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RESUMO

No contexto da alfabetizagéo, o desenvolvimento da escrita passa por diferentes fases, que véo
desde a escrita inicial até a progressiva consolidagdo da ortografia, que desempenha um papel
fundamental no processo de aprendizagem da lingua escrita, pois € a forma que permite a
comunicacdo eficaz, respeitando as convencOes estabelecidas pela norma culta da lingua.
Muitos autores como Bortonni-Ricardo (2003) Zorzi (1998), Morais (2002, 2009,2022)
discutem a questdo do ensino da ortografia. Para esta pesquisa, consideramos mais assertiva a
abordagem de Morais para 0 embasamento tedrico. O autor defende que a ortografia ndo deve
ser tratada como um conjunto de regras mecanicas, mas como um processo reflexivo e
sistematico de ensino. Ao aprender a ortografia, o estudante deve compreender a logica das
regras e sua aplicacdo pratica, e ndo apenas decora-las de forma superficial. Para tal,
consideramos que a linguagem literaria desempenha um papel crucial em todo esse processo de
aprendizagem, pois pode ser uma poderosa ferramenta para promover a reflexéo sobre a escrita.
Ao trabalhar com textos literarios, os alunos entram em contato com diferentes formas de
expressdo, ampliando seu vocabulario, compreendendo a riqueza das construcdes sintaticas e,
ao mesmo tempo, observando a aplicacdo das regras ortograficas de maneira contextualizada.
Podemos, assim, denominar esse processo como um letramento ortografico, visto que a
consolidacdo da normativa da lingua escrita € concebida a luz do exercicio da reflexdo e
sistematizacdo de regras. Além disso, a literatura pode despertar o interesse pela escrita,
estimulando a criatividade e permitindo que os alunos se envolvam de maneira mais profunda
com a lingua, facilitando a internalizacdo das normas ortograficas de maneira natural e
prazerosa. O letramento ortografico vai ocorrendo ao passo que o estudante se apropria do
funcionamento da ortografia da lingua. Trata-se de um processo duplo, pois o professor trabalha
com leitura e interpretacdo do texto, bem como estimula a escrita de palavras, estimulando a
escrita reflexiva do estudante. Por essa razéo, neste trabalho, que teve como sujeitos 25 criancas
de uma turma do 2° ano do Ensino Fundamental na Escola Antdnio Goncalves da Silva, no
municipio de Feira de Santana-Bahia, utilizamos trés livros literarios da autora Ruth Rocha para
alcancar os objetivos vislumbrados de promover o desenvolvimento da leitura e da escrita
ortografica em alunos de alfabetizacdo em seus estagios de desenvolvimento e empregar a
linguagem literaria como mediadora de consolidacdo da escrita. Desse modo, acreditamos ter
alcancado resultados satisfatérios, uma vez que acompanhando o nivel de consciéncia
ortografica dos estudantes do inicio do ano letivo até a etapa final do projeto, observamos
significativos avancos nessa competéncia linguistica. E importante registrar também que a

linguagem literaria, nesse contexto, mostrou-se um instrumento valioso para enriquecer esse



processo, incentivando tanto o dominio das normas ortograficas quanto o gosto pela escrita e
pela leitura.

Palavras- chave: Ortografia. Alfabetizacdo. Letramento ortogréfico. Ensino reflexivo.



ABSTRACT

In the context of literacy, the development of writing goes through different stages, ranging
from initial writing to the progressive consolidation of spelling, which plays a fundamental role
in the process of learning written language. Spelling is what allows effective communication
while respecting the conventions established by the standard norms of the language. Many
authors, such as Bortonni-Ricardo (2003), Zorzi (1998), and Morais (2002, 2009, 2022),
discuss the issue of teaching spelling. For this research, we consider Morais* approach to be the
most appropriate for the theoretical framework. The author argues that spelling should not be
treated as a set of mechanical rules, but rather as a reflective and systematic teaching process.
When learning spelling, students should understand the logic behind the rules and their practical
application, not just memorize them superficially. In this regard, we believe that literary
language plays a crucial role throughout the learning process, as it can be a powerful tool to
promote reflection on writing. By working with literary texts, students are exposed to different
forms of expression, expanding their vocabulary, understanding the richness of syntactic
constructions, and at the same time observing the application of spelling rules in a
contextualized way. We can thus refer to this process as orthographic literacy, since the
consolidation of the norms of written language is conceived through the practice of reflection
and rule systematization. Furthermore, literature can spark an interest in writing, stimulating
creativity and allowing students to engage more deeply with the language, facilitating the
internalization of spelling norms in a natural and enjoyable way. Orthographic literacy develops
as the student becomes familiar with how the orthographic system of the language functions. It
is a dual process, as the teacher works on reading and text interpretation, while also encouraging
the writing of words and reflective writing by the student. For this reason, in this project, which
involved 25 children from a 2nd grade elementary class at Escola Anténio Gongalves da Silva,
in the municipality of Feira de Santana, Bahia, we used three supplemental books by the author
Ruth Rocha to achieve the intended objectives of promoting the development of reading and
spelling in early literacy students at their respective stages of development, and to use literary
language as a mediator for writing consolidation. Thus, we believe we achieved satisfactory
results, as we monitored the students‘ level of spelling awareness from the beginning of the
school year to the final stage of the project and observed significant progress in this linguistic
competence. It is also important to note that literary language, in this context, proved to be a
valuable tool for enriching this process, encouraging both the mastery of spelling rules and a

passion for writing and reading.

Keywords: Spelling. Literacy. Orthographic literacy. Reflective teaching.
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1 INTRODUCAO

A ortografia é uma convencao social que prevé a padronizacdo da grafia de uma lingua
para tornar mais facil o ato de leitura e escrita de textos produzidos por pessoas em situaces
comunicativas diversas. Por se tratar de um acordo normativo, as regras ortograficas requerem
do individuo a capacidade de grafar corretamente as palavras. Entretanto, observa- se que ha
muitos fatores que levam a ocorréncia de erros ortograficos, como a escrita alfabética por
criancas em fase de alfabetizacdo (e até mesmo por pessoas de escolarizacdo mais elevadas),
erros decorrentes da natureza semantica, erros associados a variag@es linguisticas e/ou dialetais,
erros por hipossegmentacéo ou hipersegmentacgéo de palavras, por supercorre¢do, por omissao
ou acréscimo indevido de letras, dentre outros casos.

Muitas sdo as classificagdes em que podemos —enquadrarl registros de escritas como:
meninu, profesora, familha, gera, ezame e etc. Diante dessas ocorréncias, pesquisadores como
Artur Gomes de Morais, Luis Carlos Cagliari, Stella Maris Bortonni- Ricardo e Jaime Zorzi,
debrucam-se buscando subsidiar professores e estudiosos quanto a natureza dos erros
ortograficos para assim haver melhores condicdes de intervencdes pedagogicas.

Pensar na ortografia sob a perspectiva de uma normativa requer do professor, enguanto
agente mediador, e da escola, enquanto contexto social, um ensino sistematico que leve o aluno
a refletir sobre a escrita correta das palavras. Em cenarios corriqueiros, a escola protagoniza um
dos principais espacos de exclusdo e discriminacdo que muito cobra, mas que pouco cria
oportunidades de refletir sobre as dificuldades encontradas na nossa lingua escrita. Por isso
encontro razdes em pesquisar essa tematica, por entender que a ortografia é umas das principais
competéncias linguisticas a serem consolidadas pelos alunos e que a aprendizagem da ortografia
é fundamental no periodo em que a crianca, entdo, rompe os limites da escrita alfabética e passa
a ocupar-se de aplicar esse conhecimento em producgdes dos seus textos escritos.

Por ser também uma professora licenciada em Pedagogia e atuante nas séries iniciais do
Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) pude acessar esse segmento de ensino, (mais
especificamente o da alfabetizacdo) que ndo esta previsto para professores licenciados apenas
em Letras. Vale salientar que houve muitas ddvidas quanto a desenvolver um projeto neste
segmento escolar, entretanto, nas discussdes em sala de aula com professores do Mestrado
Profissional em Letras (PROFLETRAS), fui esclarecida de que se tratava de um segmento
importante a ser alcancado, haja visto que poucos sdo os trabalhos de pesquisa e intervencées

no primeiro ciclo do Ensino Fundamental neste programa de pds-graduagdo Stricto Sensu.
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Corriqueiramente, encontrava-me no dilema em sala de aula de corrigir ou ndo a
ortografia do aluno alfabetizando, entdo, os conhecimentos linguisticos adquiridos no curso do
mestrado foram direcionando a minha pratica enquanto alfabetizadora e tal motivo me inclinou
a pesquisar essa vertente. No tocante a relevancia pessoal, sinto-me muito grata em poder ser
um elo entre 0 meio académico e a educacdo publica. Enquanto aluna de escola publica e de
universidade publica, acredito que uma boa formacdo docente é fundamental para elevar a
qualidade no ensino, propiciando ao alunado condig¢des cada vez melhores de aprendizagem.

Diversos sdo 0s questionamentos que nos, professores, fazemos sobre como devemos
atuar diante dos erros ortograficos. Essa dlvida se acentua, sobretudo, na fase da alfabetizagdo:
quando se deve cobrar a ortografia da crianca em um processo de consolidagdo da
alfabetizacdo? Como intervir para que os alunos escrevam ortograficamente correto? De que
forma as criancas internalizam regras e indo de transgressdes ortograficas ao acerto? Portanto,
as perguntas norteadoras desta pesquisa consistem em: como trabalhar a aprendizagem da
ortografia na alfabetizacdo com textos literarios? De que forma o professor pode trabalhar o
ensino reflexivo da ortografia da lingua portuguesa através de textos literarios nas turmas de
Alfabetizacdo?

Norteada por esse problema, esta pesquisa, intitulada Letramento ortografico na
Alfabetizacdo: uma proposta de intervencédo ortografica com textos literarios tem como objetivo
principal desenvolver acbes de letramento literario para alunos em fase de alfabetizacdo com
vistas a aprendizagem da ortografia. Para tanto estabeleceram-se 0s seguintes objetivos
especificos: identificar e analisar dificuldades ortograficas em registros escritos pelos alunos
em fase de alfabetizacdo; desenvolver e aplicar atividades e propostas que visem a compreensao
de regras ortograficas através da construcdo de hipéteses; desenvolver préaticas de letramento
literdrio na perspectiva da literatura infantil, considerando o texto literario como vetor de
desenvolvimento da leitura e interpretacdo de textos e também da escrita.

Algumas das motivacdes que me levaram a pesquisar essa tematica tratam da relevancia
académica, por trazer ao Mestrado Profletras discussdes em torno da ortografia na etapa da
alfabetizacdo. Considero, também, a relevancia profissional, uma vez que, por eu ser uma
professora alfabetizadora e me deparar sempre com os dilemas em torno da ortografia na fase
de aquisicao da escrita, esta pesquisa me oportuniza alcancar embasamento teérico, bem como
desenvolvimento de novas praticas diante dos desafios encontrados na construcao progressiva

da ortografia dos alunos alfabetizandos. Ademais, esta pesquisa tem relevancia
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pessoal e social, visto que, por ser oriunda de escola publica e universidade publica, busco
promover um ensino de qualidade, tendo como pilar o exercicio necessario da pesquisa e da
mediacéo.

No primeiro capitulo, encontra-se uma abordagem sobre as concepgdes de letramento e
a sua origem enraizada no conceito da alfabetizacdo. Na secdo seguinte, discute-se a
importancia de se pensar a literatura sob o viés da formac&o do leitor literario e, por fim, uma
secdo destinada a discussdes sobre a origem do género literatura infantil, visto que, serd nessa
parte peculiar da literatura que nos apoiaremos para desenvolver as a¢des vislumbradas nesta
pesquisa.

O segundo capitulo conta com o arcabouco tedrico que sustenta essa pesquisa. Para a
categorizacdo de erros ortograficos trago para a discussdo, principalmente, os pressupostos de
Morais (2002, 2009) Bortonni-Ricardo (2005) e Zorzi(1998). Antes, porém, de falar sobre a
ortografia € imprescindivel abordar o processo de desenvolvimento da escrita, e, para tal,
trazemos como o arcabougco tedrico as contribuicdes de Ferreiro e Teberosky (1999) quanto a
apropriacdo da escrita, e de Soares (2020, 2022) bem como de Leal e Galvdo (2005), fazendo
um apanhado sobre a intrinseca relacdo entre os conceitos de alfabetizacao e letramento.

No terceiro capitulo, descreve-se o percurso metodoldgico, amparado pela concepcgéo
de pesquisa-acdo de Thiollent (2021), que prevé a aproximacdo e intervencdo do sujeito
pesquisador ao locus da pesquisa. Este trabalho foi pensado para alcancar os objetivos de
subsidiar os estudantes em fase de alfabetizacdo na construcdo da base ortografica. Entretanto,
esses esforcos ndo se limitardo a analise linguistica, mas, proporcionardo aos alunos situacoes
didaticas em que o letramento literario sera o vetor para a concretizacdo dessa construcao de
aprendizagem. Os primeiros topicos desse capitulo trazem informacbes sobre o ambiente
escolar no qual essa pesquisa se realizou e sobre o perfil da turma a qual se destinou a
intervencdo pedagdgica. Na segunda parte deste capitulo, hé o relato de um primeiro  momento
em que foi aplicado um teste diagnostico sobre a grafia de algumas palavras encontradas na
conhecida fabula A cigarra e a formiga, de Esopo. Os resultados revelaram que as criancgas ja
alfabetizadas tiveram mais dificuldades ortograficas em grafar palavras com correspondéncias
irregulares. Isso demonstra a natural transicdo da fase alfabética em direcdo a fase ortogréfica.
Os resultados revelaram ainda que as criancas ainda nao alfabetizadas apresentaram
dificuldades em grafar palavras desde os desafios ortograficos mais simples aos mais
complexos. No mesmo capitulo, sdo apresentadas as etapas do projeto de intervencéo intitulado:
Construindo saberes com Ruth Rocha: uma proposta de intervencdo ortografica com livros

paradidaticos.
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A intervencdo pedagdgica proposta nesta pesquisa foi realizada em uma escola no
municipio de Feira de Santana, na Bahia, e teve como participantes 25 alunos de uma turma do
2° ano do Ensino Fundamental I. Esta etapa foi realizada em trés médulos em que cada um tinha
como texto-base a literatura infantil de Ruth Rocha e cada mddulo contou com
aproximadamente 10 horas/aula.

No quarto capitulo, encontra-se o relato da aplicacdo do projeto de intervencdo, que
descreve os procedimentos e recursos utilizados no periodo da intervengdo pedagdgica. Além
disso, o relato descreve como esse projeto proporcionou o ensino reflexivo da ortografia para
criangas em fase de alfabetizacdo, e traz ainda a descrigéo da principal atividade do projeto que
culminou com a confeccdo de um livreto de histérias produzidas pelos estudantes.

Para se empreender essa proposta de intervencdo e o desenvolvimento de toda a pesquisa este
trabalho foi submetido ao Comité de Etica que avalia pesquisas envolvendo seres humanos, e
foi devidamente aprovado.

Os esforgos dispensados a esta pesquisa e a proposta de intervencao se justificam por
considerarmos que, mesmo sendo a ortografia uma etapa, teoricamente posterior a consolidagdo
da alfabetizacéo, os sujeitos em idade de alfabetizacdo, desde a mais tenra idade, estdo em
contato coma lingua escrita, e, portanto, com a normativa ortografica. O aluno que ao se deparar
com um desafio de leitura ou escrita questiona, por exemplo, se CASA se escreve com S ou
com Z, ja esboga suas intencdes em entender as complexidades da lingua. Por essa razao, a
proposta ndo consiste em impor regras normativas, mas estimular o pensamento reflexivo dos
estudantes acerca da ortografia e propor ideias que auxiliem cada estudante, em sua fase de
alfabetizacdo, a progredir para novas etapas e para 0s professores seja um suporte tedrico para

embasar suas praticas.
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2. CONCEPCOES E PRATICAS DE LETRAMENTO E SUAS IMPLICACOES PARA
O PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Nas ultimas trés décadas, acompanhamos a consolidacao das préaticas de letramentos no

campo de pesquisas sobre as culturas escritas, haja visto a necessidade de romper com uma
concepcdo superficial de escrita mais restrita ao campo linguistico. Nesse sentido, estudos
ligados a esse campo apontaram a urgente necessidade de considerar o letramento (ou
letramentos) em uma perspectiva também social.
Kleiman (2005) aponta a concepcdo freireana de alfabetizagdo para ilustrar os primeiros
pensamentos acerca do letramento, que ja apontavam para a urgente necessidade de pensar a
alfabetizacdo além de um processo mecanicista e verticalizado. Segundo a autora, 0 termo
letramento foi criado para —designar uma pratica de uso sociocultural de uso da lingua escrita
que vai se transformando ao longo do tempol (Kleiman, 2005, p.19), promovendo uma mudanga
na visdo do que ¢ —ser alfabetizadol e do que € necessario saber para poder usar a escrita ao
longo da vida.

A visdo dicotdmica entre fala e escrita e a concep¢ao dominante que reduz o letramento
a uma capacidade cognitiva, desconsideram o contexto sociopolitico em que estdo inseridos 0s
individuos. Esse conjunto de fatores configuram o que Street (2014) denomina de
—modelo auténomol. Nesse formato, o fenémeno do letramento é proposto com o objetivo de
avaliar o que sujeitos sabem sobre textos escritos, deixando de lado preocupacgdes de como esses
sujeitos usam a lingua escrita para diferentes contextos de uso e de transformacao social. Em
contraponto, o autor defende um modelo —ideologicol considerando o letramento sob uma visao
social, que é, segundo Street (2014), ir aléem de ensinar as criancas aspectos técnicos da
linguagem, ajudando-as a adquirir —consciéncia da natureza social e ideologica das formas
especificas que habitamos e que usamos em determinados momentos.| (Street 2014, p.23).
Kleiman (2005) defende que o letramento abrange o processo de uso e desenvolvimento dos
sistemas de escrita nas sociedades. Tal processo acompanha as mudancas decorrentes de fatos
historicos de natureza social e tecnolégica como a democratizacdo do ensino, a garantia da
alfabetizacdo universal e o surgimento e expansdo da comunicacgdo via Internet.

A partir dos anos 1980, no Brasil, houve um forte movimento intelectual de
pesquisadores da area de ensino de lingua escrita para delimitar o letramento enquanto uma
especificidade do processo de alfabetizacdo que a complementasse, mas que nao se resumisse
ao ensino previsto pelas normativas escolares. Nessa perspectiva, o letramento desponta como

um conceito autbnomo, mas complementar ao da alfabetizacdo. Kleiman (2005) trata de
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esclarecer que, ao contrério da alfabetizacdo, o letramento ndo tem um método, o0 que existem
séo formas de os sujeitos serem estimulados a verem, agirem e transformarem-se em situacdes
comunicativas com a lingua escrita. Ainda segundo a autora, letramento ndo é alfabetizacéo,
entretanto, a alfabetizacdo enquanto processo de codificacdo/decodificagdo de signos
linguisticos, configura-se como uma pratica de letramento que faz parte do conjunto de préaticas
sociais de uso da escrita na escola.

A relacdo intrinseca entre esses dois conceitos permeia discussdes no meio académico
e escolar até os dias atuais. Na secdo posterior, veremos como o status de alfabetizacdo foi
sendo atrelado ao de letramento, ocasionando, em certa medida, a fusdo de ambos 0s processos

e causando controveérsias quanto as peculiaridades e convergéncias entre eles.

2.1 O PROCESSO DE ALFABETIZACAO NA PERSPECTIVA DO LETRAMENTO.

De forma geral, os sujeitos se comunicam satisfatoriamente por meio da fala, por ser
essa uma capacidade adquirida de forma natural. Por outro lado, essa faganha ndo se da em
relacdo a aquisicdo da leitura e da escrita, uma vez que demandam esfor¢os metalinguisticos
para sua plena aquisicdo. Devido ao fato de estarmos inseridos em uma sociedade grafocéntrica,
0 acesso a leitura e a escrita torna-se importante. Por isso, questdes referentes a alfabetizacdo
séo bastante discutidas atualmente.

