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Por ser uma convencao que contém nao sé
regras como irregularidades, muitas pessoas
imaginam que a ortografia € um acidente
histérico desnecesséario, que apenas serve
para dificultar a tarefa de quem escreve.
Sonhando com o cumprimento a risca de
certo ideal atribuido ao alfabeto, segundo o
qual cada som deveria ser notado por uma
Unica letra, imaginam que seria possivel abrir

mao da norma ortogréafica (Morais, 2009).



RESUMO

Pelo fato de a ortografia ser um aspecto da lingua que visa a padronizacéo da escrita
e, consequentemente, facilita a leitura e melhora a comunicacdo entre os usuarios,
esta dissertacao trata de uma investigacéo de carater intervencionista, cujo objetivo é
analisar os erros de ortografia mais recorrentes em alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede publica estadual do municipio de Jodo Pessoa-
PB a fim de contribuir para aprimorar as habilidades linguisticas no que concerne ao
aprendizado da escrita ortograficamente correta. Desse modo, é papel da escola,
nomeadamente dos professores de lingua materna, propor aos alunos situacdes que
0s aproximem mais da ortografia da Lingua Portuguesa. Erros de escrita sdo comuns
nos primeiros anos do ensino fundamental, entretanto o que vemos € que esses erros
se estendem até os anos finais dessa fase da escolaridade. Nessa perspectiva, para
realizarmos a nossa investigacao, recorremos, principalmente, a Sousa (1999),
Ferreiro e Teberosky (1999), Morais (2003, 2009), Gombert (2003), Zorzi (2003),
Bagno (2007), Cagliari (2009) dentre outros, que forneceram suporte tedrico para
sustentar nossa pesquisa, pois permitem uma discussao pertinente ao assunto. Diante
disso, voltamos nossa atencdo para esses erros ortograficos, procurando
compreender quais as maiores incidéncias, suas principais causas, que critérios
utilizamos para identifica-los e 0 que podemos fazer para minimizar as dificuldades
dos alunos relacionadas a escrita. Para isso, identificamos os principais erros
ortograficos cometidos por alunos do 6 ano do ensino fundamental, de uma escola
publica de Jodo Pessoa-PB. Como instrumento de pesquisa, além de observacao,
adotamos um roteiro de atividades, como proposta de intervencdo, em que utilizamos
estratégias que levaram os sujeitos pesquisados a refletirem sobre 0 uso da ortografia
em suas producdes escritas para que possam se aprimorar, no sentido da aquisicédo
da escrita prevista pela norma culta. Os resultados das analises demonstraram grande
incidéncia de erros ligados a terminacéo verbal e a interferéncia da enunciacdo no
momento de escrever. As propostas interventivas surtiram efeito, pois conseguimos
minimizar as dificuldades apresentadas pelos alunos referentes a escrita
ortograficamente correta. Finalmente, percebemos que o ensino sistematico das
regras ortogréficas traz relevantes contribuicdes se for feito de forma reflexiva e
interativa. Esperamos que nosso trabalho contribua para o ensino dessa faceta da
lingua, auxiliando os professores de Lingua Portuguesa e, consequentemente, 0s
alunos.

Palavras-chave: Lingua Portuguesa. Ortografia. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

Due to the fact that orthography is an aspect of the language, which aims to
standardize writing, to facilitate reading, and to improve communication between
users, this thesis investigated, from an interventionist perspective, the barriers that
prevent the improvement of students’ linguistic skills regarding the learning of
orthographically correct writing. Its objective was to analise students of a public
elementary school in the capital city of Jodo Pessoa, in the State of Paraiba, to
overcome these barriers, not only by identifying them, but also by identifying the ways
to prevent them. The conclusion is that it is the role of the school, namely, of the
teachers who teach the students' mother tongue, to propose situations to the students
that will bring them closer to the appropriate spelling of the Portuguese language.
Writing errors are common in the early years of elementary school, and from the data
compiled and reviewed, what we have seen is that these errors last until the final years
of this phase of schooling. From this perspective, to carry out our research, we mainly
used the work of Sousa (1999), Ferreiro and Teberosky (1999), Morais (2003, 2009),
Bagno (2007) Gombert (2003), Cagliari (2009) and Zorzi (2003), among others, which
provided the theoretical framework behind our study, by providing highly pertinent
discussion on this subject. Therefore, we focused our attention to these spelling errors,
in an attempt to understand the major incidences, their main causes, the criteria we
used to identify them, as well as what we can do to minimize students' difficulties
related to writing skill. For this, we identified the main spelling errors made by students
in the sixth grade from a public school in Jodo Pessoa-PB. As a research instrument,
in addition to observation, we have adopted a script of activities, as an intervention
proposal, in which we used strategies that lead the students to reflect on the use of
spelling in their written productions so that, in the sense of acquisition, they can
produce writing that is orthographically correct. The results of the analysis indicated a
high incidence of errors related to verbal termination, and the noticeable interference
of enunciation while writing. The interventional proposals were effective, since we
minimized the difficulties presented by the students regarding the orthographically
correct writing. Finally, we realized that the systematic teaching of orthographic rules
leads to relevant and significant improvement if done in a reflective and interactive
way. We hope that our work will contribute to the teaching of this facet of the language,
thereby directly helping Portuguese language teachers and, consequently, the
students.

Keywords: Portuguese Language. Orthography. Elementary School.
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1. INTRODUCAO

A ortografia € uma convencéo social cujo objetivo é padronizar a escrita de uma
lingua pretendendo facilitar tanto a grafia como a leitura de textos produzidos pelos
seus usuarios nas mais diversas situacdes de interacdo comunicativa as quais estéo
expostos. E, pelo fato de o Brasil ser um pais com uma enorme extensao territorial,
possuindo, assim, uma diversidade de falares, dominar a norma ortografica é
fundamental para uma comunicacao interativa mais eficaz entre seus usuarios.

Além disso, dominar a ortografia podera evitar uma série de preconceitos, ora
da sociedade, que julga os falantes pela propriedade que eles tém sobre a variedade
culta, mesmo sendo ela apenas uma possibilidade dentro de um universo tdo extenso
como é a Lingua Portuguesa, ora do proprio sistema de ensino, que cobra dos alunos
a apropriacao efetiva de uma escrita convencional e que, de algum modo, também
discrimina e/ou penaliza aqueles que ndo apresentam dominio sobre a ortografia
(MORAIS, 2003). Dessa forma, os falantes da lingua tém seu saber questionado pelo
fato de ndo escreverem de acordo com o padrdo vigente da ortografia da lingua
portuguesa e, consequentemente, sofrem preconceitos. E valido reconhecer que a
lingua falada é mais espontanea e o usuario pode se respaldar em outros codigos
linguisticos como, por exemplo, gestos, entonacao de voz dentre outros. Enquanto a
escrita ndo é uma simples transcricdo da fala, esta subordinada as regras gramaticais
e requer uma construgcdo mais elaborada, portanto, mais conhecimento de quem
escreve.

A aprendizagem da escrita como uma convencao social perpassa 0 processo
de ensino sistematizado oferecido pela educacao formal, realizada nas escolas, como
espaco de construcdo de conhecimento. Neste contexto de aquisicdo de
aprendizagem, o educando passa a vivenciar situacfes formais de ensino e enfrenta
um dos maiores desafios de sua vida: aprender a ler e a escrever, objetivo basico a
ser alcancado na fase inicial da escolarizagdo. E quando chega o momento de
compreender a relacdo entre sons e letras, compreender o funcionamento da base
alfabética da escrita.

Superada a fase do dominio do cddigo alfabético, o aprendiz enfrentard um
novo desafio, precisa compreender que as linguas alfabéticas, como é o caso da

Lingua Portuguesa, ndo sdo completamente fiéis nas relacdes grafemas/fonemas e,
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por isso, a escrita correta de palavras depende de convencdes ortograficas e, por se
tratar de convencéao social, o aprendizado da ortografia € delegado a escola.

Para a escola, em certos casos, a ortografia é tida apenas como um conjunto
de regras arbitrarias para serem decoradas e ndo como um objeto a ser estudado,
compreendido, pois como todo objeto de conhecimento, deve ser apreendido atravées
da reflexdo sobre suas propriedades. Também, para um grande numero de
professores, o aprendizado da escrita ortografica € compreendido como sindnimo de
alfabetizacéo.

Nessa visdo, se 0 aluno esta alfabetizado, também €& capaz de escrever
graficamente correto, porque sabe fazer a correspondéncia entre letras e sons. Nao
hé&, portanto, diferenciacdo entre o dominio do principio alfabético e o dominio das
regras de ortografia. No entanto, o que vivenciamos frequentemente enquanto
professores de Lingua Portuguesa, em nossa pratica pedagdgica, é que as
dificuldades no dominio da escrita ortografica permanecem mesmo apds os alunos
concluirem o ensino fundamental.

Diante dessa realidade e, percebendo os erros' cometidos pelos alunos no
momento de producéo escrita, em nossa pratica docente, algumas questées surgiram
e foram norteadoras deste estudo: Quais sdo o0s erros ortograficos mais cometidos
pelos alunos? Qual a origem desses erros? Quais critérios serdo utilizados para
reconhecé-los? Que propostas pedagdgicas podem ser executadas pelo professor
para que os alunos superem essas dificuldades na ortografia?

Uma vez que a variedade padrdo da Lingua Portuguesa € considerada de
grande prestigio na sociedade brasileira, privilegiando os que a dominam, este estudo
se justifica por problematizar o uso da gramatica, ao provocar reflexdes sobre o carater
dindmico e interativo da lingua.

De igual modo, com essa pesquisa, tencionamos, além de simplesmente
identificar possiveis desvios gramaticais, proporcionar metodologias docentes
interativas e dialdgicas que contribuam ao ensino sistematizado da ortografia. E nesse
sentido que o professor passa a ser mediador nos processos de ensino e

aprendizagem, criando meios para conduzir seus alunos para a construgdo de

1 Em nosso ponto de vista, os erros consistem na escrita em desacordo com o que prevé a Gramatica
Tradicional Brasileira. Nesse sentido, ndo tomamos como base cada palavra isoladamente, mas em
suas relagBes umas com as outras.
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multiplos saberes. Assim, esses sujeitos podem alcancar novos estagios no processo
de construcéo da escrita ortografica.

Mediante essas questbes, tragcamos como objetivo geral analisar os erros de
ortografia mais recorrentes em alunos do 6° ano do Ensino Fundamental de uma
escola da rede publica estadual do municipio de Jodo Pessoa-PB, a fim de contribuir
para aprimorar as habilidades linguisticas no que concerne ao aprendizado da escrita
ortograficamente correta. Quanto aos objetivos especificos, propomos: compreender
as principais dificuldades ortogréficas dos alunos do 6° ano do ensino fundamental;
identificar os erros de ortografia da Lingua Portuguesa mais cometidos pelos alunos
e propor estratégias de metodologias docentes a partir das falhas identificadas.

Dessa forma, assumimos uma metodologia quali-quantitativa, pois fizemos a
andlise dos principais erros de escrita e aplicamos uma proposta de intervencao.
Optamos pelo 6° ano do ensino fundamental, por ser a turma em que lecionamos e
por se tratar de um estagio da educacao em que esperamos dos alunos erros nao tao
elementares, fato néo verificado.

Para fundamentar, teoricamente, este trabalho, realizamos, primeiramente,
uma discussdo com base em Ferreiro e Teberosky (1999), Morais (2009), Monteiro
(2008), Russo (2012) e Cagliari (2009), que problematizam e discutem aspectos do
processo de aquisicdo da escrita numa abordagem cognitiva. Esses autores
corroboram com a teoria de Jean Piaget (1976), que reconhece o sujeito aprendiz
como alguém que realiza processos mentais para construir suas hipéteses sobre a
escrita e ndo como um sujeito passivo que recebe as informac6es do meio externo,
internalizando-as.

Nosso trabalho é composto de cinco capitulos, contando com a Introducao: 2.
Da aquisicao da escrita a ortografia; 3. Metodologia 4. Os erros ortogréaficos nos textos
dos alunos em evidéncia: analises e discussdes e 5. Propostas interventivas para os
erros ortograficos e os resultados.

O capitulo 2 Da aquisi¢cao da escrita a ortografia traz uma discusséo teorica que
fundamenta este trabalho abordando, primeiramente, como se da o processo de
aquisicao da escrita; em seguida, discorre sobre a escrita numa perspectiva cognitiva;
depois falamos sobre as caracteristicas do sistema alfabético e, ainda, tecemos
questdes relativas a importancia de dominarmos a convencdo escrita da Lingua
Portuguesa, a ortografia, e o que os teoricos identificam como sendo a grande

dificuldade que os alunos encontram ao escrever. Além disso, evidenciamos como
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deve ser direcionado o ensino da ortografia do portugués nas escolas brasileiras e,
por ultimo, as classificacbes dos erros ortograficos propostas por alguns estudiosos
da area. Na nossa concepcao, esses topicos sdo fundamentais para a internalizacéo
das normas que regem nossa escrita ortografica.

O capitulo 3 Metodologia descreve a atividade diagndstica. A principio, sao
apresentados os locais da pesquisa e 0s sujeitos envolvidos neste trabalho como
também apresentamos 0 municipio e o bairro onde a escola esta inserida. Apos a
apresentacdo dos locais e dos sujeitos, descrevemos 0s passos do exercicio
diagnostico: preparacdo das atividades, aplicacdo das atividades e a analise dos
resultados. Essa andlise é que vai nortear nosso trabalho, pois € ela que nos diz as
dificuldades ortogréficas apresentadas pelos alunos pesquisados para, a partir dai,
planejarmos nossa proposta de intervengao para minimizar tais dificuldades.

O capitulo 4 Os erros ortograficos nos textos dos alunos em evidéncia: analises
e discussfes, consiste em uma etapa em que foram retirados da proposta de
producéo textual sugerida no diagnéstico inicial. Nesse caso, os referidos erros foram
analisados a luz dos principios norteadores de Morais (2003; 2009), Zorzi (1998),
Oliveira (2005) e Cagliari (2009), todos abordados neste trabalho.

O capitulo 5 integra as propostas interventivas para os erros ortograficos, assim
como os resultados, em que é realizada uma analise sobre os efeitos da intervencgao
realizada, bem como a importancia dessa perspectiva analitica. ApGs isso, vém as

consideracdes finais e as referéncias.
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2. DA AQUISICAO DA LINGUA ESCRITA A ORTOGRAFIA

Nosso trabalho traz um olhar voltado para a ortografia, em especial, para os
erros ortograficos de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental. Dessa forma,
buscamos uma teoria que fundamentasse nossa pesquisa, propiciando uma
discusséo sistematizada sobre nosso objeto de estudo.

Neste capitulo, abordaremos temas que explicam e esclarecem pontos
importantes sobre a ortografia, como o processo de aquisicdo da escrita se
estendendo a escrita ortografica. Abordaremos também as especificidades do sistema
alfabético e a consciéncia fonolégica. Em seguida, falaremos sobre a importancia da
ortografia. Por fim, trataremos da classificacdo dos erros ortograficos propostos por

alguns autores e a apresentacdo dos nossos critérios de andlise de erros ortograficos.

2.1 A AQUISICAO DA LINGUA ESCRITA

Antes de falarmos sobre a teoria da aprendizagem da ortografia, faz-se
necessaria uma explanacéo acerca da aquisicdo da lingua escrita, isto é, como se
processa a aprendizagem dessa modalidade da lingua. Tradicionalmente, os estudos
gue tratam da aquisicao da lectoescrita estdo centrados no método de ensino proposto
pelo sistema, a ele € atribuido o fracasso dos alunos na alfabetizagéo.

Assim, quando um método de ensino ndo funciona, outros sdo propostos como
se procurassem uma formula magica que propicie o aprendizado da leitura e da escrita
nas fases iniciais da escolarizacdo, ou seja, na alfabetizacdo. No entanto, as
estatisticas mostram que o fracasso na aprendizagem da leitura e da escrita persiste
e, consequentemente, o percentual de reprovacdo sé aumenta.

