. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
esponentâneo 

 Oque 
(o que) 

Derepente 
(de 
repente) 
Conceteza 
(com 
certeza) 
Visitalo 
(visitá-lo) 

  

D
a
d

o
s
 d

e
 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

 
 
 

  Com migo 
(comigo) 

  

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

Sujeito experimental 19 – 7º ano 

 

 O quadro 32 apresenta as hipossegmentações do sujeito 19, formadas por 

clíticos e palavras de conteúdo. Essas ocorrências, que constituem grupos clíticos, 

são frequentes nos quadros já analisados. Nesse quadro, vale destacar que o aluno, 

nas hipossegmentações derepente (de repente) e comcerteza (com certeza), não 

usa a regra ortográfica para unir os segmentos. Já na ocorrência tenque (tem que), o 

aluno faz a junção dos elementos, usando a regra referente ao uso do <p> e <b>. 

 

Quadro 32 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 19. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s
 d

e
 

h
ip

o
s
s
e
g

m
e
n

ta
ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 
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Texto não 
espontâneo 

  Derepente 
(de 
repente) 
comcerteza 
(com 
certeza) 
Tenque 
(tem que) 

  
D

a
d
o

s
 d

e
 

h
ip

e
rs

e
g
m

e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

     

 

Sujeito experimental 23 – 7º ano 

 

O quadro 33 mostra uma ocorrência de hipersegmentação realizada no texto 

espontâneo. O sujeito experimental 23 hipersegmenta a palavra dali, constituindo 

assim a sequência da li. Esse caso de silabação, como já mencionado, pode ter sido 

ocasionado pelo reconhecimento à esquerda, do clítico da, como palavra funcional, 

e também pela proeminência da vogal média alta [i] no final do segmento à direita, 

durante a fala interna do aluno ao escrever. 

 

Quadro 33 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 23. 

Sujeito 
Experimental  

Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s
 d

e
 

h
ip

o
s
s
e
g

m
e
n

ta
ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

     

D
a
d

o
s
 d

e
 

h
ip

e
rs

e
g

m
e

ta
ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

 
 
 

Da 
li(dali) 
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Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 26 – 7ºano 

 

 O sujeito experimental 26 apresenta as seguintes ocorrências de 

hipossegmentação: porfavor (por favor), derrepente (de repente), comcerteza (com 

certeza), tenque (tem que) e visitalos (visitá-los). Esses casos são formados por uma 

sequência de um clítico unido a uma palavra de conteúdo, com exceção de visitalos, 

que é fomado por um clítico em posição enclítica. Todas as ocorrências de 

hipossegmentação desse quadro estão no contexto do grupo clítico. No que diz 

respeito à hipersegmentação, há um caso que também constitui um grupo clítico, 

composto pela separação da primeira sílaba na do restante da sequência. 

Provavelmente, o aluno reconheceu o segmento na como uma palavra funcional.  

 

Quadro 34 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 26. 

Sujeito 
Experimental  

Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 h
ip

o
s
s

e
g

m
e
n

ta
ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

  Porfavor 
(por favor) 
Derrepente 
(de 
repente) 
Comcerteza 
(com 
certeza) 
Tenque 
(tem que) 
Visitalos 
(visitá-los) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

  Na quela 
(na quela) 
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Sujeito experimental 30 – 7º ano 

 

 No quadro do sujeito experimental 30, foi observado um caso de 

hipersegmetação: e sa (essa). Nessa ocorrência, há a silabação da palavra essa, 

em que o aluno dividiu a palavra, influenciado, provavelmente pela fala interior, e por 

identificar a sílaba, à esquerda, como palavra gramatical. Podemos constatar que ao 

grafar a segmentação à direita, o aluno excluiu a consoante <s> possivelmente por 

seguir a regra ortográfica da língua portuguesa, que não tem como modelo palavras 

iniciadas por <ss>. 

 

Quadro 35 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 30. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

     

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

E sa 
(essa) 

    

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 31 - 9º ano 

 

O sujeito experimental 31 apresentou os seguintes dados de 

hipossegmentação recorrentes: derrepente (de repente) e concerteza (com certeza), 

formados pelo contexto do grupo clítico. Como vemos, o aluno empregou as regras 

ortográficas ao unir os clíticos às palavras de conteúdo. O sujeito investigado 

acrescentou a letra <r> na junção da hipossegmentação derrepente, e trocou a letra 

<m> pela letra <n> durante a união do clítico com à palavra de conteúdo certeza.  
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Quadro 36 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 31. 

Sujeito Experimental  Sílaba 

 

Palavra 

Prosódica 

Grupo 

Clítico 

Frase 

Fonológica 

Frase 

entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 Texto 

Espontâneo 

  

 

   

Texto não 

espontâneo 

  Derrepente 
(de 
repente) 
Concerteza 
(com 
certeza) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 h
ip

e
rs

e
g

m
e

ta
ç

ã
o

 

Texto 

Espontâneo 

 

 

 

    

Texto não 

espontâneo 

 

 

 

 

 

    

 

Sujeito experimental 32 – 9º ano 

 

No quadro do sujeito experimental 32, constatamos a hipossegmentação 

derrepente (de repente), explicada no quadro 36, que acabamos de analisar. 

Também observamos a ocorrência de hipossegmentação denovo (de novo) 

constituída por um clítico e uma palavra de conteúdo. Ambos os casos constituem 

um grupo clítico. 

 

Quadro 37 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 32. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e
 

h
ip

o
s
s
e
g

m
e
n

ta
ç
ã
o
 

Texto 
Espontâneo 
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Texto não 
espontâneo 

  Derrepente 
(de 
repente) 
Denovo 
(de novo) 

  
D

a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 34 – 9º ano 

 

 O sujeito experimental 34 apresentou ocorrência tanto de hiper como de 

hipossegmentação que constituem um grupo clítico. Em relação à 

hipersegmentação, notamos o caso na quela (naquela), ocorrência já analisada nos 

quadros 17, 22 e 34. No que diz respeito aos casos de hipossegmentação, temos os 

casos quetodos (que todos) e deonde (de onde), ocorrências novas em nossos 

dados. As hipossegmentações quetodos e deonde são formadas por duas palavras 

gramaticais, sendo que a palavra gramatical à direita recebe acento. 

 

Quadro 38 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 34. 

Sujeito  
Experimental  

Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s
 d

e
 

h
ip

o
s
s
e
g

m
e
n

ta
ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

  Quetodo 
(que 
todos) 
Deonde 
(de onde) 
 

  

Texto não 
espontâneo 

     

D
a
d

o
s
 

d
e
 

h
ip

e
rs

e
g

m
e

t

a
ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 
 

  Na quela 
(naquela) 
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Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 37 – 9º ano 

 

No quadro 39, notamos a presença de ocorrências de hipossegmentação. 

Temos a sequência oque (o que) que constitui uma palavra prosódica e as 

sequências derrepente (de repente), denovo (de novo) e concerteza (com certeza) 

que constituem grupos clíticos. Todos os dados do quadro do sujeito experimental 

37 são frequentes em nossa pesquisa.  

 

Quadro 39 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 37. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 h
ip

o
s
s

e
g

m
e
n

ta
ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

 Oque  
(o que) 

   

Texto não 
espontâneo 

  Derrepente 
(de 
repente) 
Denovo 
(de novo) 
Concerteza 
(com 
certeza) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

 

Sujeito experimental 38 – 9º ano 

 

 As ocorrências de hipossegmentação oque (o que), derrepente (de repente), 

denovo (de novo) e concerteza (com certeza) do quadro 40 são recorrentes e foram 
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analisadas no quadro 39.  A hipo vizitalos (visitá-los), também, é muito frequente nos 

dados desta pesquisa, tendo sido apresentada anteriormente nos quadros 17, 20, 

21, 22, 23, 31 e 34. Cabe um destaque para hipossegmentação teve (de te ver), cujo 

contexto é motivado pelo grupo clítico, composto por dois clíticos. 

 

Quadro 40 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 38. 

Sujeito 
Experimental  

Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

 
 

    

Texto não 
espontâneo 

 Oque (o 
que) 

Derrepente 
(de repente) 
Concerteza 
(com 
certeza) 
Vizitalos 
(visitá-los) 
teve 
(de te ver) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 h
ip

e
rs

e
g

m
e

ta
ç

ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 
 
 

  Na quela 
(naquela) 

  

Texto não 
espontâneo 

 
 

  
 
 
 
 
 

   

 

 Nessa hipossegmentação dete, é importante destacar o cancelamento da 

vibrante pós – vocálica de ver/ve. O cancelamento do /R/ é comum nas formas 

verbais infinitivas. Também, de acordo com Mollica (1998, p.14) “Estudos 

demonstram que enunciados longos tendem a perder substâncias fônicas em função 

da dificuldade de processamento e/ou do princípio de economia ou lei do menor 

esforço ...”. 

 

Sujeito experimental 39 - 9º ano 
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As ocorrências de hipossegmentação presentes no quadro 41, se repetem. 

Temos a sequência oque (o que), cujo contexto é motivado pela palavra prosódica. 

Há, também, as ocorrências derrepente (de repente) e vizitalos (visitá-los), que 

constituem grupos clíticos.   