Observamos que, na sociedade contemporanea, apenas apropriar-se do codigo escrito se
tornou insuficiente e ndo supre a demanda social de um sujeito plenamente alfabetizado. Por
essa razdo, o principal objetivo da escola, no que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa,
deve ser o de ensinar o aluno a ler e escrever para inseri-los nas praticas e nas situacoes de
letramento existentes em nossa sociedade em sua totalidade. Desse modo, o processo de
alfabetizacdo assume um novo carater, uma vez que deverd associar 0 ensino da escrita
alfabética as praticas sociais da lecto-escrita, em um sentido mais amplo.

Em nosso pais, a histdria da alfabetizacdo comeca no periodo do Brasil Império, quando
0 termo alfabetizacdo estava apenas relacionado a habilidade de codificar (escrever) e
decodificar (ler) palavras. Até a década de 1940, a concepcdo de alfabetizacdo admitida era a
do sujeito capaz de ler e escrever o seu proprio nome. A nocdo de aprendizado da leitura e da
escrita perpassava pelo simples fato de aprender o alfabeto e combinar letras e vogais, formando
silabas, para assim serem formadas palavras e frases. Soares (2020) aponta que se tratava do
método da soletracdo, apoiado nas cartilhas de ABC, nos abecedérios e no silabario, no b+a =

ba. A autora faz uma critica a esse método de alfabetizacdo, pelo fato
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dessa metodologia centrar-se na grafia, ignorando as relagdes intrinsecas de oralidade- escrita,
fonemas-grafemas, —como se as letras fossem sons da lingua, quando, na verdade representam
os sons da lingual. (SOARES, 2020, p.17).

Em um periodo compreendido entre as Gltimas décadas do século XIX e o inicio do
século XX, dois campos metodolégicos ganharam espaco no cenario da leitura e escrita até 0s
anos 1980. Progressivamente, 0 método da soletracdo (a memorizacao dos nomes das letras) foi
dando espaco a uma compreensdo do valor sonoro das letras e silabas avancando assim para 0s
métodos fonicos e silabicos. Esses métodos receberam denominacdo de Métodos sintéticos. O
método sintético era voltado para os elementos menores que a palavra, partindo dos elementos
mais simples para os considerados mais complexos. Nesse contexto, Leal e Galvdo (2005)
explicitam que os métodos sintéticos prevéem a aprendizagem a partir dos elementos mais
simples (letras, fonemas ou silabas) evoluindo, progressivamente, os aprendizes a ler palavras
frases e textos. Ou seja, partindo de unidades menores para as unidades maiores.

Por outro lado, passou-se a considerar a necessidade de uma aprendizagem significativa
para as criangas a partir da palavra escrita para se chegar ao valor sonoro de silabas e grafemas.
Esse método foi denominado método analitico. O método analitico partia do pressuposto de que
0 aprendizado da leitura e da escrita deveria partir de unidades maiores como o texto, frases e
palavras, indo em direcdo a unidades menores com as silabas, as letras e os sons. Segundo Leal
e Galvédo (2005), esses metodos propdem um ensino que parte das unidades significativas da
linguagem, isto &, palavras, frases ou pequenos textos, para depois conduzir analise das partes
menores que as constituem.

Desses métodos, que ainda suscitam amplos debates no cenério educacional da
alfabetizacdo atual, surgiram controversias originando o que Soares (2020) chama de
—movimento pendularl, no qual ora hd a preferéncia pelo principio da sintese (onde a
aprendizagem da lingua escrita deve partir das unidades menores da lingua); ora pelo principio
da andlise (segundo o qual essa aprendizagem dever partir das unidades maiores). Diante desse
metaférico movimento de —vai ¢ veml, a autora afirma que, até o final dos anos 1980, um ou
outro método prevaleceu em momentos distintos.

Considerando esse percurso da alfabetizacdo e o recorrente quadro de defasagem nos
niveis de analfabetismo, algumas urgéncias sociais passaram a gquestionar o ensino da
alfabetizacdo. A partir de entdo, novas perspectivas teoricas e metodolégicas foram ganhando
espaco e a alfabetizacdo agregou um diferencial: a concep¢do do letramento, entendido por

Soares como —o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso competente da
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leitura e da escrita em praticas sociaisl (Soares 2020, p.64). O conceito de letramento surge
entdo como um suporte para a alfabetizacdo, com vistas ao pleno acesso do individuo ao mundo
letrado, prevendo que 0s sujeitos possam se inserir nas praticas sociais e pessoais que envolvem
a lingua escrita. Em contraponto ao conceito de alfabetizacdo como habilidade de ler e escrever,
0 conceito de letramento perpassa pelo uso social dessas habilidades adquiridas no processo de
alfabetizacéo.

No Brasil, a ascenséo do letramento se deu consoante ao estreitamento do conceito de
alfabetizacdo enquanto habilidade linguistica de ler e escrever palavras. Por outro lado, dados
do censo demografico, da midia e de producdes académicas revelaram que esses dois conceitos
(alfabetizacéo e letramento) se mesclam e por vezes se confundem. Soares (2020) aponta que
ha um —enraizamentol do conceito de letramento, no conceito de alfabetizagdo. Essa
associacdo tem sido um desafio para os alfabetizadores, tendo em vista que a expansao do
conceito de letramento tem promovido equivocos pela incompreensdo e por uma suposta perda
da especificidade da alfabetizacdo em favor do conceito do letramento, ocorrendo assim o que
Soares chamou de apagamento ou desinvencdo da alfabetizacéo, para designar o processo de
perda de especificidade da alfabetizacao.

Muitos pesquisadores e educadores do celeiro da alfabetizacdo passaram a acreditar que
o simples contato com textos diversos de circulagdo social e a imersdo em ambientes letrados
fariam com que os alunos aprendessem de forma natural e espontanea e se alfabetizassem. Para
Soares (2020), ocorre assim um equivoco conceitual, pois para a pratica de alfabetizacdo havia
um método, mas ndo havia teoria e com processo de mudanca de concep¢do sobre 0 processo
de aprendizagem da lingua escrita, passou-se a ter uma teoria e nenhum método.

A concepcdo sobre alfabetizar letrando segue permeando reflexdes em torno da
pedagogia da alfabetizacdo. Nessa perspectiva, algumas discussdes vém sendo levantadas,
divergindo ou convergindo para uma unidade conceitual que caiba simetrica e paralelamente a
condicdo do —alfaletrarl, desfazendo alguns velhos conceitos e abrindo novos caminhos. Vale
ressaltar que sdo de processos distintos, porém indissociaveis, pois hd uma intima relacdo entre
ambos sem que haja supremacia de um sobre o outro. Nesse sentido, Soares (2022) declara que
a alfabetizacdo, entendida aqui como a aquisicdo da tecnologia da escrita, ndo precede e nem é
pré-requisito para o letramento. Pelo contrério, a crianca aprende a ler e escrever envolvendo-
se em atividades de letramento como a producdo de textos reais, de praticas sociais de leitura e
de escrita.

-

E comum a utilizag&o dessas duas terminologias — alfabetizacéo e letramento - como
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sendo a mesma coisa. Entretanto, € importante ressaltar que nem toda pessoa que possui 0
dominio do codigo, isto €, sabe ler e escrever, é uma pessoa letrada, ja que o letramento se refere
a capacidade de uso social da leitura e, especialmente, da escrita. Esse olhar reflexivo sobre o
uso da lingua escrita foi se desenvolvendo ao longo da histéria, ndo apenas na escola, mas
também nos demais espacos sociais mudando, entdo a concepcdo do que é ser plenamente
alfabetizado.

Para Soares (2022), a condicdo de alfabetizacdo e letramento, indissociavel e
simultanea, € conquistada ao passo que sdo compreendidos 0s processos de aprendizagem do
sistema alfabético de escrita que envolve habilidades cognitivas e linguisticas necessarias a
apropriacdo de um objeto de conhecimento especifico e trata-se de um sistema de representacao
abstrato e bastante complexo que compreendam ainda os processos de producado da leitura e da
producdo textual , que envolvem habilidades cognitivas e linguisticas necessarias a aquisicéo
de objetos de conhecimento em diferentes situagbes que envolvem a lingua escrita. E nessa
gama de complexidade que os dois processos devem estar contemplados na formacdo linguistica
da crianga, visando a efetiva articulacdo entre o ensino do sistema alfabético e as praticas
sociais, pois ha multiplos conhecimentos que devem ser oferecidos ao aluno sem, no entanto,

desprezar o seu conhecimento de mundo que vem enraizado nas suas praticas cotidianas.

2.2 AFORMAGCAO DO LEITOR LITERARIO

A origem do letramento perpassou pela urgente necessidade de transformar o entdo
sedimentado status de alfabetizacdo como capacidade de ler e escrever, em condi¢do de que um
grupo social ou um individuo adquire pela consequéncia de ter se apropriado da escrita (Soares,
2020). Em outras palavras, pode-se afirmar que isto significa romper os limites do
conhecimento linguistico em direcdo a esfera das praticas e usos sociais.

Essas consideracOes acerca do letramento se faz necessaria para que, entdo, seja tratado
de forma mais especifica o conceito de letramento literario como um tipo peculiar no universo
dos demais letramentos. Primeiramente, pela singularidade que carrega a literatura como
expoente das formas de linguagens inerentes aos seres humanos, visto que cabe a literatura o
papel de —tornar o mundo compreensivel transformando a sua materialidade em palavras de
cores, odores, sabores e formas intensamente humanasl (Cosson, 2006b, p.17), como também
pela necessidade da escolarizacdo do letramento literario, uma vez que a pratica de leitura de

textos literarios no ambiente escolar ndo esgota o potencial de verdadeiras
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praticas que promovam aos sujeitos uma dimensdo da literatura como expressdo do pensamento,
mecanismo de desenvolvimento cognitivo, instrumento de reflexdo e transformacéo politico e

social, expressdo artistica singular, além do seu papel humanizador conforme defende Candido:

[...] a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser
satisfeita sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar formas
aos sentimentos e a visdo do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e,

portanto, nos humaniza (Céandido, 2005, p.188).

Considerado o entendimento de Céandido (2005), que prevé a literatura como bem
incompressivel, isto é, direito basico e inalienavel de todos os seres humanos, garantir uma
formacdo literaria contundente é dever primordial da escola, visto que é nesse espago de
formacdo que os estudantes encontram as melhores condigdes de iniciar as suas experiéncias
com os textos literarios para, posteriormente, progredir e expandir para outros contextos além
do ambiente escolar, uma vez que a literatura, como forma peculiar de linguagem humana, se
expressa nas artes, na singularidade e também de forma coletiva, caracterizando sua dimensao
também social. Além disso, a formacgéo de leitores literarios € também uma preocupacdo dos
sistemas de ensino, de notaveis estudiosos e pesquisadores que se dedicam a debater acdes e
politicas publicas voltadas a face da efetiva vivéncia literaria nas escolas. Na normativa
educacional, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) prevé o ensino da literatura como
expressao artistico-cultural e menciona recorrentemente o aspecto da fruicdo como uma das

principais func6es da literatura no ambito escolar:

Para que a funcdo utilitaria da literatura- e da arte em geral- possa dar lugar a
sua dimensao humanizadora, transformadora e mobilizadora, é preciso supor-
e, portanto, garantir a formacdo de — um leitor-fruidor, ou seja, de um sujeito
que seja capaz de se implicar na leitura dos textos, de —desvendarl suas
multiplas camadas de sentido, de responder as demandas e de firmar pactos de
leitura. (Brasil, 2018, p.138)

Percebemos que a formacdo de leitores capazes de perceber a polissemia dos textos,
ultrapassando os limites do que é explicito é uma preocupacdo da BNCC. Todavia, encontra-
se diante do contexto educacional atual desafios para a efetiva implantacdo de um ensino de

literatura, que proporcione aos estudantes uma verdadeira imersdo no universo literario, como
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0 acervo de obras limitado, quantidade insuficiente de exemplares para o ensino em sala de aula,
falta de formacéo adequada ou mesmo auséncia de profissionais dedicados ao cuidado com o
espaco da biblioteca escolar, tornando esse espaco depdsito de livros ou destinado para outros
fins, e, por fim, apontado por Soares (2011) como um problema de transposicdo de suporte
textual, a fragmentagdo do texto literdrio em recortes superficiais no livro didatico. Devido a
falta de exemplares suficientes para toda a classe, muitas vezes, como forma de garantir a
presenca de textos literarios nas aulas de lingua portuguesa, pequenos trechos ou recortes de
obras literarias séo trabalhados em sala de aula no material didatico e por ser essa uma
experiéncia limitada, a autora alerta que para ser possivel essa transposicdo, o texto tem de
sofrer transformacGes, uma vez que a relacdo com o livro de literatura e o livro didatico
abordando um determinado texto literario, alcancam finalidades pedagdgicas diferentes e
protocolos de leitura distintos.

Cosson (2006b) também critica a falta de um lugar de necessario protagonismo
destinado a literatura na escola atual. E aponta que as praticas do ensino literario estdo voltadas
para a historia da literatura e/ou caracteristicas de periodos e estilos literarios e que isso ndo
garante uma experiéncia literaria aos alunos no mais forte potencial que esta pode proporciona-
los. Tais discrepancias revelam a necessidade de pensar em um ensino de literatura que
transcenda os limites prescritos nos curriculos escolares, que preze por uma ressignificacdo da
literatura como arte e como direito humano. Nessa perspectiva, 0 letramento literario deve ser
concebido como uma prética social e, como tal, é dever da escola. Desse modo, o ambiente
escolar deve propiciar aos alunos a participacdo em eventos de letramentos para que tenham
contato com os diversos tipos dos géneros literarios, possibilitando que se reconhecam em uma
sociedade letrada.

Para fins de conceitualizacdo, segundo Paulino e Cosson (2009), o letramento literario
€ 0 processo de apropriacdo da literatura enquanto construcéo literaria de sentidos. Do mesmo
modo, consoante a concepcdo anterior, Silva (2022) reafirma que o letramento literario é um
processo continuado de insercéo e participacdo em praticas sociais concretas de leitura literaria,
compreendido entdo como uma pratica de reconstrucdo coletiva de sentidos.

E importante registrar que essa concepcdo de letramento literario ndo esté restrita ao
ambito escolar, uma vez que esse processo se inicia desde a mais tenra idade no seio familiar,
por meio de momentos de contacdes de histérias ou mesmo cantigas de ninar, seguindo, entdo,
por outros espacos socioculturais de formacédo que promovem a vasta circulacdo e producéo do
texto literério. A partir dessa afirmacgdo, entende-se que essa construcdo nao se trata de um

saber que se adquire sobre a literatura ou é sobre a mera leitura de textos
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literarios, mas, sobre a experiéncia de dar sentido ao mundo por meio de palavras, transpondo
os limites de tempo e espago.

O letramento literario enquanto construcéo literéria de sentidos em interlocucédo com o
texto promove um movimento dialégico com outros tantos textos. Essa construgdo de sentidos
ndo se da de forma autbnoma e despretensiosa, pois a didatizacdo da literatura nas escolas deve
ocorrer de forma intencional buscando ultrapassar a rasa concepcao de literatura como mera
leitura do texto literdrio ou para outros fins pedagdgicos que ndao o do prazer e fruicdo,
capacidade de desenvolver a imaginacao, o senso critico para transformar a si e a0 mundo.

Acreditamos que a literatura infantil pode favorecer o letramento literario, conduzindo
os alunos a se constituirem como leitores criticos e autbnomos desde 0s anos iniciais da sua
vivéncia escolar. Para Paiva (2008), a literatura infantil cumpre papel fundamental no processo
de escolarizagdo, contribuindo de forma decisiva para a formacdo do futuro leitor,
especialmente o leitor literario, podendo apreciar a qualquer momento da sua vida a literatura
como experiéncia estética, proporcionada por essa manifestacao artistica.

Na secdo a seguir veremos, ainda que brevemente, o processo histérico que fez surgir o
pensamento de uma literatura direcionada ao publico infantil e porque essa expressao artistica
peculiar se apresenta com um papel determinante para a consolidacdo de leitores criticos e

competentes.

2.3 LITERATURA INFANTIL

Sendo um dos géneros literarios mais recentes na historia, a especificidade da literatura
infantil surgiu como um produto das transformag6es ocorridas na sociedade inglesa em meados
do século XVII, no contexto da Revolucdo Industrial, quando a instituicdo familia se afirma
como um grupo social determinante para o projeto de consolidacdo ideoldgico e politico da
burguesia.

Segundo Lajolo e Zilberman (2022), o surgimento da familia nuclear permitiu a
delimitacdo de papéis especificos dos seus membros na familia, cabendo ao pai 0 provimento
do sustento, a mae os afazeres domésticos, e, deste modo, a crianca passa a gozar de certo
prestigio social, uma vez que anterior a este periodo essa especificidade etaria ndo era
considerada em suas peculiaridades. A crianca passa a deter um novo papel na sociedade,
motivando o aparecimento de objetos industrializados, como brinquedos, e culturais como
livros, além de ramos da ciéncia como a psicologia infantil, a pedagogia e a pediatria. Esse

movimento convergente em direcdo ao surgimento de producdes literarias especificas para o
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publico infantil foi refor¢ado pela afirmacéo de outra instituicdo social como colaboradora do
projeto burgués: a escola. A escolarizacdo das criancgas (antes atividade facultativa), passa entéo
a ser de carater obrigatorio, ndo s6 para as criancas da classe burguesa, mas para todos 0s
segmentos da sociedade, retirando-as, paulatinamente, das linhas de producao do sistema fabril.
Deste modo, Zilberman (2003) afirma que:

A valorizagdo da infancia enquanto faixa etaria diferenciada é um dos
baluartes desse modelo doméstico. Particulariza-se, primeiramente, a crianga
como um individuo que merece consideracdo especial, convertendo-a no eixo
com base no qual se organiza a familia, cuja responsabilidade maior é permitir
que os filhos atinjam a idade madura de maneira saudavel (evitando a morte
precoce) e madura (providenciando-se sua formacao intelectual) (Zilberman,
2003, p.18).

Nesse contexto de sociedade que emerge em meio a industrializacéo, a literatura infantil
desponta com o carater mercadoldgico. A atividade industrial promoveu a maior producéo de
livros e, por consequéncia, a difusdo de géneros literarios que seguindo a tendéncia da época,
foi se direcionando cada vez mais ao novo consumidor: a crianga.

Podemos entdo compreender que a literatura infantil seguiu a evolucdo da sociedade,
com o despertar da consciéncia sobre a protecéo a infancia, pois, as criancas ndo mais poderiam
fazer parte do mundo contextual adulto, deveriam, portanto, ter seu prdprio
—mundol, sendo tratadas com assuntos referentes as suas proprias caracteristicas infantis; e, a
partir desse momento, passou-se a pensar em formas de lhes garantir os seus direitos, investindo
na educacdo e dando inicio ao processo de aperfeicoamento da escolarizacao, que iria consolidar
e moldar essa sociedade letrada e competitiva que estava surgindo.

No Brasil, Lajolo e Zilberman (2022), registram que a literatura infantil brasileira
despontou com maior visibilidade a partir do século XX. A implantacdo da Imprensa Régia
enquanto atividade editorial proporcionou a publicacdo e distribuicdo de livros em larga escala
para o mercado infantil. Em um primeiro momento as obras infantis veiculadas no pais eram
reproducdes/traducdes de obras estrangeiras, especialmente europeias. Esse fato levou a uma
necessidade de promover a criacdo de uma literatura infantil genuinamente brasileira, visto que
a leitura de textos literarios importados distanciava o pequeno leitor do livro tanto do ponto
vista semantico quanto do contextual.