Nos estudos cuja énfase € atribuida ao docente, o0 sujeito que esta presente
nos processos de ensino e aprendizagem nunca foi levado em consideracdo. Nesse
processo, o foco esta, portanto, na metodologia de ensino. Contudo, os estudos de
Ferreiro e Teberosky (1999) vao de encontro a essa postura tradicionalista de ensino
e elucidam como acontece esse aprendizado na 6tica do sujeito aprendente, daquele
gue adquire esse conhecimento. Para elas, as teorias tradicionais de aquisi¢do da

leitura e da escrita s&o consideradas teorias associacionistas em que
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[...] Existe na crianca uma tendéncia a imitacdo (tendéncia que as diferentes
posicBes associacionistas justificardo de maneira variada), e no meio social
gue a cerca (os adultos que a cuidam) existe uma tendéncia a reforcar
seletivamente as emissdes vocalicas da crianga que correspondem a sons
ou a pautas sonoras complexas (palavras) da linguagem prépria desse meio
social. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 24)

Segundo as referidas autoras, nos modelos associacionistas, no que concerne
ao papel do sujeito que aprende, a crianca € vista como sendo um sujeito que recebe,
passivamente, do meio externo, os estimulos dos adultos. Conforme pontuado pelas
autoras, “uma crianca reconstréi por si mesma a linguagem, tomando seletivamente a
informacgéao que lhe prové o meio” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 24), indicando
gue a crianca possui essa capacidade de reconstrucdo da linguagem. A teoria da
psicogénese de Ferreiro e Teberosky concebe o aprendiz como um sujeito que pensa
sobre o objeto apreendido, formula hipéteses, € um sujeito ativo, portanto.

Na visao de Morais (2009, p. 27), no modelo tradicionalista/associacionista de
aprendizagem da linguagem, o aprendiz € visto como uma “tabula rasa” ja que absorve
0s conhecimentos vindos do meio exterior, processados através dos métodos de
memorizacdo e de repeticdo. Segundo o autor, a aprendizagem seria apenas um
acumulo de informacgBes, com auséncia de reconstrucdo no seu modo de pensar,
quando, na realidade, essa reconstrucdo no pensar de quem aprende € 0 que se
configura como aprendizagem.

Ainda na concepcdao desse autor acerca desse modelo tradicional da aquisicédo
da leitura e da escrita, a aprendizagem seria apenas um processo de acumulacao de
informacgdes recebidas do meio externo sem a participacdo ativa do aprendiz da
lingua. Ou seja, 0 escrevente nao reconstréi seu modo de pensar, ndo elabora
esquemas, procedimentos esses que configuram o ato de aprender.

Diferentemente do modelo tradicional da aquisicdo da lectoescrita, que se
concentra no método de ensino, a grande contribuicdo dos estudos de Ferreiro e
Teberosky (1999), apresentada no livro Psicogénese da lingua escrita, € a maneira
de considerar como se da o processo de aprendizagem por parte do aprendiz. Para
as autoras, o aprendiz é considerado como sujeito cognoscente, capaz de buscar 0s
conhecimentos necessarios para o aprendizado da lingua escrita, ou seja, considera
“sujeito cognoscente todo aquele que busca adquirir conhecimento e que procura
ativamente compreender o mundo a sua volta, tenta resolver as interrogacdes que
esse mundo provoca” (FERREIRO; TEBEROSK, 1999, p. 26).
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Dessa forma, apropriar-se de um conhecimento, no caso em questéo da lingua
escrita, ndo acontece de uma hora para outra, pois € um processo e, como tal, é feito
de forma evolutiva, gradual. E, durante esse processo, o aprendiz formula hipoteses,
faz suposicoes sobre o objeto desconhecido que podem ser feitas de forma
equivocada; a esses equivocos, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 25) chamam de “erros
construtivos”, pois eles sdo fundamentais para a reflexdo por parte do aprendiz para
que, através desses erros cometidos, possa repensar sobre a escrita das palavras e
chegar a maneira correta de escrevé-las.

E para conseguir essa correcao na escrita, o papel dos professores de Lingua
Portuguesa é o de suscitar questionamentos para agucar a curiosidade do aluno em
busca de suposi¢des e de uma resposta para sanar suas duvidas em relacdo a escrita
correta das palavras. Dessa maneira, 0s erros sao benéficos para alcancar um
conhecimento futuro.

Ferreiro e Teberosky (1999), na teoria apresentada em sua obra supracitada,
deixam claro que ndo apresentam um novo método de ensino, porém, novas
perspectivas para que compreendamos o caminho que o aprendiz percorre no

momento de escrever. Russo (2012) sobre isso, afirma:

As ponderacdes de Ferreiro e Teberosky tém fundamentos cientificos e, em
termos pedagdgicos, cabe a noés, educadores, buscar a melhor maneira de
ajudar os alunos a construir sua aprendizagem e adaptar nossa pratica
metodoldgica a teoria, comprovada pelas pesquisadoras, criando situacdes
nas quais a crianga possa questionar suas hipéteses e progredir na escrita
(RUSSO, 2012, p. 32)

E tarefa entdio, do professor de Lingua Portuguesa, propiciar meios para que
os alunos cheguem a compreenséo do processo de escrita, de forma que possam
refletir sobre o objeto de conhecimento, a escrita ortografica, questionando os porqués
de tal letra estd em determinado contexto. Levando-os a perceberem as regularidades
de algumas palavras, isto €, o que pode ser compreendido, por terem um principio a
ser seguido, como também as irregularidades de outras que, por nao terem regras
para 0s usuarios se apoiarem na hora de escrever, precisam ser memorizadas,
auxiliando-os, assim, a alcancar novos estagios no processo de construgcao da escrita.
Sobre eles, Ferreiro e Teberosk (1999) propdem cinco estagios: Pré-silabico,
Intermediario 1, Silabico, Intermediario Il e alfabético.

Sobre esse aspecto, Russo (2012), considera que
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Em cada nivel, a crianga elabora hipoteses a respeito do processo de
construcao da leitura e da escrita, baseando-se na compreensao que
possui desses processos. Assim, a passagem de um nivel para outro
s6 ird ocorrer quando ela se deparar com questfes que o nivel em que
se encontra ndo puder explicar e a desestabilidade cognitiva for
suficiente para leva-la a procurar novos caminhos e encontra-los.
Nesses momentos, ao tomar consciéncia de que o que considera
como certo € insuficiente, ela ird elaborar hipéteses e considerar novas
gquestbes, até se apropriar do sistema de escrita como resultado
particular de construcdo de conhecimento (RUSSO, 2012, p. 35).
Corroborando com os demais estudiosos, seguidores da teoria de Piaget
(1976), ndo ha nenhum vestigio de passividade no sujeito que aprende. Muito pelo

contrario, vemos seres pensantes, reconstruindo seus caminhos para acertar.

Saber por que fez desta ou daquela maneira, por que esta lendo deste
ou daquele modo e o0 que estava pensando no momento em que
escreveu ou leu determinada palavra - pode dar pista para um melhor
entendimento da manifestacao oral ou escrita (RUSSO, 2012, p. 33).

Por isso, a importancia de os professores conversarem com seus alunos,
interrogando-os por que eles escreveram determinada palavra com tal letra, para que,
assim, possamos identificar em qual destes niveis eles se encontram. E, a partir dai,
proporcionar aos alunos atividades de ortografia que os levem a progredir de nivel e,
consequentemente, alcancarem a aprendizagem necessaria para essa fase da

escolarizacdo com relacao a lingua escrita.

2.2 A ESCRITA NUMA ABORDAGEM COGNITIVA

Entender como se processa 0 desenvolvimento da cognicdo dos seres
humanos tem sido objeto de estudo de muitos pesquisadores que procuram
compreender este fato tdo complexo, e a0 mesmo tempo, tdo necessario a nossa
pratica docente. A Psicologia Cognitiva surgiu como superacao do Behaviorismo e em
decorréncia do reconhecimento crescente de que a ciéncia é uma atividade
considerada mais complexa do que a simples questdo de se focalizar no que é
observavel, como tentaram os behavioristas. Seria necessaria uma proposi¢cado mais
complexa para a cognicdo humana, que levasse em conta 0s processos de

pensamento e estratégias envolvidas na solucdo de problemas (PINHEIRO, 1984).
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E notdria a contribuicdo dos behavioristas nas técnicas experimentais e no
entendimento sobre o controle em experimentos psicologicos. A psicologia cognitiva
herdou do Behaviorismo esse rigor cientifico na experimentacao e a énfase dada em
fendbmenos observaveis, que ainda é vista na Psicologia Cognitiva contemporanea.
Segundo Eysenck e Keane (1990, apud PINHEIRO, 1994), dentre os fatores
envolvidos na emergéncia da Psicologia Cognitiva distinguem-se trés influéncias
principais.

A primeira das influéncias séo as ideias de Willian James (1890), e Tolman
(1932). Para aquele, ficaram evidenciadas as contribuicbes para a atencdo e a
memoria, que tém carater contemporaneo. Para este, considerado o maior passo no
caminho da Psicologia Cognitiva, o reconhecimento de que a aprendizagem sé pode
ser entendida através da focalizacdo na estrutura e nos processos, e ndo em
respostas motoras.

A segunda influéncia foram os neuropsicologos, que formaram as bases do
trabalho feito nesta &rea, ao tentar explicar os varios tipos de perda de linguagem em
pacientes com lesBes cerebrais, que sofreram danos nos componentes especificos
de processamentos da linguagem (PINHEIRO, 1994).

Ainda conforme a autora, a Ultima e grande influéncia na formacéo da
Psicologia Cognitiva foi 0 advento do computador digital. O homem passou a ser visto
como um processador de informacdes, jA que existem algumas semelhancas
importantes entre o funcionamento do ser humano e do computador. Apesar de toda
essa influéncia, somente durante os anos 50 a Psicologia Cognitiva emergiu,
precisamente, no ano de 1956.

A Psicologia Cognitiva contribui para o estudo das a¢6es do intelecto, por meio
da abordagem denominada processamento da informagdo. Essa abordagem
considera as atividades mentais reflexo de um fluxo de informacé&o que representa 0s
processos e as estruturas determinantes do nosso comportamento (PINHEIRO,
1994). Um modelo de leitura, por exemplo, € um diagrama que mostra a estrutura e a
sequéncia de estagios de cada processo envolvido no reconhecimento de palavras e
indica o interrelacionamento entre esses varios processos.

Morton (1992) explica que a notacdo usada para exemplificar modelos de
processamento de informacao consiste em “caixas” unidas por linhas ou setas. E que
essas caixas podem representar um processo que envia informagao de um codigo

para outro, ou para um arquivo de informacao. Ele explica, também, que em alguns
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casos, 0 processo pode ser concluido, antes de produzir uma resposta e, em outros
casos, ele pode passar resultados parciais. Adiciona a isso que nem todas as linhas
querem dizer a mesma coisa. Além do mais, 0 processo representado em cada caixa
é independente, de maneira que a forma como um processo particular funciona nao
interfere no restante do sistema.

Além das caracteristicas citadas no paragrafo anterior, 0 processamento de
informacéo é visto como um sistema regido por normas e que mostra regularidades
no comportamento, ou seja, implica uma visdo mecanicista da mente. A
Neuropsicologia, a Inteligéncia artificial, a Psicologia do desenvolvimento e a
Psicologia social sdo as areas em que se encontram a chamada Ciéncia cognitiva.

Observamos que, até entdo, o estudo feito na area da leitura e da escrita tem
como foco a aquisi¢céo e os problemas de desenvolvimento dessas duas habilidades
e no estudo dos danos causados, nessas duas areas, quando o cérebro é lesado.
Muitos modelos de reconhecimento de palavras foram propostos para explicar a
leitura da escrita alfabética. Dentre eles, temos o modelo de duplo-processo ou de
dupla-rota. Esse modelo - “the logogen model” - foi originalmente proposto por Morton
(1969).

Em 1980, o autor ampliou esse modelo de forma a contemplar também a
escrita. Assim como, no modelo de leitura, 0 modelo de escrita tem duas rotas
independentes, a lexical (escrita lexical) e a fonoldgica (escrita, por meio de mediagéo
fonolégica). O modelo advoga duas vias distintas que o aprendiz utiliza no
reconhecimento de palavras escritas bem como na transcricdo de palavras vistas,
ouvidas, ou fornecidas pelo armazém lexical: uma sendo visual e, por isso, direta e
outra fonolégica.

Ainda conforme o referido autor, as vias visual, lexical ou direta estdo
associadas a nossa capacidade de visualizar e guardar as representacdes, neste
caso, as palavras: ocorre sem mediacdo fonolégica e, consequentemente, €&
insensivel ao nivel de regularidade, no entanto, sensivel a frequéncia com que as
palavras se apresentam.

Verificamos que, dessa forma, palavras de alta frequéncia devem ser escritas
com mais eficiéncia do que palavras de baixa frequéncia, e estas mais eficientemente
do que palavras inventadas. Isto se da devido ao fato de que palavras familiares séo

arquivadas no léxico grafémico (MORTON, 1980).
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Ellis (1984) denomina esse arquivo de Sistema de Producdo Grafica de
Palavras, e ressalta que ele contém uma unidade para cada palavra que o individuo
pode escrever, da mesma forma ocorre com o Sistema de Produgcdo Fonémica de
Palavras. As imagens retidas sdo guardadas no armazém ortografico e associadas
aos armazeéns fonoldgico e semantico.

No processo de leitura, o leitor reconhece a palavra na sua globalidade apoiado
pela capacidade de reconhecimento da palavra e ativa o armazém fonoldgico e o
armazém semantico que lhe permitem pronunciar e saber o que significa. Na escrita,
a via direta recorre aos mesmos armazéns, sendo numa ordem diferente. Pode partir
do armazém semantico e ativar tanto o armazém fonolégico como o ortografico; pode
também partir do armazém fonoldgico e encontrar a ortografia correta no armazém
ortografico; pode ainda iniciar o processo a partir de um estimulo auditivo e ativar o
armazém ortogréfico, onde lhe seré fornecido, caso exista, a grafia correta da palavra.
O sucesso vai depender da dimensédo do armazém ortografico, onde guarda a grafia
das palavras do seu léxico (ELLIS, 1984,

O processo de escrita parte da representacdo semantica da palavra que
gueremos escrever e, segundo Morton (1980), essa representacdo semantica serve
de imput para o sistema de producéo grafémica de palavra e que essa representacao,
por sua vez, ativara a unidade da palavra que se pretende escrever. E essa unidade
ativada liberara a sequéncia das letras da palavra que se quer escrever. Acionada
essa unidade, a sequéncia de letras da palavra que se pretende escrever sera
liberada. Para que uma palavra seja guardada na memaria durante o espaco de tempo
entre 0 acesso e a execucao, sera necessario um arquivo denominado “Memoria
grafémica.”

De acordo com a teoria do Duplo canal, admite Arroyo (1989) que a escrita

lexical apresenta as seguintes caracteristicas:

- Insensibilidade a regularidade das palavras. Uma vez que n&o necessita de;
- Mediacgéo fonica, ndo importa se elas séo regulares ou ndo. Ou faz parte do
Iéxico;

- Ortografico ou ndo. Sensibilidade para a frequéncia. Como se trata de
reproduzir;

- Formas visuais de palavras, quanto mais frequente for o contato com a
forma escrita da palavra, melhor consolidado estara o léxico grafémico.

- Insensibilidade quanto ao tamanho da palavra, pois a palavra € vista
globalmente (ARROYO, 1989, p. 78).

Ainda na ética da autora, a escrita fonoldgica tera as seguintes caracteristicas:
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Insensibilidade quanto a frequéncia, uma vez que 0 escrevente recorre a
regras de correspondéncia fonema-grafema. Ndo importa se as palavras sao
frequentes ou néo; A regularidade das palavras torna-se um fator essencial;
ocorrerdo menos erros em palavras regulares do que em palavra irregulares;
As pseudo-palavras que seguem o critério alfabético terdo maiores
possibilidades de serem escritas sem erros; O tamanho das palavras em
termos do nimero de letras sera relevante no processo, pois tais palavras
serdo retidas na memoéria de curto prazo enquanto se recorre a regras de
correspondéncia a cada fracdo da palavra (ARROYO, 1989, p. 79).