 

Quadro 41 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 39. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d
o
s
 d

e
 h

ip
o
s
s
e
g
m

e
n

ta
ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

 Oque  
(o que) 
 

   

Texto não 
espontâneo 

 Oque  
(o que) 

Derrepente 
(de 
repente) 
Vizitalos 
(visitá-los) 

  

D
a
d
o
s
 d

e
 h

ip
e
rs

e
g
m

e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 41 - 9º ano 

 

No quadro 42, em relação às hipossegmentações, temos as ocorrências 

derrepente (de repente) e concerteza (com certeza), motivadas pelo grupo clítico. No 

que diz respeito às hipersegmentações, constatamos as segmentações com migo 

(comigo), com parece (comparecer), com parecesi (comparecesse), na quela 

(naquela), da quela (daquela) e a quela (aquela), cujas motivações é o grupo clítico, 

composto por palavra funcional e um segmento à direita, que não é uma palavra de 

conteúdo, e nem mesmo uma palavra funcional. Possivelmente, o sujeito 

experimental 41, reconhece a primeira sílaba como uma palavra funcional, 

separando-a do restante da sequência. 
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Quadro 42 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 41. 

Sujeito 
Experimental  

Sílab
a 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológic

a 

Frase 
entoacio

nal 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

  Derrepente 
(de repente) 

  

Texto não 
espontâneo 

  Derrepente 
(de repente) 
Concerteza 
(com 
certeza) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 h
ip

e
rs

e
g

m
e

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

 
 
 

  Com migo 
(comigo) 
Com parece 
(comparece
r) 
Com 
parecesi 
(comparece
sse) 

  

Texto não 
espontâneo 

 
 

Da li 
(dali) 

 Da quela 
(daquele) 
Na quela 
(naquele) 
A quele 
(aquele) 

  

 

Notamos que na ocorrência com parecesi, houve a troca da letra <e> por <i>, 

fato influenciado pela fala, uma vez que na língua oral as letras <o> e <e> em 

sílabas pretônicas e pós-tônicas têm os respectivos fonemas: /u/ e /i. 

 Em relação à hipersegmentação, o quadro 42 apresenta a hiper da li (dali), 

motivada pela silabação, ocorrência já apresentada e explicada nos quadros 17 e 

33. 

 

Sujeito experimental 44 - 9º ano 

 

No quadro 43, vemos as ocorrências de hipossegmentação derrepente (de 

repente) e denovo (de novo), que constituem um grupo clítico. Ambas compostas 

por um mesmo clítico (de) e por diferentes palavras de conteúdo. 
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Quadro 43 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 44. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

  Derrepente 
(de 
repente) 
De novo 
(de novo) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 46 - 9º ano 

 

O quadro 44 apresenta duas hipossegmentações, comuns em nossos dados, 

motivadas por contextos diferentes. Constatamos a ocorrência oque (o que) cuja 

motivação é a palavra prosódica. A outra sequência é a hipo derrepente (de 

repente), que constitui um grupo clítico. 

 

Quadro 44 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 46. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 Oque  
(o que) 
 

Derrepente 
(de 
repente) 

  

Texto não 
espontâneo 

     

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 
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Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 47 – 9º ano 

 

No quadro do sujeito experimental 47, encontramos a hipersegmentação: com 

putadores (computadores), motivada por um grupo clítico.  Possivelmente, a 

segmentação com putadores foi influenciada, devido ao fato de o aluno considerar a 

primeira sílaba da palavra como uma preposição. 

 

Quadro 45 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 47. 

Sujeito 
Experimental  

Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

     

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 

Texto 
Espontâne

o 
 
 
 

  Com 
putador
es 
(comput
adores) 

  

Texto não 
espontâne

o 
 
 

     

 

Sujeito experimental 49 – 9º ano 

 

No quadro 46, notamos a hipossegmentação detever (de te ver), já 

apresentada pelo sujeito experimental 38. No dado do sujeito experimental 49, não 

há o cancelamento do /R/, que é comum no final de palavras extensas e em formas 

verbais infinitivas. O cancelamento do /R/ foi observado e explicado na análise feita 

no quadro referente ao sujeito experimental 38. 
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Quadro 46 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 49. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

  
 
 
 

   

Texto não 
espontâneo 

  
 
 
 

De tever 
(de te ver) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 

Texto 
Espontâneo 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 50 – 9º ano 

 

 O quadro 47, apresenta um caso de hipossegmentação que constitui um 

grupo clítico. Essa ocorrência, frequente em nossa pesquisa, é composta pelo clítico 

de e pela palavra de conteúdo novo.  

 

Quadro 47 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 50. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

  Denovo 
(de novo) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 
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Sujeito experimental 52 – 9 º ano 

 

 O quadro 48 apresenta as hipossegmentação derrepente (de repente), 

concerteza (com certeza) e visitalos (visitá-los), frequentes em nosso trabalho. 

Essas ocorrências são motivadas pelo grupo clítico. 

 

Quadro 48 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 52. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

 
 

 

    

Texto não 
espontâneo 

  Derrepente 
(de 
repente) 
Concerteza 
(com 
certeza) 
Visitalos 
(visitá-los) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

 

Sujeito experimental 53 – 9º ano 

 

 No quadro 49, o sujeito experimental 53 hipossegmentou as palavras de e 

repente, formando o grupo clítico derrepente (de repente), ocorrência, que se 

apresentou diversas vezes em nossos dados coletados. Há também a 

hipersegmentação da li (dali), uma ocorrência motivada pela silabação, que 

apareceu nos quadros 17, 33 e 42.  
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Quadro 49 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 53. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç

ã
o

 

Texto 
Espontâneo 

     

Texto não 
espontâneo 

  Derrepente 
(de 
repente) 

  

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

 
 

    

Texto não 
espontâneo 

Da li 
(da li) 

    

 

Sujeito experimental 55 – 1º ano do Ensino Médio 

 

Como temos observado, há uma grande frequência de hipossegmentações 

motivadas pelo grupo clítico. Entre as ocorrências, cuja motivação é esse 

constituinte prosódico, têm sido recorrentes em nossos dados, os casos 

apresentados no quadro 50: derrepente (de repente) e denovo (de novo). Outro caso 

recorrente encontrado neste quadro é a hipossegmentação oque (o que), que 

constitui uma palavra prosódica, formada por dois clíticos. 

A hipersegmentação da li (dali) aparece outra vez nesse quadro, tendo sido 

mencionada nos quadros 17, 33, 42 e 49. Nos quadros 17, 42, 49 e 50 as 

ocorrências acontecem nos textos não espontâneo. Já no quadro 33, o caso 

aparece no texto espontâneo. 

 

Quadro 50 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 55. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
 

Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológica 

Frase 
entoacional 

D
a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

o
s

s
e

g
m

e
n

ta
ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 
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Texto não 
espontâneo 

 Oque 
(o que) 

Derrepente 
(de 
repente) 
Denovo 
(de novo) 
 

  
D

a
d

o
s

 d
e

 

h
ip

e
rs

e
g

m
e
ta

ç
ã
o

 Texto 
Espontâneo 

 
 
 

     

Texto não 
espontâneo 

 
 

Da li 
(da li) 

    

 

Sujeito experimental 58 - 1º ano do Ensino Médio 

 

O quadro 51 apresenta a ocorrência da hipossegmentação derrepente (de 

repente). Vemos que este caso é bastante recorrente e aparece nos textos 

espontâneos, nos quadros 42 e 44. Já em relação aos textos não espontâneos, essa 

sequência é apresentada nos quadros 17, 20, 21, 22, 23, 24, 27, 31, 32, 34, 36, 37, 

39, 40, 41, 42, 43, 48, 49, 50 e 51. A maior ocorrência dos casos no texto não 

espontâneo acontece, provavelmente, por haver um contexto favorável a essa 

ocorrência.  

 

Quadro 51 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 58. 
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Texto não 
espontâneo 

 
 

     

 

Sujeito experimental 61 - 1º ano do Ensino Médio 

 

 No quadro 52, temos a hipossegmentação derrepente (de repente). Aqui, o 

sujeito experimental 61 juntou o clítico à palavra de conteúdo num texto espontâneo, 

o que já havia ocorrido nos quadros 42 e 44.  

 

Quadro 52- Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 61. 
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Sujeito experimental 62 - 1º ano do Ensino Médio 

 

No quadro 53, há mais duas ocorrências de hipossegmentação recorrentes: a 

sequência oque (o que), que constitui uma palavra fonológica, e a sequência denovo 

(de novo), que constitui um grupo clítico. Já para a frequência da hipo denovo, 

podemos dar as mesmas justificativas citadas para a sequência derrepente, do 

quadro 51. De acordo com Cunha (2004, p. 99), a frequência da hipossegmentação 

formada por um clítico e uma palavra de conteúdo acontece, pois, o aluno 
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reconhece toda a sequência como uma palavra fonológica, considerando ou não a 

elevação da vogal átona pretônica. 

 

Quadro 53 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 6. 
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Sujeito experimental 63 - 1º ano do Ensino Médio 

 

 No quadro 54, a hipossegmentação derrepente (de repente) é apresentada no 

texto não espontâneo, que como sabemos, apresenta um contexto favorável à 

ocorrência. A frequência desse caso foi justificada no quadro 51.  