Desde 0 seu surgimento, a Literatura infantil vem sendo questionada sobre a sua
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funcdo artistico/pedagdgica, tendo a sua importancia banalizada ou mesmo sendo comparada a
literatura —sem adjetivol. Conforme Zilberman (2003), o aparecimento ¢ a expansdo da
literatura infantil se deu gracas a sua associacdo a Pedagogia e por essa razdo 0 novo género
necessitou de um estatuto artistico, sendo-lhe negada um valor estético, naturalmente atribuido

a literatura tradicional ou para adultos, por assim dizer. Para a autora:

A degradacdo de origem motivou a identificacdo apressada da literatura
infantil com a cultura de massa, com a qual compartilha a exclusdo do mundo
das artes. Todavia, um redimensionamento do problema se faz necessario
tendo como meta a verificagdo das propriedades do género, supondo-se por
um lado, o exame de suas relacbes com a pedagogia, a quem deve seu
nascimento; e, por outro a definicdo de sua dimensdo estética, 0 que o

aproxima da literatura e da arte. (Zilberman, 2003, p.34)

Em uma analise minuciosa, é perceptivel que as relacdes entre a literatura infantil e a
ndo infantil sdo marcadas por uma polaridade onde hd marginalizagdo da primeira, € em
contrapartida a supervalorizacdo da outra. A producéo infantil é encarada como inferior,
entretanto é indispensavel compreender literatura infantil e ndo infantil —como polos dialéticos
de um mesmo processo cultural que se explicam um pelo outrol (Lajolo; Zilberman, 2020, p.27).

Na contraméo dessa visdo limitada da literatura infantil, compreendemos a importancia
dessa especificidade do texto literario indiscutivel, visto que os alunos na etapa da infancia
podem se apropriar dos processos de alfabetizacdo e de letramento através da literatura, em
contato com as histérias dos livros, ampliando seu repertorio de conhecimento e possibilitando
sua efetiva participacdo na cultura escrita; e o professor, por sua vez, figura como um
intermediador dessa relacao.

Por assim entender, nesse trabalho foram propostas situac6es didaticas em que os alunos
tiveram a experiéncia com textos literarios para que assim fossem protagonistas em no objetivo
de subsidiar a aprendizagem da ortografia na etapa da alfabetizacéo.

O capitulo a seguir tratara, de forma mais especifica, dos caminhos pelos quais a lingua
escrita percorreu desde a sua psicogénese a implementacdo da ortografia como unidade da

lingua escrita.
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3. AORTOGRAFIA NA ALFABETIZACAO

3.1 A AQUISICAO DA ESCRITA NA ALFABETIZACAO E O DESPERTAR DA
CONSCIENCIA ORTOGRAFICA.

Os estudos de Teberosky e Ferreiro nos anos 1980 trouxeram contribui¢Ges valorosas
para a compreensdo da aquisicdo da lingua escrita. Se por um lado as teorias empiristas
enxergavam o aluno como uma —tabula rasal, por outro lado essas autoras concebiam a crianga
como sujeito ativo do processo de aprendizagem, revelando ao mundo cientifico que, segundo
Costa (2014):

a crianca, ao iniciar o processo de aquisicdo da escrita, ja possui
conhecimentos sobre a estrutura e o funcionamento de sua lingua materna,
utilizando-os como uma referéncia para pensar sobre a escrita. (COSTA, 2014,
p.18)

Uma crianca que, por exemplo, fala (e escreve) eu sabo ao invés de eu sei, busca
compreender a sua lingua e internaliza suas generalizagcdes criadas por uma gramatica
sistematizada em seu proprio plano metalinguistico, uma vez que na interacdo com o adulto ela
ndo observa tais registros. Logo, percebemos que ela desde muito cedo ndo € um sujeito passivo
nesse processo de aquisicdo da lingua, seja ela oral ou escrita. Pelo contrario, esses sujeitos sao
ativos e estdo em um processo continuo de testagem de hipoteses a respeito da organizacao da
escrita. Assim sendo, a reflexdo sobre 0s seus erros sdo importantes nesse processo.

Muitas sdo as teorias em torno do processo de desenvolvimento da escrita, aqui nos
deteremos aos postulados de Ferreiro e Teberosky, com base na Psicogénese da escrita que,
amparadas na Teoria Construtivista de Jean Piaget, foram pioneiras e revolucionarias nos
estudos da aquisicdo da lingua escrita pelas criancas. Elas evidenciaram, através de densos
estudos com criangas, que esse processo de aquisicdo da lingua escrita se da atraves de niveis
de desenvolvimento cognitivo: icénico, pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético.
Tais niveis refletem como se organiza o pensamento das criangas durante a aprendizagem da
leitura e da escrita, concebendo-as como protagonistas desse processo.

No nivel iconico, a representacao escrita se da por meio de desenhos. Com essa atitude,

o0 aprendiz da lingua escrita esboca a sua intencdo de registro grafico sem que haja a
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associacao ao codigo escrito. Segundo Soares (2022), as criangas desenham supondo que estéo
—escrevendol, portanto, elas entendem que escrever ¢ representar aquilo que se fala. Esse ¢ o
primeiro passo de um roteiro de esquemas cognitivos que levardo os sujeitos a efetiva
compreensdo do sistema de escrita. Para Soares (2022), o convivio com a lingua escrita em
seus grupos sociais fara a crianca perceber que a escrita se difere do desenho. E, portanto, o
inicio de um processo que levara as criangas a um progressivo entendimento de que a escrita é
a representacdo dos sons da fala.

Mais adiante, no nivel pré-silabico, a crianca ja percebe, até pelo seu amadurecimento
cognitivo, que as palavras séo representadas por letras e ndo por desenhos. Entretanto, ndo
compreende que a escrita corresponde aos sons da fala, pois elas imitam o que as pessoas
fazem quando escrevem: usam letras. E como escrevem por imitacdo, seu repertério de letras
é limitado e as letras sdo grafadas com evidente inseguranca. Neste nivel, assim como no
nivel anterior, a crianga ainda ndo percebe a correlagdo entre 0 que se ouve e 0 que Se escreve.
Somente no nivel posterior - o silabico - ha uma consciéncia fonoldgica, que se da em trés
perspectivas: lexical, silabica e fonémica. Segundo Soares (2022), inicialmente —a crianga
entende a palavra como uma cadeia sonora representada por uma cadeia de letrasl. Entdo, a
crianca torna-se capaz de fracionar a cadeia sonora das palavras em partes menores (as
silabas), até identificar o som de letras nessas particulas silabicas e representa-las de forma
escrita. Para Ferreiro e Teberosky(1999), esse nivel esta caracterizado pela tentativa da
crianca em dar um valor sonoro a cada uma das letras que comp8em uma escrita.

Ja o nivel silabico alfabético caracteriza-se por um avanco na consciéncia fonémica e a
melhor compreensdo do sistema de escrita alfabética. Para Soares (2022), nesse nivel, a crianca
ja percebe a possibilidade de segmentacdo de algumas silabas em unidades sonoras menores
(fonemas) e usa mais de uma letra para representa-las. Nesse estagio, a crianca alcanga avangos
significativos em relacdo ao nivel silabico, pois compreende bem que o som das silabas pode
ser segmentado em mais de um fonema e registra essa compreensdo em sua escrita.

No nivel alfabético, a crianca demonstra ter a consciéncia de que cada fonema pode ser
representado em sua forma escrita. Ao atingir esse nivel —a crianga se defrontard com as
dificuldades proprias da ortografia, mas ndo terd problemas de escrita, no sentido estritol
(Ferreiro; Teberosky, 1999, p.219). Esse € 0 momento em que as autoras consideram ser a etapa
final desse processo de aquisicdo da escrita. Vale ressaltar que tais niveis de escritas estdo em
consonancia com o principio alfabético, haja vista que somente ap6s o dominio do cddigo

escrito a crianca se defrontard com os desafios da escrita ortogréafica.
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Nesse sistema de notagdo alfabética, a crianca compreende e cria estratégias de
conversdao grafofonémica em seu plano cognitivo. Entretanto, esse esquema criado néo
contempla uma escrita ortogréfica, pois isso requer um conhecimento de outros niveis de analise
da lingua tais como o morfoldgico, o semantico e o sintético. Faraco (2023) ainda acrescenta
que, além desse principio de notacdo alfabética, o sistema de escrita admite ainda um principio
de memdria etimoldgica, onde € necessario o conhecimento da origem da palavra como ocorre
em monge com g (palavra grega); pajé com j (palavra de origem indigena); ou homem derivada
de homo do latim. Consoante a essa evidéncia, Monteiro (2008) revela que a ortografia possui
muitas facetas que devem ser consideradas pela crianga, e que as suas regras ndo sdo da mesma
natureza, pois envolvem diferentes competéncias para sua plena aquisi¢cdo. Podemos entender
que o processo de aquisi¢do de escrita ndo se resume a mera transcricdo dos sons da fala, mas
requer do aluno um esforgo continuo de assimilagdo de regras pautadas em outros aspectos aléem
do registro som-escrita. Reconhecemos, portanto, que sedimentado o conhecimento da escrita
alfabética, a crianca entdo partird para o0 passo da apropriacdo do sistema de convencgdes
ortograficas e essa apropriacdo ndo se constrdi por si so, haja vista que o aluno ndo aprende a

escrever ortograficamente sozinho. Segundo Morais (2009)

Dada a sua natureza de convencéo social, o conhecimento ortografico € algo
que a crianga ndo pode descobrir sozinha, sem ajuda. Quando compreende a
escrita alfabética e consegue ler e escrever seus primeiros textos, a crianca ja
apreendeu o funcionamento do sistema de escrita alfabética, mas ainda
desconhece a norma ortografica. (MORAIS, 2009, p.28)

Por se tratar de um sistema de regras e convencdes, a ortografia desempenha um papel
fundamental e muito importante na representacdo escrita das palavras de uma lingua. Devido
ao seu carater normativo, as irregularidades encontradas em suas regras, muitos a consideram
uma imposicao inatil e séo comuns guestionamentos: —por que nao escrever como se percebe
os sons das letras?l, —por que ndo simplificar?l. Entretanto, ndo sdo consideradas em tais
guestionamentos que existem varia¢fes linguisticas registradas em grupos sociais de regides
diferentes e que € a ortografia o instrumento que estabelece um padrdo comum a fim de unificar
a lingua escrita. Para Morais (2009), a ortografia funciona como um recurso capaz de
—cristalizarl na escrita as diferentes maneiras de falar dos usuarios de uma mesma lingua,

porque quando as pessoas escrevem de forma unificada podem se comunicar mais facilmente.



29

Ou seja, a pronuncia poderd variar, mas a ortografia permanecerd como uma referéncia
contundente, pois ela permitira que as palavras sejam escritas de forma uniforme e
compreensivel para todos os falantes, contribuindo para uma comunicacao clara e precisa. Outro
aspecto relevante é que a ortografia funciona como instrumento de preservacdo da lingua ao
longo dos tempos, pois ela garante que as palavras sejam registradas de forma consistente,
funcionando como uma memoria escrita, assegurando a compreensdo das geracOes futuras.
Desse modo, a lingua mantém a sua identidade e sua evolucdo historica.

No ambito pragmatico, a boa ortografia reflete em aspectos educacionais e
profissionais. O dominio ortografico da escrita é essencial em diversas situacées, como provas,
exames, redacGes académicas, relatorios e correspondéncias profissionais, pois a habilidade de
escrever corretamente é considerada um indicador de competéncia linguistica e pode influenciar
na avaliacdo e percepgéo sobre o individuo.

Por entender a importancia da ortografia, é essencial pensar metodologias adequadas
para o seu efetivo aprendizado. Desse modo, conhecer a natureza dos erros é uma etapa
importante para os professores mediarem essa aprendizagem. No capitulo a seguir, encontra- se

algumas propostas de analises de erros segundo a abordagem peculiar de cada autor.

3.2 CLASSIFICACAO DE ERROS ORTOGRAFICOS

Autores como Morais (2009), Zorzi (1998) e Bortoni-Ricardo (2005) definiram
propostas para analise e classificacdo dos erros ortograficos que servirdo de base para as
categorizacOes a serem definidas neste trabalho. Aqui utilizamos o conceito de erro, ndo pelo
intuito de hostilizar ou mesmo expor transgressoes ortograficas dos estudantes, mas porque é
necessario que esses sujeitos compreendam que a ortografia ndo é uma transposicdo da fala,
mas a reproducdo de uma forma escrita autorizada.

Segundo Morais (2009), podemos dividir as correspondéncias fonograficas em duas
categorias: regulares e irregulares. Na primeira categoria, 0 autor subdivide em trés tipos de
classificacdes: regulares diretas, regulares contextuais e regulares morfologicas. Regulares
diretas: nessa categoria encontramos as grafias P, B, T, D, F, e V, encontradas em vocabulos
como pipa, bala, tatu, dado, fivela. Essas sdo letras que apresentam uma relacdo biunivoca, isto
é, cada letra representa a um unico representante fonémico, independente da posicdo em que
ela se encontre. O autor enfatiza que no processo de alfabetizacdo € comum que haja trocas
entre 0s —pares minimosl P/B, T/D, F/V visto que s&o sons produzidos no mesmo ponto de

articulacdo do aparelho fonador.
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Morais (2009) faz questdo de registrar também que mesmo em casos de regularidades
diretas ha casos em que, mesmo em falantes de uma variacdo que se distancia da pronuncia
prestigiada, podera ocorrer trocas como —barrerl ao invés de —varrerl.

No caso das Regulares contextuais, o segundo tipo de relacdo letra-som, é o contexto que
vai indicar qual letra (ou digrafo) devera ser usada. Podemos ilustrar essa definicdo no emprego
do R/RR nas palavras, pois ha regras (contextuais) explicitas sobre o uso da letra e do digrafo.
O R pronunciado —fortel empregado no inicio de palavras (rio, ruina, redemoinho etc.); no
comeco de silabas precedidas por consoantes (genro); ou no final de silabas (carta, armario). Ja
quando o som do —R fortel ¢ entre duas vogais tem que usar o RR. Outros casos de
regularidades contextuais na nossa ortografia séo: o uso do G ou do GU em palavras como gato,
guilhotina; o uso do C ou QU com o som /k/ em palavras como cadela e quilémetro; o uso do J
formando silabas com A, O,U em palavras como jabuti, jogador, juizo; dentre outros casos.

Sobre as Regulares morfologico-gramaticais: Esse grupo de classificacdo letra-som é
ligado a aspectos morfolégicos como podemos observar na grafia de terminagdes verbais
registrando tempo, a exemplo de comesse, cantasse, dormisse em que ha sempre o emprego do
SS. Em adjetivos que indicam a origem € correto o emprego do ESA (francesa, portuguesa,
tailandesa); ja em adjetivos derivados de substantivos € correto o emprego do EZA (ex: belo-
beleza; pobre- pobreza; triste — tristeza). Substantivos terminados em ICE serdo escritos com C
e ndo SS.

Na categoria das Relacdes irregulares, encontramos as palavras cujas grafias nao
obedecem a nenhum principio gerativo, ou seja, ndo possuem regras ortograficas
regulamentando o uso de determinada palavra ou digrafo. Essas ocorréncias se concentram na
escrita como ocorre no som S (sacola, cenoura, auxiliar, cassino, piscina, cresca, paz, forca,
exceto); som do G (giz, jipe); som do Z (zebra, casa, exame); som do X (xicara, cha). Como
podemos observar no caso das relagbes irregulares, a grafia correta das palavras nao
dependera de internalizacdo de regras prescritivas, mas do intenso acesso a cultura escrita e do
frequente uso de instrumentos autorizados, como o dicionario.

Para Morais, a dificuldade em grafar palavras de grafias irregulares persistira por toda
a vida, mesmo em pessoas que acessaram aos mais altos niveis de conhecimento linguistico,
pois sempre havera palavras —rarasl, que nunca tivemos a oportunidade de ler e escrever, ou
cuja grafia ndo recordamos (Morais, 2009, p.44).

Em uma perspectiva variacionista, 0 modelo proposto por Bortoni Ricardo (2005)

agrupa os desvios ortograficos em duas categorias de erros, a saber: erros decorrentes da
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prépria natureza arbitraria do sistema de convencGes da escrita; erros decorrentes da
transposicdo dos habitos da fala para a escrita, que podem ser: erros decorrentes da interferéncia
de regras fonoldgicas categdricas no dialeto estudado; erros decorrentes da interferéncia de
regras fonoldgicas varidveis graduais; erros decorrentes da interferéncia de regras fonolédgicas
variaveis descontinuas.

Na primeira categoria, — erros decorrentes da propria natureza arbitréaria do sistema de
convencles da escrita — 0s erros encontrados sdo decorrentes do conhecimento precério das
regras do sistema ortografico. O mais comum esta nas relacdes plurivocas entre fonema e letra,
ou seja, por um lado, quando o fonema possui diversas representacdes ortograficas, por outro a
letra que representa dois fonemas (Bortoni-Ricardo, p.54, 2005). Ademais, inclui-se nesta
categoria problemas nas diferencas ortograficas do sufixo namero-pessoal da terceira pessoa do
plural / &w/, que é grafado —aol em situacdo ténica e —aml quando atono.

Na categoria de erros decorrentes da transposicdo dos habitos da fala para a escrita,
encontram-se 0s problemas de erros ligados pela distingdo entre as regras fonoldgicas-
categoricas e regras fonologicas variaveis (graduais e descontinuas): a aplicacdo das primeiras
é sempre independente de fatores sociodemografico e do contexto situacional, enquanto as da
segunda, a depender de fatores estruturais linguisticos ou extralinguisticos, podem ser aplicadas
ou ndo. Ambas as regras categoricas e variaveis devem levar em consideracéo o dialeto a que o
estudo se destina.

Quanto aos erros decorrentes da interferéncia de regras fonoldgicas categoricas no
dialeto estudado, a autora classifica:

a) Vocabulos fonologicos de duas ou mais formas livres ou dependentes grafados como um
anico vocabulo formal Ex.: —uquel, —levalol;
b) Crase entre vogal final de uma palavra e vogal idéntica ou foneticamente préxima da
palavra seguinte EXx.: a tencao;
c¢) Neutralizacdo das vogais anteriores /e/ e /il e das posteriores /o/ e /u/ em
posicao pos-tbnica ou pretbnica;
d) Nasalizacdo do ditongo em —muitol por assimilagcdo progressiva.

No que tange aos erros decorrentes da interferéncia de regras fonoldgicas variaveis
graduais, é importante destacar que erros funcionam como indicadores de variedades sociais,
diastréaticas, e, também, como marcadores de registros entre falantes na lingua culta, ocorrendo
de modo frequente em situacGes menos monitoradas:

a) Despalatalizacéo das sonoras palatais (lateral e nasal) Ex.: carinhoso >>

cariosu;
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b) Monotongacéo de ditongos decrescentes EX.: beira >> bera;

c) Desnasalizacdo das vogais atonas finais Ex.: homem homi;

d) Assimilagdo e degeminagdo do /nd/: /nd >> nn>> n/ Ex.: mostrando >>
mostranu;

e) Queda do /r/ final nas formas verbais Ex.: trabalhar >> trabalha / trabalhé;

f) Supressdo de morfemas flexionais Ex.: —os amigol, —meus brinquedol.

Os erros decorrentes da interferéncia de regras fonoldgicas variaveis descontinuas

compreendem aos erros decorrentes da interferéncia de tracos fonolégicos descontinuos, que

marcam as variedades de registro de falantes que estdo mais sujeitas a estigmatizacdo e ao

preconceito linguistico. Consideraram-se 0s seguintes grupos:

a) Semivocalizacdo do /Ih/ Ex.; velho >> veio;

b) Epitese do /i/ apos silaba final travada EX.: paz >> pazi;

c) Troca do /r/ pelo/l/ Ex.: sirva >> silva;

d) Monotongagéo do ditongo nasal em —muitol >> muntu;

e) Supressdo do ditongo crescente em silaba final. Ocorrem dois casos, com
ditongo oral e nasal, respectivamente. EX.: veio >> vei / Pedrinho >> pedriu >>
pderim;

f) Simplificacdo dos grupos consonantais no aclive de silaba com a supressao da
segunda consoante EX.: dentro >>dentu;

g) Metastase em —satisfeitol.