Em Psicologia Cognitiva, ao apresentar uma teoria, geralmente, se faz uso de
diagramas que retratam as operac¢des mentais envolvidas na habilidade que se quer
descrever. Pinheiro (1984), fazendo uma adaptacao de Ellis (1984), representa esse

processo, atraveés da figura a seguir:

sistema
semantico
sistema de i
d sistema de
producio a
dug produgdo
fonémica g i
; - s Stdte e e wihe e Se T Sl paibmice de
de palavras
g palavras
; ‘81
do sistema ’
de a'nayxse ’ segmentagio conversio >
sl r et Concine- sintese
S2 € lonema de fonema
grafema
memdria : memdria
grafémica grafémica
v
proniincia escrita

Figura 1: Modelo de escrita lexical (linhas em negrito) e fonoldgica (rotas S1 e S2)
Fonte: Ellis (1984, apud PINHEIRO, 1984, p. 73).

Como explicitado na figura acima, 0S processos responsaveis pela producao
da fala e da escrita estdo interrelacionados, apesar de parecerem independentes. As
palavras adquirem sentido do mesmo sistema semantico, contudo, a fala e a escrita

séo recuperadas de sistemas de producgdo distintos. Se a via direta € segura, leva
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mais tempo para ser construida. A via fonologica € mais econbmica, mas torna-se
traicoeira, quando utilizada com palavras com grafia irregular (SOUSA, 1999).

Para Sousa (1999, p. 370), “o estudo da competéncia ortogréfica, tanto em
termos de capacidade como em termos de deficiéncia, leva-nos necessariamente a
abordagem de processos cognitivos, eventualmente implicados na sua aprendizagem,
conservagao”. Segundo o autor, para a aquisicdo da competéncia ortografica é
necessario levar em consideragdo 0s processos cognitivos que envolvem esse
conhecimento e, para isso, o professor deve aplicar exercicios que conduzam o
aprendiz a refletir sobre a escrita das palavras, elaborando hipéteses para adquirir tal

competéncia.

2.3 ESPECIFICIDADES DO SISTEMA ALFABETICO E CONSCIENCIA
FONOLOGICA

Conhecer as caracteristicas do sistema alfabético e reconhecer as
especificidades que o envolve sdo premissas para a aquisicdo da escrita ortografica.
Por isso, nossa discussdo agora segue no ambito das caracteristicas que séo
peculiares ao nosso sistema alfabético.

Para aprender a ler, seja crian¢a ou adulto, é preciso compreender o principio
alfabético. Isso significa dizer que o aprendiz precisa saber que cada letra representa
um ou mais fonemas e que um mesmo fonema pode ser grafado com letras diferentes.
Enquanto o aprendiz ndo compreender essa relacao entre grafemas/fonemas pode
fazer suposicfes do tipo: as palavras representam objetos ou ideias; pode também
supor que as silabas representam palavras ou podem até imaginar que as palavras
séo representadas por consoantes.

S6 depois da aquisicdo do principio alfabético, € que o alfabetizando entende
como funciona o cddigo: cada grafema tem seu valor e, se a letra variar de posicéo,
uma nova palavra surgird, um novo fonema e também um sentido novo. Neste
momento, ele se da conta de que nem sempre as relagbes entre som/letra sdo
univocas, isto é, que para cada letra ha um Unico som, e que também para um mesmo
fonema soO existe uma representacdo grafica. Ele toma ciéncia também de que, em
alguns contextos, quando as letras mudam de posicao, elas mudam seu som, como
por exemplo, o som da letra “e” nas silabas da palavra “mede”. O primeiro “€” tem som

[
|

do é aberto, tbnico, enquanto o segundo “e” tem som de
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Eis 0 quadro das consoantes:

Quadro 1: Disposicdo das consoantes

QUADRO FONETICO SONORO

Baseado no Quadro Fonético Internacional (IPA-2005)

e CONSOANTES* (mecanismo de corrente de ar pulmonar)

Labio- Pée- Epi-

Biabisl denta Dental Akeolar ahveolar Retrofl. Palstal Velar Uwuar Farngal glots Glots
Oclusiva pb td td c3 kgl/qe 2 |2
Nasal m n n n n D N
fricada T ¢
Fricativa ¢RI fv 0d|sz(fS3|8z|ci|lxy|xs/he ue| hA
Fricativa lateral ik
brante B I R
Tepe (ou flepe) 3 i
Flepe lateral J
Aproximante L J 4 J
Aprox. lateral 1 1 K

* Em relacao aos simbolos que aparecem em pares, o simbolo da direita representa uma consoante vozeada.
* As areas em cinza denotam articulagoes que considera-se serem impossiveis.

Fonte: Nascimento, 2015

Para Chaveau et. al. (1997), a escrita alfabética € ao mesmo tempo um codigo
fonogréfico, morfografico e logografico, em que é considerado um codigo fonogréfico
pelo fato de as letras representarem os sons da lingua, embora que ndo seja uma
relacdo biunivoca. Um coédigo morfografico consiste na propria materialidade
linguistica, da palavra escrita, enquanto o cédigo logografico € a representacao
conceitual, o que implica ou significa aquele termo.

Por essas especificidades, termos como serena ou Serena, que pode
representar em termos conceituais um adjetivo “serena” ou o0 nome de uma pessoa
“Serena”, nome préprio. Em alguns casos, um sé fonema pode ser representado por
um grupo de letras, como é o caso, por exemplo, dos digrafos “gu” e “qu”, dentre
outros.

Baseado nos exemplos acima, constatamos a natureza fonémica apresentada

pelos cédigos alfabéticos, uma vez que as letras representam os fonemas de uma



28

lingua, todavia a mesma letra pode representar varios fonemas. Desta forma,
confirma-se a falta de uma relacdo biunivoca entre letra/som, como foi citada no
paragrafo anterior.

Verificamos que além das relagbes entre grafia/fonema, a escrita alfabética
caracterizada também por normas de colocacdo contextual, por isso considerada
também um codigo morfografico, que influenciam a pronuncia das letras. Como o
proprio nome indica, de acordo com o contexto em que a letra é colocada, vai haver
variagao na pronuncia, como € o caso, por exemplo, da letra “S”, quando notada no
inicio de palavras ou em posicédo intervocalica. Para exemplificar esse caso, temos as
palavras “sabe” e “casa’.

De modo semelhante, ha estudos direcionados para linguas que se diferenciam
pelo maior ou menor nivel de transparéncia com que as letras traduzem os sons.
Percebemos que, na Lingua Portuguesa, ha pouca correspondéncia entre letra/som,
sendo considerado, portanto, um idioma pouco transparente. E, € essa falta de
transparéncia que torna nosso sistema alfabético complexo, e que,
consequentemente, vai implicar no processo de aquisi¢ao da linguagem escrita por
parte do aprendiz. Considerado, também, um codigo morfografico, porque certas
letras ou combinacédo de letras sédo dotadas de sentido, como, por exemplo, o prefixo
‘in” da palavra “insatisfeito” ou o “s” da palavra meninos, que significam negacao e
desinéncia indicativa de plural, respectivamente.

Entendemos que o fato de ndo haver uma correspondéncia biunivoca entre
letra e som faz com que palavras diferentes, embora tenham a mesma prondncia,
possam ter grafias também diferentes. Essas palavras sdo denominadas de
homéfonas e para exemplificar temos as palavras “cinto e sinto”, e “sessao e cessao”.
Essa especificidade faz com que a escrita alfabética contenha uma dimensao também
logografica, ja que indices visuais permitem discriminar palavras, como as citadas,
embora com uma pronudncia idéntica.

Sabemos que além das especificidades elencadas acima, o codigo alfabético
tem outras caracteristicas que precisam ser compreendidas pelos que estdo se
alfabetizando. E uma dessas caracteristicas é o fato de uma mesma marca grafica
aparecer em varias notacbes e corresponder a mesma letra, por exemplo, "a e A”,
dentre outras possibilidades. Em contrapartida, marcas graficas bastante parecidas

podem representar diferentes letras como € o caso do “b e d”.
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Outro diferencial dos sistemas escritos € a orientacdo espacial dos sinais
graficos no texto. No Ocidente, a escrita € linear, isto €, da esquerda para a direita e
de cima para baixo, enquanto que nos sistemas arabe ou hebraico, as palavras séo
organizadas da direita para a esquerda e no chinés é estruturado verticalmente. Sao
essas particularidades que fazem parte do objeto a ser apreendido pelo alfabetizando
que tornam dificil a apropriacdo do mesmo.

Para compreender a complexidade do processo de aquisicao da escrita, o tema
consciéncia fonoldgica é também premissa fundamental para aprimorar o trabalho
com as competéncias linguisticas na alfabetizacdo. De igual modo, para aprender a
escrever uma lingua que tem por base um sistema alfabético, a crianca necessita
compreender que as letras, enquanto simbolos gréficos, correspondem a segmentos
sonoros que nao possuem significados em si mesmos (LYON, 1999; SWANK, 1999,
apud ZORZI, 2003).

O conhecimento ao qual os autores se referem € a no¢do de fonema e para
que o aprendiz o descubra é necessario que ele desenvolva a consciéncia fonolégica
ou conhecimento fonoldgico, habilidade de dividir palavras em segmentos separados

da fala. Sobre esse aspecto, Piccoli e Camini (2012, p. 103) afirmam.

A consciéncia fonolégica pode ser agrupada como um conjunto de
habilidades que permite a crianga compreender e manipular unidades
sonoras da lingua, conseguindo segmentar unidades maiores e menores.
Tais capacidades sédo fundamentais na alfabetizacdo, tendo em vista que da
consciéncia fonoldgica depende uma série de processos fundamentais para
a aprendizagem da leitura e da escrita.

Essa habilidade faz parte do conhecimento metalinguistico, que é a capacidade
de refletir sobre a linguagem nos diferentes niveis: textual, pragmatico, sintatico,
semantico e fonoldgico. Em diversas linguas, inclusive no portugués brasileiro, dentre
0s aspectos metalinguisticos, a consciéncia fonolégica é o que vem sendo mais
discutido.

Assim, para Bryant & Bradley (1985), a consciéncia fonolégica pode ser
compreendida como um conjunto de habilidades que se iniciam na simples percepc¢ao
global do tamanho da palavra até a segmentacdo e manipulacdo de silabas e
fonemas. E nesse sentido que a consciéncia fonolégica, na medida em que se refere
a consciéncia de que a fala pode ser segmentada, tem desenvolvimento gradual

guando a crianga vai tomando consciéncia do sistema sonoro da lingua, o que abarca



30

palavras, silabas e fonemas como unidades identificaveis (CAPOVILLA &
CAPOVILLA, 2000).

As pesquisas realizadas nessa area, que tratam da relagéo entre as habilidades
metalinguisticas e a aquisicdo da linguagem escrita apontam o dominio desse
conhecimento, numa lingua cujo sistema € alfabético, como sendo de suma
importancia para a aprendizagem da linguagem escrita. Esse conhecimento ndo deve
ser entendido como um conhecimento linear, pois se constata a existéncia de
diferentes niveis.

De acordo com Rueda (1993, p. 75), esses niveis séo classificados em:

- Sensibilidade a rima: nessa etapa, considerada elementar, a crianga
descobre que determinadas palavras apresentam um mesmo conjunto
de sons, em seu inicio ou final. Embora ndo seja considerado como
um conhecimento fonoldgico propriamente dito, acreditamos que tal
saber possibilite um melhor desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica.

- Conhecimento silabico: como o proprio nome indica, apossar-se de
tal conhecimento significa alcangar a nogéo de silaba que implica um
processo de divisdo da palavra em seus constituintes. Assim como, a
habilidade de identificar as rimas, esse conhecimento pode ser
adquirido pelo aprendiz antes mesmo que ele aprenda a ler e a
escrever, em situagdes que envolva apenas a oralidade.

- Conhecimento intra-silabico: tal nivel de conhecimento é adquirido
guando se considera que as silabas podem ser subdivididas em
elementos que sdo menores que elas mesmas e maiores que um
fonema. E um nivel intermediario entre o conhecimento silabico e o
conhecimento segmental ou fonémico.

- Conhecimento segmental: compreender que as palavras séo
constituidas por uma sequéncia de fonemas, é adquirir o
conhecimento segmental. Opostamente aos demais conhecimentos,
este grau de compreensao, geralmente, ocorre com experiéncias de
ensino mais formais e ndo de modo espontaneo. E uma capacidade
que se faz necessaria para que haja a compreensdo das
correspondéncias entre sons e letra.

Portanto, acreditamos que dominando o principio alfabético, o aprendiz passa
a ter uma série de conhecimentos sobre o sistema de escrita, como por exemplo,
aprende que as letras representam as menores partes dessa sequéncia sonora,
aprende, também, que a escrita representa 0s sons ouvidos ao se pronunciar uma
palavra, o valor sonoro que cada letra pode representar e por fim, em que posicoes e
sequéncias as letras podem ser escritas nas palavras. Dessa forma, entendemos que,

de posse desses conhecimentos fica mais facil a aquisicéo da escrita ortogréfica.
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2.5 A IMPORTANCIA DA ORTOGRAFIA

De acordo com os estudos de Higounet (2003), a ortografia, parte da gramatica
que trata da escrita correta das palavras, € uma invencao relativamente recente, se
comparada ao surgimento das escritas alfabéticas que sdo muito mais antigas. E uma
convencao social cuja finalidade € ajudar a comunicacdo escrita e, periodicamente,
estudiosos da area definem a melhor forma de escrever as palavras de acordo com
0S objetivos propostos.

A problematica que envolve as questfes ortogréaficas surgiu desde 0 momento
em que surgiu, também, a necessidade de instituir normas para codificar a escrita.
Quando se pensa em uma mudanca na ortografia ha os que contestam, lutando pela
conservacao das formas existentes, e ha os que lutam pela transformacéo, visando a
simplificacdo do cadigo escrito.

Assim, o principio dos sistemas de escrita alfabéticos é representar na escrita
os sons da fala. E para que isto se dé € preciso que o sistema de escrita reproduza
fidedignamente o sistema fonoldgico ao qual reproduz.

Para que este fato se concretize, € necessario haver uma correspondéncia
biunivoca, isto €, cada grafema corresponder a um unico fonema e cada fonema ser
representado por um Uunico grafema. Contudo, ndo € o que acontece na Lingua
Portuguesa, assim como em outras linguas. E, ja que ndo existe uma correspondéncia
total entre fonemas e grafemas, a nossa ortografia € denominada de opaca, fraca. O
Portugués é, entdo, pouco transparente sendo colocado ao lado de outras linguas
como, por exemplo, o francés e o inglés (ARROYO, 1989).

Embora as alteracfes ortograficas sé sejam reconhecidas por érgaos oficiais
competentes, ndo devemos atribuir essas mudancas apenas a decisdo arbitraria de
alguns estudiosos, pois a lingua é viva, inventada e reinventada pelos seus falantes,
portanto, essas alteracdes também se processam nas praticas sociais.

As correspondéncias letra/som da Lingua portuguesa, segundo Morais (2003),
podem ser classificadas em correspondéncias fonograficas regulares e irregulares. O
mesmo autor afirma que no emprego do “r’ e “rr", em palavras como “Henrique” e
‘morro”, por exemplo, ha uma regularidade a ser compreendida. Essa

correspondéncia letra/som regular pode ser inferida porque ha uma regra a ser
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seguida, isto é, ha um principio gerativo? que se aplica na maioria das vezes em que
aguela situacéao surge.

Ao contrario do que ocorre com o emprego da letra “h” na palavra “hora”, por
exemplo, que é determinado apenas pela etimologia da palavra, ndo ha, portanto, uma
regularidade a ser compreendida, ndo ha pistas que possam nos guiar para a escrita
correta das palavras. Por isso, essas irregularidades devem ser gravadas na memoaria,
segundo o autor.