  

Quadro 54- Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 63. 
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Sujeito experimental 71 - 1º ano do Ensino Médio 

 O quadro 55 apresenta ocorrências de hipossegmenetação, que constituem 

grupos clíticos, compostas por um clítico e uma palavra de conteúdo. Também 

motivada pelo grupo clítico, temos a hipersegmentação com migo (comigo). Essa 

ocorrência, aparece no texto espontâneo, nos quadros 26, 31 e 46. No texto não 

espontâneo, aparece no quadro 21. 

 

Quadro 55 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do Sujeito experimental 71. 

Sujeito 
Experimental  

Sílaba 
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 No quadro 55, temos a hipossegmentação recorrente oque (o que), cuja 

motivação é a palavras fonológica. Essa segmentação aparece no texto espontâneo, 

nos quadros 39, 41, 44 e 53. Já no texto não espontâneo, está presente nos quadros 

19, 20, 21, 22, 23, 24, 31, 40, 41, 50 e 55. 



126 
 

Sujeito experimental 74 - 1º ano do Ensino Médio 

 

 No quadro 56, observamos as hipossegmentações motivadas pelo grupo 

clítico, que como podemos constatar são recorrentes nos dados de nossa pesquisa. 

A sequência derepente (de repente) aparece tanto no texto espontâneo quanto no 

texto não espontâneo, as outras ocorrências aparecem no texto não espontâneo.  

 

Quadro 56 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 74. 
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Sujeito experimental 77 - 1º ano do Ensino Médio 

 

 No quadro 57, há a hipersegmentação na quela (naquela), cujo constituinte é 

o grupo clítico. Em relação as ocorrências de hiper, constamos a maior frequência, 

motivada pelo grupo clítico. Essa segmentação aparece no texto não espontâneo do 

quadro 38. Nos quadros 17, 22 e 34, ela está presente nos textos não espontâneos. 

 

 

 

 



127 
 

Quadro 57 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 77. 
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Sujeito experimental 78 - 1º ano do Ensino Médio 

 

Nesse quadro, o sujeito experimental 78 hipossegmentou de duas formas 

diferentes. Ambos os casos constituem um grupo clítico.  Na sequência derrepente 

(de repente), o clítico está na posição proclítica. Já na sequência visitalos (visitá-los), 

o clítico está na posição enclítica. 

 

Quadro 58 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 78. 
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Sujeito experimental 79 - 1º ano do Ensino Médio 

 

 Nesse quadro 59, temos hipossegmentações derrepente (de repente) e 

visitalos (visitá-los), já mencionadas no quadro 58. Há também a hipossegmentação 

oque (o que), cujo constituinte é uma palavra prosódica.  

 

Quadro 59 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 79. 
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Sujeito experimental 82 - 1º ano do Ensino Médio 

 

No quadro 60, vemos a hipossegmentação derepente (de repente), em que o 

aluno, o unir o clítico à palavra de conteúdo, não acrescenta a letra <r> como diz a 

regra ortográfica. 

 

Quadro 60 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do Sujeito experimental 82. 

Sujeito Experimental  Sílaba 
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Sujeito experimental 83 - 1º ano do Ensino Médio 

 

 No quadro 61, notamos a hipossegmentação denovo (de novo) presente no 

texto não espontâneo. A frequência dessa sequência foi citada no quadro 53. 

 

Quadro 61 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 83. 
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Sujeito experimental 91 - 1º ano do Ensino Médio 

 

No quadro do sujeito experimental 91, observamos as ocorrências derrepente 

(de repente), denovo (de novo) e visitalos (visitá-los), hipossegmentações 

constituídas pelo grupo clítico. A frequência dessas ocorrências é justificada no 

quadro 56.  Constatamos também a presença da hipossegmentação tive (tever), em 

que ocorreu a influência do fenômeno de neutralização da fala na ortografia da 

sequência, dessa forma a letra <e> foi trocada pela letra <i>. 

 

Quadro 62 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 91. 
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Sujeito experimental 92 - 1º ano do Ensino Médio 

 

 O quadro 92 apresenta a hipossegmentação derrepente (de repente), 

sequência constante em nossos quadros. Sua recorrência foi mencionada e 

justificada no quadr 

o 53. 
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Quadro 63 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 92. 
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Sujeito experimental 93 - 1º ano do Ensino Médio 

 

 No quadro 64, observamos no texto espontâneo a hipossegmentação oque (o 

que), que constitui uma palavra fonológica. Como já vimos, no contexto palavra 

fonológica, essa foi uma ocorrência bastante frequente. 

 

Quadro 64 - Ocorrências de hiper e hipossegmentação do sujeito experimental 93. 
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Texto não 
espontâneo 

     

 

7.2 Interpretação estatística das ocorrências de hiper e 

hipossegmentação 

 

Nesta seção do nosso trabalho, vamos fazer a interpretação estatística das 

ocorrências de hiper e hipossegmentação dos dados analisados e apresentados, 

individualmente, por meio dos quadros ocorrências presentes na seção anterior 

deste mesmo capítulo. Iniciaremos a interpretação, descrevendo os resultados e 

expondo as tendências observadas de acordo com os valores estatísticos mostrados 

pelos gráficos. 

O gráfico 6 mostra os resultados encontrados, em relação aos dados de hiper 

e hipossegmentação, de acordo com os constituintes prosódicos sílaba, palavra 

prosódica, grupo clítico, frase fonológica e frase entoacional. Podemos observar que 

as ocorrências de hipossegmentação são mais frequentes do que as de 

hipersegmentaçãonos seguintes contextos: palavra prosódica com 100% de 

ocorrência de hipossegmentação; grupo clítico com 82,3% de hipossegementação 

contra 17,7% casos de hipersegementação; frase fonológica e frase entoacional com 

100% de ocorrências de hipossegmentação.  Já, no que diz respeito aos dados de 

hipersegmentação, encontramos sua ocorrência no contexto da sílaba e do grupo 

clítico. No contexto da sílaba, obtivemos, não por acaso, 100% das ocorrências. 

Acreditamos que a explicação para a limitação dos casos de segmentação não 

convencional no contexto da sílaba ao fenômeno de hipossegmentação seja devido 

à naturalidade do processo já no início da alfabetização. Já no contexto grupo clítico 

apenas 17,7%. Esses resultados no gráfico 6 são mostrados no quadro 65, a seguir: 

 

Quadro 65 - Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação de acordo com o constituinte prosódico 

 sílaba Palavra 
Prosódica 

Grupo 
Clítico 

Frase 
Fonológic

a 

Frase 
entoacioal 

N % N % N % N % N % 
Hipersementação 6 100% 0 0% 22 17,7% 0 0% 0 0% 

hipossegementação 0 0% 18 100% 102 82,3% 4 100% 1 100% 
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Os resultados do quadro acima são traduzidos no gráfico 6 a seguir: 

 

Gráfico 6:Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação de acordo com o constituinte 

prosódico 

 

Os resultados visualizados no gráfico 6 conduzem a confirmação da nossa 1ª 

hipótese, baseada nos trabalhos já realizados sobre os fenômenos de hiper e 

hipossegmentação, que indicam a maior ocorrência do segundo fenômeno na 

produção escrita dos alunos. De acordo com os resultados, notamos que o contexto 

grupo clítico é o único que consta com ocorrências nos dois tipos de fenômeno, mas 

sempre com a maior frequência da hipossegmentação. Em relação à silabação, 

como já explicamos, observamos somente a hipersegmentação. Esse é devido à 

sílaba ser um contexto favorável à hipersegmentação. 

Nossa análise de dados dos sujeitos experimentais, é vista à luz da Fonologia 

Prosódica. Todos os dados de hiper e hipossegmentação de nossa pesquisa, como 

vemos no gráfico 6, estão inseridos num contexto de acordo com os constituintes 

prosódicos. Essa organização prosódica, para Tenani (2017, p. 113), tem como 

objetivo analisar a relação entre ritmo e entonação de cada língua de forma 

particular, além de buscar indícios de processos segmentais, em especial, aqueles 

que se aplicam na juntura das palavras. Dessa forma, podemos ratificar a nossa 4ª 

hipótese, segundo a qual o aluno produziria uma fala interior que possui uma 

prosódia implícita em sua produção textual. A ocorrência de fenômenos de 

segmentação não convencional, aparentemente motivados por categorias 

prosódicas, uma vez que ocorrem nos contextos dessas categorias, é a evidência 
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que temos para a existência da fala interior.  Assim, podemos descrever as 

situações em que ocorreram os dados de hiper e hipossegmentação por meio dos 

constituintes prosódicos, que constituem o fluxo sonoro da fala. 

 O gráfico 7 mostra os resultados de hiper e hipossegmentação, de acordo 

com os tipos de texto usados para a obtenção dos dados do nosso corpora. Tanto 

na produção textual espontânea, quanto produção textual controlada (não 

espontânea), as ocorrências de hipossegmentação são mais frequentes. Há 65,1% 

de casos de hipossegmentação, e 34,9% de casos de hiper na produção textual 

espontânea. Em relação à produção textual controlada, a diferença é maior. 