Jad 0 modelo de erros proposto por Zorzi (1998) alcanca uma extensa lista de

transgressdes gramaticais que podem ser elencadas em:

a)

b)

Transcricdo fonética: o aluno faz uma transposicéo fonética da fala para a escrita, ou
seja, ele escreve do jeito que fala sem adotar maiores critérios (pode trocar disse por
dise ou dice — casa por caza - exame por ezame e etc. ;

Uso indevido de letra: provocado pela propria arbitrariedade do sistema ortografico.
Nesse caso ndo ha regras que delimitem o uso ou contexto de uma letra ao invés de
outra e o aluno aprende a escrever corretamente em contato com modelos autorizados
ou memorizacdo, conforme afirma também Morais (1998) nos casos de relacfes
fonogréficas irregulares;

Hipercorrecdo: decorrentes da generalizacdo de regras pela aplicabilidade em outras
palavras. Trata-se, portanto, de uma correcdo excessiva (familia — por familha;

conseguiu por conseguio);
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d) Modificacdo da estrutura segmental das palavras: comum entre criangas que nédo
dominam minimamente a escrita ortografica, esse erro ocorre por troca, Supressao ou
acréscimo de letras (bicicleta por biscleta ou bicicreta — barbudo por barabudo );

e) Juntura intervocabular ou segmentacédo: erro decorrente da juncdo indevida de duas
ou mais palavras em um tnico vocébulo. Segundo Cagliari (2009b) na nossa fala ndo
h& uma separacdo de palavras, a ndo ser pela entonagdo da prondncia de cada uma
delas, o que leva ao aluno a escrever todas a palavras em um vocabulo s6 . (eu te amo
por eutiamo - ja Ihe deu por jalideu );

f) Morfoldgica diferente: erro decorrente do desconhecimento da forma da palavra
devido a variacdo dialetal (depois por adepois — vem por evem). Fenbmeno
semelhante ao da transposicdo fonética, entretanto o autor salienta que nesse caso
refere-se a palavra como um todo, ja no outro caso, sdo mais especificos a escrita de
uma ou mais letras;

g) Forma estranha de tragar letras: o autor salienta que ndo se trata de um erro
ortografico no sentido estrito, mas que a ma caligrafia prejudica a compreenséo do
texto;

h) Uso indevido de letras mailsculas e mindsculas: desconhecimento da regra de uso
das letras maiusculas e minasculas em nomes proprios, diante de sinais de pontuagéo
especificos, no inicio de periodos ou no meio do texto ou da palavra (Jodo por jodo-
Sé&o Paulo por séo paulo);

i) Acentos gréaficos: erros decorrentes do ndo uso ou mau emprego de acentos
diacriticos (vocé por voce — rubrica por rabrica);

j) Sinais de pontuacdo: erros decorrentes do desconhecimento do uso dos sinais de
pontuacdo para a construcdo do sentido. (Qual a data do seu nascimento? Por Qual a
data do seu nascimento.);

K) Problemas sintaticos: erros decorrentes do mau uso da concordancia e regéncia
verbal (n6s fomos por nos foi - a gente foi por a gente fomos);

) E importante destacar que nesta pesquisa, devido aos sujeitos serem criancas em
idade de alfabetizacdo foi considerada que a abordagem mais assertiva € a de
Morais(2009), pois o autor se dedica a pesquisar a ortografia nesse publico
especifico. Também porque em idade de alfabetizacdo, as criancas aprendem
ortografia de forma progressiva conforme o dominio pleno da lecto-escrita.

Por outro lado, desde a primeira atividade diagnostica foi percebido que um nGmero

significativo de criancas, por ja serem plenamente alfabetizadas, buscavam compreender e



refletir desafios ortogréaficos mais complexos. Por esse motivo, as abordagens de Bortonni-
Ricardo(2005) e Zorzi(1998) foram também consideradas na analise.
No proximo capitulo hd a descricdo do caminho metodoldgico que foi percorrido nessa

pesquisa .

34
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4. AMETODOLOGIA E A PROPOSTA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA:

A arte de pesquisar consiste em um trabalho intelectual baseados em conceitos,
proposicoes, hipdteses, métodos e técnicas adequadas para alcancar os resultados esperados.
Para Minayo (2021), o projeto de pesquisa é o desfecho de vérias a¢des e esfor¢os que culminam
numa trajetéria de acdes e atitudes. Nessa perspectiva, para melhor aproveitamento das ages
vislumbradas neste trabalho, utilizaremos a metodologia da pesquisa-acdo, por ser esse um
trabalho com vistas a analisar um fenbmeno e proceder com ac¢Bes que visem superar ou

amenizar possiveis problemas. Com base na concepcéao de Thiollent (2011), a pesquisa- a¢do é

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma a¢ao ou com um resolucéo de
um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes
representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo.( THIOLLENT, 2011, p.20)

Podemos compreender que, nesse tipo de pesquisa, 0s sujeitos-pesquisadores tém papel
ativo na elaboragédo de acOes diretamente ligadas ao problema. Neste trabalho, utilizaremos
como amostragem alunos da classe regular na qual leciono. Seguindo a linha de pensamento do
autor, consideramos a necessidade de haver uma acdo direta entre o pesquisador e 0s sujeitos

da situacdo a ser investigada.

4.1 O LOCUS DA PESQUISA:

A Escola Municipal Anténio Goncalves da Silva, situada no municipio de Feira de
Santana, Bahia, € considerada uma escola de médio porte e conta com uma equipe gestora
formada por 01 diretora, 01 vice-diretora, 02 assistentes administrativos e ndo dispde de
coordenador pedagdgico. A escola funciona nos turnos matutino e vespertino que juntos somam

aproximadamente 420 alunos matriculados em 2024. Possui um quadro de 13
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professores, sendo 09 professores do quadro efetivo e 04 servidores temporérios. Todos
possuem especializacdo em suas respectivas areas, e um é mestrando. Em relagdo ao espaco
fisico, a escola é composta por 08 salas de aula climatizadas, diretoria, secretaria escolar, sala
dos professores com banheiro, cantina, 02 banheiros para alunos e um banheiro adaptado para
pessoas com deficiéncia (PCD). Conta ainda com alguns espacgos de convivéncia: quadra
poliesportiva coberta, area com gramado sintético, uma pracinha, um refeitério (no pétio da
escola) e uma biblioteca, que também acomoda os equipamentos dos laboratérios de Ciéncias

e Matematica. As imagens a seguir sdo registros de alguns ambientes dessa escola.

Figura : Fachada principal Figura 2 : Area recreativa : Praca da Alegria

Fonte: A autora Fonte: Arquivo da Secretaria Municipal de

Educacéo

4.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA:

Para este trabalho, selecionamos uma amostra de 25 alunos, com uma faixa etaria entre
7 e 9 anos de idade, sendo 17 meninos e 8 meninas, de uma turma de 2° ano do Ensino
Fundamental I , no turno matutino, da Escola Municipal Anténio Goncalves da Silva, em Feira
de Santana-Ba. Segundo levantamento feito por meio do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da
escola, estes alunos vivem em bairros vizinhos a escola e sdo oriundos de familias de baixo
poder aquisitivo. Todos os alunos da turma ja estudavam na escola desde o ano anterior. Dentre
este quantitativo, metade da classe ja possui garantida a competéncia linguistica de decodificar
palavras, frases e pequenos textos com compreensao. Portanto, alguns alunos sdo alfabetizados
e ja constroem hipdteses acerca da escrita ortografica, enquanto outra parcela de alunos da sala
ainda se encontra no processo de aquisi¢do da leitura e escrita.
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De modo geral, as criancas sdo colaborativas, apresentam boa frequéncia escolar e

demonstram interesse em atividades diversificadas em sala de aula.

4.3 ETAPAS DA PROPOSTA DE INTERVENCAO

Apesar de nossa proposta ter o objetivo de subsidiar os alunos em suas percepgdes
ortogréficas, essa proposicdo se associou ao texto literario, a fim de que os alunos possam
estabelecer relagGes de significado entre a linguagem literaria e o seu processo de alfabetizacéo
concomitante ao da aprendizagem da ortografia. Por esse motivo, a nossa proposta foi dividida
em uma primeira atividade diagnostica com o intuito de tracar um plano de intervencgéo segundo
os desafios ortograficos mais pontuais apresentados pela turma. Posteriormente, foi
desenvolvido um projeto de intervencdo com livros paradidaticos da autora Ruth Rocha.
Maiores detalhes acerca dos primeiros resultados no teste diagnostico e da proposta de

intervencao serdo expressos nas se¢des a seguir.

4.3.1 Relato da atividade diagnostica inicial

Em 28 de Marco de 2024, iniciei a aula explicando aos alunos que fariamos uma
atividade diagndstica sobre uma pesquisa que desenvolveria com eles. Apresentei-me, entéo,
como estudante (do curso do Mestrado), e imediatamente essa informacao causou certa euforia
no grupo. Expliquei que a atividade consistiria em verificar o conhecimento ortogréafico deles.
Explanei, em linhas gerais, o0 objetivo da atividade abordando a importancia da normatizacéo
da lingua escrita. Provoquei 0 grupo com o seguinte questionamento: Vocés ja pensaram o
porqué que —casal se escreve com —S| e ndo com —ZI? Avidamente um dos alunos respondeu:
—F porque o certo &€ com —Sl, prol. Insisti na pergunta: —Mas nesta palavra, 0 —S —n#o tem o
mesmo som que 0 —ZI? Entéo, ficaram reflexivos e alguém disse:— por que € entédo, professora?
Expliquei que se tratava de uma —regra ortografical e que seria esse assunto que abordariamos
no decorrer da pesquisa. Durante as orientacdes preliminares a atividade, os estudantes
demonstraram entusiasmo e ouviram com ateng&o.

Antes de iniciarmos o ditado de palavras, expliquei aos alunos que ter bom
conhecimento ortografico lhes permitiria ler e escrever textos diversos com mais clareza, dando-
Ihes condicdes melhores de se comunicarem com eficiéncia. Dito isso, apresentei as criancas a
fabula —A Cigarra e a Formigal, de Esopo. Alguns alunos disseram ja ter ouvido/lido essa

fabula, todavia, participaram desse momento com o mesmo interesse dos
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demais.

Disponibilizei alguns livretos impressos para alguns alunos que se reuniram em

quartetos para uma prévia leitura, haja vista que algumas criancas da classe ja estdo
alfabetizadas e sdo capazes de ler com autonomia. Prossegui fazendo a leitura da fabula para
toda a turma e propus um momento de roda de conversa sobre o texto. Perguntei as criangas
sobre as caracteristicas do texto em relacdo a outros géneros que eles ja haviam estudado em
sala de aula: poema, contos, receitas, historias em quadrinhos e etc. Um dos alunos, entdo, disse
que pareciam 0s contos porque —conta uma historial. Pedi a eles que identificassem os
personagens da fabula e todos responderam de forma correta: a —cigarra e a formigal. Sobre a
moral da histéria (DEVEMOS TRABALHAR NO TEMPO CERTO, PARA QUE NAO
NOS FALTE COM O QUE VIVER NO FUTURO). Perguntei aos alunos sobre o entendimento
deles a respeito desse ensinamento. As criancas responderam que: —para se dar bem no futuro
é preciso fazer tudo agoral; —quem faz as coisas certas vai dar tudo certol;
—nado pode ser preguicoso para nao se dar mall, dentre outras respostas. Prosseguimos, entao,
com ditado e expliquei que a atividade seria dividida em blocos/categorias de palavras e que
deveriam registrar cada palavra no espaco destinado para tal. As palavras selecionadas para o
ditado foram retiradas do texto —A cigarra e a formigal, mencionado anteriormente.

Ao passo que o ditado foi sendo feito, as criancas manifestavam-se espontaneamente e
alegremente por acreditar saber —escrever certol. Vale ressaltar que durante toda a aplicagdo
do ditado, deixei claro para os alunos que eles ndo deveriam se sentir cobrados a acertar, pois 0
intuito da atividade e da pesquisa € o de auxilia-los na aquisicdo das normas ortograficas da
lingua escrita e ndo supervalorizar a ocorréncia de erros na atividade proposta.

A andlise foi feita considerando apenas a natureza do emprego incorreto de letras e
digrafos de cada categoria/bloco de palavras, conforme expresso em cada uma destas
categorias, ndo sendo considerado, para fins desta diagnose, erros de outras natureza.
Entendendo que o pablico alvo da pesquisa € o de criancas em fase de aquisicdo da alfabetizacéo
e da ortografia, houve, em certa medida, cautela na escolha das dificuldades ortogréaficas
cobradas na atividade.

Participaram do diagndstico inicial 22 criancas que estavam presentes na data da
aplicacdo do teste. Vale frisar que havia, até o presente momento, 26 alunos matriculados na
turma de uma faixa etaria entre 7 e 9 anos. Os resultados do teste serdo expressos nos quadros

a seguir:
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CATEGORIA 1 - PALAVRAS COM R/RR

PALAVRA ERROS ACERTOS
FORMIGA 7 15
PREOCUPAR 11 11
ESBARRANDO 20 2
CARREGAR 20 2

VERAO 7 15
FUTURO 5 17
INVERNO 5 17
TRABALHAR 12 10

Fonte: Elaborado pela autora.

Nessa categoria, os alunos foram avaliados sobre desafios ortograficos de natureza
regular direta e regular contextual, analisando a escrita de palavras em que a letra R poderia
ocorrer com —RI ou —RRI representadas pelos fonemas [] [r].

Na grafia de palavras com o0 R na posi¢do final da silaba, houve predominancia da
auséncia do emprego do R. Foram comuns registros como —fomigal, houve também registros
como —preocupa/prelcupal, —pecupal —pequpal,ltrabaia/tabaial, —carega/carregal. Essas
ocorréncias sao descritas por Zorzi (1998) como modificacdo da estrutura segmental da palavra
na supressdo de letras. Bortonni-Ricardo (2005) também aponta para a supressdo do R em
posicao final em vocabulos polissilabicos.

Na grafia de palavras em que € necessario o uso do digrafo RR para a marcacao de uma
regra contextual, os nameros revelam que houve um padrdo de erros e isso se deu ao
conhecimento, ainda restrito, dos alunos em relacdo a regra dessas palavras. As maiores
ocorréncias foram em relagdo a escrita dos vocabulos com apenas um R: —carega/caregarl,
—esbarano/esbarandol. Além do desconhecimento da regra exigida pela normativa, presume-
se que a motivacdo desses registros se da pelo emprego da escrita alfabética, que segundo Zorzi
(1998) se da devido ao uso indevido (supresséo de letra digrafo) por apoio na escrita alfabética

restrita a correspondéncia fonema-grafema.
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CATEGORIA 2 - PALAVRAS COM G/ GU

PALAVRA ERROS ACERTOS
GENTE 6 16
FORMIGUINHA 19 3
SUGESTAO 9 13
SEGUINTE 19 3
GELADO 5 17
GUARDAR 13 9

AMIGA 2 20

Fonte: Elaborado pela autora

Nessa categoria, 0s alunos foram avaliados sobre desafios ortograficos de natureza
regular direta e regular contextual e correspondéncias irregulares, analisando a escrita de
palavras em que na letra G e no digrafo GU encontrado os fonemas [g*], [g] e [3], ¢ do digrafo
GU quando encontrado o fonema [g], respectivamente.

Na grafia de palavras cujo a letra representa o fonema [ g ], a maioria consideravel das
criancas registraram de forma correta. Na grafia das palavras em que a letra G representa o
fonema [3], a maioria dos estudantes registraram acertos, havendo ocorréncias de erros na grafia
das palavras GENTE como —jetil, — retil —gututil ,e, em alguns casos de criancas ainda nao
alfabetizadas, o empregos de apenas algumas letras para representar as silabas da palavra.

Na grafia de palavras em que o digrafo GU representa o fonema [g], houve maior
incidéncia de erros nos registros escritos dos estudantes. Para a palavra FORMIGUINHA
tiveram escritas como —formigilal, —formigenhal, —formiginhal —formigial. Para a palavra
SEGUINTE foi verificado —cegiti/ cegintil, —cegetel, —cequitel, —cequistil dentre outros.

Nesse bloco/categoria de palavras € possivel observar que o fato da consoante G ser
uma letra que representa dois fonemas ([g] e [3]), implicou em um desafio maior para 0s

estudantes por ser necessario memorizar as regras contextuais do seu  uso.
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CATEGORIA 3-PALAVRAS COMS, C, SS, €

PALAVRA ERROS ACERTOS
ESSE 21 1
DIVERSAO 19 3
PRECISO 19 3
PASSEANDO 20 2
PESADA 10 12
ENCANTADO 11 11
APARECEU 14 8
COMECOU 18 4
DELICIOSA 17 5
CANTAR 8 14

Fonte: Elaborado pela autora

No grupo de palavras em que se concentram maiores dificuldades ortograficas, observa-
se que o uso do SS, C e do C como fonema [s], € predominante, apesar de haver regras regulares
contextuais. Essas ocorréncias podem ser explicadas pelo desconhecimento do uso de tais
regras. Na analise foi observado grafias de ESSE como —esel —esl —esil —esscel
—ecisil —secil; PASSEANDO como —paseandol —paceadol —paceldol, —pacenol; COMECOU
como —comeso/comesoul _comcol. Em PRECISO como —precisol —presisol, psizo, e
PESADA como —pecadal, pezada,pzada etc . Em DIVERSAO , em razdo do fonema [s] poder
ser representado por varias consoantes e pelo digrafo SS, houve registro da referida palavra de
variadas escritas: — divesdo/devesdol, —dive¢ao/devecdol, —divessdol, —tevecinol etc.

Conforme informado na sec¢do do perfil da turma, ha uma consideravel diferenca no
status de alfabetizacdo da turma, pois se de um lado encontramos alunos alfabetizados, um
namero expressivo ainda ndo domina plenamente as habilidades da lecto-escrita. Esse fato foi
claramente examinado na analise dos erros cometidos no teste diagnostico. Enquanto alunos ja
alfabetizados tiveram menos dificuldades em escrever palavras de forma correta (tendo ocorrido
maiores registro de erros em palavras de correspondéncias irregulares), alunos ndo alfabetizados
apresentaram dificuldades em grafar palavras até mesmo com regularidades diretas, entendidas

na proposta de Morais (2009) como de menores dificuldades ortograficas.
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Esses reflexos reforgaram a intengdo em propiciar, com a proposta de intervencdo,
situacbes em que os alunos pudessem refletir e avaliar suas hipoteses acerca do sistema
alfabético e do conhecimento ortografico para que assim pudessem evoluir progressivamente e
peculiarmente em seus estagios em direcdo ao pleno dominio da lingua escrita. Desse modo, a
proposta de intervencdo foi elaborada de forma a atender a estes dois grupos heterogéneos

encontrados na turma.

4.3.2 Proposta de intervencdo pedagdgica: Construindo Saberes com Ruth Rocha: uma

proposta de intervencéo ortografica com livros paradidaticos.

Aqui se encontra as etapas da proposta de intervencdo pedagdgica. Inicialmente, as
atividades se referem a familiarizacdo dos alunos com a obra literéaria da autora Ruth Rocha (O
Menino que Aprendeu a Ver, De Horaem Hora e Marcelo, Marmelo, Martelo), grande expoente
do género literario infantil.

Para desenvolvermos as acOes dessa intervencdo pedagdgica, selecionamos trés livros
paradidaticos da referida autora. A escolha em desenvolver o projeto com os livros
paradidaticos se explica por entender o quanto é importante desenvolver o gosto pela leitura
literaria, alem de que esse instrumento didatico tem a funcao de desenvolver tematicas e valores
de forma mais incisiva como respeito, amizade, altruismo, honestidade, além de abordar, de
forma mais especifica, tematicas transversais como educacdo ambiental, diversidade, incluséo,
direitos humanos e etc. Para Menezes (2001), paradidaticos sdo importantes, pois utilizam
aspectos mais ludicos que os se apresentam no livro didatico, tendo maior eficiéncia do ponto
de vista pedagogico.

Os livros paradidaticos recebem esse nome porque séo utilizados paralelamente aos
materiais convencionais, como livros, cartilhas, textos didaticos utilizados na escola. E, embora,
ndo os substituam, abordam temas que, nem sempre, os didaticos contemplam.