Observamos que as relacdes regulares podem ser de trés formas:
Regularidades diretas: as regularidades diretas sdo aquelas cuja correspondéncia
fonema/grafema é perfeita. Dessa classificacdo fazem parte as letras P, B, D, F, T e
V; - regularidades contextuais: como 0 nome ja indica, sdo aquelas cuja escrita correta
€ definida pelo contexto, como exemplo, temos o emprego do “g” e do “gu”, em
palavras como “gaivota” e “gueto”, o emprego do “c”’ e do “qu”, para representar o

“n “ ”» [{Pgl)

fonema /k/ em palavras, como “cama” e “quimica”; o uso do “j” seguido de “a”, “0” ou

[ (L TH

u”, em palavras, como “jabuti’, “j6ia” e “junho”; o uso das leras “r" e “rr”, em palavras,
como “enraizar” e “corrida”; o uso do “s” seguido de “a”, “0” ou “u”, no inicio de palavras
como “salada”, “soro” e “sumir”, etc. Nesses casos, o escrevente deve estar atento
ora para a letra que antecede ou precede, ora para a posicdo que a letra ocupa na
palavra, e também para a posicao da silaba ténica (MORAIS, 2009).

No caso das regularidades morfolégico-gramaticais, observamos que fazem
parte deste grupo, segundo Morais (2009): regularidades presentes em flexdes
verbais: 0 uso de “u”, no final da 32 pessoa do singular do pretérito perfeito, do modo
indicativo, como nos verbos “comeu”, “dormiu, “cantou”; o uso de “ao”, no final dos
verbos para indicar a 32 pessoa do plural do tempo futuro do presente, do modo
indicativo, como em “comerao”, “dormirdo” e “cantardo” e de “am”, nos demais tempos

verbais, como em “cantam”, “fizeram”, “durmam; o emprego do “r’, no final dos verbos
indicando a forma nominal do infinitivo, como em “dormir”’, “cantar’ e “fazer”; “eza”,
para o final dos substantivos que derivam de adjetivos, como em beleza, boniteza,

etc.

2 “Principio gerativo é uma regra que se aplica a véarias (ou todas) as palavras da lingua nas quais
aparece a dificuldade em questao” (MORAIS, 2007, p. 28).
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De acordo com Morais (2003), apesar de ndo ser reconhecida como uma
habilidade metalinguistica, a ortografia pode ser considerada como tal, uma vez que
requer uma reflexado, por parte do aprendiz, na hora de escrever. Na ortografia oficial
do Portugués Brasileiro, identificamos as seguintes relacbes na representacéo
fonema/grafema: - Palavras cuja representacdo fonema/grafema € biunivoca: EX.:
pata, bola (existe apenas uma possibilidade de representacéo); - Palavras cuja escrita
depende de regras proprias da lingua e que podem ser memorizadas ou
compreendidas pelo aprendiz. Ex.: canta, tempo; - Palavras cuja escrita dependem

unicamente da etimologia Ex.: (canjica).

Como ja foi evidenciado no nosso trabalho, a ortografia € fruto de uma
convencao social, isto é, de um acordo social e, por isso, pode sofrer alteracdes ao
longo do tempo e, conforme afirmam Sampaio et. al. (2013, p. 9), “visa a padronizagao
da forma escrita, evitando-se, por meio dela, diversas maneiras de escrever dentro de
uma mesma lingua”.

Pelo fato de o Brasil ser um pais de grande extenséo territorial e, portanto, com
uma grande diversidade de falares, é impossivel unificar a forma de falar. Todavia, na
hora de escrever, € necessario que haja uma homogeneizagcdo para facilitar a

comunicagdo. Sobre isso, Morais (2003, p. 19) ressalta:

A ortografia funciona assim como um recurso capaz de “cristalizar” na escrita
as diferentes maneiras de falar dos usuarios de uma mesma lingua.
Escrevendo de forma unificada, podemos nos comunicar mais facilmente. E
cada um continua tendo a liberdade de pronunciar o0 mesmo texto a sua
maneira quando, por exemplo, |1&é em voz alta.

Em outros termos, se ndo houvesse a ortografia, nossa comunicacao ficaria
comprometida, pois escreveriamos a mesma palavra de diferentes maneiras, de
acordo com os dialetos de cada regido. Por isso, a importancia da ortografia, pois vem
facilitar “a comunicagao social, independentemente do tempo, cultura ou regido de um
mesmo pais” (SAMPAIO et. al.,, 2013, p. 9). Parafraseando o referido autor,
independente das diferengas socioculturais entre os falantes ou pelo fato de viverem
em regides distintas, ou até mesmo por viverem em diferentes épocas, a ortografia
unifica a escrita, de forma a facilitar a comunicacao entre as pessoas além de dar aos
usuarios da lingua a liberdade de pronunciar uma mesma palavra de diferentes

formas.
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Deste modo, a normatizacdo da escrita deve ser obedecida para que o
individuo nédo seja discriminado e tenha seu saber desacreditado, porque, tanto na
escola como fora dela, hd& um grande preconceito em relacdo as pessoas que
infringem a norma ortogréfica. Morais (2003, p. 10), afirma que:

[...] aceitamos que a ortografia é algo compulsério, exigido igualmente de
todos. Admitimos (ou a0 menos consentimos) que sua desobediéncia nédo é
socialmente justificada por desconhecimento ou por ‘opgdes pessoais’. Nao
ha lugar para ‘variagbes’ na hora em que notamos nossa lingua. Temos,
todos, que seguir a ‘norma’, sob o risco de sermos discriminados - e
penalizados - caso ndo ponhamos as palavras como devem ser.

Acerca da ortografia, Cagliari (2009, p. 174), ressalta que o alfabeto foi uma
invencado muito importante, mas, na pratica, encontrou sérias dificuldades, porque o
objetivo do alfabeto era escrever as palavras pelo som das consoantes e das vogais;
contudo, o que mais interessava era a representacao das palavras, uma vez que sao
elas que trazem os significados da linguagem. Entretanto, como as palavras variam
de pronuncia entre os diversos dialetos, como por exemplo, uns dizem “tchia”, outros,
“tia” (sem o ché), tornou-se imprescindivel a normatizacdo da lingua. Sobre isso, o

mesmo autor diz:

A solucao é congelar as sequéncias de letras que as palavras tém. Para isto,
as linguas escolhem uma forma de escrita para cada palavra e todos os
falantes de todos os dialetos precisam escrever de uma Unica maneira,
embora possam falar e ler estas palavras com pronuncias diferentes. A
ortografia é justamente esta forma neutra de escrever as palavras. E por isto
gue todos ndés temos dificuldades - maiores ou menores - para saber quais
letras temos que usar em certas palavras. Na divida, ndo adianta recorrer ao
alfabeto, mas somente ao dicionario! Conhecer o alfabeto é o ponto de
partida, mas saber lidar com a ortografia € fundamental, quer para escrever,
quer para ler. E por isso que se diz que a invengao da ortografia foi a salvacéo
do alfabeto (CAGLIARI, 2009, p. 174-175)

Para o autor, a ortografia € fundamental, pois € através dela que unificamos as
diversas formas de falar em uma mesma lingua e, desta forma, tornar a comunicacéo
mais facil e, portanto, eficiente.

Os Parémetros Curriculares Nacionais, documento norteador do ensino, no
capitulo destinado ao ensino da Lingua Portuguesa, no Ensino Fundamental |, mais

precisamente, no que concerne a ortografia, afirmam:
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De modo geral, o ensino da ortografia da-se por meio da apresentacdo e
repeticdo verbal de regras, com sentido de “férmulas”, e da corregdo que o
professor faz das redacgfes e ditados, seguida de uma tarefa onde o aluno
cOpia varias vezes as palavras que escreveu errado. E, apesar de todo o
investimento feito nesse tipo de atividade - os alunos - se bem que, capazes
de ‘recitar” - quando solicitados - continuam a escrever errado (BRASIL,
1997, p. 57)

Esse documento deixa claro que, geralmente, o ensino da ortografia € realizado
de forma mecéanica, em que os alunos séo induzidos a decorar regras e, em seguida,
o professor verifica, através de ditados e de producdes textuais dos alunos, o que eles
erraram. Na sequéncia, os professores pedem que 0s alunos copiem varias vezes as
palavras que erraram. Esse tipo de atividade apenas mede a capacidade de
memorizagao dos alunos.

Os PCNs criticam a forma como vem sendo realizado o ensino da ortografia na
maior parte das escolas brasileiras, todavia apontam que é importante que as

estratégias didaticas para o ensino da ortografia se articulem em torno de dois eixos:

O da distingdo entre o que é “produtivo” e o que é “reprodutivo” na notagao
da ortografia da lingua, permitindo no primeiro caso o descobrimento explicito
de regras geradoras de notagfes corretas e, quando ndo, a consciéncia de
gue nado ha regras que justifiquem as formas corretas fixadas pela norma; e
a distingdo entre palavras de uso frequente e infrequente na linguagem
escrita impressa (BRASIL, 1997, p. 57)

Nessas declaracdes, esta evidente que o professor precisa deixar claro para o
aluno que ha algumas palavras que seguem uma regra para serem grafadas e, dessa
forma, podem prever determinadas escritas. JA em outras, ndo existem regras para
nortear a forma correta das palavras e, por isso precisam ser memorizadas. No Ensino
Fundamental Il, também néo é diferente, quando discorrem sobre o ensino de Lingua
Portuguesa, pois os PCNs (1997), afirmam que, no sentido do ensino da ortografia e

da participacdo do aluno quanto a escrita,

Infelizmente, a ortografia ainda vem sendo tratada, na maioria das escolas
brasileiras do ensino fundamental, por meio de atividades de identificacéo,
correcdo de palavra errada, seguidas de cépias e de enfadonhos exercicios
de preenchimentos de lacunas. (BRASIL, 1988, p. 85)

Através dessas declaracoes, percebemos que o ensino da ortografia, na maior
parte das escolas brasileiras, ndo evoluiu, ao contrario do que vem acontecendo com
0 ensino de outros aspectos da lingua. Nas praticas docentes, ainda prevalecem

atividades mecanicas de escrita, sem nenhum planejamento para que, nos exercicios
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destinados a ortografia, os professores tenham como foco promover a reflexdo, a
curiosidade dos alunos acerca da escrita das palavras.

Por outro lado, em termo de orientagbes metodologicas, constam no
documento supranarrado propostas interativas e dialdgicas de como o professor
conduzir a aula, pensando na interrelacdo entre professor, aluno e o ensino. A partir
do instante em que ocorre um ensino de gramatica contextualizado, os alunos
certamente aprenderdo mais (BRASIL, 1988).

Nesse sentido, € muito pertinente a afirmacdo de Morais (2009), quando se
refere que as escolas ndo tém objetivos definidos em relagdo aos “avangos que
esperam promover nos conhecimentos ortograficos dos aprendizes a cada ano do
ensino fundamental” (MORAIS, 2009, p. 61).

O fato de os alunos assimilarem as rela¢des entre fonemas/grafemas, ou seja,
pelo fato de estarem alfabetizados, ndo significa dizer que assimilaram também as
regras que regem nossa ortografia, pois este conhecimento requer uma
sistematizacdo, um planejamento por parte do professor, para que 0s alunos
consigam compreender a normatizacdo da escrita, uma vez que sua aquisicao é um
processo e, como tal, é feito de forma evolutiva, a longo prazo. E cabe a nds,
professores, promovermos essa aprendizagem, porque sozinhos os alunos nao
conseguem compreender, ja que sao fruto de uma convencao social, isto €, de um

acordo entre pessoas. Sobre isso, este mesmo autor esclarece:

A ortografia € uma norma, uma convencao social (...). Tudo em ortografia é
fruto de um acordo social, isto &, tudo foi arbitrado, mesmo quando existem
regras que justificam por que em determinados casos temos que usar uma
letra e ndo outra. Assim como ndo se espera que um individuo descubra
sozinho as leis de transito — outro tipo de convencédo social — ndo ha de se
esperar que nossos alunos descubram, sozinhos, a escrita correta das
palavras. (MORAIS, 2009, p. 31)

Fica evidente, portanto, que, para que o ensino das normas ortograficas se
efetive, é necessario que os professores, ao planejarem as aulas, estejam
fundamentados nas teorias da ortografia. Ou seja, o professor deve saber que, no
aspecto ortografico, as palavras sdo organizadas em dois eixos: 0 das palavras
regulares e o das palavras irregulares e que, de posse desse conhecimento facilitara
sua pratica em sala de aula, pois tanto as palavras que apresentam regularidades
COMo as que sao escritas arbitrariamente podem ser tratadas de forma que os alunos

possam superar ou minimizar as dificuldades da escrita ortografica.
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2.6 CLASSIFICACAO DOS ERROS ORTOGRAFICOS

A ortografia é objeto de estudo para alguns autores e, muitos deles, elaboraram
alguns critérios para classificar os erros de ortografia cometidos pelos alunos. Dentre
os estudiosos da ortografia, nés selecionamos aqueles cujos critérios de classificacao
de erros mais se identificam com a nossa proposta de estudo. Sao eles: Morais (2009),
Cagliari (2009) e Oliveira (2005), Zorzi (1998).

Essa classificacdo consiste em uma sistematizacdo de elementos mais
recorrentes entre estudantes, de forma a direcionar estudiosos e professores a terem
uma melhor percepgéo dos fendmenos estudados. A seguir, detalharemos um pouco

sobre os Critérios de classificacdo das palavras, conforme Morais (2009).

2.6.1 Critérios de classificacdo das palavras conforme Morais

Esse topico consiste em um apanhado de classificacdo das palavras, em que
subsidiamos nossos dizeres pelos postulados de Morais (2009). De acordo com o
estudioso, as palavras classificam-se em: Regulares e Irregulares. Nas regulares,
estdo inclusas palavras cuja escrita segue algum padréo de regularidade. As palavras
regulares subdividem-se em: Regulares diretas: fazem parte desta subdivisao,
palavras que sdo constituidas por letras cuja relacdo com seu fonema é biunivoca,
isto é, cada grafema tem um Unico fonema que o representa, independente do
contexto em que a letra esta colocada. As letras que tém relacdo Unica com seu som
sao: “b”, “d”, “p’, 1", I e “v. Como exemplo, podemos citar: “bala, bando, balcio
bacia; advogado, dedo, pedra, dote; prata, planta, ponta, aptidao; tonto, trama, tecido,
rato; café, fragil, frete, faca; vaso, vazio, livre, voz”.

Regulares contextuais: nesta subdivisdo, estdo inclusas as palavras em que
certas letras ou grupo de letras (digrafos) sao escritas conforme o contexto, dentro da
propria palavra. Sao varias as situacbes nas quais estes tipos de regularidades
ocorrem. Para usar o “R” existem varias situacdes de regularidades contextuais, por
exemplo, com som forte sempre se usa apenas um “r’ no inicio da palavra (rato), no
inicio de silaba precedida de consoante (honra), e no final de silabas (parto), e grafa-
se “rr”, se o som forte estiver entre vogais (barro, carro); enquanto que o som brando

(vibrante) é sempre representado por um unico “r’ (branco, paro).
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Outro caso de regularidade contextual é evidenciado também com o som do “j
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antes das vogais “a”, “0” e “u” (jato, jogo, Juca); o fonema /g/ usando a letra “g” antes

das vogais “a”, “0” e “u” (gato, goma, alguma), ou produzido pelo uso de digrafo “gu”
antes das vogais “e” e “iI” (guerra, guitarra), e a utilizagdo das vogais “0” e “u” em final
de palavras com som de /u/. Neste caso a escolha das vogais se da pela tonicidade
da silaba, se o som é fraco, usa-se “0” (menino, cano) e, se forte, usa-se “u”
(mandacaru, caju), dentre outras regras que nao evidenciaremos neste momento.

Encontramos outros casos de regularidades contextuais quando tratamos do
som nasal de algumas silabas. Casos como o emprego do “m” (antes das letras “p” e
“b”), como em “bomba e campo” e 0 emprego do “n” (antes das demais consoantes),
como em palavras, como “canto e banda”.

Regulares morfoldgico-gramaticais: sdo palavras em que as letras serdo
escolhidas conforme a categoria gramatical, significa dizer que as letras que irdo
formar uma determinada palavra dependerdo da compreensédo de alguns elementos,
tais como: morfemas, prefixos, sufixos e desinéncias. Um bom exemplo para esta

questao seria 0 uso da letra “s”, representando o fonema /z/ e o uso da letra “z” para
representar o sufixo “inho”, em que a regra indica que devemos usar “s”, se a palavra
de origem contém “s” no final do seu radical (camisinha, casinha), e “z”, nos demais
casos (mulherzinha, pazinha, chazinho).