Encontramos 88,2% de casos de hipossegementação na produção textual 

controlada, e 11,8% de hiper. Assim: 

 

Quadro 66 - Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação de acordo com o tipo de texto 

 Produção Textual 
espontânea 

Produção Textual controlada 

N % N % 

Hipersementação 15 34,9% 13 11,8% 

hipossegementação 28 65,1% 97 88,2% 
 

Os resultados do quadro 66 são mostrados no gráfico 7, a seguir: 

 

Gráfico 7: Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação de acordo com o tipo de texto 
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De acordo com os resultados, constatamos que a frequência de 

hipossegmentação é maior tanto na produção textual espontânea quanto na 

produção textual controlada. Fato que vai mais uma vez confirma a nossa 1ª 

hipótese de que a hipossegmentação é mais frequente na produção escrita dos 

alunos. 

O gráfico 8 apresenta os resultados hiper e hipossegmentação em relação ao 

ano de escolaridade.  Verificamos que em todos os anos de escolaridade há mais 

ocorrências de hipossegmentação que de hiper. No 7 º ano, há 79,5% de 

hipossegmentação e 20,5% de hiper. No 9º ano, essa diferença continua, com 78% 

de hipossegmentação e 22 de hiper. No 1º ano do Ensino Médio, há 91,2% de 

ocorrências de hipossegmetação e 8, 8% de hipersegmentação. 

 

Quadro 67 -Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação de acordo com o ano de escolaridade 

 7º ano 9º ano 1º ano do Ensino 
Médio 

N % N % N % 

Hipersementação 16 20,5% 9 22% 3 8,8% 

hipossegementação 62 79,5% 32 78% 31 91,2% 
 

Para a melhor visualização, os resultados do quadro 67 acima são mostrados 

no gráfico 8 a seguir: 

 

Gráfico 8: Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação de acordo com o ano de 

escolaridade 
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Os dados encontrados no gráfico 8 vem a responder a nossa 2ª hipótese, também 

baseada nos trabalhos já realizados sobre o tema, que busca a confirmação da 

interferência no tempo de permanência na escola nas ocorrências de hiper e 

hipossegmentação. Notamos que com o passar dos anos de escolaridade os casos 

de hipersegmentação diminuem. Em relação aos casos de hipossegmentação, há 

um aumento das ocorrências, como observamos no 1º ano do Ensino Médio, 

mostrando a sua persistência à medida que os anos escolares avançam. Esse fato 

pode ser explicado pela inserção do contexto escolar, uma vez que,nas ocorrências 

de hipossegmentação como derrepente (de repente) e concerteza (com certeza) e 

tenque (tem que), os alunos aplicam as regras ortográficas da Língua Portuguesa. 

Esse fato mostra, ao nosso ver, a atuação do ensino escolar na formação do aluno. 

Também como já citado anteriormente, alguns autores levantam a hipótese de que 

hipossegmentações como derrepente (de repente) estão se tornando formas 

gramaticalizadas na língua portuguesa. Esse tipo de postura faz sentido porque, 

como explica Heine (2003, p. 577), a gramaticalização “é um processo de 

desenvolvimento de estruturas gramaticais a partir de estruturas lexicais e de 

estruturas mais gramaticais a partir de estruturas menos gramaticais”. Ora a junção 

dos itens lexicais de e repente cria uma estrutura morfêmica única e nova na língua, 

apagamento da fronteira existente entre os termos originais.  

 O gráfico 9 vem mostrar a frequência de hiper e hipossegmentação 

relacionada ao fator idade-série. Podemos verificar que tanto os alunos que estão na 

idade escolar esperada, quanto os alunos que não estão, apresentam maior 

ocorrências de hipossegmentação. Entre os alunos que estão na idade escolar 

esperada, 82,2% hipossegmentam, enquanto 17,8% hipersegmentam. No que diz 

respeito aos alunos que não estão na idade escolar esperada, o percentual não 

apresenta muitas alterações: 81,5% hipossegmentam, e 18,5% hipersegmentam. 

Esses fatos confirmam, mais uma vez, a hipótese de maior frequência de casos de 

hipossegmentação. 

 

Quadro 68 - Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação de acordo com a relação idade-série 

 Alunos seriados Alunos não seriados 

N % N % 

Hipersementação 8 17,8% 20 18,5% 

hipossegementação 37 82,2% 88 81,5% 
 



137 
 

Mais uma vez, os resultados do quadro são apresentados em um gráfico, 

para melhor visualização. Assim: 

 

 

Gráfico 9: Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação de acordo com a relação idade-série 

 

A partir do gráfico acima, podemos comparar visualmente a frequência com 

que alunos com distorção idade-série e os seriados realizam a divisão não 

convencional das palavras gráficas. Em relação às hipossegmentações, os alunos 

seriados apresentam 17,8% de ocorrências, enquanto os alunos que não estão na 

idade escolar correta, 18,5%.  Em relação às ocorrências de hipersegmentação, os 

alunos seriados apresentam 82,2% de ocorrências, já os que não estão na série 

correta apresentam 81,5%. Como as diferenças são pequenas, elas mostram-se 

pouco significativas em nas amostras que constituem nosso corpora.  

Esses resultados respondem à nossa 3ª hipótese de que os fenômenos de 

segmentação não convencionais das palavras seriam mais frequentes nos alunos 

com distorção idade-série. Como vemos nos resultados, há apenas uma pequena 

diminuição em ambos os casos de segmentação não convencional na produção 

escrita do aluno. Isso nos levar a refletir sobre o ensino de língua materna em 

relação à ortografia, que, de acordo com o capítulo 2, deste trabalho, é considerado 

por muitos professores um fator de pouca importância no processo escolar. Esse 

tipo de postura explica a persistência dos fenômenos em causa tanto em alunos 

seriados quanto em alunos não seriados. A persistência da divisão não convencional 

das palavras gráficas não parece ser uma razão para a distorção idade-série.  

 O gráfico 10 mostra que as variações dos dados relacionados ao fator sexo 

são pequenas. Nos casos de hipossegmentação, constatamos que, entre os sujeitos 

experimentais do sexo feminino, 78,4% hipossegmentam, enquanto, entre os 

sujeitos experimentais do sexo masculino, 83,2% apresentam essa ocorrência.  Já 
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em relação à hipersegmentação, 21,6% das alunas hipersegmetam, e 16,8% dos 

alunos cometem esse tipo de segmentação. 

 

Quadro 69 - Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação de acordo 
com o sexo. 

 Alunas Alunos 

N % N % 

Hipersementação 11 21,6% 17 16,8% 

hipossegementação 40 78,4% 84 83,2% 
 

Os resultados do quadro 69 estão dispostos visualmente em forma de colunas 

no gráfico a seguir: 

 

Gráfico 10:Distribuição de ocorrências de hiper e hipossegmentação de acordo com o sexo 
 

 

Por meio do gráfico 10, também podemos observar que entre as alunas 

78,4% hipossegmentam, enquanto 21,6% hipersegmentam.  Entre os alunos, não há 

muita diferença em relação ao comportamento linguístico das alunas, uma vez que 

83,2% hipossegmentam, e 16,8% hipersegmenta.  Notamos que o percentual de 

hipossegmentação é maior do que o de hiper tanto nas ocorrências masculinas 

quanto nas femininas. Ressaltamos, contudo, a interessante tendência dos sujeitos 

femininos hipersegmentar mais do que os sujeitos masculinos, e hipossegmentar 

menos do que esses últimos.  

Como vemos, por meio da descrição dos dados dos sujeitos experimentais e 

da interpretação estatística dos gráficos, é possível testarmos as nossas hipóteses. 
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Verificamos, dessa forma, que a nossa primeira hipótese foi confirmada: a 

hipossegmentação é mais frequente do que a hipersegmentação na produção 

textual dos sujeitos experimentais. Já a segunda hipótese, não foi totalmente 

confirmada, pois constatamos que, ao longo da escolarização, há diminuição das 

ocorrências apenas de hiper, enquanto as de hipossegmentação apareceram com 

mais frequência no ano mais avançado dos sujeitos experimentais de nossa 

pesquisa (1º ano do Ensino Médio). A terceira hipótese carece de maior 

confirmação. Apesar de os fenômenos de segmentação não convencionais das 

palavras serem mais frequentes nos alunos com distorção idade-série do que nos 

alunos que se encontram na idade adequada ao ano de escolaridade, esse 

percentual não foi significativo. A quarta hipótese foi confirmada uma vez que vimos 

que os dados dos sujeitos experimentais de nossa pesquisa estão inseridos no 

contexto dos constituintes prosódicos, sendo assim podemos dizer que o aluno 

produz uma fala interior que possui uma prosódia implícita em sua produção textual.  
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8 INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA 

 

8.1 Proposta de atividades de intervenção pedagógica 

 

Como já foi citado, um dos objetivos do nosso trabalho é propor atividades 

com o intuito de fornecer ao professor subsídios para contribuir com a sua prática 

pedagógica, visando à diminuição dos desvios de segmentação na escrita cometidos 

por alunos do segundo segmento do Ensino Fundamental, e estudados em nossa 

pesquisa. As atividades de intervenção pedagógica propostas por nós são 

motivadas nos fatos observados em relação aos contextos de ocorrências dos 

fenômenos de segmentação não convencional das palavras escritas em textos 

espontâneos e não espontâneos produzidos pelos sujeitos experimentais que 

forneceram os dados para a nossa pesquisa. Obviamente, a classificação desses 

contextos segue os pressupostos teóricos usados para a análise dos fenômenos de 

hiper e hipossegmentação.  