Posteriormente, respaldados pelos resultados revelados pela atividade diagnéstica
inicial, propomos atividades em que os estudantes puderam refletir acerca da lingua escrita e de
suas primeiras descobertas acerca da ortografia. Vale salientar que, neste trabalho, o objetivo
principal ndo foi apontar possiveis transgressdes ortograficas como erros, uma vez que esses
sujeitos se encontram em um processo complexo, mas subsidiar alunos em fase de alfabetizacéo
a refletir sobre a importancia da normativa ortografica e na escrita cada vez mais competente.
Essa proposta, que foi dividida em trés modulos com carga horéaria de aproximadamente 10

h/a cada, contou com atividades diversificadas em que os alunos
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estiveram constantemente se reportando ao texto literdrio como forma de suporte para as suas
hipoteses e registros da escrita ortografica. Nos quadros a seguir foram descritas as etapas que

foram desenvolvidas, seus objetivos, recursos e suportes:

MODULO 1: ROTEIRO DE ATIVIDADES

LIVRO: O MENINO QUE APRENDEU A VER
AUTOR (A): RUTH ROCHA
CARGA HORARIA: 13h/a

OBJETIVOS:

e Ampliar o repertdrio linguistico e literario dos alunos através do contato com
classicos da literatura infantil.

e Estimular o aprendizado da ortografia a partir de sistematizacdo de regras.

e Estimular a criacdo de hipoteses ortograficas, valorizando o saber do aluno.

e Escrever relato autobiogréfico.

HABILIDADES BNCC

(EFO2LPO3) Ler e escrever palavras com correspondéncias regulares diretas entre letras e
fonemas (f, v, t, d, p, b) e correspondéncias regulares contextuais (c e g; e € 0, em posi¢cdo
atona em final de palavra).

(EF02LP14) Planejar e produzir pequenos relatos de observacao de processos, de fatos, de
experiéncias pessoais, mantendo as caracteristicas do género, considerando a situacéo
comunicativa e 0 tema/assunto do texto.

(EF02LP17) Identificar e reproduzir, em relatos de experiéncias pessoais, a sequéncia dos
fatos, utilizando expressfes que marquem a passagem do tempo (—antesl, —depoisl,
—onteml, —hojel, —amanhal, —outro dial, —antigamentel, —ha muito tempol etc.), € 0 nivel

de informatividade necessario.

TRILHAR METODOLOGICO:

1° ENCONTRO Tempo estimado: 3h/a
Objeto de conhecimento:

e Exploracdo de elementos pré-
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textuais.
e Autobiografia
e Mapeamento de hipOteses

ortogréficas

Livro paradidatico O Menino que Aprendeu
a Ver- Ruth Rocha, caderno de registro com
as atividades propostas, recursos de audio e
video, video produzido abordando a biografia

Os

avaliados quanto a participacdo com seus

Avaliacdo: alunos  serdo
respectivos relatos e produzirdo um pequeno

relato autobiogréafico juntamente com o

da autora.

preenchimento da ficha de elementos pré-
textuais.

PROCEDIMENTOS:

1° Momento:

2° Momento: Apreciacdo dos elementos pré-textuais.
e Apresentar o livro —O Menino que Aprendeu a Verl.
e Entregar o Caderno de Registros, contido na pasta de materiais, para que
realizem uma atividade impressa que deverd ser preenchida com os dados:
TITULO, AUTOR (A), ILUSTRADOR(A) e com a provocacao
TITULO E PELAS ILUSTRACOES , O QUE VOCE ACHA QUE O MENINO
APRENDEU A VER?

Fazer a abertura do Projeto Literario entregando aos alunos a pasta com os
materiais a serem utilizados no projeto.

Encaminhar os alunos para assistirem ao video: RUTH ROCHA: a criadora
do Marcelo! | SERIE GRANDES AUTORES, do Canal: Bel Coimbra —
Literatura Infantil.

Disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=aMQde9t\W0c0. Acesso em 03.09.2024

Apos, solicitar que as criangas relatem fatos importantes da sua vida.

Instigar os alunos a relatarem os fatos mais importantes abordados no video

sobre a autora.

. PELO



https://www.youtube.com/watch?v=aMQde9tW0c0
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e Socializar as respostas dos alunos, ouvindo o relato de cada um sobre cada

uma de suas percepgOes preliminares acerca do livro.

e Orientar os alunos a realizarem a atividade proposta no Caderno de Registros

para a elaboracédo de relato autobiogréfico sobre fatos importantes da vida.

2° ENCONTRO
Objeto de conhecimento:
e Contacdo de historia

e Compreenséo do texto

Tempo estimado: 3h/a

Recursos: Livro paradidatico, caderno de

registros, vendas de olhos em material TNT.

Avaliacdo: Os alunos serdo avaliados quanto
a participacdo e a realizacdo das atividades
propostas.

PROCEDIMENTOS:

1° Momento: Contacdo de historia e atividade de compreensao

e Preparacdo: Fazendo aluséo ao titulo, vendar os olhos dos alunos para que se sintam

como —meninos que nao podem verl.

e Iniciar a contacdo da historia com as criancas de olhos fechados e, em certo

momento, pedir que tirem as vendas.

e Ao concluir, pedir relatem o sobre o mais gostaram da historia. Provocar os alunos

com indagacdes sobre suas proprias realidades enquanto alunos que estdo

aprendendo a —verl o mundo (ler).

2° Momento:

e Realizar a atividade de compreensdo do texto proposto.

3° ENCONTRO:

Usos da lingua: Os sons do C

Tempo estimado: 3h/a
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Objeto de conhecimento: Os sons do C

Recursos: Livro paradidatico; cadernos de
registros

Os

conforme o registro.

Avaliacdo: alunos serdo avaliados

1° momento:

e Distribuir o liviro —O Menino que Aprendeu a Verl, da pasta de materiais do projeto.

e Pedir que selecionem e registrem, no espaco apropriado da atividade proposta , 0

maximo de palavras com letra C inicial ou em silabas mediais e finais , que

encontrem,

na atividade do Caderno de Registros.

Possiveis descobertas

serdo:COISAS, COLEGIO, CIMA, CARTAZES, CADA, CEDO, COMO,
CHEGOU, CRIANCAS, COLORIDQOS, CAIXA, COCOU, ACONTECENDO,

PACOTES, DOCE, e etc. .

e Emseguida, na propria atividade, os alunos deverdo separar as palavras selecionadas

conforme o som do C encontrado em cada palavra.

4° ENCONTRO:
Objeto de conhecimento: Descobrindo novas

palavras (Sons do C).

Tempo estimado: 2h/a

Recursos: Cartolina, revistas de corte,

tesoura, cola, caderno de registro.

Avaliacdo: Os alunos serdo avaliados pela
capacidade de descobrir novas palavras com

os diferentes sons dos C.

1° Momento:

e Osalunos deverdo ler e analisar as palavras encontradas no livro O Menino

que Aprendeu a Ver e registradas no Caderno de Registros na atividade da

aula anterior.
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2° Momento:

e Os alunos deverdo criar duas listagens com novas palavras com a escrita
do C com de S e com o0 som de K. Pesquisar essas palavras em revistas e
colar numa cartolina. Por exemplo, pesquisar cinco palavras em que
encontramos a prondncia com C, tal como em: COLORIDO e como em
ACONTECENDO (palavras do texto). Em seguida, a professora ird
proceder fazendo a leitura das palavras enfatizando o som de C e

questionando aos alunos sobre qual tipo de som do C que é percebido.

5° ENCONTRO: Jogo ortografico —CI ou | Tempo estimado: 2h/a
—QUI?
Objeto do conhecimento: Reconhecimento de

palavras que tem o som de K diante de vogais.

Recursos: 26 fichas de figuras, sendo 13 Avaliagdo: Compreenséo das regras do jogo.
comegcadas por C e 13 comegadas por Qu, ou

que tenham Qu na palavra.

1° Momento:
e Inicialmente, reler o livro —O Menino que Aprendeu a Verl, retomando
com os alunos, as palavras registradas no caderno sobre os sons do C.
Espera-se que os estudantes ja sejam capazes de relatar que diante das
vogais A, O e U, o C tem o0 som de K e que diante das vogais Ee I, tem o
som de S.

e Apds esse momento, pedir que releiam o trecho em seus respectivos livros:

—Joao vivia espantado... Que mundo mais engracado!

Quanta coisa que hd no mundo! Ha coisas que a gente entende...
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E coisas que a gente ndo entende!l (...)
Em cada rua, na esquina, uma placa pequenina. Jodo quis saber:
- O que € aquela placa, mae? Todas as esquinas tém.
- E 0 nome da rua, filho. (...)
e Repetir algumas vezes o trecho em destaque até que os alunos possam
reproduzir oralmente e sejam capazes de relatar: Quais sdo as palavras em
que pudemos observar um som de K? Possiveis respostas: que, quanta,

coisa,aquela,esquina,placa.

e Perguntar aos alunos: quais as letras que podem representar 0 mesmo som
do K?

e Pedir que circulem a letra que vem logo apos a letra Q nessas palavras.

e Compreensdo da regra: O que foi descoberto sobre o uso do QU/C? Fazer

registro na folha de atividade.

2° Momento:
e Apos a sistematizacao das regras, orientar os alunos com o jogo

6° ENCONTRO: Tempo estimado: 3h/a
Objeto de conhecimento: Usos do G/GU

Recursos: Livro —O menino que aprendeu a | Avaliacdo: Os alunos serdo avaliados pelo

verl, atividade no caderno de registros, lapis. | desempenho na atividade escrita.

ortogréfico.
Regras:
1. O (a) professor (a): distribui as fichas plastificadas com as figuras viradas para
baixo.
2. Emduplas, os jogadores/as tiram par ou impar para decidir quem inicia a partida.
A pessoa que vencer escolhe se vai procurar figuras com C ou QU durante o jogo.

3. O primeiro jogador vira duas cartas que devem iniciar maneira: C ou QU
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4. . Se formar um par de cartas iniciadas com a(s) letra(s) definidas
anteriormentecolega ou equipe oponente repete 0 mesmo procedimento.

5. Quem primeiramente pegar as 8 fichas, formando 4 pares, vence 0 jogo.

MODULO 2: ROTEIRO DE ATIVIDADES

LIVRO: Marcelo, Martelo, Marmelo e outras historias.
AUTOR (A): RUTH ROCHA
CARGA HORARIA: 9 h/a

OBJETIVOS:

e Favorecer a ampliacdo do vocabulario

e Favorecer o desenvolvimento da leitura e interpretacdo de texto Promover 0 acesso
dos alunos a classicos da literatura infantil

e Expressar a criatividade e as no¢6es de consciéncia fonologica na criacdo de novas
rimas.

e Favorecer a compreensao do sistema alfabético

e Estimular o uso do dicionario enquanto modelo autorizado de escrita ortogréfica.

HABILIDADES BNCC

(EF02LP26) Ler e compreender, com certa autonomia, textos literarios, de

géneros variados, desenvolvendo o gosto pela leitura.

TRILHAR METODOLOGICO:

7° ENCONTRO: Tempo estimado: 3h/a
Objeto do conhecimento:
e Apreciacdo dos elementos pré
textuais do livro.
e Leitura e compreensdo do
texto.
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Recursos:  Livro  Marcelo, Marmelo, | Avaliagdo: Os alunos serdo avaliados pela
Martelo. participacdo nas atividades propostas e

compreenséo do texto.

PROCEDIMENTOS:
1° Momento:
e Iniciar o encontro perguntando aos alunos se eles conhecem algum Marcelo? Ou
entdo: O nome Marcelo rima com o qué?

e Sugerir aos alunos que criem duas rimas com 0s seus proprios nomes.

2° Momento: Apresentacdo do livro —Marcelo, Marmelo, Martelol.

e Orientar as criancas a observarem a capa do livro, suas ilustracdes e a autoria.

e Fazer a contacdo da histéria, mostrando com imagens impressas as palavras que sao
—inventadasl pelas ideias do menino Marcelo na historia. Nesse momento, sugerir
que as criancas possam inventar e dizer nomes que julgariam mais apropriados para
0S objetos e coisas apresentadas na historia.

e Orientar os alunos na realizacéo da atividade de compreenséao do texto

8° ENCONTRO Tempo estimado: 3h/a
Objeto do conhecimento:
e Exploracdo de palavras do texto.

e Compreensdo do texto.

Recursos: Livro —Marcelo, Marmelo, | Avaliacdo: Leitura e compreensdo do texto.

Martelol, imagens impressas.

PROCEDIMENTOS:
1° Momento:

Exploracdo das palavras do texto

e Dividir a turma em cinco grupos;
e Pedir que cada um retire da pasta de materiais do projeto o livro —Marcelo,

Martelo, Marmelol;
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e Prosseguir pedindo que procurem palavras em que apareca 0 R em diferentes

posi¢des nas silabas e o0 RR.

2° Momento:

e A partir das palavras selecionadas pelas criangas na atividade anterior, selecionar

algumas palavras e chamar a atengéo para contextos de aparecimento do R /RR nas

palavras;

9°ENCONTRO
Objeto de conhecimento:
e Usodo R/RR
e Sistematizacdo e registro da regra
ortogréfica.

Tempo estimado: 3h/a

Recursos: Caderno de Registros, cartaz de

nomes (para as palavras).

Avaliacdo: Os alunos serdo avaliados pelo
desempenho no jogo online e sobre a

compreensdo das regras do R/RR.

e Fixar um quadro (na parede e no caderno de registro) de figuras e seus respectivos
nomes. Sugestdo de figuras e palavras: REDE, CARRO, BARATA, CARTA E

PREGO.

e Fazer a leitura das palavras encontradas na atividade anterior, classificando-as de

acordo com o contexto de aparecimento do R/RR.

Identificacdo dos sons do R/RR

e Pedir aos alunos que pronunciem as palavras da primeira coluna prestando
atencdo que nessa posicdo o R inicial é pronunciado de forma mais forte.

e Orientar que os alunos prossigam com a mesma andlise na coluna posterior do

RR.

e Fazer alguns questionamentos: o RR aparece no final? No inicio? Dentre quais
letras héd a ocorréncia do RR nas palavras? Ele é pronunciado forte ou fraco?

e Pedir aos alunos que pintem as letras que estdo antes e depois do R/RR nas duas

colunas.
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Prosseguir com a analise de palavras escritas com R entre vogais.

Fazer novos questionamentos: O som do R na palavra —baratal € 0 mesmo que 0
da palavra —carrol? Qual a diferenca? A palavra —carrol poderia ser escrita com
um R? Por qué? O R em —baratal tem 0 mesmo som na palavra —redel? Por qué?
Fazer mais questionamentos que sejam pertinente a reflexdo dos alunos acerca das

regras de emprego do R/RR.

10° ENCONTRO Tempo estimado: 3h/a

Objeto
ortografia R/RR (Jogo ortografico online).

do conhecimento: Estudo da

Recursos: 26 Chromebooks Avaliacdo: Desempenho no jogo.

Procedimentos:

1° Momento:

Aplicacéo do jogo online

A professora ira preparar previamente, no site Wordwall, um jogo ortografico com
0s contextos de aparecimento do R/RR.

Auxiliar os alunos no manuseio do jogo.

Fazer o acompanhamento do desempenho dos alunos e registrar as principais

dificuldades que poderéo se apresentar.

2° Momento :

Sistematizacdo das regras do uso do R/RR.

Com o auxilio da professora, cada aluno devera registrar no caderno as descobertas
feitas em cada umas das ocorréncias de aparecimento do R/RR

Consultar o caderno sempre que tiverem davidas quanto ao uso do R/RR.
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MODULO 3: ROTEIRO DE ATIVIDADES

LIVRO: MARCELO DE HORA EM HORA
AUTOR (A): RUTH ROCHA
CARGA HORARIA: 9h/a

OBJETIVOS:

Promover o letramento literario por meio de atividades de leiturae  compreenséo de texto;
Estimular no¢6es de tempo cronolégico;

Desenvolver noc¢des de organizacdo do tempo por meio da rotina;

Observar e comparar a escrita das palavras —  ortografia;
Analisar o uso das letras S, SS, C e C, identificando as regularidades e irregularidades

presentes nesse grupo.

HABILIDADES BNCC

(EFO2MA19) Medir a duracdo de um intervalo de tempo por meio de relogio digital e
registrar o horario do inicio e do fim do intervalo.
(EF02LP26) Ler e compreender, com certa autonomia, textos literarios, de

géneros variados, desenvolvendo o gosto pela leitura.

TRILHAR METODOLOGICO:

11° ENCONTRO: Tempo estimado: 3h/a
Objeto do conhecimento: Contacdo de

historia — Livro De hora em hora.

Recursos: Livro paradidatico De hora em | Avaliacdo: Os alunos serdo avaliados
hora, 25 reldgios impressos em papel, relégio | segundo a participagdo nas atividades

digital, reldgio analogo de parede. propostas.

PROCEDIMENTOS:
1° Momento:
e Pedir aos alunos que fechem os olhos e fagam a experiéncia de silenciar por
1 segundo, por 1 minuto, por 5 minutos, para que possam compreender na

pratica a duracdo de cada unidade de tempo.
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Que horas vocé toma café? Que horas vocé almoca?

Que horas toma banho? Que horas vocé dorme?

2° Momento:
Contacdo de histéria

e Fazer algumas perguntas com a turma, em circulo:

e Como atividade prévia, entregar aos alunos um relégio impresso na cartolina para
que pintem, montem e manuseiem 0s ponteiros.

e Ao iniciar a contacao, dispor todos os alunos em roda na sala.

e Mostrar para cada crianga como mexer nos ponteiros das horas e dos minutos.

e Orientar as criangas na manipulagédo dos ponteiros.

e Reler as paginas do livro. A medida que for relendo trecho por trecho da histdria,
cada crianca mexe 0s ponteiros do reldgio de acordo com a passagem que esta sendo
lida.

e Indagar aos alunos: ja repararam que o relégio de ponteiros € todo riscadinho entre
um numero e outro? Explicar que um minuto é o tempo que o ponteiro grande do
reldgio leva para ir de um risquinho até o outro.

12° ENCONTRO: Tempo estimado: 3h/a

Objeto de conhecimento:

Atividade de leitura e compreensdo

Recursos:  Livro paradidatico De Hora | Avaliacdo: Os alunos serdo avaliados a partir

em Hora. da participacédo e colaboracao nas atividades

propostas

PROCEDIMENTOS:

1° Momento:

Atividade prévia: Iniciar a aula salientando que o calendéario € outro instrumento de

medida de tempo, no qual nos permite organizar nossas tarefas ao longo dos dias.

Desafiar os alunos a dizerem o0 nome do terceiro més do ano: MARCO.
Partindo do nome do personagem principal, MARCELO, expor na lousa um cartaz

com 0 nome em letras grandes.
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e Pedir aos alunos que pronunciem as duas palavras em voz alta.

e Comparar 0 nome do personagem ao nome do més. Em que se parecem? Em que sdo

diferentes?

2°momento: Sistematizando a regra

Pesquisa em revistas:

e Dividir a sala em grupos onde pesquisardo palavras com a letra C que possuam o
som de S e outro grupo em que pesquisardo palavras com o C (cé cedilhado).

e Pedir aos alunos que facam o registro das palavras encontradas no quadro e no
caderno de registros.

e Com o grupo que pesquisou o C sem cedilha, pedir aos alunos que leiam as palavras
encontradas e selecionem somente aquelas em que o C tem valor sonoro de S e
reservar as demais palavras para possiveis consultas posteriores.

e Partindo dos nomes MARCELO E MARCO, o que foi compreendido quanto ao uso
do C/C?

e Questionamento: Porque ndo encontramos palavras escrita com C inicial? Porque
ndo existe C diante das vogais E e 1?

e Fazer o registro na folha de atividades.

13° ENCONTRO: Tempo estimado: 3h/a

Objeto de conhecimento:

Confeccdo do livreto.

Recursos: Livro paradidatico De Hora em | Avaliacdo: Os alunos serdo avaliados por

Hora, folha de atividades, lapis de cor, [ meio da participacdo e colaboracdo nas

canetinha hidrocor, atividades propostas

régua.