Do mesmo modo, o uso dos sufixos ez/eza sempre escritos com a letra “z” em
substantivos abstratos derivados de adjetivo, como por exemplo, riqueza (rico),
invalidez (invalido), pobreza (pobre), assim como o uso dos sufixos és/esa sempre
grafado com a letra “s”, nos adjetivos patrios como: holandesa (Holanda) e francesa
(Franca).

A regra morfologico-gramatical também é empregada nos morfemas que
indicam as flexdes do verbo, por exemplo, o emprego do “r’ quando o verbo esta na
forma nominal do infinitivo (nadar, saber, partir). Aplicamos também a mesma regra
nas flexdes dos verbos na 32 pessoa do plural — usando “a40” — em flexdes de terceira
pessoa do plural no tempo futuro de presente, do modo indicativo (nadaréo, saberao,
partirdo) em contraposi¢ao ao uso do “am” presente na terceira pessoa do plural, nos
outros tempos verbais (nadam, nadaram, nadavam, nadariam), da mesma forma, o
uso do “ss” em todas as formas do pretérito imperfeito do subjuntivo (nadasse,

soubesse, partisse) e também em todas as formas de terceira pessoa do plural do
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pretérito perfeito, do modo indicativo, em que usamos “u” e ndo “0” (nadou, bebeu,
partiu), levando em consideracao a regularidade do verbo.

Quanto aos Irregulares: sédo palavras cuja grafia de certas letras ndo € regida
por regras. Em casos como esses, 0 escrevente recorre a memoria ortografica em que
estdo armazenadas as palavras conhecidas por ele. Os casos mais comuns Sao as
escolhas entre o emprego, ou ndo, do “h” em inicio de palavras (humilde, hora, hotel,
hospital, horta). Geram duvidas também a representacdo do fonema /s/ feita pelas

letras “s” (seguranga), “c” (cidade), “'x” (auxiliar), “xc” (excelente), “z” (paz), “ss”
(passo), “sc” (descida).
Outros exemplos também comuns quanto as duvidas na hora de escolher as

letras para representar um determinado fonema é o uso entre as letras “x” e “ch”
(chuva, chave, xale, xerife, chama), além de inUmeras situacfes que existem na lingua
cuja escrita de algumas palavras nao séo regidas por normas.

As dificuldades de escrita ortografica apresentadas pelos alunos sdo uma
consequéncia real de muitas problematicas existentes, o que nos impulsiona,
enquanto pesquisadores, a perceber a existéncia (possivel) de alguns deles: a falta
de conhecimento docente, auséncia de recursos em sala de aula, ministracdes
tradicionalistas, o tratamento da gramatica como algo imanente, dentre outros. Diante
de tais circunstancias, além de identificar os possiveis desvios dos alunos, propomos

novas estratégias para se trabalhar com a gramatica.

2.6.2 Critérios de erros ortograficos de acordo com Zorzi

O modelo proposto por Zorzi (1998), para classificar as alterac6es ortogréaficas
contempla as diversas possibilidades de erros e, para isto, o autor descreve dez
parametros de andlises de erros elencados a seguir:

Alteracfes ou erros decorrentes da possiblidade das multiplas representacoes:
fazem parte desta categoria casos em que uma letra pode representar diferentes
fonemas ou um mesmo fonema poder ser representado por diferentes grafemas. Para
exemplificar esses casos apontamos 0s varios sons do /s/ representados por letras
diferentes “s” (sigilo), “sc” (piscina), “ss” (passaro), “c” (cinderela), “z” (paz), “s¢”
(nascga), e “xc” (excelente).

Outro aspecto refere-se a Alteragbes ortograficas decorrentes do apoio na

oralidade: devido a diversidade de dialetos presentes no nosso pais, € comum 0sS
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falantes da nossa lingua levarem as marcas da oralidade na hora de escrever. Ainda
segundo Zorzi (2006, p. 36), esse fato se da porque o escrevente ndo percebeu ainda
que “o padrao acustico-articulatério ndo coincide com o padréo visual ou ortogréfico,
ou seja, nem sempre se escreve da maneira como se fala” (mininu/menino, piru/peru).

Quanto a Omisséo de letras: escrita de palavras com auséncia de letras, casos
em que os alunos, ao escrever, omitem letras (quemar/queimar, baco/braco). O autor
ressalta que devemos ter cuidado para ndo confundir esses casos, com 0S casos em
gue os alunos se apoiam na oralidade ao grafar as palavras como, por exemplo,
pexe/peixe, cadera/cadeira.

Quanto a altera¢cBes causadas pela juncao ou separacao ndo-convencional das
palavras: percebemos que esses tipos de erros ocorrem pelo fato de os alunos
escreverem juntas duas, ou mais palavras formando um sé vocabulo (as pressas/ as
pressas). Ou entdo, grafam separadas algumas palavras (comigo/com migo).
Conforme Zorzi (1998, p. 38), isso ocorre, pois “ndo pronunciamos as palavras uma a
uma, isoladamente, mas sim, em espécies de blocos com tempos de pausas variaveis
entre si. Assim, as palavras faladas ndo se apresentam como unidades”.

No gue se referente a alteracdes decorrentes de confuséo entre as terminacées
“‘am” e “ao”. fazem parte dessa subdivisdo, a troca que alunos fazem entre as
terminacdes (am/do). Essa troca acontece pelo fato de haver proximidade sonora
entre elas (vam/vao), (nadaram/nadaréo). Dois fatos induzem o aluno ao erro: o apoio
na oralidade e o fato de ndo saberem identificar a silaba tonica das palavras.

Quanto a generalizacéo de regras: sabemos que fazem parte deste parametro,
as palavras escritas por alunos que se baseiam numa generalizacdo da escrita
ortografica, de forma que acreditam que uma mesma letra pode ser usada em
qualquer contexto. Como exemplo de uma situacao desse tipo, temos a palavra santo,
em que o “0” final soa com “u” e, da mesma forma, procede-se com a grafia da palavra
fugio - fugiu- trocando o “u”, pelo “0”, por entender que, em qualquer contexto, podera
fazer essa substituicao.

E, nas substituicbes envolvendo a grafia de surdos e sonoros: sabemos que
alguns fonemas se distinguem sutilmente pelo traco de sonoridade como € o caso dos

pares de surdos e sonoros, de acordo com Zorzi (1998, p. 40):

as alteracdes ortograficas consideradas como ‘trocas surdas/sonoras’
dizem respeitos as palavras que apresentam substituicdes entre as
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letras que grafam tais consoantes: p/b, t/d, g/c/g.flv, ch/x, jlg e o
conjunto de letras que representam o fonema /s/ quando trocadas por
aquelas referentes ao som /z/.

Dessa forma, os alunos confundem mesmo o0s pares mais simples
(vezes/fezes, fome/vome). J4, quando se trata do acréscimo de letras: é como a
propria expressao deixa claro, isso ocorre quando o aluno grafa palavras com mais
letras que 0 necessario. Zorzi (1998) criou esse parametro porque, em uma pesquisa
feita por ele, surgiram erros como esses, que sao justificados pela falta de dominio
dos alunos com relacdo as normas ortograficas (identidade/indentidade, fuigiu/fugiu).

Em relacdo a letras parecidas: Zorzi (1998, p. 40) ressalta que, neste parametro
“tal caso é a troca entre m e n (quando em posi¢ao inicial da silaba) e dos digrafos nh,
ch, Ih e cl”. Neste parametro, o erro acontece devido a confusao feita entre a aparéncia
na escrita das letras. Talvez, ao nosso ver, pelo desconhecimento das normas que
regem a ortografia do Portugués brasileiro (nola/mola, pinha/tinha).

E, nainversao de letras: como o préprio nome deixa claro, esses erros ocorrem
quando o aluno inverte a posicdo das letras nas palavras (arcodou/acordou,
porbe/pobre). Temos ainda, Outras: Deste agrupamento, segundo Zorzi (1998), fazem
parte os demais erros ortograficos que ndo apareceram em sua pesquisa e que hao
se enquadram em nenhum dos parametros elencados por ele anteriormente:
jangue/sangue, gurcha/bruxa).

Portanto, esses critérios de classificacdo propostos pelo autor sdo de
fundamental contribuigc&o, pois nos permite novos encaminhamentos em relagao aos
erros ortograficos encontrados na escrita de nossos alunos, uma vez que tal modelo

possibilita também diversas maneiras de classificar os erros.

2.6.3 Critérios de erros ortograficos propostos por Oliveira

Apresentamos, agora, 0s critérios de erros ortograficos propostos por Oliveira
(2005) ao afirmar que “a classificacdo a ser trabalhada aqui ndo pretende ser uma
classificacdo definitiva; pretende, sim, mostrar que uma classificacdo ndo é apenas
possivel, mas desejavel” (OLIVEIRA, 2005, p. 49). Desse modo, faz-se pertinente
conhecé-lo, para que professores planejem suas aulas destinadas ao ensino
sistematico da ortografia de forma significativa para os alunos.

Vejamos os parametros propostos pelo autor:
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Escrita Pré-alfabética: aqui, chamamos a atencéo para o fato de que € possivel
encontrar alunos neste nivel, mesmo cursando o ensino fundamental como
exemplificado em (amnaeboa — a minha méae é boa).

Ainda de acordo com Oliveira (2005, p. 50), “é claro que o professor, diante
disso, pode criar estratégias para levar o aluno a mudar sua hipétese sobre o que é
representado”. De fato, cabe a nds, professores, buscarmos estratégias para
promover, nos alunos, avancos em relacdo as hipoteses por eles elaboradas em
relagdo a ortografia.

Na préatica cotidiana, encontramos alunos com a escrita alfabética com
correspondéncia trocada por semelhanca de tracado: esse parametro se assemelha
ao de Zorzi (1998), que nomeia esse erro como “letras parecidas” (mada — nada,
gueijo — queijo). Tal problema decorre da semelhanca de escrita de algumas letras:
‘men’,“‘peq’,“‘bed”.

E, quando aparece a Escrita alfabética com correspondéncia pela mudanca de
sons verificamos que o aprendiz faz confuséo entre os fonemas surdos e sonoros.
Essa categoria se enquadra na descrita por Zorzi (1998), quando trata dos tracos de
sonoridades (chato — jato, calo — galo).

Outra forma de erro surge a partir da violagdo das relacdes biunivocas entre
sons e grafemas: Essa categoria se assemelha aquela descrita por Morais (2003, p.
29-30), denominada “regularidades diretas”, que sdo as palavras constituidas por
letras que, independentemente da posi¢cao ocupada na palavra, representardo sempre
0 mesmo fonema.

Nessa relacdo biunivoca, ou seja, a relacdo em que letra/som € Unica, se um
aluno troca a escrita da palavra “bala por foca”, significa que o nivel de consciéncia
fonoldgica dele esta muito baixo. “Acho muito dificil que isso acontega (pelo menos
nunca vi nada parecido), mas, se acontecer, temos um aprendiz que ndo conseguiu,
ainda, estabelecer as relagdes minimas entre alguns sons e alguns grafemas”
(OLIVEIRA, 2005, p. 51).

Quanto a violacéo das regras invariantes que controlam a representacao dos
sSons: vimos que esta categoria coaduna com o que Morais (2003, p. 30-32) chamou
de regras contextuais. Sobre a regra em questao, violagdo das regras invariantes,
Oliveira (2005, p. 51), afirma que “o professor pode fazer um bom trabalho em sala de

aula e levar os alunos a descobrirem a regra que se esconde por detras dessas
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grafias. SAo muitos os casos da ortografia do portugués que séo regidos por regras
invariantes”.

Quando diz respeito a violacdo das relacdes entre sons e os grafemas por
interferéncia das caracteristicas estruturais do dialeto do aprendiz: essa subdivisdo
dos critérios de erros ortograficos diz respeito as marcas da fala trazidas pelo aluno,
no momento de escrever, por exemplo, mininu/menino. Zorzi (1998, p. 53) também
descreve uma categoria semelhante a essa, quando trata das “alteracdes ortograficas
decorrentes do apoio na oralidade”.

No que se refere a violagdo de regras dicionarizadas, observamos que nesta
categoria enquadram-se os vocabulos cuja grafia ndo tem um principio gerativo que
oriente o aprendiz da lingua portuguesa na hora de escrever as palavras. A escrita
dessas palavras estd associada as questdes etimoldgicas ou convencgdes ortogréaficas
(jilé/giro, chave/xave). Acerca dessas irregularidades supranarradas presentes na
lingua, Oliveira (2005, p. 52), diz que “esses casos constituem os problemas mais
sérios que temos que enfrentar. Na verdade, nenhum de nés foi, ou serd capaz de
superar plenamente os casos dessa categoria. Aqui se enquadram as grafias de
natureza totalmente arbitrarias”.

Quanto a violacao na escrita de sequéncia de palavras, entendemos que, nesta
categoria, ao escrever, o aprendiz, por ndo dominar este aspecto, tende a juntar as
palavras (0 mininu/ 0 menino, o patu/o pato). Oliveira (2005, p. 53), ressalta que “a
fala segmenta seus componentes em torno de unidades de acento, enquanto a escrita
segmenta seus componentes em torno de unidades de sentido”.

Um ponto curioso que esse autor apresenta € que existem “outros casos” em
que notamos que alguns erros ortograficos cometidos pelos alunos ndo se encaixam
em nenhum dos casos descritos pelo autor nas classificacbes anteriores. Por isso, ele
agrupou-os em outra categoria denominada por ele de hipercorrecdo e casos
acidentais.

A hipercorrecdo se assemelha ao que Zorzi (1998) classificou de
“generalizagéo de regras” (hospital/ospital); a categoria que o autor nomeou de “casos
acidentais” contém outras situagdes encontradas por ele. Neste modelo proposto por
Oliveira (2005), ha muita semelhanca com o modelo proposto por Zorzi (1998), tendo
como diferencial apenas as denominac¢des dadas as classificacdes ou o acréscimo ou

retirada de um item.
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2.6.4 Categorias de erros ortograficos conforme Cagliari

Ao investigarmos os critérios de verificacao de erros ortograficos, encontramos
também os descritos por Cagliari (2009), que apontam as seguintes classificagcfes:
transcricdo fonética, uso indevido de letras, hipercorre¢do, modificagdo de estrutura
segmental de palavras, juntura intervocabular e segmentacédo, forma estranha de
tracar letras, uso indevido de letras mailsculas e mindsculas, acentos graficos, sinais
de pontuacao e problemas sintaticos.

Ao tratar sobre transcricdo fonética, notamos que € uma categoria também
presente nas descricbes dos autores citados, quando tratam de erros ortograficos.
Esse tipo de erro € comum entre alunos, acontece pelo fato de os alunos ndo terem
adquirido, ainda, a consciéncia fonologica e, consequentemente, a consciéncia da
escrita ortografica. Assim, eles transferem marcas da oralidade para a escrita
(vamu/vamos, qui/que), por exemplo.

Quanto ao uso indevido de letras, verificamos que ocorre devido a
caracteristica arbitraria do signo linguistico. Em casos iguais aos descritos por Morais
(2009), quando designou “palavras irregulares”, casos em que sO 0 contato com essas
palavras favorece a memorizagéo. Pois, as palavras irregulares da nossa lingua nao
possuem um principio gerador, ou seja, ndo ha uma regra que determine que letra
usar em determinada palavra, pois ja foram pré-estabelecidas, através de acordos
sociais, com quais letras tais palavras devem ser grafadas.

Ao discorrer sobre hipercorrecdo, percebemos que é outra categoria também
frequente ao se tratar de classificacao de erros ortograficos. Este erro ocorre devido
a generalizacdo de regras. O aprendiz entende que pode utilizar determinada letra em
qualquer contexto. Contudo, a norma ortografica ndo permite que haja essa
generalizacdo (naviu/navio, familha/familia).