A forma como o ensino de Língua Portuguesa ocorre em sala de aula foi um 

dos aspectos abordados que contribuiu na realização das atividades. Durante nossa 

pesquisa, e de acordo com nossa própria experiência docente de cerca de 11 anos 

de sala de aula, observamos que, muitas vezes, a escola desvaloriza formas orais e 

as variedades não padrão de expressão da língua portuguesa. Por isso, é 

importante uma proposta pedagógica que não descarte a oralidade e valorize a 

variação inerente a qualquer língua. Um caso que ilustra a importância da oralidade 

e a variação na expressão linguística dos alunos é o desvio de hipossegmentação 

“tábom” (tá bom), claramente proveniente da oralidade e que apareceu no gênero 

textual bilhete, uma forma de escrita espontânea e com estilo informal. Esse tipo de 

ocorrência não foi descartado de nossas intervenções pedagógicas, já que é uma 

variação linguística que faz parte da linguagem do aluno. E, segundo Franchi (p. 30, 

2006): 

Não faz sentido contrapor uma linguagem erudita a uma linguagem vulgar, nem 
tentar substituir uma pela outra. Trata-se de levar a criança a dominar uma 
outra linguagem, por razões culturais, sociais e políticas bastante justificáveis. 

 

Nossas atividades de intervenção foram baseadas também nas ideias de 

linguistas, que se debruçaram sobre questões relacionadas ao ensino, e cujas 

propostas foram apresentadas em seção própria presente no capítulo Ensino de 
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língua materna. Os teóricos abordados compartilham a ideia de que os alunos 

aprendem por meio de processos sistemáticos de ensino. Daí a importância das 

atividades metalinguísticas que conduzem à sistematização do processo de 

aprendizagem da escrita. Desta forma, as nossas atividades apresentam uma 

proposta que tem como objetivo construir o conhecimento da segmentação 

convencional das palavras por meio dos processos metalinguísticos sistemáticos 

relacionados ao domínio da escrita, quais sejam: a consciência fonológica e as suas 

dimensões, e a consciência sintática. De acordo com Soares, (2016, p. 125) a 

consciência metalinguística não está relacionada somente aos processos 

linguísticos, mas também exige do aluno processos cognitivos relacionados a outras 

funções mentais superiores (memória, atenção, raciocínio lógico).  

Também foi fundamental para a construção de cada atividade o conceito de 

constituintes prosódicos. A partir do conhecimento das categorias prosódicas, vistas 

como construções mentais, que integram o conhecimento fonológico do falante, foi 

possível compreender os fenômenos relacionados à segmentação não convencional 

da escrita para melhor elaborar as atividades.  

Nossa intervenção pedagógica foi construída de uma forma que possibilita 

aos alunos a realização autônoma das atividades. Durante a execução das 

atividades, há uma interação entre o estudante e a própria atividade de intervenção, 

por meio dos personagens criados que trazem explicações sobre os conceitos 

abordados e os comandos das tarefas a serem realizadas.  

As atividades de intervenção elaboradas utilizam a ludicidade dos ambientes 

criados pelos softwares de computadores, sem desprezar a importância do 

conhecimento metalinguístico na formação do aluno. Este necessita, inicialmente, 

compreender os vários aspectos do desenvolvimento da produção escrita. Para 

Soares (2016, p. 125), esse processo é principalmente metalinguístico, pois a 

criança precisa, primeiro, notar que a fala é representada pela escrita, e depois, 

identificar detalhadamente como se dá esse processo. Essas atividades também 

levam o estudante a pensar os vários aspectos da língua – fonológico, semântico, 

morfossintático, discursivos e pragmáticos. 

Dessa forma, iniciamos com a atividade 1, que tem como objetivo levar o 

aluno a distinguir palavra funcional de palavra de conteúdo. A nossa intenção é que 

o aluno, sabendo identificar essas duas categorias morfológicas visualmente, não 

cometa desvios de segmentação ocasionados pelo fluxo da fala que muitas vezes 
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influência a escrita. O aluno, compreendendo essa diferenciação, dificilmente vai 

hipossegmentar um clítico com uma palavra de conteúdo e hipossegmentar ou 

hipersegmentar duas palavras fonológicas, quando uma delas for semelhante a uma 

forma clítica da língua.  

A atividade1 inicia-se com uma explicação referente à palavra funcional e à 

palavra de conteúdo. Em seguida, há exemplos, em que o aluno testa a sua 

compreensão em relação aos dois tipos de palavras. Finalizamos com o exercício, 

em que o aluno vai, a partir de um quadro com palavras funcionais e de conteúdo, 

separá-las. O objetivo dessa atividade é levar a compreensão da diferença entre 

palavras átonas e palavras tônicas na língua. A falta de domínio gráfico desses dois 

tipos de palavras provoca tanto fenômenos de hipersegmentação quanto de 

hipossegmentação. 

A atividade 2, foi baseada no constituinte prosódico sílaba, uma vez que, em 

nossos dados, quando as sílabas se assemelhavam a uma palavra de conteúdo ou 

a uma palavra funcional, favoreceu o fenômeno de hipersegmentação na produção 

escrita dos alunos investigados. Um exemplo do que estamos dizendo é o dado 

coletado: “em com trou” (encontrou). Nesse dado, inferimos que o aluno identificou a 

sílaba “em” e “com” como uma palavra funcional, e não como sílabas que fazem 

parte da mesma palavra. Tal qual a atividade 1, o objetivo dessa atividade é o 

domínio da diferença entre palavras átonas e tônicas. A diferença é que nessa 

atividade o aluno é levado a perceber que, embora possam ser semelhantes a 

palavras existentes na língua, as sílabas não são outras palavras gráficas. 

A atividade 2 é iniciada com a explicação de que uma palavra pode possuir 

sílabas que se assemelham a palavras funcionais ou palavras de conteúdo. Após 

essa explicação o aluno faz o exercício, em que forma palavras a partir de sílabas. 

Objetivo dessa atividade é mostrar que embora sílabas possam ser semelhantes a 

palavras da língua não constituem palavras próprias. 

A atividade 3 é fundamentada no constituinte palavra prosódica, já que como 

acontece com a sílaba, o aluno também pode hipersegmentar uma palavra 

morfológica em duas ou mais palavras fonológicas, como, por exemplo, o caso de 

“verdadeiro” em que a hipersegmentação produz as palavras prosódicas “ver” e 

“dadeiro”, cada qual com seu acento próprio. Da mesma forma, como as outras 

atividades mencionadas, esta é iniciada com uma explicação, seguida do exercício, 

em que o aluno forma palavras, não mais a partir de sílabas, mas a partir de partes 
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das acentuadas de palavras. Nessa atividade, o objetivo é fazer o aluno perceber 

que palavras podem possuir mais de uma sílaba acentuada, ou diferentes graus de 

acento podem existir em uma mesma palavra. 

A atividade 4 trabalha com a palavra funcional preposição, nos casos em que 

esta se une a outra palavra, que pode ser funcional, como na combinação “ao”, ou 

ser uma palavra de conteúdo, como na contração “daqui”. Nesses tipos de junção é 

frequente a ocorrência de hipersegmentação, fato observado em nossos dados, 

como em “da quela” (daquela). 

Como já estabelecido nas atividades anteriores, iniciamos a atividade4 com a 

definição de preposição, seguida da explicação das junções das preposições com 

outras palavras, ocasionando as combinações e contrações. A atividade foi 

finalizada com os exercícios voltados para a realização da junção de preposições 

com outras palavras. Demos um destaque à realização da contração da preposição 

“com” e os pronomes oblíquos: mim, ti, si, nós, vós, uma vez que há uma alteração 

fônica maior nesse tipo deformação. O objetivo aqui é exercitar os casos em que a 

escrita incorpora a frequência com que elementos são produzidos na mesma 

emissão de voz através do seu registro como partes da mesma palavra.  

A atividade 5 é baseada nos casos de hipossegmentação que ocorrem quando 

os pronomes o, a, os, as, após as formas verbais terminadas em -r, -s, -z, passam 

para: lo, la, los, las, constituindo assim um grupo clítico com a palavra fonológica. 

Registramos esse tipo de hipossegementação em ocorrências como “visitalos” 

(visitá-los), que observamos em nossos dados coletados. Como já convencionado 

em nosso trabalho, a atividade é iniciada com o comentário gramatical, seguido pela 

sua prática. Desta vez, nosso objetivo é levar a compreensão de que na escrita da 

língua portuguesa os clíticos pronominais são grafados separadamente do seu 

hospedeiro através do emprego de hífen. 

A atividade seguinte (6) é fundamentada no constituinte prosódico frase 

entoacional. Aqui nos preocupamos com alguns desvios de segmentação que foram 

observados em nossos dados e em pesquisas anteriores, como a de Cunha (2004). 

Constatamos nesses dados que há a hipossegmentação no domínio onde a curva 

entoacional que separa diferentes enunciados ocorre. Buscando a diminuição 

desses casos, principiamos a atividade mostrando novamente a importância de 

reconhecer as palavras funcionais e as palavras de conteúdo no contexto sintático, e 

destacamos a tradição classifica-as em 10 classes gramaticais. A proposta da 
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atividade é, a partir de palavras colocadas fora de sua ordem frasal, colocá-las em 

ordem para formar frases com sentido completo. De acordo com Soares (2016, p. 