PROCEDIMENTOS:

e Confeccdo do livreto

1° momento:
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e Dividir a classe em trés grupos de trabalho;
e Explicar a proposta da construcéo de uma parddia, a partir da obra da autora Ruth
Rocha;
e Auxiliar os estudantes na organizacéo da escrita e ilustracoes.
2° Momento:
Etapa da corre¢do ortografica
e Fazer a leitura do texto produzido; Identificar desvios ortograficos;
e [Fazer registro dos desvios ortograficos na lousa;

e Promover reflexdes acerca dos desvios ortograficos registrados.
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5. DESCRICAO E ANALISE DA APLICACAO DA PROPOSTA DE INTERVENCAO
PEDAGOGICA

O inicio da aplicacdo do Projeto de Leitura intitulado Construindo Saberes com Ruth
Rocha foi marcado por muitas expectativas dos alunos. A principio as criangas foram
apresentadas a autora Ruth Rocha através de um breve video. Apresentei algumas das obras da
autora que ja havia na escola, como o Reizinho Mand&o, Bom Dia Todas as Cores, o Livro de
Fabulas. Apesar de haver esse pequeno acervo particular dessa autora, os alunos disseram nao
conhecé-la.

Procedemos para a sala do auditério para que os alunos pudessem assistir ao video
RUTH ROCHA: a criadora do Marcelo! | SERIE GRANDES AUTORES, do canal Bel
Coimbra -- Literatura infantil. Os alunos assistiram ao video de forma atenta e ficaram
admirados pelo conteudo do video que abordava uma breve trajetoria da vida pessoal e
profissional da autora. Um dos pontos que mais chamou a atencdo foi saber que essa autora €
uma contemporénea e que ainda esta viva e tem mais de 120 livros infantis publicados.
Inclusive, relatei que alguns livros datam dos anos 1970 e ainda hoje sdo referenciais de

literatura infantil para muitas geracGes pelo Brasil e pelo mundo.

Auditorio da escola Fonte: A autora

De volta a sala de aula procedemos com a entrega da pasta de materiais que cada aluno
recebeu, contendo: um caderno grande para registros, um lapis e uma borracha, trés livros da
autora Ruth Rocha impressos coloridos (De Hora em Hora, Marcelo, Marmelo, Martelo e O
menino Que Aprendeu a Ver).

Nesse momento as criancas ficaram muito felizes e criaram diversas expectativas sobre

os livros e ja desejavam ler naguele mesmo momento. Entretanto, fui explicando que
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nosso projeto se desenvolveria por etapas e que nessa jornada literaria eles iriam apreciar as
obras em trés mddulos de tarefas e que cada livro seria trabalhado em seu respectivo mddulo.

Apb6s uma breve conversa sobre o video e sobre a biografia da autora, entreguei aos
alunos a primeira atividade a ser desenvolvida com o liviro —O Menino que Aprendeu a Verl.

As criangas ficaram afoitas e desejavam ler o livro imediatamente, mas orientei que
fariamos, primeiramente, apreciacdo dos elementos trazidos na capa do livro como as
ilustracGes, 0 nome da autoria, o ilustrador e 0 ano de publicacdo. Todas elas tiveram facilidade
em observar e registrar essas informacfes. Mas a Ultima questdo trazia consigo um
questionamento que promoveu variadas reflexdes: em sua opinido, 0 que 0 menino aprendeu a
ver?

A principio, eles ndo compreenderam o0 sentido da pergunta, respondiam que esse
menino era (biologicamente) cego, ficaram ainda mais afoitos para ler a historia e descobrir o
mistério do menino que aprendeu a ver. Uma crianca falou que ele ndo enxergava o mundo
colorido, outra crianga disse que ele era autista e —enxergava tudo diferentel. Cada um, dentro

da sua prépria imaginacdo pensava 0 que ocorria ao menino que ndo sabia ver. Registraram em

desenho
Ficha do livro
S as
suas s - R -
| Nome do livro : '

hipbtese p e e .
S. ”l'lustrac(')és":' P - i

e : Pelo titulo e pelas ilustrz;(;\Ses‘ o qué vocé acha quE 0 menino aprcndértrz;\i?

| Registre em desenho, no espa¢o abaixo, a sua resposta:

FUIILE. d duluid
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Ficha do livro

‘LNome do livro : "y . ] N

{Kutoria:
|

' Tlustracdes:

=1 - 1

e : Pelo titulo e pelas ilustragdes, o que vocé acha que o menino aprendeu a ver?
|

 E——

| Registre em desenho, no espaco abaixo, a sua resposta:

Foto: Atividade preliminar produzida pelos estudantes
Fonte: a autora

Posteriormente retomando fatos da vida e da trajetoria profissional da escritora Ruth
Rocha, foi proposto aos alunos escreverem sobre suas préprias vidas, numa atividade intitulada
de autobiografia. As criancas, a principio tiveram alguma dificuldade em organizar as ideias de
forma escrita. Mas ao intervir, explicando quais eram as informac6es mais importantes
deveriam estar contidas no relato, pude contribuir para que as criangas pudessem escrever com
maior riqueza de detalhes as suas ideias. Nesse tipo de atividade podemos explorar nos alunos
a capacidade de relatar fatos sobre si mesmo, lancando sobre as linhas as suas experiéncias mais
significativas, seus sonhos, suas conquistas. Nessa proposta, alcancamos bons resultados com a

escrita de algumas criancas que narraram suas vivéncias de forma muito peculiar como exposto
nas fotos a sequir.
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Relato autobiogrifico

Hoje conhecemos um pouco da vida e da obra da escritora Ruth Rocha. Agora
¢ a sua vez! Faga um breve relato sobre vocé. Vocé pode comegar se apresentando,
falando sobre as coisas que gosta de fazer, sobre os acontecimentos mais marcantes da

sua vida até aqui e sobre os seus sonhos para o futuro.

[ LA EV [ e R

.4‘7

1
—

f I . vj s "\!-

Foto:Relato do aluno

Fonte: a autora Transcrigdo.

Oi meu nome € Lucas eu gosto de comer hamburgue e gosto de jogar bola e gosto de fica com
minha mae e gosto de brincar de arminha e gostaria de ficar com minha mée e gostaria de ganhar
50 pacotinhos de figurinhas da copa. Meu dia marquanti € quando eu fui em Coité o nome da
minha mde ¢é josicleide da silva oliveira. Sexta feira eu vol para Morro do Chapéu e vou visitar

meu pai. Eu gosto dos meus avois e gosto de iscrever quero ser escritor e pulicial
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Relato autobiografico

Hoje conhecemos um pouco da vida e da obra da escritora Ruth Rocha. Agora
¢ a sua vez! Faca um breve relato sobre vocé. Vocé pode comegar se apresentando,
falando sobre as coisas que gosta de fazer, sobre os acontecimentos mais marcantes da

sua vida at¢€ aqui e sobre os seus sonhos para o futuro.

{ < -
1 | 1 ), / / =

-y

Foto: Relato da aluna

Fonte: a autora
Transcricao:
Oi, eu sou Raquel Emanuelly, eu gosto de ler e escrever. teve um dia que eu jamais vou esquecer
esse dia. foi o dia que ganhei um celular.o meu sonho é ser professora um dia. eu quero ser
professora porque eu quero que as criangas aprendam a ler e escrever e que as criangas saiam

da rua e vam para a escola.

Nessas atividades, enquanto mediadora, optei por dar autonomia para que as criangas
escrevessem livremente, sem que houvesse nenhum monitoramento ortogréfico da minha parte.

Por isso, podemos observar desvios na escrita de algumas palavras. Outro fato a
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observar é que as criangas, naturalmente, ainda sentem dificuldades em colocar as suas ideias
no plano da escrita de forma mais sistematica e articulada, ocorrendo assim episodios de textos
muito curtos ou de textos demasiadamente longos.

No terceiro encontro, enfim, tivemos a primeira leitura do livro O Menino que Aprendeu
a Ver. A proposta do encontro foi promover a experiéncia dos estudantes escutarem a contagdo
de historia com uma venda em seus olhos para que se sentissem como —meninos que estdo
aprendendo a verl. As criancas ficaram muito atentas a escuta e ansiosas para entender os
motivos que faziam do menino alguém que precisaria aprender a ver. As criancas ja
antecipavam as suas deducdes acerca da historia e, ao concluirmos, sentiram-se satisfeitas com
a confirmacéo, pois, desde o primeiro contato com o livro foram estimulados a pensarem em

diversas possibilidades.

Foto: Momento de preparacgdo para a leitura do livro — O Menino que Aprendeu a Verl.
Fonte: a autora

Procedemos com a atividade de interpretacdo, momento este em que pudemos explorar
ainda mais o texto por meio de questionamentos e reflexdes diretas e indiretas. Fiz a mediacao
entre o texto e a mensagem trazida pelo livro promovendo uma roda de conversa; porém, 0s
registros escritos na folha de atividades foram preenchidas conforme o entendimento e
percepcao de cada aluno.

Como primeiro guestionamento, pedi que identificassem as personagens do livro e todos
foram capazes de responder corretamente quais eram as personagens principais. Entretanto,
intervi nesse momento, falando sobre 0s outros personagens que aparecem na historia sem que
haja tanta énfase no enredo ou que ndo tenham falas explicitas. Pudemos, entdo, perceber que

em uma narrativa ha personagens que tém papéis mais ativos
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(personagens principais) e outros personagens menos ativos (personagens secundarios). Em
seguida, refletimos sobre o porqué do personagem Jodo ndo conseguir —verl como as outras
pessoas viam. As criangas responderam por unanimidade que era porque ele ainda ndo sabia
ler, haja vista que eles ja tinham passado por um momento prévio de discussdo sobre o livro.

Buscando uma correlacdo direta da mensagem transmitida pelo livro, pedi que as
criancas refletissem sobre a propria condigdo deles de aprendizes, de alunos de alfabetizagéo
que, assim como Jodo, ndo compreendiam tudo a sua volta. Os alunos narraram algumas
situagdes que se aproximavam das vivéncias relatadas por Jodo. Eles diziam que —antes de
saber ler, ficava perguntando tudo as pessoasl; —depois que aprendi a ler comecei até fazer o
meu dever sozinhol; —queria muito aprender a ler porque nao entendia as coisasl.

A experiéncia com essa obra revela a importancia da literatura para essas criangas, pois,
fomenta o pensamento critico e desenvolve a empatia e a compreensao, onde 0s personagens e
as situacOes vividas incentivam as criancas a se colocarem no lugar dos outros. Para
Burlamaque, Martins e Araujo (2011), também €é importante porque é capaz de alimentar e
estimular a imaginacao das criancgas, auxiliando-as a conhecerem melhor a estrutura do seu eu,
permitindo ampliar a sua visdo de mundo e alargar o seus horizontes emocionais e cognitivos.

Ap0s a apreciacdo dos elementos literarios da obra, buscamos atraves dessa linguagem
imergir no campo linguistico com um foco maior na ortografia. Desse modo, foi proposta a
atividade de releitura de alguns trechos do livro para que pudessem selecionar algumas palavras
como ponto de partida na ortografia dos sons da consoante C. No comando da atividade era
solicitado que os alunos, primeiramente, selecionassem as palavras que apresentassem a letra C
em silabas inicial, medial e final, e, posteriormente, identificassem os sons em cada estrutura
morfoldgica da palavra.

Os alunos ndo tiveram muitas dificuldades nessa tarefa de selecdo e a cada palavra
encontrada, fomos examinando o som de cada uma delas para que assim eles pudessem perceber
gue havia contextos comuns em que o C iria desempenhar um som ou outro e que isso também
se refletia na escrita. Muito atentos, os alunos apresentaram outro contexto de ocorréncias do C
precedendo a consoante H questionavam sobre o som e a regra para tais ocorréncias. Fui
explicando que nesse outro contexto a letra C desempenhava outro som, (0 da consoante X),
mas que esse nao era o detalhe que deveriamos nos deter naquele momento da aula.

De uma forma mais simplificada, a atividade questionava, também, aos alunos em
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quais letras poderiamos observar 0 mesmo som encontrado na consoante K. Prontamente, responderam a
consoante C e a consoante Q. Desse modo, procedi com a atividade indicando que as criancas destacassem
a letra que viria apos o Q naquelas palavras encontras. A partir disso, 0s estudantes indicaram que era
sempre a vogal U. A partir dessa premissa ortogréafica, seguimos com um registro coletivo de observacdes
dos alunos a partir do questionamento: O que foi descoberto sobre o uso do C/QU? As criangas
registraram:

e Asduas tem som de K;

e Aletra C s6 tem de K quando esta diante das vogais A, O e U.;

e O Q precisa estar acompanhado do U para produzir esse som.

A partir desse exercicio, podemos perceber que as criancas foram oportunizadas a
refletir sobre regras contextuais sem que houvesse sobre elas o pesar das excessivas cobrangas
ortograficas. Reiteramos a importancia dessa reflexdo, pois a aprendizagem da ortografia, nesse
estagio de reflexdo favorece uma atividade consciente sobre a representacdo grafica. Para
Ferreiro (1979,1995), a aprendizagem das criangas ndo € passiva, isto quer dizer que elas
transformam as aprendizagens em um objeto de conhecimento, logo, a escrita ndo se trata de
um mero instrumento simbdlico utilizado para a comunicacdo, mas algo a ser compreendido e,
para tal, as criangas atuam da mesma maneira que fazem em relacdo a outros temas: buscam
assimilar informacdes que o contexto Ihes fornece.

Estudos de Morais (1998) apontaram para uma realidade que revelam que somente na
Gltima década do século XX, alguns pesquisadores passaram a se inclinar sobre estudos mais
robustos acerca da ortografia e de como promover um ensino mais reflexivo. As praticas
predominantes a época versavam sobre o viés da verificacdo, ndo havendo, portanto, um ensino
real das regras ortogréficas.

Apos a etapa de sistematizacdo das regras ortograficas, promovendo reflexdes sobre a
lingua escrita, propus um jogo ortografico com o objetivo de oportunizar aos alunos exercitarem
seus conhecimentos sobre as regras apresentadas nesse bloco de atividades. Para promover as

aprendizagens, Morais e Almeida (2022) salientam que:

é preciso que a professora ou professor tenham, anteriormente,
verificado quais conhecimentos os alunos construirem e quais eles
precisardo construir e, entdo, planejem atividades que envolvem o0s

jogos, tendo clareza de objetivos e considerando os materiais, 0 tempo
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e 0 espago necessarios para a vivéncia e a exploracdo dos jogos
escolhidos.( MORAIS E ALMEIDA,2022,p.38)

Nessa ocasido, extrapolamos os limites do texto-suporte e os alunos foram desafiados a
empregar corretamente a ortografia em outras palavras. Esse recurso foi empregado néo sé pela
sua perspectiva ludica, mas também da cognitiva, pois os jogos didaticos tém uma importancia
ndo s6 para os professores, enquanto um recurso didatico para assimilagcdo de contetidos mais
complexos, como também por desenvolver nos estudantes a capacidade de pensar, refletir,

levantar hipoteses, testa-las e avalia-las.

Foto: aplicacdo do jogo ortogréafico
Fonte: a autora

Nessa atividade distribui cards de algumas figuras: quindim, buqué, raquete, esquilo,
esquimo, quiabo, quatro, quarto, quebra- cabeca, queijo, queixo, quibe e quiosque. As criancas
tinham como objetivo parear corretamente as figuras de acordo com o som e escrita. Nessa
tarefa, os alunos ndo tiveram como suporte a escrita dos nomes das figuras e precisaram refletir,
tirar duvidas e aplicar seus conhecimentos em construcéo e o que ja foi consolidado.

Ao registrar o desempenho das criangas no jogo, foi verificado um predominio de
equivocos no emprego de associagfes do QUE/QUI. Essa dificuldade, que ainda persiste, foi
evidenciada na atividade diagndstica inicial, que revelou um predominio de emprego incorreto
em palavras que exigem a aplicacdo de regras contextuais. Apesar do avango em seus niveis de
alfabetizagéo e desenvolvimento da escrita ao longo do ano letivo, Ferreiro (2011) alerta sobre
os desafios da transicdo entre a fase alfabética e a fase ortogréfica, visto que a identidade de
som ndo garante de letras e nem a identidade de letras garante a identidade de sons.

De natureza ortografica semelhante ao encontro posterior, foi proposta uma atividade

sobre os usos do G/GU. Novamente os alunos retornaram ao texto do liviro —O Menino que
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Aprendeu a Verl do qual eles selecionaram novas palavras que apresentavam a letra G ou GU.
Na primeira etapa da atividade, ap6s a selecdo de palavras, pedi as criangas que lessem em voz
alta as palavras encontradas, observando em quais delas havia a ocorréncia do som [3] (como
em gelatina) ou som [g] (como em gato/guerra). Foram encontradas as palavras: GENTE,
COLEGIO, CHEGARAM, LUGARES, LOGO, SEGUINTE, dentre outras.

Apos a leitura dessas palavras, separamos em duas colunas no quadro aquelas palavras
que o som do G se assemelhava ao mesmo encontrado em GENTE e as que se assemelhavam
ao do G encontrado em LUGARES. As criancas responderam satisfatoriamente a essa etapa da
atividade, entretanto, na etapa posterior, na qual eles deveriam escrever nomes de figuras:
foguete, caranguejo, morango, preguica, agulha, formiga, guitarra, gaiola, goiaba, brigadeiro,
formigueiro e jegue, foi verificado algumas inconsisténcias sobre o emprego do GUE/GUI, pois
houve momentos em que os alunos grafaram corretamente as palavras e em outras palavras
cometeram a supressdo da vogal U no digrafo GU. Posteriormente, nos inclinamos a observar
a estrutura de cada palavra, observando as letras imediatamente apds G/GU, depois registramos
no quadro branco algumas observacdes sobre as regras. A criangas pontuaram que:

e O som G diante das vogais E e | tem 0 mesmo som do J;

e O G para ter o som de —Guél diante das vogais E e I, precisar estar acompanhado

de G.

A partir desse momento, solicitei as criancas que dessem novos exemplos de palavras
com o registro do G/GU. Elas deram exemplos:
Guilherme, Miguel, Guilhermina; Gael, Gustavo, Gabriel;
Géssica, Gerson, Gilson. Geovana;

Sobre ultimo grupo de palavras, € valido registrar que as criangas externavam suas
duvidas sobre a forma de escrita da palavra em questdo: com G ou J? Essa postura revela que
ndo despretensiosamente eles pensam na preocupacdo em grafar a palavra de forma correta,
pois seus conhecimentos ja adquiridos ja admitem a concepc¢do de que existem varias letras que
podem corresponder a um som, do mesmo modo que uma letra pode corresponder a sons

diversos. Zorzi (1998), afirma que:

a diminuicdo na frequéncia de erros produzidos pelas criancas pode
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estar indicando que elas estdo compreendendo uma caracteristica
fundamental do sistema ortografico: uma letra pode representar varios
sons, assim como um mesmo som pode ser representado por varias
letras. Quando isso acontece, os erros ortograficos podem estar
refletindo um problema de opcdo, ou seja, dentre as letras possiveis
para uma determinada representacdo, qual deve ser utilizada
(ZORZI,1998,p.86)

Outro aspecto que merece destaque diz respeito ao fato de que, gradativamente, as
criancas vao compreendendo outra caracteristica essencial do sistema de escrita que é a
consciéncia de que —nem tudo se escreve do jeito que se falal, ou seja, a oralidade ¢ umrecurso,
mas ndo a unica rota norteadora da escrita.

No segundo modulo do projeto Construindo Saberes com Ruth Rocha, trabalhamos com
0 segundo livro escolhido da autora, Marcelo, Marmelo, Martelo, um dos mais conhecidos e
aclamados livros da obra da autora. E um livro, que explora o universo da linguagem de uma
forma criativa e divertida.

A historia gira em torno de Marcelo, um menino curioso e cheio de imaginagéo, que se
envolve em situacdes engracadas e interessantes. A obra brinca com a sonoridade das palavras
e estimula a reflexdo sobre a linguagem e o significado das coisas, criando um mundo em que
as palavras ganham vida. A autora, com leveza e simplicidade, conduz o leitor por um caminho
de exploracdo e aprendizado. Ao apresentar esse jogo de palavras, Ruth Rocha consegue ensinar
as criancas o poder da imaginacdo e a importancia de brincar com as palavras e com o
significado das coisas de maneira ludica.

No primeiro contato com o material, as criancas ficaram atraidas imediatamente pelo
titulo da obra, pois acharam engracado e divertido. Entdo, propus aos alunos o desafio de que
criassem rimas com seus proprios nomes. Nesse sentido a atividade veio a contribuir para a
apropriacdo da consciéncia fonologica que, para Soares (2022), trata-se da capacidade de
focalizar e segmentar a cadeia sonora que constitui a palavra e de refletir sobre os seus
segmentos sonoros: a palavra, as silabas, as rimas, os fonemas.