Chamou nossa atencao, a questdo da modificacao da estrutura segmental das
palavras, pois aqui acontece a troca de letras parecidas (surdas e sonoras), supressao
(esquecimento de letras), ou acréscimo de letras (letras colocadas a mais nas
palavras). Isso decorre porque o aluno ndo domina ainda as normas da nossa
ortografia (vez/fez, meino/menino, erlefante/elefante).

Observamos que, dentro das Categorias de erros ortograficos apresentadas

por Cagliari (2009), temos ainda uma vasta relacéo, a saber:
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Juntura intervocabular e segmentacao, segundo o autor, “na fala ndo existe a
segmentacao de palavras, a nao ser pela entonagao do falante”. Em consequéncia
disso, o aprendiz, ao grafar as palavras, transporta essa nocao de juncédo ou de
segmentacgao para a escrita (midisse/me disse), (com tigo/contigo).

Outra categoria € o uso indevido de letras maiusculas e mindsculas: apesar de
serem erros elementares, sdo muito frequentes essas incorrecfes devido ao
desconhecimento do aluno acerca do uso desses tipos de letras. Até em alunos com
certo grau de escolaridade € comum encontrarmos esses erros ortogréficos.

Uma outra questao levantada, ainda de acordo com Cagliari (2009, p. 126), diz
respeito aos acentos graficos: “a marcacdo de acentos gréaficos, em geral, ndo é
ensinada no inicio da aprendizagem e, portanto, esses sinais diacriticos estdo em
grande parte ausentes nos textos espontaneos dos alunos. Por isso, ao chegarem ao
ensino fundamental de segunda fase, os alunos ainda escrevem sem acentuar as
palavras.

Temos também sinais de pontuagéo: por desconhecerem as regras que regem
0s sinais de pontuacdo, os alunos ndo pontuam corretamente seus textos. Por
exemplo, quando nédo isolam o vocativo do restante da frase (Jodo pode sair mais
cedo), ou quando ndo colocam uma virgula antes das conjuncfes adversativas
(Gostaria de ir a festa, mas néo tenho dinheiro).

Ressaltamos, ainda, problemas sintaticos de concordancia/regéncia indevidas.
Aqui se enquadram transgressofes do tipo (a gente somos irmaos — a gente € irmao).
Supde-se que a maioria desses erros esta relacionada ao pouco contato dos alunos
com a norma culta.

Essa classificacdo de erros ortogréaficos apontadas pelo autor diferencia-se das
demais categorias elencadas pelos outros autores, porque envolve aspectos de
natureza sintatica e de pontuacdo ausentes nos modelos anteriores, bastante
diversificada, portanto.

Segundo o autor, esta categoria tem como propésito “ndo s6 mostrar como e
por que as criangcas 0s cometem, mas, também, oferecer aos professores uma
amostragem que |lhes possa ser (til na analise dos erros cometidos nos textos dos
seus proprios alunos” (CAGLIARI, 2009, p. 120-121). Esta claro, nesta citacdo, que
esta categoria objetiva mostrar os porqués dos erros cometidos pelos alunos, como
também pretende auxiliar a nos, professores, no momento de trabalhar com a

ortografia.
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Nesse sentido, tais aspectos se apresentam como elementos indispensaveis
ao saber e dominio docente do educador que, para melhor orientacdo das questdes
abrangentes da aprendizagem da ortografia, precisam conhecer como se processam
tais particularidades da Lingua, para assim, conseguirem fazer a mediacdo no
processo de ensino/aprendizagem. Contudo, um significativo numero de professores,
por trazerem lacunas em sua formacdo, ou por ndo dedicarem tempo para sua
formacao continuada, visando a pesquisa e dominio da sua propria area, deixa de
apoiar o seu aluno.

A seguir, serad explicitado o percurso metodologico do trabalho, em que
realizamos um detalhamento sobre como ocorreu nossa investigacao, 0s sujeitos
colaboradores e os procedimentos usados na coleta de dados. Também discorremos
sobre nossa proposta interventiva, descrevendo as etapas realizadas e analisando a
primeira producéo textual dos alunos, com foco no nosso objeto de estudo que séo 0s

erros ortograficos.
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3. ASPECTOS METODOLOLIGOS DA PESQUISA

Nos capitulos anteriores, abordamos o0s pressupostos tedricos que
respaldaram o nosso trabalho. Propomo-nos, agora, a apresentar o percurso
metodoldgico que realizamos. Para isso, levamos em conta o método utilizado, o
contexto em que ocorreu nossa investigagdo, os sujeitos colaboradores e os
procedimentos usados na coleta de dados. Na sequéncia, de forma mais especifica,
detalharemos acerca da nossa proposta interventiva, descrevendo as etapas
realizadas e analisando a primeira producao textual dos alunos, com foco no nosso

objeto de estudo que sdo os erros ortograficos.

3.1 CONTEXTO DA PESQUISA

Para a realizacdo da pesquisa, utilizamos como métodos as andlises
quantitativa® e qualitativa de nosso objeto de estudo, a saber: os erros de escrita
identificados nas producfes escritas dos alunos e uma proposta de analise de
acao/reflexado objetivando a resolucéo dessas dificuldades de escrita.

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica de ensino fundamental
e médio, localizada na cidade de Jo&o Pessoa, no Estado da Paraiba, em um bairro
onde residem pessoas de classes média e média alta, com localizacao de facil acesso,
mais precisamente no bairro Altiplano/ Cabo Branco, considerado um bairro nobre,
contudo, existe, no bairro, uma comunidade habitada por pessoas de baixa renda, de
onde provém boa parte do nosso alunado. O restante dos alunos que frequenta esta
escola reside em outras comunidades circunvizinhas.

A escola possui aproximadamente 350 (trezentos e cinquenta) alunos
distribuidos nos trés turnos. No turno da manha, funciona o Ensino Médio (1, 2 e 3
anos), na modalidade regular de ensino.

No turno vespertino, atende as 4 (quatro) turmas do Ensino Fundamental (6, 7,
8 e 9) anos. No periodo noturno, funcionam os ensinos Fundamental e Médio, na

modalidade EJA (Educacgao de Jovens e Adultos), Ciclos IV, V e VI. Do ponto de vista

8 O aspecto quantitativo € mostrado quando identificamos os tipos de erros evidenciados nas producdes
escritas dos alunos. Ja o aspecto qualitativo encontra-se na andlise dos tipos de erros encontrados nos
textos dos alunos.
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fisico, a escola dispde de uma sala onde funciona a dire¢cdo, uma boa biblioteca, uma
sala de multimidia, um laboratorio de informéatica, oito salas de aula, uma cozinha e
um espaco para os alunos fazerem as refei¢gdes, quatro banheiros e uma quadra
esportiva, onde sao realizados todos o0s eventos da escola.

Quanto aos recursos humanos, a escola conta com um diretor geral, que
distribui sua carga horaria nos trés turnos de funcionamento. Possui 25 professores
capacitados, a maioria deles com pds-graduagdo em suas areas de atuacao ou areas
afins e a maioria também faz parte do quadro efetivo. Conta também com 10
funcionarios de apoio.

Quanto a biblioteca, os alunos tém acesso livre nos trés turnos de
funcionamento, podendo consultar o acervo bem diversificado de obras literarias,
entre elas algumas obras de autores paraibanos, revistas, cordéis, dicionéarios, entre
outros; podem, também, fazer empréstimos de livros.

Quanto ao rendimento do IDEPB, a escola obteve, no 9° Ano, as seguintes
médias: 1,04; 2,44; 3,84, nos anos 2016, 2017, 2018, respectivamente. Enquanto, no
Ensino Médio, as médias obtidas foram: 3,33; 3,64; 3,05 nos anos de 2016, 2017,
2018, respectivamente. Esses dados mostram um avanco, ainda que pequeno, em

relacdo ao aprendizado dos alunos.

3.2 PARTICIPANTES

Os sujeitos que fazem parte da nossa pesquisa séo alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental Il, de uma escola publica estadual do municipio de Jodo Pessoa, com
faixa etéria entre 11 e 14 anos. Estdo inseridos em uma turma composta por 19
(dezenove) alunos e todos aceitaram participar da pesquisa, autorizados pelos pais
e/ou responsaveis.

Esses alunos moram em diversas comunidades localizadas em areas
litorAneas nas proximidades da escola. Essa instituicdo conta com 350 alunos,
aproximadamente, que cursam 0s seguintes niveis de ensino: ensino médio, no turno
da manh@, ensino fundamental Il no turno da tarde e EJA (Educacdo de Jovens e
Adultos), no turno da noite.

Os alunos demonstraram interesse em participar do projeto, pois entenderam

gue ajudaria a internalizar os conhecimentos que tém sobre ortografia, bem como os
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auxiliaria na superacdo das dificuldades que surgissem na producdo inicial

(explicitaremos no capitulo seguinte).

3.3 PROCEDIMENTOS PARA A COLETA DE DADOS

Neste momento, explicitaremos as ac¢des executadas para coletar os dados
durante o desenvolvimento da pesquisa. Em 2019, através de textos dos nossos
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, realizamos um estudo acerca dos erros
ortograficos encontrados nesses textos.

Antes de descrevermos as estratégias utilizadas para realizar o diagnéstico
inicial, achamos oportuno elencar o modelo de andlise de erros que utilizaremos no
nosso estudo.

Nosso primeiro contato com a turma, antes de qualquer trabalho com os erros
de ortografia, foi concretizado pela exposicdo do nosso projeto. Fizemos uma reflexédo
com os alunos sobre o que € ortografia e para que serve. Como estdvamos
trabalhando com as noc¢6es de variagfes linguisticas no bimestre, aproveitamos para
discutir aspectos relacionados a ortografia como: o conceito, a importancia, as
diferencas entre escrita e ortografia e a nocdo de erro ortografico e, finalmente,
falamos sobre o papel da escola no ensino da Lingua Portuguesa.

Depois das primeiras consideracdes, detalhamos o projeto: o que era e como
seria aplicado. Por fim, ressaltamos a importancia deles no sentido de cooperar com

nossa pesquisa, realizando as atividades propostas.

3.3.1 Modelo de analise de erros utilizados na nossa proposta de intervencao

Nosso préximo passo foi a explicitacdo dos modelos de erros ortograficos que
elaboramos para diagnosticarmos e analisarmos tais erros encontrados no material
que servird de analise no nosso estudo dissertativo. Esses modelos de erros
propostos para trabalhar nesta pesquisa tém como referéncia as categorias propostas
por: Zorzi (1998), Morais (2003; 2009), Cagliari (2009) e Oliveira (2005). Optamos por
sugerir uma classificacdo que ndo seja inflexivel para que possa ser adaptada para

outras séries, e ndo apenas para a serie com a qual estamos fazendo nossa pesquisa.
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Acreditamos que este modelo tornou-se bastante significativo, pois conseguiu
abranger uma diversidade maior de erros encontrados no nosso corpus, além de

adaptarmos alguns parametros propostos.

3.3.2 Categorias de erros

A realizacdo das nossas andlises se deu a partir da selecdo de 13 categorias,
de modo que ndo se tornasse algo tdo extenso, uma vez que, por mais que
acrescentassemos mais categorias, ainda nao seria suficiente para abranger todos os
erros ortograficos que encontraremos. Assim, apresentamos a seguir, nossas
categorias:

- Interferéncia da oralidade na escrita: Esta classificagao foi proposta por trés
dos quatro autores contemplados no nosso trabalho e é considerado um dos erros
mais comuns na escrita dos usuarios da lingua. Como a prépria nomenclatura
evidencia, aqui se enquadram os erros decorrentes das marcas da oralidade na hora
de grafar as palavras. Exemplos: nois/nés, piru/peru, gatu/gato.

- Juntura e segmentacdo de palavras: Esta tipologia de erro é encontrada,
geralmente, entre os usuarios que tém pouco dominio das normas que regem nossa
ortografia. Diferentemente daqueles que tém uma competéncia ortografica mais
elaborada e sabem segmentar automaticamente as palavras na hora de escrevé-las.

S&o considerados erros de ortografia a escrita de palavras sem o devido
espacamento entre elas. Exemplos: de vagar/devagar, derrepente/de repente, com
migo/comigo. Esses erros se justificam pela falta de contato dos alunos com a escrita
padrdo, no dia a dia, nomeadamente nossos alunos de escolas publicas, que,
geralmente, ndo tém acesso a essa modalidade da lingua escrita. Ou, também, por
nao terem adquirido ainda a consciéncia fonoldgica. Essa categoria foi explicitada por
Zorzi (1998), Olieira (2005) e Cagliari (2009).

- Acentuacéao grafica: Esta incorrecédo ortografica acontece pela auséncia do
sinal grafico em algumas letras, bem como pelo uso equivocado do acento grafico em
silabas ndo acentuadas. Consideramos sinal grafico o acento agudo ("), o acento
grave (), o acento til (~), o acento circunflexo (?). Exemplos: tatl/tatu,
proximo/préximo.

- Letras mailsculas e mindsculas: Incorrecbes cometidas pelo emprego

inadequado das letras mailsculas e minusculas. A normatizagdo para 0 emprego



51

dessas letras é proposta pelo Acordo ortografico da Lingua Portuguesa vigente,
todavia é frequente esses erros aparecerem na escrita dos alunos. Vale salientar que
muitos usuérios da lingua optam por letras na modalidade caixa-alta, e isso nao
significa dizer que eles ndo dominem as regras ortograficas, porém, na maior parte
das vezes, tais erros sdo cometidos por desconhecimento das normas. E cabe a nos,
professores, ensinar aos alunos que eles devem destacar as letras mailsculas,
diferenciando-as das minusculas de forma que os leitores possam perceber que eles
dominam as regras que regem a ortografia. Exemplos: brasil/Brasil, eu Gosto de maca.

- Violacao de regras pré-estabelecidas pela ortografia: O sistema alfabético da
Lingua Portuguesa nos da a possibilidade de uma letra representar varios fonemas,
bem como um mesmo fonema ser representado por letras diferentes, sdo as
chamadas palavras irregulares. Isso cria nos usuarios da nossa lingua muitas duvidas
sobre quais letras usar em determinadas palavras, porque ndo ha uma regra a ser
seguida para direcionar o aluno para uma escrita correta. Por isso, ele comete erros
ao grafar. Recorrer a memdria, aos manuais de ortografia ou aos dicionarios sao as
opcdes que restam aos escreventes para ndo cometerem erros de escrita. Exemplos:
(X): ezato/exato, aucilio/auxilio, enchuto/enxuto, (G) jelo/gelo.  Esse nosso modelo
foi respaldado nos autores: Oliveira (2005), Zorzi (1998) e Cagliari (2009).

- Letra de contexto regular: Diferentemente do que ocorre com as palavras
irregulares, que para se escrever correto ndo ha uma norma para ser seguida, nesta
situacdo, o aluno pode prever a escrita ortograficamente correta através do contexto
da letra dentro da palavra. Seguem alguns casos que Morais (2003), usa como casos
frequentes que regem o uso de determinadas letras dentro das palavras:

1 - O uso do R ou RR em palavras como “rato”, “porta”, “honra” e “prato”,
“barata” e “guerra”;

2 - O uso do “G” ou “GU” em palavras como “garoto”, “guerra”;

3 -0 usode “C” ou “QU” notando o som /k/ em palavras como “capeta”, “quilo”;

4 - O uso do “J” formando silabas com “A, O e U” em palavras como “jabuti”,
‘jogada” ou “cajuina”;

5 - O uso do “Z” em palavras que comegam “com som de Z” (por exemplo
“zabumba”, “zinco”, etc);

6 - O uso do “S” no inicio das palavras, formando silabas com “A, O e U” como

LE 11

em “sapinho”, “sorte” e “sucesso’;
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7 - O uso de “O ou U”, no final de palavras que terminam “com som de U” (como
exemplo, “bambo” e “bambu”);

8 - O uso de “E ou I, no final de palavras que terminam “com o som de |” (por
exemplo, "perde” e “perdi”);

9-0Ousode “M, N, NH”, ou (~), para grafar todas as formas de nasalizagao de
nossa lingua (em palavras como campo, canto, minha, pao, macéa, etc.).