143) organizar as palavras que estão desordenadas gramaticalmente é uma 

atividade que facilita o entendimento do texto, uma vez que a leitura separada de 

cada vocábulo não gera a compreensão total do que foi lido, sendo necessária a 

articulação sintática dos elementos linguísticos que formam a frase e o texto. 

Podemos concluir, assim, que, ao ordenar as palavras dando sentido ao texto, o 

aluno exercitará a consciência lexical da palavra escrita através da consciência da 

articulação sintática dos elementos que compõem as sentenças da língua. Dessa 

forma, o objetivo dessa atividade é justamente mostrar como se articulam os 

conhecimentos sintáticos e fonológicos na depreensão dos elementos que compõem 

o fluxo contínuo da fala. 

 A atividade 7 faz uma retomada de todos os aspectos trabalhados nas 

atividades anteriores. A proposta da atividade é fazer as alterações necessárias de 

cada alternativa apresentada, observando os desvios de divisão das palavras 

escritas que cada frase possui. Formulamos essa atividade como o objetivo de o 

aluno poder fazer sua autoavaliação e verificar, assim, se conseguiu desenvolver um 

maior domínio sobre a segmentação convencional das palavras na escrita. 

Em seguida, partimos para a atividade 8, que também é uma retrospectiva 

dos exercícios já feitos. Propomos, a partir da letra de uma música conhecida, que o 

aluno ouça e concomitantemente complete as lacunas deixadas em branco com as 

expressões em que há probabilidade de ocorrências de segmentação não 

convencional. O objetivo da atividade 8, assim como o da atividade 7, também é 

verificar se as atividades anteriores, que envolviam os processos linguísticos 

(fonológicos, morfológicos e sintáticos) serviram para o desenvolvimento maior da 

segmentação/identificação convencional das palavras na segmentação da escrita. 

Nessa atividade, a música é utilizada com uma estratégia para tornar a tarefa mais 

interessante para o aluno. Dessa forma, oferecemos uma possibilidade diversificada 

para o aluno testar seus conhecimentos, já que a música escolhida possui também 

expressões da modalidade de escrita não padrão da língua e características próprias 

da oralidade como o ritmo da fala e suas pausas. Barreto e Alves (2012, p. 253) 

afirmam que: “As canções, por representarem exemplares de produção autêntica de 

fala, constituem um ótimo recurso para o ensino de operações fonético-fonológicas 
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que ocorrem entre as palavras”. Simões (2006, p. 111) também argumenta a favor 

da música como uma estratégia nas aulas de línguas portuguesa:  

 

É muito fácil estimula a apreciação de páginas da música que se ouve nos 
rádios e tevês, pelo simples fato de ser material próximo do estudante, é 
objeto conhecido; difere dos textos “de proveta”, criados exclusivamente 
para exemplificação de fatos da língua e que, quase sempre soam artificiais 
ou mesmo absurdos. 

 
A música, como vemos, é considerada um recurso pedagógico recomendado 

por alguns teóricos por ser um texto lúdico, isto é, um texto que interage com o aluno 

de forma mais estimulante e não enfadonha. Em relação à interação texto-leitor, 

Koch e Elias (2015, p. 11) explicam que “o sentido de um texto é construído na 

interação texto-sujeitos”. Dessa forma, podemos classificar esse exercício como 

uma atividade epilinguística, pois o aluno vai tratar de um desvio ortográfico, através 

de uma música que possui sentido para ele. De acordo com Franchi (2013, p. 95): 

 

...há que se criarem as condições para o desenvolvimento dos recursos 

expressivos mais variados e exigentes que supõem a escrita, o exercício 

profissional, a participação na vida social e cultural. 

 

 As atividades pedagógicas elaboradas, nesta pesquisa, foram programadas, 

para serem realizadas por meio de ferramentas digitais, como computadores ou 

smartphones (aparelhos que possuem o sistema Android - sistema operacional do 

Google para celulares). Esse tipo de tarefa é interessante para o aluno, pois os 

meios pelo quais irão realizá-la faz parte da vida social do aluno. Apesar de muitos 

professores não permitirem o uso do celular em sala de aula, este pode ser um 

instrumento facilitador para o ensino, já que a maioria dos estudantes possui o 

aparelho, e muitas escolas não têm computadores para os alunos. É importante 

destacar que todas as atividades propostas também podem ser realizadas em sala 

de aula, pois, muitas vezes, o professor e os alunos não dispõem de recursos 

tecnológicos.  É um tipo de atividade que possibilita ao aluno a construção do seu 

conhecimento de forma autônoma. Esse é um aspecto importante das teorias 

baseadas na filosofia humanista de Paulo Freire e Rogers, que já mencionamos no 

capítulo 4. Moreira (2017, p. 141,) explica a importância desse aspecto citando 

Rogers, que afirma que o ensino deve ser direcionado para o aluno, sendo assim 
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devemos confiar na capacidade do aprendiz, dando liberdade e criando condições 

propícias para o desenvolvimento do dele. 

 

8. 2 Atividades 

 

8.2.1 Atividade 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bem, as palavras lexicais são aquelas que 

denotam seres e objetos, qualidades, ações, 

circunstâncias, quantidade, como os substantivos, os 

adjetivos, os verbos, os advérbios e os numerais.  Já as 

palavras funcionais são aquelas que têm apenas 

função gramatical, ou seja, não possuem denotação 

lexical, como os artigos, as preposições, as conjunções, 

os pronomes e as interjeições. Elas servem para ligar, 

acompanhar ou substituir as palavras lexicais. 

Oi, amigos! Para 

iniciarmos nossas atividades é 

importante vocês saberem que 

há dois tipos de palavras: 

palavras lexicais e palavras 

funcionais. 
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R: _______________________________________________________ 

(meninos/ brincavam / bola) 

 

 

 

 

 

 

R: _______________________________________________________ 

(os / de) 

Então, vamos ver se você 

entendeu?  Em “Os meninos 

brincavam de bola”, quais são as 

palavras lexicais? 

Se você acertou: parabéns! Agora, 

responda quais são as palavras 

funcionais? 
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favor - a -  aqui – por – com – livro – novo – de – mesa – bom – que – o – 

tá(está) - encontrou -  acontecer – comparecer – isso – essa – na – repente 

– favor – certeza – nome  - no – luz – te – ver –  três - esperando  - tem – 

liga – me – menina – menino – acontecer – onde – avisa–  bom - amar –

para – ti – atrasado – olhar – terminar -  verdadeiro– na-  em  – amor - 

apontador 

Agora que já falamos sobre 

as diferenças entre as palavras, 

você já pode fazer a sua 

atividade! 

Então, separe as 

palavras do quadro abaixo de 

acordo com os tipos de 

palavras que você aprendeu. 
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Palavras de conteúdo Palavras funcionais 

favor 

aqui 

livro 

novo 

mesa 

bom 

tá (está)  

encontrou 

acontecer 

comparecer 

repente 

favor 

apontador 

amor 

certeza 

nome 

luz 

ver 

três 

esperando 

tem 

liga 

menina 

menino 

avisa 

amar 

atrasado 

olhar 

terminar 

verdadeiro 

 

a 

por 

com 

livro 

de 

que 

o 

isso 

essa 

na 

no 

te 

me 

onde 

para 

ti 

na 

em 
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8.2.2 Atividade 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Atenção! As palavras são 

formadas por sílabas. Muitas 

vezes, as sílabas se assemelham 

a uma palavra lexical ou a uma 

palavra funcional existente na 

língua. 

Vou mostrar um exemplo: 

“vermelho”. Vamos separar as 

sílabas dessa palavra: ver- me- 

lho. Nessa palavra, temos a 

primeira sílaba, que se 

assemelha à palavra lexical 

“ver”, e a segunda sílaba, que 

se assemelha à palavra 

funcional “me”. 

     Agora está na hora de 

praticar o que foi explicado.  

Vamos às atividades! 
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da  

 (dali)                                                (computador) 

 

  Dor 

 (servidor)                                          (verde) 

 

 da  

 (verdade)                                           (depois) 
 

a   

(avisar)                                              (terminar) 

 

 

(tomate)                                          (encontro) 

com    

Ver  

De  

 Mi  

 ma  
en   

 

LI - CON –– PU- TA – SAR - DOR- SER –DE – NAR - TO 

– VER – DE – POIS – VI – TER –TE – TRO - VI 

 

 

Forme palavras 

com as sílabas 

abaixo. 
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 Atenção! Vimos, no exercício anterior, 

que sílabas podem ser confundidas com 

palavras. Por isso, temos que prestar atenção 

na hora de escrever, para não separarmos as 

sílabas de uma palavra. De forma semelhante, 

muitas vezes, palavras que possuem mais de 

uma sílaba forte (tônica) também são divididas 

em duas ou mais palavras.  

8.2.3  Atividade 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

________________________________________ 

                               VERDADEIRO 

 

 

 

 Vamos ver um exemplo? 

 

Nesse caso, ao unirmos as partes teremos 

que palavra?  

DADEIRO

o 

 

VER 
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8.2.4 Atividade 4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Você lembra o que é preposição? 

Vamos recordar! É a palavra funcional 

que liga dois elementos de uma frase, 

estabelecendo uma relação entre eles. 