Posteriormente, fizemos a apreciacdo do titulo, autoria, ilustrac@es e indagac6es acerca
do assunto abordado pelo segundo livro do projeto, tal como aconteceu com o livro anterior.
Iniciamos a leitura e as criancas se divertiram com a capacidade do personagem Marcelo de
—criar nomes mais adequados para as coisasl. Ao final da contacdo de historia, conversamos

sobre quais as personagens (principais e secundarios) que aparecem na historia, sobre o
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ambiente que a historia se passa e, por fim, sobre o que eles achavam a respeito dos nomes das
coisas. Procedemos com a atividade de compreensdo da leitura, momento em que eles
responderam as questdes: Quais 0s principais personagens do livro? Por que o Marcelo ndo
chamava as coisas pelo nome certo? VVocé concorda que as coisas e objetos deveriam ter outros
nomes? Onde cada um, com autonomia, expressou sua opinido. Por fim, foi proposto aos alunos
que registrassem, na folha de atividades, palavras que rimassem com os nomes deles.

No encontro seguinte, fiz uma breve revisao da histéria. Em seguida, dividi a turma em
cinco grupos, entregando um exemplar do livro para cada aluno. Fixei um cartaz de nomes no
quadro e expliquei que nessa etapa eles iriam pesquisar palavras em que houvesse a ocorréncia
do R/RR nas silabas iniciais, mediais e finais. No cartaz havia cinco figuras com seus
respectivos nomes. Em cada palavra havia uma ocorréncia do R/RR. Para adequar uma
linguagem mais acessivel para as criangas, chamamos de R inicial ou R forte, R entre vogais

de R brando, R no final das silabas, R pos-consoante (R intrometido) e RR.

Fotos: Separacdo dos contextos do R/RR
Fonte: a autora

O desempenho nessa atividade foi muito satisfatdrio, pois as criancas gostaram de se
sentir desafiadas. A acdo de pesquisar desperta curiosidade e desverticaliza o conhecimento,
tornando os sujeitos-alunos ativos no processo de aprendizagem. Outro aspecto é que as
atividades em grupo contribuem para a troca de ideias e para a cooperagdo entre 0s membros.
Ap0s a separacdo por contextos de aparecimento, as criancas com um olhar mais sensivel as

regras ortogréaficas, devido ao fato de ja& terem examinado a estrutura da palavra para
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compreenderem a regra, ja se anteciparam em verbalizar o que as pistas que a estrutura
morfoldgica das palavras Ihes sinalizavam.

Pedi aos alunos que pronunciassem as palavras da primeira coluna, prestando atengéo
que nessa posicdo o R inicial € pronunciado de forma mais forte. Depois solicitei que
prosseguissem com a mesma andlise na coluna posterior do RR. Entdo, fiz alguns
questionamentos: o RR aparece no final? No inicio? Dentre quais letras ha a ocorréncia do RR
nas palavras? Ele é pronunciado forte ou fraco? Até que, entdo, os orientei a destacarem as
letras que estdo antes e depois do R/RR nas duas colunas.

Prosseguimos com a andlise das palavras escritas com R entre vogais. Fazendo novos
questionamentos: O som do R na palavra —baratal € 0 mesmo que o da palavra —carrol? Qual
a diferenca? A palavra —carrol poderia ser escritacom um R? Por qué? O R em —baratal tem o0
mesmo som na palavra —redel? Por qué? Entdo, as criangas foram respondendo oralmente, a
medida que tais questionamentos eram apresentados.

Assim como no bloco anterior, estimulei os alunos a pensarem sobre as regras e depois
criamos hipoteses e registros ao lado do quadro de nomes. Essa postura reforca para os alunos
a tendéncia a um ensino reflexivo e sistematico, organizado com o objetivo de inseri-los no
processo de construcdo de aprendizagem e ndo apenas de receptores. Nesse sentido, a proposta
da atividade posterior foi a de um jogo ortografico do par R/RR, elaborado previamente por
mim, no site Wordwall. As criancas ja eram familiarizadas com o uso de tecnologias em sala

de aula, pois na escola dispomo de chromebooks como suporte didatico na rotina escolar.

C % wordwelloet/ptresource 59426323 ortogralia

#Wordwall

2:45

Ortografia
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Foto: Aplicagdo do jogo ortogréfico R/RR- site Wordwall Fonte: a autora

Os jogos tém uma dimensdo educativa em seu sentido mais amplo e alguns séo
especialmente idealizados para terem um objetivo didatico e por terem um sentido lddico e
propiciarem diversdo além de, no campo da ortografia, promoverem a aprendizagem de regras

ou irregularidades ortograficas.

Por seu aspecto ludico, foi possivel perceber um envolvimento dos alunos no decorrer
da aula. Nesse sentido, eles conversaram sobre as regras, levantaram hipoteses e auxiliaram os
colegas que ainda tinham dificuldades para resolver os desafios impostos pelo jogo.

No ultimo médulo de atividades do projeto, trabalhamos com o livro —De hora em
Horal, também da autora Ruth Rocha. No primeiro momento entreguei os exemplares do
terceiro livro as criancas e pedi que observassem o titulo e as ilustracdes. Provoquei as criangas
a pensar sobre qual assunto esse novo livro abordaria. Eles responderam que falava de horas e
de relégio. Recomendei aos alunos que fechassem os olhos e fizessem a experiéncia de silenciar
por um segundo, por um minuto, por cinco minutos, para que pudessem compreender na pratica
a duracdo de cada unidade de tempo. Depois fui estimulando as hipéteses preliminares com
algumas perguntas: Que horas vocé toma café? Que horas vocé almoca? Que horas toma banho?
Que horas vocé dorme? E cada um foi respondendo conforme a sua prépria rotina. Conversamos
sobre a importancia da divisdo do tempo para a realizacdo das nossas tarefas diarias. Mostrei as
criancas um reldgio analégico de parede e seus ponteiros, expliquei como funcionava a
marcacdo das horas e, por fim, dei a cada crianca um relogio analégico de papel para que
manipulassem. Fui explicando como a hora é fracionada em minutos e os minutos em unidades
menores, 0s segundos. Ao passo que explicava, eles iam fazendo rabiscos para demarcar 0s

minutos entre as horas. Entdo, desafieos alunos a marcarem as horas que eu estava falando.

"
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Foto: Reldgio de papel
Foto: a autora

Apo6s a atividade prévia, solicitei aos estudantes que fizessem uma primeira leitura
silenciosa do livro. Depois, fiz uma nova leitura em voz alta, refletimos sobre os personagens,
0 ambiente do enredo e a tematica central.

Entreguei as criancas uma folha de atividades para que pudessem registrar a rotina diaria. Eles
se sentiram empolgados ao relatar e comparar com os colegas as suas atividades comuns e as
peculiaridades do dia a dia.

Na oportunidade do encontro seguinte, indiquei o calendario da sala de aula como outro
instrumento de medida de tempo. Propus um réapido desafio para que as criancas indicassem
qual o terceiro més do ano. Eles responderam: —Margo!l. Nesse momento fixei no quadro essa
palavra impressa em tamanho grande. Depois propus outro desafio: quem poderia falar qual o
principal personagem do livro De hora em hora. Eles disseram: —Marcelo!l.

Repeti o procedimento de fixar a palavra no quadro. Ap0s expostas no quadro, solicitei que
lessem as palavras, identificando o que era comum entre elas e o que perceberam ser diferente.

Os alunos, por ja terem observado nos outros blocos de atividades do projeto a intengédo
de comparar os sons das palavras com a escrita, apontaram o som a letra C /s/ como semelhanca
em ambas as palavras. Entretanto, a letra C no nome do més (MARCO) apresentava cedilha.
Instrui as criancas a destacarem o contexto de aparecimento do C/C em Marco e Marcelo. O
C/C estava em posicdo inicial? Silabas mediais? Quais as letras que precedem o C/C? Existem

palavras escritas com C inicial? Como poderiamos ler o nome Marg¢o sem néo tivesse a cedilha?
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Registramos na lousa alguns apontamentos feitos pelos estudantes e posteriormente

transcritos para as folhas de atividades:
e Palavras com o som inicial /s/ sé pode ser escrito com um S ou com um C,
sem cedilha.
e Ha outras letras que desempenham o mesmo som de C/C

Essa experiéncia ortogréafica que, a principio, seria para observar as regras contextuais
do uso do C/C, extrapolou as expectativas, pois as criangcas comegaram a perceber também as
irregularidades que envolvem o fonema /s/ representado por diversas letras e digrafos (s, ss, ¢,
G, SC, S¢, X, xc). Devido a exigéncia de um conhecimento mais robusto sobre variaveis mais
complexas acerca da ortografia como flexdes morfolégico-gramaticais, origem etimoldgica da
palavra, ou até caso de correspondéncias fonograficas irregulares ndo nos aprofundamos nas
reflexdes e sistematizacdes de regras desses grupos anteriormente, mencionados.
Como ultima atividade do projeto, propus que as criangas escolhessem uma das obras de Ruth
Rocha estudadas no percurso do projeto, para produzirem uma parodia a partir de elementos
encontrados no livro escolhido. Divididos em grupos, as criangas se revesaram nas fungdes de
ler, eshbocar a escrita, transcrever o texto e ilustrar e a etapa posterior foi a da revisdo ortografica
conjunta. A intencdo de todo o trabalho envolvendo as hipdteses ortogréficas, visava
desenvolver nos alunos a compreensdo de que a ortografia é parte essencial do texto escrito.
Escrever ortograficamente correto é alcancar uma importancia competéncia linguistica.
Todavia, esse grau satisfatorio de escrita € concebido de forma processual e desenvolvido ao
passo gue as crian¢as avangam na sua escolarizacao e sao inseridos em contextos de letramentos
na vida social.

A atividade buscou promover a intertextualidade entre o texto de origem e a nova

producao.
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Foto: Atividade de producéo textual a partir do livro De hora em hora
Fonte: A autora

A obra escolhida foi De Hora em Hora. Mediei a forma como os alunos deveriam
produzir a parddia, buscando preservar elementos importantes do livro de Ruth Rocha, como o
tema central da histdria( a contagem do tempo) e o personagem Marcelo, um nome peculiar em
diversas obras da autora. Esse momento despertou muito interesse nas criancas que se
mostraram entusiasmadas para produzir novos textos. Contudo, em certo momento, percebi que
as criangas sentiam certas dificuldades em organizar as ideias para colocar no plano escrito, de
modo que condicionavam a escrita @ minha mediacdo. Outro ponto a considerar € que devido
ao fato de que, normalmente, as atividades escritas em sala de aula eram mais breves, escrever
um texto mais extenso exigiu mais esforcos da turma tanto pelo ato de grafar as palavras no
papel, quanto para manter a concentracdo na atividade. Apesar de tais dificuldades, optei por
garantir a autonomia dos estudantes, limitando a minha participacéo ao papel de mediadora.

Em seguida, a proxima etapa consistiu em problematizar alguns desvios cometidos pelos
alunos que estavam incumbidos da tarefa de escrever o texto. O objetivo ndo foi enfatizar os
erros, mas, evidenciar que a ortografia € parte essencial da lingua escrita. Dessa forma,
elencamos equivocos encontrados nos textos escritos, nos quais as criancas deveriam identificar
na palavra o porqué a mesma foi escrita de forma errada.

Os textos a seguir foram de transcricdo espontanea dos alunos relacionados para tal

funcdo. E notavel que as criangas, ja possuem significativo dominio do codigo escrito, haja
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vista que em poucas ocasides incorreram em transgressdes ortogréaficas.

ATIVIDADE DE REESCRITA — LIVRO “DE HORA EM HORA” .- RUTH ROCHA

.

Foto: Texto 01- Atividade de reescrita
Fonte: A autora

No texto 01 observamos apenas o desvio da grafia em —ajudalol, que conforme
Z0rzi(1998) consiste em hipossegmentagéo, ou jungéo de palavras que ndo sdo segmentadas na
forma convencional. Observa- se que mais adiante a aluna escreve corretamente a mesma
palavra: —ajuda-lol. Aproveitamos desses dois casos para instigar a turma a pensar sobre qual

deveria ser a forma correta. A prépria aluna, manifestou-se dizendo que seria conforme a
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ocorréncia da segunda grafia.

Outra palavra que apontamos como escrita incorretamente foi —empougadol. Muitos
alunos manifestaram em dizer que o erro consistia em que a palavra era escrita com o —Il no
final da silaba e ndo com —ul. Entdo, perguntei como eles sabiam. Responderam que ja tinha
lido a palavra dessa forma com —II e ndo com —ul. 1sso demonstra como 0 acesso ao material
escrito, aos contextos de letramento, favorecem a ampliacdo do vocabulario, ao

desenvolvimento da escrita e, por consequéncia, da ortografia.

ATIVIDADE DE REESCRITA — LIVRO O MARCELO, MARTELO, MARMELO.-
RUTH ROCHA .
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Foto: Texto 02 — Atividade de reescrita
Fonte: a autora

No texto 02, observamos poucos desvios de grafia: sertinho (certinho), condo (quando),
maluquise (maluquice). Propus também a reflex&o acerca dessas palavras, orientando-os a
pensar sobre quais palavras havia regras (e quais delas eles ja conhecem) e sobre palavras em
que ndo ha regras, (isto é que sdo de correspondéncias irregulares) e que, portanto, necessitam
de outros recursos como a memdaria e a intensa atividade de leitura de palavras que ndo séo téo
conhecidas. Desse modo, compreenderam que —sertinhol ndo poderia ser escrito, por exemplo,
como Certinho, Scertinho, Ssertinho e etc. . Entretanto, poderia ser escrito S/C inicial. Entéo
perguntei:mas afinal, como € a grafia? Apontaram que certinho era diminutivo de certo e
escrevia com C. Ou seja, a crianca recorre a morfologia da palavra para confirmar a sua hipdtese
sobre a escrita.

No outro caso, a escrita das palavras —condo e maluquisel, explicaram que quando era
escrito com Qu e que maluquice se escrevia com SS, porgue com apenas um S, teria 0 som do
Z. Entdo perguntei e se fosse com C? Poderia ser com C? Tais questionamentos devem estar
presentes na pratica da escrita das criancas, e também, dos adultos. Haja visto que tais
dificuldades ou duvidas perdurardo por toda a vida, afinal, sempre sera possivel que sejamos
expostos a escrita de palavras que ndo conhecemos.

Tivemos como produto dessa escrita um livreto com duas novas aventuras do
personagem Marcelo, intitulado Construindo saberes com Ruth Rocha: Marcelo e mais outras
historias... Esse titulo faz referéncia direta aos varios livros publicados pela autora em que
nessas historias o personagem Marcelo esta presente se reinventando em diversas aventuras.
Trazer Marcelo para nossas linhas € trazer a literatura para mais perto dos nossos sentidos e dar
aos estudantes a oportunidade de transitar pela outra mao da via, onde ora ele é o leitor e agora

0 proprio autor.
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Foto: Capa do livreto produzido pela turma
Fonte: a autora

Nos apéndices desse trabalho, € possivel encontrar o texto revisado que serviu de base
para a confecgdo desse produto educacional. Apos a montagem e impressao do livreto, tivemos
um momento de confraternizacdo em sala de aula, no qual cada aluno recebeu um exemplar do
livreto juntamente com a pasta de materiais utilizados durante todas as etapas do projeto. Os
alunos relataram estar muito alegres por observarem seus desenhos e histérias impressas no
livro. Retomamos brevemente a importancia da ortografia para o aprimoramento da lingua
escrita e com essa atividade final acreditamos que alcangamos nosso objetivo de promover

reflexdes acerca da ortografia através da linguagem literéaria.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O conhecimento ortogréfico confirma ao individuo uma importante competéncia
linguistica na sua pratica de escrita. Por ser uma regra normativa, ela precisa ser ensinada a de
forma clara e significativa aos alunos para que estes possam desenvolver seus conhecimentos
ortograficos ao longo da sua vida escolar e além dos muros da escola. Conforme discussdo
suscitada em capitulos anteriores ja é sabido que a consolidacdo da alfabetizacdo do aluno,
inaugura uma nova etapa na escrita: a ortografia. Por assim saber, entendemos que nosso
trabalho se faz de grande valia, pois alcanca o publico de alfabetizacdo em que 0s primeiros
pensamentos sobre a norma ortografica vado surgindo, ainda que de forma despretensiosa, ou
mesmo quando o0 aluno ja se depara e se questiona; —por que casa Se escreve com S e ndo com
7l

Importante registrar que nessa pesquisa, ndo houve o intuito de penalizar ou
sobrecarregar o aluno com a impressao de que seus eventuais —equivocos ortograficosl serao
motivos de vergonha ou demonstracédo de falta de conhecimento, mas que essas possiveis — e,
naturalmente — provaveis situacoes, sejam uma rica oportunidade de construir a base ortografica
concomitante ao processo de sua alfabetizacao, pois a aquisi¢do da ortografia na alfabetizacéo
é um fenbmeno complexo, que envolve multiplas dimensdes cognitivas, linguisticas e sociais.
O processo de apropriacdo do sistema ortografico ndo deve ser visto apenas como uma tarefa
mecanica de memorizar regras e grafias, mas sim como um movimento continuo e reflexivo de
interacdo com a lingua, que requer a construcdo de significados e a compreenséo dos principios
estruturais que organizam a escrita. Nesse contexto, diversas teorias e praticas pedagogicas
contribuem para o entendimento de como a ortografia deve ser ensinada, destacando a
importancia do ensino sistematico e reflexivo.

Autores como Soares (2003), Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985) tém trazido
contribuicdes fundamentais para a compreensao dessa tematica, mas é relevante também a
abordagem de Morais (2009), que enfatiza o ensino da ortografia de maneira sistematica,
refletida e integrada ao processo de alfabetizacdo. O autor propGe que o0 ensino da ortografia
ndo deve ser tratado de maneira isolada, mas integrado ao processo de alfabetizacdo,
considerando o desenvolvimento da linguagem escrita como um todo. De acordo com ele, a
ortografia precisa ser abordada de forma sistematica e reflexiva, a fim de permitir que os alunos
compreendam as relacdes entre 0 som e a grafia das palavras e, a0 mesmo tempo, consigam
aplicar as convencgdes ortograficas de maneira consciente e fundamentada. Ao adotar esse

enfoque, Morais defende que os educadores devem estimular os alunos a
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refletirem sobre as palavras, suas origens, suas formas e suas variagdes, promovendo 0
entendimento das regras ortogréficas em vez de simplesmente imitar padrdes ortogréficos de
maneira automatica.

Esse ensino reflexivo é fundamental para que o aluno compreenda ndo apenas como
escrever as palavras corretamente, mas também o porqué de sua grafia ser assim. Ao possibilitar
que os estudantes se tornem conscientes das relagdes entre fonemas, grafemas, morfemas e
ortografia, essa abordagem permite uma aprendizagem mais duradoura e significativa da lingua
escrita. No entanto, para que isso seja possivel, o ensino da ortografia ndo deve se limitar a
exercicios mecanicos de cOpia ou ditado, mas deve ser baseado em praticas de analise
linguistica e reflexdo sobre a estrutura da lingua. Esse processo exige que os alunos
desenvolvam a capacidade de questionar e investigar as palavras, reconhecendo padrdes e
irregularidades que existem na lingua portuguesa.

Nesse processo, a literatura infantil surge como uma ferramenta valiosa. O contato com
livros, histdrias e narrativas estimula a crianca a observar as palavras em diferentes contextos,
contribuindo para sua compreensdo do uso da lingua. Ao introduzir as criangas ao mundo das
letras e palavras de maneira ludica e envolvente, a literatura infantil permite que o aluno se
familiarize com a grafia de palavras de forma natural e prazerosa, sem a imposicdo de regras
rigidas e descontextualizadas. Além disso, a leitura de livros infantis permite que os alunos
observem e internalizem padrdes ortograficos de forma mais intuitiva, sem a necessidade de
explicacdes excessivas e exaustivas. As histdrias, 0s poemas e as cangdes presentes nas obras
infantis sdo ricos em repeticdes, ritmo e musicalidade, o que facilita o processo de memorizacao
e reconhecimento das palavras. A literatura, portanto, ao estimular o prazer pela leitura, pode
se tornar uma aliada importante na promocéo da aprendizagem ortografica, pois torna o ensino
da ortografia um processo natural e conectado ao contexto de uso real da lingua.