Tal classificacdo foi de extrema importancia para planejar atividades que
contemplem os erros ortograficos, porque sdo iniUmeros esses tipos de erros
cometidos por alunos nao sé no ensino fundamental, mas também no ensino médio.
Embora pareca muito trabalhosa a tarefa de ensinar todas essas regras aos alunos,
na realidade ndo é, pois € muito grande a quantidade de palavras contempladas com
regras contextuais. Por isso, € muito significativa a realizacao deste trabalho. Ainda
dando sequéncia as categorias, foi possivel observar erros relacionados aos
seguintes elementos:

Homonimos e parbnimos: Para Bechara (2011, p. 703), o conceito de
homoénimo é “a palavra que tem a mesma grafia e/ou pronuncia que outra(s), mas
significado distinto”. Se tomada isoladamente, as homénimas nao sdo consideradas
erros ortogréaficos, no entanto, dentro de um contexto, € considerada como erro de
grafia. As palavras homoénimas sdo classificadas em: homénimas homdfonas:
palavras que tém a mesma prondncia, mas a escrita e o significados séo diferentes
(acento-sinal grafico, assento-cadeira, lugar).

Homénimas homografas: palavras cujas grafias sé@o idénticas, no entanto
foneticamente e semanticamente sdo divergentes (apoio-suporte, apoio-verbo
apoiar). Homonimas perfeitas: sdo palavras graficamente e foneticamente idénticas,
porém, com significados diversos (amo-verbo amar, amo - servo).

- Homénimos imperfeitos: trata-se dos vocabulos que tém significados e
prondncias diferentes e que a escrita difere apenas pela acentuacdo (pratica-
substantivo, pratica-verbo). J4, as palavras parénimas sao aquelas palavras que séo
diferentes, porém, apresentam som semelhante. E comum a duvida quanto a escrita
de algumas pardénimas como por exemplo, “comprimento e cumprimento”, trafego e
trafico”, “ratificar e retificar”. Portanto, € importante que o aluno compreenda que a
semantica, em determinadas situacdes, € que vai definir a escrita correta de

determinadas palavras.
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Outra categoria interessante € a terminacdo verbal: Aqui se concentram 0s
erros ortograficos relacionados as desinéncias verbais quanto a pessoa, numero,
tempo e modo. Neste caso, o que define a escrita correta das palavras é a categoria
gramatical (substantivos, adjetivos, verbos, etc.). Segundo Morais (2006), essa
categoria € denominada regulares morfolégico-gramaticais. Fizemos uma adaptacao
dessa categoria. Exemplo: Eles dancdo/dancam, eu vou danca/dancar.

Hipercorregao: Erro de ortografia ocasionado pelo uso de determinada letra em
lugar de outra. Este tipo de erro acontece pelo fato de o escrevente fazer
generaliza¢cdes inadequadas. O aluno, muitas vezes, entende que uma regra pode ser
usada em qualquer situacao e, por isso, confunde as letras ao escrever. Exemplos:
vassolra/vassoura, cemento/cimento.

Auséncia de letras: erro de escrita ocorrido pela auséncia de letras em qualquer
posicdo dentro da palavra. Exemplo: mago/magro, compou/comprou.

Acréscimo de letras: ao contrario do item anterior, 0s erros aqui decorrem pelo
acréscimo de letras que ndo fazem parte da escrita correta de determinada palavra.
Exemplos: gamiga/amiga, esqueiceu/esqueceu.

Substituicdo envolvendo surdos e sonoros: esse erro ortografico ocorre quando
0 usuario usa determinada letra em detrimento de outra, uma vez que alguns fonemas
da Lingua Portuguesa compartilham tracos fonoldgicos sendo diferenciados, muitas
vezes, apenas por um Unico traco distintivo como, por exemplo, [p] e [b] que
fonologicamente sdo muito préximos, porque sao bilabiais em relacdo ao ponto de
articulacédo e oclusivos quanto ao fluxo de ar (PEDROSA; HORA, 2007) Entretanto,
ha um feixe de tracos que os individualiza que € o traco de sonoridade produzido pela
vibragdo ou ndo das pregas vocais, quando da emissao desses fonemas (SEARA et
al.; 2011).

Exemplo: fezes/vezes — picicleta/bicicleta

- Outros casos: aqui agrupamos todos os casos de erros ortograficos nao
contemplados nos parametros anteriores. Procuramos abarcar o maior numero de
erros possiveis e apontar estratégias para minimizar os erros ortograficos de nossos

alunos.
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3.3.3 A proposta de intervencao

Detectados os tipos de erros ortograficos com maior frequéncia na escrita dos
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, erros de terminagao verbal e interferéncia
da oralidade na escrita, iniciamos o planejamento de uma sequéncia de atividades
objetivando diminuir consideravelmente tais dificuldades. As propostas interventivas
se fundamentaram nos movimentos de uso/reflexdo, de modo que promovemos a
participagdo dos estudantes no processo de aprendizagem e sistematizacdo das
normas ortogréaficas que regem nossa grafia.

Identificamos dois tipos de erros ortograficos com significativa recorréncia nos
textos elaborados pelos nossos alunos, a saber: erros de terminagéo verbal e erros
relacionados a interferéncia da oralidade na escrita. Para trabalharmos esses tipos de
erro, promovemos uma intervencdo com duracdo de duas aulas ininterruptas para
cada categoria de erros.

A primeira intervencdo que executamos foi relacionada a terminagéo verbal,
pois a maioria dos alunos apagou o [r] final das terminagdes verbais. Exponham-se,
entdo, os exemplos: chama/chamar; cata/cantar; fala/falar.

Também entendemos que esta dificuldade é o ponto de partida para uma
abordagem acerca dos verbos. Essa classificacdo trabalha com regularidades de
aspectos morfolégico-gramaticais. Sobre os principios gerativos dentro da categoria
verbal, Morais (2003) declara que:

O importante é observarmos gue a existéncia de regras morfolégico-
gramaticais permite ao aprendiz inferir um principio gerativo. Quando
o aluno compreende que ha algo de constante naqueles “pedagos” e
palavras (que sdo semelhantes quanto a classe gramatical), ndo
precisa memorizar uma a uma as suas formas ortogréficas.

Segundo o autor, o trabalho com os verbos deve ser feito de modo reflexivo,
como todas as atividades realizadas sobre ortografia, ndo da forma como, geralmente,
é realizado nas salas de aula, mecanicamente, sem conduzir os alunos a refletirem
sobre o porqué de algumas letras estarem em determinado contexto nas palavras.
Geralmente, os professores prop6em aos alunos exercicios de conjugagéao verbal, os
guais sdo considerados enfadonhos por eles entenderem como uma atividade de

memorizacao.
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A primeira atividade desenvolvida para trabalhar com as dificuldades dos
alunos em relacdo a essa categoria foi o ditado do poema Verbos no infinitivo, de
Vinicius de Moraes. Foi solicitado aos alunos que, a medida em que o poema fosse
lido pelo professor, eles escrevessem-no no caderno e sublinhassem os verbos no
infinitivo com cores diferentes para cada terminacao verbal; a cor verde para os verbos
terminados em Ar, a cor vermelha para os verbos terminados em ER e a cor preta
para os verbos terminados em IR. Na sequéncia, solicitamos aos alunos a reescrita
do texto, fazendo as corre¢cdes necessarias. Dando continuidade a atividade, e
visando a fixacao do aprendizado desse tipo de regularidade, ditamos outro texto cujo
foco é leva-los a compreender que ha uma constancia, uma repeticdo de desinéncias
as quais eles podem recorrer sempre que tiverem davidas. Aos poucos, o professor
pode aprofundar os conceitos que fazem parte do estudo dos verbos. Quando verificar
gue uma etapa foi vencida, explorar outro aspecto dentro do estudo dos verbos, que
€ uma categoria tdo vasta.

E necessario, portanto, que o professor trabalhe por partes. Jamais explorar
toda a categoria gramatical de uma s6 vez com exercicios cansativos de conjugacoes
verbais, levando-os apenas a memorizacdo das terminacdes verbais em todos os
tempos dos trés modos verbais. Sugerimos que os professores trabalhem as
dificuldades relacionadas as terminacdes verbais quando estiverem trabalhando com
determinado género textual como, por exemplo, aprofundar o estudo dos verbos no
modo imperativo no momento que estiver explorando textos injuntivos; falar sobre o
tempo pretérito quando estiver trabalhando com o género “memdrias” e assim por
diante.

Apbs as consideracdes acima, seguiremos com a proposta detalhada:

Conteudo

e Escrita do infinitivo verbal

e Acentuacao grafica

Objetivos

e Reconhecer a desinéncia que caracteriza o infinitivo verbal
¢ Identificar a regularidade do infinitivo verbal

e Escrever corretamente o infinitivo verbal

Desenvolvimento
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A primeira atividade desenvolvida para trabalhar com essa dificuldade dos alunos
foi o ditado do poema Verbos no infinitivo, de Vinicius de Moraes. Foi solicitado aos
alunos que, a medida em que o poema fosse lido pelo professor, eles escrevessem-
no no caderno e sublinhassem os verbos no infinitivo com cores diferentes para
cada terminacdo verbal; a cor verde para os verbos terminados em Ar, a cor
vermelha para os verbos terminados em ER e a cor preta para os verbos terminados
em IR. Na sequéncia, solicitamos aos alunos a reescrita do texto, fazendo as
correcdes necessarias. Dando continuidade a atividade, e visando a fixagdo do
aprendizado desse tipo de regularidade, ditamos outro texto cujo foco é leva-los a
compreender que h&d uma constancia, uma repeticdo de desinéncias.

Outra dificuldade apresentada pelos alunos nos textos coletados, considerada a
segunda com maior percentual de erros, foi em relacéo a interferéncia da oralidade
na escrita. Para sanar tal dificuldade, optamos por trabalhar com as tirinhas de
Chico Bento, um personagem gue mora no campo, filho de agricultores e que, como
a maioria das criangas da zona rural, trabalha e estuda. Chico Bento se caracteriza
por falar um dialeto rural, que é transcrito nas revistas em quadrinhos. Procedemos
da seguinte forma para realizar a atividade: distribuimos os gibis, cujo personagem
ja era conhecido dos alunos, e estipulamos um tempo para que eles lessem.
Destacamos uma tira da revista e pedimos a eles para que identificassem o que
havia de errado na escrita daquela tirinha. Os alunos perceberam que, em alguns
verbos no infinitivo apareciam sem o R final (frit4, apaga, fazé€). Perceberam também
gue esses erros tinham relacdo com a forma como Chico Bento e Zé Lelé falavam
( vamo, océ, pru, armogo). Essa atividade propiciou uma discussdo acerca da
variacao linguistica existente no nosso pais e também nos permitiu explicitar que a
forma como escrevemos é diferente da forma como falamos. Em seguida,
solicitamos aos alunos que reescrevessem atira usando o discurso indireto, ou seja,
contassem a histéria lida sem dialogos. Durante a realizagdo dessa atividade,
alguns alunos perguntaram se “era para escrever sem os erros” que Chico Bento
cometeu. Apds uma discusséo entre o professor e 0s alunos, eles compreenderam
gue como eram eles que iam escrever a historia, era pra escrever da maneira deles,
sem repetir os erros de Chico Bento. Tal atividade levou-os a refletir sobre a
ortografia, como vimos defendendo neste trabalho, como um objeto de

conhecimento e ndo como um ato meramente mecanico.

Recursos
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e Caderno.

e Quadro, pincel e apagador.

Avaliacao

e Resolucéo das atividades propostas.
e Observacao da regularidade nas desinéncias do infinitivo verbal.

e Utilizac&o correta dos verbos no infinitivo.

Quanto as descricbes a respeito do periodo de intervencdo, esse teve
durabilidade de um bimestre, em que a pesquisadora destinava duas aulas
consecutivas semanais para realizar as intervencdes. Essas ministracfes foram
realizadas em formas de oficina, em que os alunos tinham acesso aos materiais que

eram levados.

Em diversos momentos os estudantes eram divididos em grupos, para que
fossem agucadas as suas habilidades quanto a escrita, a partir da interacdo. Ainda
gue as atividades tenham sido avaliadas observando a escrita individualmente, os
dialogos em grupo tiveram papel importante para contribuir no processo de
aprendizagem.

Para minimizar as dificuldades em relacdo a escrita, de acordo com os textos
coletados dos alunos, foi necessario que observassemos atentamente os textos da
devolutiva, no intuito de desenvolver materiais e propostas que os direcionassem a
escrita, pensando na no¢ao de géneros interativos. Acreditamos que partindo do
macro para averiguacao dos elementos da norma, os alunos aprenderiam de forma

facil e interativa.

3.4 DIAGNOSTICO

Considerando que a pratica de ensino deve ser pautada nas necessidades dos
alunos, a selecdo do objeto de pesquisa, foco das atividades interventivas, foi
realizada com base na amostra das dificuldades ortograficas apresentadas nas
producdes escritas dos alunos. Essa amostra foi coletada da producao textual deles,
apos a leitura de uma tirinha cuja linguagem é apenas nao-verbal.

Tendo em vista que nosso objetivo primario é analisar os erros ortograficos

mais recorrentes em alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, solicitamos aos alunos
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que construissem um texto a partir da leitura da tirinha denominada Coelhenete,
retirada do Portal do Professor no MEC. Para isso, primeiramente, iniciamos um
estudo desse género textual muito presente no livro didatico da turma, mas também
nos materiais impressos que levamos para a sala nas aulas de Lingua Portuguesa.
ApoOs esse trabalho inicial, os alunos escreveram seus textos sendo orientados a
escrever respeitando a estrutura de textos dissertativos como, paragrafacéo e titulo,
por exemplo. A proposta de intervengéo utilizada com os alunos encontra-se no anexo
A.

3.5 ESCRITA DO INFINITIVO VERBAL

Quanto as analises do infinitivo, faz-se importante delimitar algumas
metodologias a partir de oficinas. Em outras palavras, como haveria a aplicabilidade
do ensino do infinitivo verbal, especificamente no plano escrito, em sala de aula?

Na explicitagdo dos conteudos, que antecede as oficinas, serdo ressaltados: o
reconhecimento, a identificagédo da regularidade do infinitivo verbal e a escrita correta

do infinitivo verbal.

Imagem 1: O infinitivo

O INFINITIVO VERBAL

Exemplos de verbos conjugados
no infinitivo pessoal

Verbo estudar - 1.? conjugacéo:
O infinitivo ndo esta relacionado ety

com nenhum tempo ou modo (Eu) estudar

verbal. E uma das formas (Tu) estudares

nominais dos verbos, juntamente (Ele) estudar |
com o gerundio e o participio. (N6s) estudarmos

(Vés) estudardes
(Eles) estudarem

Fonte: arquivo construido pela autora
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Imagem 2: Verbos de 22 e 32 conjugacéo

@
Verbo escrever Verbo dividir
- 2.* conjugacéo: - 3.7 conjugacio:
(Eu) dividir
(Eu) escrever (Tu
(Tu) escreveres ’
(Ele) escrever
(N6s) escrevermos
(Vés) escreverdes
(Eles) escreverem

Fonte: arquivo construido pela autora

Além da explanacdo dos verbos em 22 e 32 conjugacdes, também foram

apresentados:

Imagem 3: O uso do infinitivo verbal

Infinitivo verbal

Exemplos com definicdo
do sujeito através da
flexdo verbal:

*Seria importante
saberem isso.
*Seria importante
sabermos isso.
*Seria importante saberes
isso.

Exemplos com sujeito definido:

«Eu pedi para vocé contar a histéria.
*Eu pedi para eles contarem a histéria.
-Eu pedi para tu contares a histéria.

Fonte: arquivo construido pela autora



60

Apresentagao do poema “O verbo no infinito”, de Vinicius de Moraes:

0 VERBO NO INFINITO

Rio de Janeiro , 1962

Ser criado, gerar-se, transformar
O amor em carne e @ carne em amor; nascer
Respirar, ¢ chorar, e adormecer
E se nutrir para poder chorar

Para poder nutrir-se; ¢ despertar
Um dia a luz e ver, ao mundo e ouvir
E comegar a amar ¢ entdo sorrir
E entdo sorrir para poder chorar.