 Para você treinar um pouco 

mais a sua escrita, vamos à atividade 

proposta. Forme palavras, unindo as 

partes que estão no quadro. 

mal tratado

s 

chapeu 

casa 

lelo 

zinho mente dade bon 

mal minando pé 

verda 

deiro 

ponta 

feliz para doso mento 

paralelo – maltratado – chapeuzinho – verdadeiro – maldade –

pontapé– casamento – bondoso – felizmente - terminando 

ter 



154 
 

 

 

 

 

 

R: _______________________________________________ 

(de/com) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Vamos ver se você entendeu? 

Em “Antônio veio de Goiás” e 

“Vitória esteve com André ontem”, 

quais são as preposições? 

 

Atenção! As preposições podem se unir a outras 

palavras, por combinação ou contração. Se na 

junção da preposição com outra palavra não houver 

alteração de som (fonético) ocorre combinação. Se 

na junção da preposição com outra palavra houver 

mudança de som (fonética) ocorre contração.  
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Combinação 
 

 
____ + os = ______ 
a                   aos 

 
Contração 

 
____+ os = ______ 
de               dos 

Vamos ver se você entendeu? 

Observe a frase “Entreguei os livros 

dos alunos aos responsáveis”. Agora, 

de acordo com os termos em destaque, 

preencha o quadro abaixo. 

 

Vamos treinar? Realize as 

combinações e as contrações. 
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Combinações 

 
a + o =ao 
 

 
a+ onde=aonde 
 

Contrações 

 
de+a=da 
 

 
de+aqui=daqui 
 

 
de+ali=dali 
 

 
de+aquela=daquela 
 
 

 
de+aquilo=daquilo 
 

 
de+ele=dele 
 

 
de+ela=dela 
 

 
de+aí=daí 
 

 
em+aquela=naquela 
 

 
em+aquele=naquele 
 

 
em+aquilo=naquilo 
 

Agora, vamos realizar a 

contração da preposição com + os 

pronomes oblíquos: mim, ti, si, nós, 

vós. A primeira contração já foi 

feita. 
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Contrações 

 
com+mim= comigo 
 

 
com+ti= contigo 
 

 
com+si= consigo 
 

 
com+nós= conosco 
 

 
com+vós= convosco 
 

 

8.2.5 Atividade 5 

 

 

Atividade 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Os pronomes o, a, os, as, após as formas 

verbais terminadas em -r, -s, -z, passam para as 

formas: lo, la, los, las e as consoantes finais dos 

verbos são eliminadas. Os verbos terminados em “a” 

ganham o acento agudo, e os terminados em “e” 

ganham o acento circunflexo. Já os terminados em “i” 

não levam nenhum acento. Em “O diretor vai analisar 

o caso amanhã”, quando substituímos o termo em 

destaque por um pronome, teremos a seguinte frase 

“O diretor vai analisá-lo amanhã”.  
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a) Vamos ajudar as meninas. 

Vamos ajudá-las. 

b) Precisamos convencer os operários. 

Precisamos convencê-los. 

c) Vamos dividir o dinheiro? 

Vamos dividi-lo. 

Vamos fixar o que 

você aprendeu, fazendo 

as atividades propostas 

abaixo? 

Você vai substituir os 

termos em destaque pelas 

formas lo, la, los e las, 

fazendo as alterações 

necessárias nos verbos. 
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d) É fundamental escrever as ocorrências do dia. 

É fundamental escrevê-las. 

e) Vou consertar a geladeira com urgência. 

Vou consertá-la com urgência. 

f) É necessário abrir a caixa com cuidado. 

É necessário abri-la com cuidado. 

g) O camelô vai vender as camisas para a torcida. 

O camelô vai vendê-las para a torcida. 

h) Temos que compreender a difícil situação. 

Temos que compreendê-la. 

i) Simone deve encontrar minha mãe na festa. 

Simone deve encontrá-la na festa. 

j) É essencial orientar os alunos nesta atividade. 

É essencial orientá-los nesta atividade 

 

8.2.6 Atividade 6 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Como já foi falado, na primeira atividade, 

existem as palavras lexicais (os substantivos, 

adjetivos, verbos, advérbios e os numerais) e 

as palavras funcionais (os artigos, as 

preposições, as conjunções, os pronomes e as 

interjeições). Juntas elas formam as dez 

classes de palavras. É necessário você 

conhecê-las e saber usá-las separadamente, 

formando frases coerentes, ou seja, frases com 

sentido. 
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Artigo: a 

Substantivo: casa 

Pronome possessivo: minha 

Verbos: foi /pintada 

 

 

 

 

 

 

 

_________________________________________________ 

               (A minha casa foi pintada.) 

 

 

 

 

Vamos ver se você conhece 

bem as palavras e sabe usá-las para 

formar frases coerentes.  Então, em 

“foipintadaaminhacasa”, separe as 

palavras, identificando as classes 

gramaticais.  

 Agora, com as 

palavras acima forme 

uma frase com sentido 

completo! 
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1. SURPRESAUMAVAITERMEUFILHO. 

2. PRAMIMVAITRAZERVOCÊOQUE? 

3. MEUPAICOMPROUONTEMBONSLIVROS. 

4. VICENTEDEUFLORESPRANAMORADA. 

5. AMANHÃSERÁUMBELODIA. 

6. OCAFÉTÁBOM. 

7. MARTAVAISERMUITOFELIZ. 

8. DONAVANDAESTAVALAVANDOOLENÇOL. 

9. AALUNAÉINTELIGENTE. 

10.ESSACANETAVAIMANCHARMINHAROUPA. 
 

1- 

MEU  FILHO  VAI  TER  UMA  SURPRESA 

 

2-  

O  QUE  VOCÊ  VAI  TRAZER  PRA  MIM 

Vamos treinar 

mais um pouco? Que tal 

fazer a atividade 

proposta? 

 Complete os 

quadrinhos, separando e 

colocando as palavras em 

ordem de modo a formar 

frases com sentido completo. 
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3- 

MEU  PAI  COMPROU  ONTEM  BONS  LIVROS 

 

4- 

VICENTE  DEU  FLORES  PRA  NAMORADA 

 

5- 

AMANHÃ  SERÁ  UM  BELO  DIA 

 

6- 

O  CAFÉ  TÁ  BOM 

 

7- 

MARTA  VAI  SER  MUITO  FELIZ 

 

8- 

DONA  VANDA  ESTAVA  LAVANDO  O  LENÇOL 

 

9- 

A  ALUNA  É  INTELIGENTE 

 

10- 

ESSA  CANETA  VAI  MANCHAR  MINHA  ROUPA 
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8.2.7 Atividade 7 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

a) Todos saíram da li nervosos. 

Todos saíram dali nervosos. 

b) Concerteza ela falou a verdade. 

Com certeza ela falou a verdade. 

c) Ela tenque encontrar a solução para o problema. 

Ela tem que encontrar a solução para o problema. 

Que tal, agora, fazermos 

atividades que reúnam 

todas as questões que 

estudamos? 

Em cada alternativa, há um desvio 

na divisão das palavras escritas. 

Reescreva as frases fazendo as 

alterações necessárias.  
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d) Meu namorado meliga todos os dias. 

Meu namorado me liga todos os dias. 

e) Tabom, eu voupassar na sua casa. 

Tá bom, eu vou passar na sua casa. 

f) Final mente, André falou com migo sobre a festa. 

Finalmente, André falou comigo sobre a festa. 

g) As meninas tentaram denovo, mas não conseguiram. 

As meninas tentaram de novo, mas não conseguiram. 

h) Vou amalo para sempre. 

Vou amá-lo para sempre. 

i) Porfavor, silêncio! 

Por favor, silêncio! 

J) Ana, oque aconteceu? 

Ana, o que aconteceu? 

 

8.2.8 Atividade 8 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 

Vamos continuar nossas 

atividades com um pouco de 

música? 
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Chegou e ____________ (me notou) 

Fingiu que eu não sou nada pra você 

Meu coração pirou  

Meu corpo balançou louco _______________(pra te ter) 

 

Agora você vem ________________ (me procurar) 

Eu sei, você tá querendo é já 

____________________(Me esnobou) e mudou de ideia 

___________________(Me deixou)olhando pra platéia 

 

Ei psiu, beijo ________________(me liga) 

Você vai ouvir a 

música com atenção e 

completar os espaços em 

branco. 
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Eu tô curtindo________________________(a noite te encontro) na saída 

 

(Ei, Psiu! Beijo Me Liga, Michel Teló) 
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9 CONCLUSÕES 
 

Esta pesquisa teve como objetivo descrever e analisar a persistência dos 

processos de hiper e hipossegmentação na escrita de alunos do segundo segmento 

do Ensino Fundamental por meio dos avanços alcançados nos estudos da Fonologia 

Prosódica. Os resultados obtidos guiaram-nos na elaboração de uma proposta de 

intervenção pedagógica direcionada à persistência das ocorrências de divisão não 

convencional das palavras gráficas, que continuam a ocorrer apesar dos avanços 

dos anos de escolaridade. 

Os dados desta pesquisa foram classificados de acordo com as variáveis 

independentes extralinguísticas sexo, série e idade. Nosso objetivo foi a verificação 

da influência dessas variáveis no processo de segmentação da escrita. A análise 

das ocorrências não convencionais foi distribuída de acordo com as variáveis 

dependentes linguísticas: hiper e hipossegmentação. A partir dessa classificação, as 

segmentações não convencionais foram estudadas também tendo em vista as 

variáveis linguísticas independentes: sílaba, palavra prosódica, grupo clítico, frase 

fonológica e frase entoacional – todas essas variáveis representam constituintes 

prosódicos importantes para nosso estudo. 