O ensino da ortografia, por meio de uma abordagem sistematica e reflexiva, também
favorece a inclusdo de diferentes estratégias de ensino, que consideram a diversidade linguistica
dos alunos e respeitam as distintas formas de aquisicdo da lingua escrita. Ao adotar esse
enfoque, o professor cria um ambiente mais inclusivo e colaborativo, no qual os estudantes séo
incentivados a compartilhar suas experiéncias linguisticas e a refletir sobre as normas
ortograficas de maneira coletiva e interativa. A partir da analise das varia¢des linguisticas e das
situacOes de uso da lingua, é possivel trabalhar a ortografia de forma contextualizada e mais

proxima da realidade dos alunos.
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Nesse sentido, 0 ensino da ortografia ndo deve ser visto como um processo isolado da
alfabetizacdo, mas sim como uma parte integrante do desenvolvimento da escrita. Morais
(2009) sugere que a ortografia deve ser ensinada de forma integrada a leitura, a producao de
textos e ao desenvolvimento de outras habilidades linguisticas, de modo que os alunos possam
perceber a ortografia ndo como um conjunto de regras a serem decoradas, mas como um sistema
funcional, que permite a construcao de significados e a comunicagéo eficaz.

Em sintese, a aquisicdo da ortografia na alfabetizacdo € um processo dindmico, que
exige uma abordagem reflexiva e sistematica, conforme proposto por Morais (2002). Esse
processo, aliado a literatura infantil, permite que a aprendizagem da escrita seja significativa e
contextualizada, estimulando a reflexdo e a analise da lingua por parte dos alunos. A literatura,
nesse contexto, torna-se uma poderosa ferramenta pedagogica, pois além de promover o prazer
pela leitura, facilita a aquisicao do repertério ortografico de maneira natural e ladica. Portanto,
um ensino da ortografia que seja reflexivo, contextualizado e integrado a literatura infantil é
fundamental para a formacéo de leitores e escritores criticos, capazes de compreender a lingua

de forma profunda e funcional.
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APENDICES

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS)

¢
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¢

> & o <
a7y

ATIVIDADE DIAGNOSTICA INICIAL:

Data:

Proposta: Atividade diagndstica

Obijetivos:

Ler e interpretar texto narrativo (fabula), elencando os aspectos de tempo, personagens,
finalidade e estrutura textual.

Compreender quais hipoteses ortograficas ja sdo consolidadas nos alunos,

independente de conhecer a grafia de palavras cotidianas.

Procedimentos:
1° MOMENTO ATIVIDADE DE LEITURA E ORALIDADE
Distribuicdo e leitura do livreto A cigarra e a formiga- Esopo. Conversa sobre a histdria
lida:

a. Sobre o que trata a historia? Local, personagem, , objetivo de cada um ...
etc.

b. Tipo de género textual? Caracteristicas, o que €, outros exemplos, quando é

utilizada, etc.
¢. Opinido sobre a fabula.

d. Na sua opinido , qual a finalidade de um tipo de texto como esse?

2° MOMENTO: ATIVIDADE DE ESCRITA

Ditado de Palavras da fabula estudada ( A cigarra e a formiga-Esopo).

Orientac0es :
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O ditado de palavras devera obedecer a pronuncia fiel da palavra, ndo podendo haver
pausas ou qualquer tipo de soletracéo.

A atividade deverd ser realizada por blocos de palavras, onde a professora indicara o
namero que indicara cada palavra a ser completada em cada momento.

A professora auxiliara os alunos, somente, fazendo a leitura das palavras para que 0s

alunos nao fiqguem com davida de qual palavra se trata.

CATEGORIA1:
Palavras com R/ RR:
1. FORMIGA - 2. PREOCUPAR- 3.ESBARRANDO- 4.CARREGAR-
5.VERAO - 6.FUTURO — 7.INVERNO- 8. TRABALHAR .

CATEGORIA 2 :

Palavras com G /GU

1.GENTE — 2.FORMIGUINHA- 3.SUGESTAO- 4.SEGUINTE- 5.GELADO-
6,GUARDAR- 7.AMIGA .

CATEGORIA 3:
Palavrascom S, C, SS, C
1.ESSE 2.DIVERSAO 3.PRECISO 4.PASSEANDO 5.PESADA
6.ENCANTADA7. APARECEU 8.COMECOU 9. DELICIOSA 10.
CANTAR.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS) PROFESSORA
MESTRANDA : HENILA DOS SANTOS LEAL

ATIVIDADE DIAGNOSTICA INICIAL — ORTOGRAFIA

ALUNO(A):

DITADO DE PALAVRAS
CATEGORIA 1 -PALAVRAS COM R/ RR

o NI o g & W DB

S A R o I A I

CATEGORIA 2 - PALAVRAS COM G/ GU



CATEGORIA3:
Palavrascom S, C, SS, C
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ATIVIDADES UTILIZADAS DURANTE O PROJETO:

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS) ALUNO(A):

Ficha do livro

Nome do livro:

Autoria;

[lustracdes:

e Pelo titulo e pelas ilustragdes, o que vocé acha que o menino aprendeu a ver?

Registre em desenho, no espago abaixo, a sua resposta:
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS) ALUNO(A):

Relato autobiogréfico

Hoje conhecemos um pouco da vida e da obra da escritora Ruth Rocha. Agora é a sua vez! Faga
um breve relato sobre vocé. Vocé pode comecar se apresentando, falando sobre as coisas que
gosta de fazer, sobre os acontecimentos mais marcantes da sua vida até aqui e sobre 0s seus

sonhos para o futuro.




UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS) ALUNO (A):

Compreendendo o texto- livro —O Menino que Aprendeu a Verl- Ruth Rocha

1° Quais os personagens que vocé identificou no livro?

2° Por que Jodo ndo conseguia compreender aquilo que via como as outras pessoas?

3° Para vocé, por que é importante aprender a ler?

4° Que outro titulo vocé daria para esse livro?

89
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS) ALUNO (A):

Atividade para o 4° encontro:

1° Apbs leitura do livio —o menino que aprendeu a verl, pesquise as palavras com c inicial ou

em silabas mediais e finais e escreva- as no espago abaixo:

2° Separe as palavras que voceé selecionou conforme as colunas abaixo:

C COMDES C COM O SOM DE K
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS) ALUNO (A):

Atividade do encontro 5° encontro
1° Releia os fragmentos do livro — 0
VERI : MENINO QUE APRENDEU A

—Jodo vivia espantado... Que mundo mais
engracado!

Quanta coisa que ha no mundo! Ha coisas que
a gente entende...

E coisas que a gente ndo entende!l

¢ )

em cada rua, na esquina, uma placa pequenina.

Jodo quis saber:

- O que é aquela placa, mae? todas as esquinas
tém.

- E 0 nome da rua, filho. ( )

2° Quais sdo as palavras em que pudemos

observar um som de k?

3° Quais as letras que podem representar 0 mesmo som do k?
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4° O que foi descoberto sobre 0 uso do QU/C?

FIGURAS DO JOGO
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS) PROF% HENILA LEAL

ALUNO (A):

Atividade para o 6° encontro
1° Registre abaixo as palavras do livro —O menino que aprendeu a verl, que VOcé encontrou .

G GU




2° Escreva os nomes das palavras a seguir considerando o emprego correto do G/GU:

o)

%

.
o

3° O que descobrimos sobre a ortografia do G/GU ?

94
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS)
PROF® HENILA LEAL

ALUNO (A):

Atividade do 7° encontro — Compreenséo do texto- livro —Marcelo, martelo, marmelol.

1° Quais os principais personagens do livro?

2° Por que 0 Marcelo ndo chamava as coisas pelo nome certo?

3° Vocé concorda que as coisas e objetos deveriam ter outros nomes? Por qué?

4° Escreva palavras que rimam com o Seu nome:




CARTAZ DE NOMES
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REDE

CARRO

BARATA

CARTA

PREGO




RELOGIO ANALOGICO PARA O 8° ENCONTRO
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS) PROF® HENILA LEAL
ALUNO (A):

Atividade para 0 10° encontro — rotina diaria.

No livro que lemos, o personagem Marcelo compreende que o passar dos segundos, dos minutos
e da horas é importante para a organizacdo da sua rotina. VVamos registrar a sua rotina?
HORA |ROTINA DIARIA — TAREFAS QUE EU REALIZO NO DIA A DIA
06:00 H
07:00 H
08:00 H
09:00 H
10:00 H
11:00 H
12:00 H
13:00 H
14: 00H
15:00 H
16:00 H
17:00 H
18:00 H
19:00 H
20:00 H
21:00 H

22:00 H
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS (PROFLETRAS) PROF& HENILA LEAL
ALUNO (A):

Atividade para 0 11° encontro — sistematizando a regra

1°Considerando os nomes Marcelo e Mar¢o, o que foi compreendido quanto ao uso do c/¢?

2° Por que ndo encontramos palavras escritas com ¢ inicial?

3°Por que ndo existe C (Cé cedilhado) diante das vogais E e 1?
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TEXTO REVISADO PARA A CONFECCAO DO LIVRETO

MARCELO EM ... OS RELOGIOS FALANTES!

Na casa do Marcelo hd muitos relogios...

Reldgio de parede, tem reldgio de micro-ondas, tem relogio digital , tem relogio de pulso... e

tem o relégio do forno também...

Todos esses reldgios eram encantados e toda vez que eles marcavam as horas e era uma

confusdo, porque cada um tinha sua propria personalidade...
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O relégio do micro-ondas falava que era hora de fazer pipoca e assistir um filme , o relogio de
pulso falava que era hora do Marcelo ir para o futebol, o rel6gio do forno dizia que era hora de

fazer refeicdo na mesa, e o relogio de parede dizia que era hora do Marcelo ira para a escola.

Quando TODOS ELES falavam ao mesmo tempo era a maior DIVERSAO mas ninguém sabia

0 que deveria fazer, ao certo.
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Foi assim que o seu Julio, o pai do Marcelo, resolveu comprar um novo celular que nédo
relégio encantado e que marcava as horas certinho como o de todo mundo.

Mas de vez em quando, eles gostavam de voltar aquelas travessuras dos relogios malucos...
FIM.
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A ROTINA DO MARCELO

Marcelo sonhava em ter um relégio encantado para que sua vida fosse uma grande brincadeira...

v v 1

\
' )

4

.

Para isso ele teve uma grande ideia: colocou um alto falante com sua voz gravada que dizia as
horas e tudo que ele deveria fazer em cada momento. Ele ndo sabia as horas no —relogio de

pontinhosl, mas sabia que era muito importante saber para organizar a sua rotina diaria.
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Ele pediu para a sua mde para ajuda-lo a escrever a sua rotina, Dona Margarete, méae do
Marcelo, ndo entendia porque ele estava tdo empolgado com aquilo, mas resolveu colaborar...

A AMAE |

Marcelo escutou com bastante atencdo, mas o sapeca ndo gostou nada de saber que tinha

tantas obrigacdes e fez outra rotina so de brincadeiras.

E foi assim por dias e dias ...
Quando dava 15:00 horas ele queria vestir meias de cores diferentes ...



105

Quando dava 16:00 horas, ele queria imitar um pato ...

Quando dava 17:00 horas, ele queria ficar pulando na lama...
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E assim as horas iam passando, o dia acabava e 0 menino ndo se dava conta de que ndo estava
se alimentando direito, fazendo as suas atividades e nem indo para a escola.

A Dona Margarete disse para ele:
- Filho, em um dia ha tempo para vocé tudo e ele concordou. FIM
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ANEXOS

LIVRETO: A FABULA, A CIGARRA E A FORMIGA
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PARECER CONSUBSTANCIADO- PLATAFORMA BRASIL
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A AQUISICAO DA ORTOGRAFIA NA ALFABETIZACAO: UMA
PROPOSTA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA Pesquisador: HENILA DOS SANTOS
LEAL

Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 77186524.3.0000.0057

Instituicdo Proponente:UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA Patrocinador Principal:
Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.769.673

Apresentacdo do Projeto:

Trata-se de um projeto vinculado ao Mestrado Profissional em Letras do Departamento de
Ciéncias

Humanas ¢ Campus V, Santo Antdnio de Jesus, da Universidade do Estado da Bahia, sob a
orientacdo do Prof. Dr. Adelino Pereira dos Santos

A ortografia € uma convencdo social que prevé a padronizacdo da grafia de uma lingua para
tornar mais facil o ato de leitura e escrita de textos produzidos pelas pessoas em situacdes
comunicativas diversas. Por se tratar de um acordo normativo, as regras ortograficas requerem
do aluno a capacidade de grafar corretamente as palavras . Entretanto, observa-se que ha
diversos fatores que direcionam as pessoas aos erros ortograficos, como escrita alfabética por
alunos em fase de alfabetizacdo, erros por desconhecimento semantico, erros associados a
variacles linguisticas ou dialetais, erros por hipersegmentacdo ou hipossegmentacdo de
palavras, supercorrecdo, dentre outros casos. Em muitas classificacbes de erros podemos
enquadrar registros como : meninu, professora, familha , gera , ezame e etc. . Diante destas
ocorréncias ,pesquisadores como Artur Gomes de Morais , Stella Maris Bortonni Ricardo , Luiz
Carlos Cagliari, Jaime Zorzi se debrucam a pesquisar acerca de tais ocorréncias no cenario
educacional- e que, por muitas vezes, se expandem para fora da escola e se perpetuam por toda
vida social do aluno - buscando subsidiar professores e estudiosos quanto a natureza dos erros
ortograficos e assim haver condi¢Ges de intervencBes ortograficas contundentes. Enquanto
professora alfabetizadora me deparo com questionamentos pessoas corriqueiros sobre a minha
pratica diante de erros na etapa da alfabetizagdo: quando devemos cobrar a ortografia para o

alfabetizando? Como intervir assertivamente para que estes alunos escrevam
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orotograficamente ? De que forma as criangas internalizam regras e vdo de transgressdes
ortogréficas ao acerto? Portanto, a pergunta norteadora desta pesquisa consiste em : Como 0s
alunos aprendem ortografia na alfabetizagdo? E tem como objetivo principal : compreender
quais as principais estratégias elaboradas por alunos em fase de alfabetizacdo na construcdo da
escrita ortografica. Para alcancarmos os resultados esperados , trabalharemos com livros
paradidaticos da autora Ruth Rocha, para que sirvam como base textual das etapas de aplicagdo
das sequéncias didaticas a serem aplicadas em uma classe do 2° ano do Ensino Fundamental
em uma escola municipal em Feira de Santana- Ba para alunos de faixa etaria entre 7 e 9 anos
de idade.

Objetivo da Pesquisa:

Obijetivo Primério:

Compreender quais sdo as principais estratégias elaboradas por alunos em fase de
alfabetizac@o na construcdo de uma escrita ortografica.

Objetivo Secundario:

desenvolver estratégias de letramento literario na perspectiva da literatura infantil;
desenvolver a escrita ortografica por meio de construgdes de hipoteses;

Reconhecer a ortografia como unidade da lingua escrita padréo

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

O risco que poderemos correr é que os estudantes ndo se sintam a vontade , que se sintam
envergonhados em algumas atividades propostas de oralidade. Sentirem-se envergonhados ao
encontrarem-se em duvidas diante de possiveis erros ortograficos. Contudo, a nossa pesquisa
preza pela concepgdo de erro numa perspectiva de construcdo de hipdteses cada vez mais
assertivas.

Beneficios:

Como resultado da nossa pesquisa , esperamos que 0s estudantes possam desenvolver a lingua
escrita com énfase no monitoramento ortografico. Além disso que possam desenvolver
oprazer pela literatura como fruicdo, o desenvolvimento da expressdo critica e criativa, a
ampliacdo do vocabulario, colaborar para uma visdo de mundo mais sensivel e humanizadora
Comentérios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Metodologia:

Na plataforma a pesquisadora informa que serdo 25 criangas pesquisadas e no projeto completo
a amostra é de 26. Ajustar o numero nos dois documentos. A faixa etaria entre 7 e 9 anos de

idade, de uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal Antdnio
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Gongalves da Silva em Feira de Santana-Ba.

O orcamento: Registrado dentro dos aspectos da pesquisa.

O cronograma: Em conformidade

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatdria:

¢, Termo de compromisso do pesquisador responsavel: Em conformidade com a normativa;
¢, Termo de confidencialidade: Em conformidade;

¢, A autorizacéo institucional da proponente: Em consonancia;

¢, A autorizacdo das instituicGes coparticipantes: Em conformidade

- Folha de rosto: Em conformidade;

¢, Modelo do TCLE: Em conformidade

¢, Modelo do Assentimento: Em conformidade

o N o o B~ W N P

¢, Declaracdo de concordéncia com o desenvolvimento do projeto de pesquisa: Apresentado
dentro daeticidade;

9 ¢ Termo de concesséo: N&o se aplica

10- Termo de compromisso para coleta de dados em arquivos: Nao se aplica

Recomendacdes:

Recomendamos ao pesquisador atencdo aos prazos de encaminhamento dos relatdrios parcial
e/ou final.

Informamos que de acordo com a Resolu¢cdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera
enviar ao CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data
de aprovacdo do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Apos a analise consideramos que 0 projeto encontra se aprovado para a execucao uma vez que
atende ao disposto nas resolugdes que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos nédo
havendo pendéncias ou inadequacdes a serem revistas.

Consideraces Finais a critério do CEP:

Apos a analise com vista a Resolugdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como
APROVADO para execucdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem
gerados com sua aplicacdo e representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado
0s principios da autonomia dos participantes da pesquisa, da beneficéncia, ndo maleficéncia,
justica e equidade. Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador
responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial
anualmente a contar da data de aprovacao do projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento | Arquivo Postagem | Autor Situagéo

Informacoes PB_INFORMACOES_BASICAS D |09/04/2024 Aceito

Bésicas do Projeto [O_P ROJETO_2262528.pdf 00:43:22

Projeto Detalhado /| Projetodepesquisasegundaversao.doc | 09/04/2024 |HENILA DOS Aceito

Brochura X 00:34:27 SANTOS LEAL

Investigador

TCLE / Termos de | termodeassentimentodomenor.pdf 09/04/2024 |HENILA DOS Aceito

Assentimento / 00:31:22 SANTOS LEAL

Justificativa de

Auséncia

Outros Termodecompromisso.pdf 31/01/2024 |HENILA DOS Aceito
21:49:29 SANTOS LEAL

Declaragéo de TermodeconfidencialidadeHenilados |29/01/2024 [HENILA DOS Aceito

Pesquisadores San tosLeal.pdf 19:54:33 SANTOS LEAL

TCLE / Termos de | Carta_de_consentimento20240129 1 [29/01/2024 [HENILA DOS Aceito

Assentimento / 75 15472.pdf 19:51:41 SANTOS LEAL

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de |carta_de_anuencia_atualizado_assina |29/01/2024 [HENILA DOS Aceito

Assentimento / do .pdf 19:49:21 SANTOS LEAL

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de | TCLEHeniladosSantosL eal.pdf 29/01/2024 |HENILA DOS Aceito

Assentimento / 19:41:35 SANTOS LEAL

Justificativa de

Auséncia

Declaragdo de Termodeautorizacaoinstitucionaldapr |29/01/2024 |[HENILA DOS Aceito

Instituicéo e opo nentASSINADO.pdf 19:39:53 SANTOS LEAL

Infraestrutura

Pagina 04 de

Declaracao de [ Termodeconcordancia.pdf 29/01/2024 |HENILA DOS Aceito

concordancia 19:37:42 SANTOS LEAL
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Folha de Rosto folhaDeRostocom_data.pdf

29/01/2024
19:23:16

HENILA DOS
SANTOS LEAL

Aceito

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
Né&o

SALVADOR, 17 de Abril de 2024

Assinado por:
Aderval Nascimento Brito
(Coordenador(a))