Por meio das análises quantitativa e qualitativa dos dados extraídos das 

produções escritas espontâneas e não espontâneas, que orientaram a nossa 

pesquisa, foi possível testarmos a nossas hipóteses: 

 

(i) a hipossegmentação seria mais frequente do que a hipersegmentação na 

produção textual dos sujeitos experimentais;  

(ii) ao longo da escolarização, haveria diminuição das ocorrências de hiper e 

hipossegmentação;  

(iii) os fenômenos não convencionais de segmentação das palavras seriam 

mais frequentes nos alunos com distorção idade-série do que nos alunos que se 

encontram na idade adequada ao ano de escolaridade;  

(iv) o aluno produziria uma fala interior que guiaria sua produção textual, ou 

seja, uma voz interior que possui uma prosódia implícita. 

A primeira hipótese, que afirma que há mais ocorrências de 

hipossegmentação do que de hipersegmentação, foi comprovada em nosso 

trabalho. A análise quantitativa nos mostrou que: 76,6% dos alunos 
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hipossegmentam na produção escrita, enquanto 23,4 % hipersegmetam. Assim, os 

dados das amostras analisadas confirmam os resultados de outros trabalhos já 

realizados sobre os fenômenos de hiper e hipossegmentação, ao indicar a maior 

ocorrência do segundo fenômeno na produção escrita dos alunos. Ainda conforme 

nossos resultados, observamos que o contexto grupo clítico é o único que consta 

com ocorrências nos dois tipos de fenômeno, mas sempre com a maior frequência 

da hipossegmentação. Já o contexto sílaba é favorável somente à 

hipersegmentação.  

Por meio da análise quantitativa realizada em nossa pesquisa, a segunda 

hipótese também foi parcialmente confirmada. Assim, verificamos que as 

ocorrências de hipersegmentação diminuem à medida que o aluno avança os anos 

escolares, enquanto a hipossegmentação aumenta. Em todos os anos de 

escolaridade, há mais ocorrências de hipossegmentação que de hiper, assim: no 7 º 

ano, há 79,5% de hipossegmentação e 20,5% de hiper; no 9º ano, essa diferença 

continua, com 78% de hipossegmentação e 22% de hiper; no 1º ano do Ensino 

Médio, há 91,2% de ocorrências de hipossegmetação e 8,8% de hipersegmentação. 

Assim, esses resultados buscam verificar a possível interferência no tempo de 

permanência na escola sobre as ocorrências de hiper e hipossegmentação na 

representação gráfica das palavras. Observamos, contudo, que o passar dos anos 

de escolaridade não parece interferir nos casos de hipossegmentação. Já a 

hipersegmentação apresenta uma diminuição nas ocorrências dos dados do 1º ano 

do Ensino Médio. Há assim nos dados de nossas amostras a persistência da 

hipossegmentação, à medida que os anos escolares avançam.  Acreditamos que tal 

fato se deva, justamente, à inserção do contexto escolar, uma vez que, nas 

ocorrências de hipossegmentação como derrepente (de repente) e concerteza (com 

certeza) e tenque (tem que), os alunos não deixam de aplicar as regras ortográficas 

da Língua Portuguesa. Há a atuação do ensino escolar na formação do aluno. O que 

parece ocorrer, e, mesmo segundo alguns autores, é que hipossegmentações como 

derrepente (de repente) estão se tornando formas gramaticalizadas na língua 

portuguesa. Assim, a junção de itens lexicais funcionais e nocionais cria uma única 

estrutura morfêmica, ou seja, uma única e nova palavra na língua, através do 

apagamento da fronteira existente entre os termos originais.  

A penúltima hipótese não é corroborada pelos nossos dados. Os fenômenos 

não convencionais de segmentação das palavras não são mais frequentes nos 



169 
 

alunos com distorção idade-série do que nos alunos que se encontram na idade 

adequada ao ano de escolaridade. Constatamos que no grupo que investigamos não 

há diferença significativa que possa ser explicada pelo fator idade-série. Verificamos 

que tanto os alunos que estão na idade escolar esperada, quanto os alunos que não 

estão, apresentam maior ocorrências de hipossegmentação. Assim, entre os alunos 

que estão na idade escolar esperada, 82,2% hipossegmentam, enquanto 17,8% 

hipersegmentam; entre os alunos que não estão na idade escolar esperada, o 

percentual não apresenta muitas alterações: 81,5% hipossegmentam, e 18,5% 

hipersegmentam. Quando comparamos a frequência com que alunos com distorção 

idade-série e os seriados realizam a divisão não convencional das palavras gráficas, 

observamos que, em relação às hipossegmentações, os seriados apresentam 17,8% 

de ocorrências, enquanto os que não estão na idade escolar correta, 18,5%; em 

relação às ocorrências de hipersegmentação, os seriados apresentam 82,2% de 

ocorrências, já os que não estão na série correta apresentam 81,5%. Essas 

diferenças são pouco significativas nas amostras que constituem nosso corpora, por 

serem pequenas. Como dissemos no capítulo 7, esses resultados nos levam a 

pensar no papel da ortografia no ensino de língua materna. Observamos em nossa 

prática que muitos colegas professores dão pouca importância a ela no processo 

escolar. Esse tipo de postura, baseada em uma orientação de ensino menos 

metalinguístico da língua materna, pode explicar a persistência dos fenômenos em 

causa tanto em alunos seriados quanto em alunos não seriados. A persistência da 

divisão não convencional das palavras gráficas não parece ser uma razão para a 

distorção idade-série.  

A última hipótese de que o aluno produziria uma fala interior que guiaria sua 

produção textual, ou seja, uma voz interior que reproduz a estrutura prosódica da 

fala também foi comprovada. Os casos de hiper e hipossegmentação que ocorreram 

em textos espontâneos e não espontâneos foram gerados em contextos em que foi 

possível observar que a fala influenciou de forma inconsciente a escrita, através da 

reprodução de sua estrutura rítmica.  

A análise qualitativa dos dados de nossa pesquisa também nos levou a 

algumas conclusões em relação aos fenômenos de hiper e a hipossegmentação. No 

que diz respeito aos dois fenômenos, observamos a maior influência da variável 

grupo clítico, contexto com 81% de ocorrência de divisões não convencionais. Desse 

total, 82,3% dos dados de segmentação não convencional foram de 
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hipossegmentação e 17,7% dos dados foram de hipersegmentação. Essas 

ocorrências de hipossegmentação podem ser explicadas devido à dificuldade de 

reconhecimento de uma fronteira morfológica entre palavras de conteúdo e palavras 

funcionais átonas (clíticos), a partir do fluxo oral. Como explicamos, para Ferreiro 

(1997, p. 56 apud Soares, 2016, p. 172), o aluno não vê razão para considerar esses 

dois elementos linguísticos como palavras distintas. 

A partir dos resultados acima, propusemos as atividades de intervenção. As 

atividades propostas, nesta pesquisa, tiveram como suporte toda a parte teórica 

abordada por nós, com ênfase na consciência fonológica. Nosso objetivo é fornecer 

ao professor, visto, conforme a teoria humanista, como um mediador, subsídios, que 

contribuam com a sua prática pedagógica e reduza as ocorrências de divisões não 

convencionais do registro gráfico de palavras nas produções textuais de alunos do 

Ensino Fundamental. 

A nossa pesquisa torna-se importante, porque é uma contribuição para o 

ensino de Língua Portuguesa. Fornecemos um suporte teórico ao professor com o 

objetivo de levá-lo a compreender os processos que acarretam as segmentações 

não convencionais que persistem no segundo segmento. Além disso, há a proposta 

de intervenção pedagógica baseada nas teorias abordadas e que pode ser realizada 

por meio de ferramentas digitais ou não, estimulando, assim, o interesse do aluno, já 

que o mundo virtual faz parte do seu cotidiano.  
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APÊNDICE – texto não espontâneo (ditado) 
 

1. Antônio saiu dali e foi para o outro lado do rio.  

2. Por favor, fiquem em silêncio. 

3. Aqui está bom, só falta você. 

4. De repente tudo ficará melhor. 

5. O que está acontecendo na casa de Ana? 

6. Me liga para dizer se deu tudo certo. 

7. Uma menina daquele bairro foi destaque nas Olimpíadas. 

8. Naquele lugar, todos pareciam estar esperançosos. 

9. O professor não falou nada comigo. 

10. O responsável não compareceu na reunião de novo. 

11. Com certeza tudo se resolverá, por isso temos que nos acalmar. 

12. O aluno tem que estudar para o teste. 

13. Gostaria de te ver amanhã. 

14. Aquele problema vai ser resolvido. 

15. A mãe não sabia o que fazer naquela situação. 

16. Maria encontrou um motivo para ser feliz. 

 17. Que todos os dias, sejam felizes. 

18. Eu não sei o que vou fazer com essa situação. 

19. O vizinho vendeu o computador escangalhado. 

20. Faz muito tempo que não vejo meus tios, vou visitá-los amanhã. 
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