E crescer, ¢ saber, e ser, ¢ haver
E perder, ¢ sofrer, e ter horror
De ser e amar, e se sentir maldito

E esquecer tudo ao vir um novo amor
E viver esse amor alé morrer
 1r conjugar o verbo no infmito...

ApGs discutirmos o texto coletivamente, na sequéncia, solicitamos aos alunos
a reescrita do texto, fazendo as correcdes necessarias. Para fixar o aprendizado desse
tipo de regularidade, ditamos outro texto envolvendo verbos no infinitivo. Apds isso,
distribuimos algumas charges que contém verbos no infinitivo.

Nosso corpus foi formado por 3 (trés) charges presentes na Proposta de
atividade do LD/EM dos capitulos 5 e 7, extraida da segunda secao do livro didatico
Tecendo Linguagens: Lingua Portuguesa (OLIVEIRA; ARAUJO, 2018). Escolhemos
essas charges por considerarmos que os alunos, nesta fase de escolarizagéo, ja
devem ter um certo dominio desse saber gramatical. Nossa escolha por tais itens foi
motivada por sua potencialidade argumentativa, na medida em que identificamos a
existéncia de estratégias dos autores para agucar o senso critico dos alunos, nédo
permanecendo apenas em niveis estruturais da Lingua Portuguesa.

Desse modo, procederemos, ao trabalhar com as charges em uma turma do
ensino fundamental, pela instituicdo de oficinas, na reunido de um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica. Compreendemos a oficina
engquanto género do discurso e um conjunto de atividades que impulsionou os alunos

a escreverem ou falarem de uma maneira mais interativa e dindmica (BAKHTIN,
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2006). Importa mencionar que é de extrema importancia que o professor explicite as
principais caracteristicas da categoria gramatical analisada, dentro de situacdes reais
de uso da comunicacao.

12 momento: Apresentar o Género Charge, explorando suas caracteristicas:
forma, contetdo e material.

22 momento: Analise do contexto sociointeracional dos sujeitos pesquisados,
ou seja, explicitacao do infinitivo verbal, apresentando suas caracteristicas principais
e seu delineamento discursivo.

32 momento: Revisdo da aplicacdo do infinitivo verbal, também sendo
apresentado aos alunos “O verbo no infinitivo”, de Vinicius de Moraes e, a medida que
os verbos foram ditos, solicitamos que eles sublinhassem, com cores diferentes, os
verbos por conjugacéo (verde — AR, vermelho — ER e preto — IR). Exponha-se a charge
1: identificac@o de qual verbo se encontra no infinitivo e qual sua funcéo na construcéo

de todo o enunciado.

5. Segundo dados do IBGE (2018), o desemprego entre os jovens é o dobro do percentual geral, che-
gando a 26,6% do total. Agora lela a charge a seguir e responda as questdes:

' Emprego no § VAGAS
’ Brasil & uma
" miragem... [

Charge 1: Desemprego

Fonte: OLIVEIRA, Tania Amaral; ARAUJO, Luci Aparecida Melo. Tecendo Linguagens: Lingua
Portuguesa — 9° ano
Charge 2: Violéncia nas Escolas

8. Agora, observe a charge:

PRONTO, FILHINHA!
AGORA VOCE JA
IR PARA A ESCOLA...

124
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Fonte: OLIVEIRA, Tania Amaral; ARAUJO, Luci Aparecida Melo. Tecendo Linguagens: Lingua
Portuguesa — 9° ano

5. Leia a charge a seguir:

05
| oisPOSITHC
"ANONWOS.
b e

oA
.E A PIOR PARTE
ELES ME USAVAM
PRA COMPARTILHAP
FAKE NEWS
TODOS OS pias’

GALASTRI, André. Noticiantes,
Disponivel em: <https:/bit.ly/2KIYbVn>

184

Charge 3: Noticiantes

Fonte: OLIVEIRA, Tania Amaral; ARAUJO, Luci Aparecida Melo. Tecendo Linguagens: Lingua
Portuguesa — 9° ano

Posteriormente, foi pedido, por exemplo, que os alunos criassem possibilidades
de insercao de novos verbos no lugar dos que estavam postos. Em seguida, teriam
que classificar e afirmar em qual conjugagao se encontrava aquele verbo.

Na sequéncia, classificamos esses erros de acordo com os parametros de erros
gue nos elaboramos para o nosso estudo, baseado nos autores cujas referéncias

estdo contidas no nosso aporte tedrico.

4. OS ERROS ORTOGRAFICOS NOS TEXTOS DOS ALUNOS EM EVIDENCIA:
ANALISES E DISCUSSAO

Os erros de ortografia analisados neste capitulo foram retirados da proposta de
producao textual sugerida no diagndstico inicial. Os referidos erros foram agrupados
dentro dos parametros que adaptamos dos modelos dos autores como Morais (2009),
Zorzi (1998), Oliveira (2005) e Cagliari (2009), todos abordados neste trabalho.
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4.1 ALGUNS COMENTARIOS SOBRE A ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Ao analisarmos os textos dos alunos dentro dos parametros que utilizamos em
nosso modelo, identificamos quantidades significativas de erros ortograficos ja
esperados. Desse modo, a andlise e a discussdo dos dados foram organizadas da
seguinte forma: inicialmente, quantificamos os erros ortograficos e, em seguida,
analisamos cada parametro, tecendo comentarios que consideramos relevantes em
cada categoria de erro.

Para caracterizar quantitativamente os resultados do diagndstico inicial,
montamos um quadro em que identificamos todos os erros ortograficos de todos os
alunos da turma indicados por numeros absolutos e, também, por ndmeros
percentuais. Dando prosseguimento a anélise dos dados, montamos gréficos para que
a leitura analitica desses dados fluisse de forma mais rapida. Paralelo a isso,
comentarios foram feitos detalhando e caracterizando os resultados para que, assim,
tivéssemos uma analise e uma discussdo mais completas acerca dos dados
analisados.

A seguir, expomos uma tabela especificando os erros dos alunos agrupados
por parametros. Ressaltamos que para a identificacdo dos alunos, utilizamos a
posicdo deles na frequéncia do diario de classe, e para os parametros, utilizamos a
numeracdo de 1 a 13 que foram sintetizados na tabela I. Esta é importante porque
evidencia individual e coletivamente os erros ortograficos dos alunos em cada

parametro. A seguir, a tabela detalhada:
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ALUNO PARAMETROS DE ERROS ORTOGRAFICOS
Violacdo de regras
Interferéncia da Juntura e Letras pré— Letrade Substituicdo Inversédo da
oralidade na segmentacéao Acentuacdo | mailsculas e | estabelecidas pela contexto Homonimos | Terminagdo | Auséncia | Acréscimo envolvendo posicédo da Outros
escrita de palavras grafica mindsculas ortografia regular e parénimos Verbal de Letras de Letras | surdos e sonoros letra casos
01 1 2
02 1 1 1 1
03 1 3
04 1
05 1
06
07 1
08 1 1 1
09 1
10 1 1
11 1 1
12 1 1
13 1 1 1
14 1
15 1 1 1
16 1
17 1
18 1 1 1
19
TOTAL 5 4 4 2 3 2 1 8 1 2 2 2 1

% 13,5% 10,8% 10,8% 5,4% 8,1% 5,4% 2,7% 21,6% 2,7% 5,4% 5,4% 5,4% 2,7%

Tabela 1: Total geral e especifico de erros ortograficos cometidos pelos alunos

Fonte: dados da pesquisadora
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4.2 ANALISE E DISCUSSAO DOS ERROS ORTOGRAFICOS

Iniciamos nossa andlise apresentando um gréfico que evidencia o percentual
de erros ortogréaficos cometidos pelos nossos alunos em cada parametro do nosso
modelo; cada um desses parametros sera comentado sempre relacionado ao Grafico
1.

25,0% 121,6%
20,0% -
15,0% -
10,0% -
5,0% -
0,0%

13,5%
10,8%10,8%

Gréfico 1: Total geral e especifico de erros ortogréaficos cometidos pelos alunos
Fonte: dados da autora

ApGs analisarmos a tabela e o grafico mostrados anteriormente, elencamos em
ordem decrescente o numero de erros ortograficos cometidos pelos alunos: 21,6%
dizem respeito a problemas relacionados a terminacéo verbal, foi o parametro do
nosso modelo com maior incidéncia de erros. Em nimeros absolutos corresponde a
8 ocorréncias. Na segunda posi¢céo, aparece com 5 erros o parametro interferéncia
da oralidade na escrita, que em numeros percentuais corresponde a 13,5% do total
dos casos verificados. Na terceira posicdo, aparecem 0s parametros juntura e
segmentacdo de palavras e acentuacdo grafica, ambos com um percentual de
10,8% do total de erros nesse item analisado, apresentando 4 erros em cada um
desses parametros. Totalizando 3 erros, o parametro violacdo de regras pré-
estabelecidas parece na quarta posicdo. Em numeros percentuais corresponde a

8,1% do total de erros de escrita nesta analise. Os erros de escrita cometidos por
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letras mailsculas e minusculas, letra de contexto regular, auséncia de letras,
acréscimo de letras e substituicdo envolvendo surdos e sonoros equivalem a um
percentual de 5,4% dos erros apresentados nesses parametros, correspondendo a 2
erros em cada um desses parametros, cupando, assim, a quinta posicao nessa analise
decrescente. Na sexta posicdo, vém o0s parametros homoénimos e parénimos,
hipercorrecado e outros, totalizando cada um desses parametros 2,7% dos erros de

escrita.

4.2.1 Terminacao Verbal

Esse parametro registrou um alto indice percentual dentro de nossa pesquisa,
totalizando 21,6% do total de erros encontrados. Foi o tipo de erro ortografico mais
cometido pelos alunos.

Essa categoria foi pensada por nés para facilitar o trabalho do professor e
direcioné-lo para futuras intervencdes pedagodgicas. Esse parametro também € regido
por um principio, isto é, por regras gramaticais. Segue o grafico contabilizando 21,6%.

Gréfico 2: Total geral e especifico de erros de interferéncia da oralidade na escrita cometidos pelos
alunos.

78,4%

B Demais paramétros M Interferéncia da oralidade na escrita

Fonte: dados da autora

Quadro 8: Erros de terminagdo verbal

encontro/encontrou, fala/falar, pergunta/perguntar, resolvel/resolveu, ficarédof/ficaf
encontrol/encontrou, pula/pular, anda/andar, pego/pegou,viralvirar,

transforma/transformar,

Fonte: dados organizados pela autora



67

Pelo que percebemos no quadro acima, com exemplos de erros ortogréaficos
nessa categoria, 0s erros elencados tém motivacdo fonética a comecar por uma
situacdo bastante recorrente entre os alunos que é o apagamento da coda final [r] dos
verbos no infinitivo, ou seja, ndo grafam esses verbos com [r] final, caracteristico do
infinitivo, como verificamos em fala — falar, pergunta — perguntar.

O fragmento abaixo ilustra bem esse tipo de erro encontrado na nossa pesquisa:

Figura 3: Terminacéo verbal

No excerto recortado, é possivel identificar exemplos de erros ortograficos
referentes a desinéncia verbal, pois 0 aluno fez uso do processo de generalizacédo de
regras quando troca [u] por [l] nas palavras resolvel — resolveu.

A importancia desse parametro de erro reside no fato de ser um guia para
professores e alunos na busca de uma melhor escrita dessa categoria gramatical tao

extensa e complexa como o verbo.

4.2.2 Interferéncia da oralidade na escrita

Neste parametro em que ha a interferéncia da oralidade na escrita, tivemos a
segunda maior incidéncia de erros ortograficos no nosso quadro classificatério. Eis o
gréafico a seguir, contabilizando, portanto, 13,5%.
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Graéfico 3: Total geral e especifico de erros de interferéncia da oralidade na escrita cometidos pelos
alunos

W Demais paramétros M Interferéncia da oralidade na escrita

Fonte: dados da autora

Pelo fato de os alunos ndo terem uma competéncia linguistica bem
desenvolvida nessa fase da escolaridade, ja era esperado esse resultado. A maioria
das pesquisas sobre erros de ortografia evidencia isso, principalmente no ensino
fundamental de primeira fase. Por ocupar a segunda posicdo em relacdo ao niumero
de erros de escrita encontrados nos textos dos alunos, essa variavel vai ajudar o
professor a decidir qual estratégia utilizar na hora da intervencéo, neste caso, uma
intervencdo que alcance a coletividade, ja que € uma dificuldade apresentada por
grande parte dos alunos, sera mais adequada e eficaz.

Podemos perceber que sdo inimeros os procedimentos de escrita que 0s
alunos usam e explicam essa grafia com interferéncia oral. O quadro 2 evidencia esse

fato:

Quadro 2: Exemplo de erros de interferéncia da oralidade na escrita

Resolveu/resouveu, supresa/surpresa, mais/mas, veiz/vez, bousa/bolsa,
senho/senhor

passeano/passeando, apois/pois, pra/para, comprado/comprador, apois/pois,

Fonte: dados organizados pela autora

O primeiro caso que vemos, no quadro acima, € um exemplo tipico de escrita
apoiada na oralidade, porque o aluno troca a consoante lateral /I/ pela vogal “u”.
Acerca dessa questdo, Pedrosa e Hora (2015, p. 36) declaram que “a realizagao

semivocalizada da consoante lateral tem fortes implicagdes na escrita. Muito comum
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€ encontrar-se a substituicdo da lateral pela vogal “u”, principalmente em posigéao final,
pois temos na Lingua Portuguesa formas como “degrau”, véu, etc’. A variante
semivocalizada [w] da consoante /I/ € a mais recorrente no Brasil, ndo s6 em posi¢ao
final, mas também em posi¢cdo média, segundo Hora (2015, p. 36) e, pelo fato de a
lingua nos d& essa possibilidade, € comum haver essa troca da letra “I” pela letra “u”
nos textos escritos por nossos alunos.

Outro fato muito recorrente quando se trata da interferéncia da oralidade na
escrita € o fenbmeno chamado ditongagdo, que consiste no acréscimo de uma
semivogal, em que, ortograficamente, s6 ha uma vogal. Dessa maneira, a vogal
simples transforma-se num ditongo. Conforme Cardoso (2009, p. 75), “isso acontece
muito na linguagem informal, com o aparecimento da semivogal [y] logo apés a vogal
tbnica final seguida de /s/, como em fez pronunciado [feyz], p0s pronunciado [poys],
luz pronunciado [luys].

Outro procedimento muito comum quando o assunto € a motivacao fonética na
escrita, o inverso da ditongacdo, € o fendbmeno chamado monotongagédo (SEARA,
2011, p. 43). Exemplos como otra/outra vasora/vassoura, histora/historia, encontrados
nas producdes textuais dos alunos caracterizam-se pelo apagamento da semivogal
do ditongo o qual passa a ser produzido como uma unica vogal.

Também encontramos nas producdes dos alunos algumas palavras como, por
exemplo, supresa/surpresa, em que verificamos outro processo caracteristico da
transposicéo fonética que é o apagamento da coda medial /r/, ou seja, o aluno deixa
de usar o r no final da silaba interna da palavra ou da coda final, que € o apagamento
do /r/ da ultima silaba da palavra como em senho/senhor, comprado/comprador. Erro
muito recorrente de escrita ortogréafica por interferéncia da oralidade na escrita é
encontrado em situagbes como passeano/passeando, contano/contando
procurano/procurando em que o aluno apaga o “d “das palavras. Esse fenbmeno do
apagamento do d acontece geralmente na terminacéo que estabelece o gerandio dos

verbos.

1 Estudiosos como Pedrosa e Hora discursivizam sobre a coda, que seria uma consoante (consoantes)
ou semivogal em posicdo pés-nuclear dentro de uma silaba. Nesse sentido, apés a vogal nuclear.
Denomina-se a coda, conjuntamente com o nucleo, de rima. Nao € totalmente necessaria em uma
silaba. Discussdes mais aprofundadas podem ser encontradas em obras intitulado Analise do /S/ em
coda silabica: uma proposta de hierarquizacdo dos candidatos gerados, de autoria de Juliene Lopes R.
Pedrosa e Dermeval da Hora (2007).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Consoante
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%ADlaba
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vogal
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Rima_(sil%C3%A1bica)&action=edit&redlink=1
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N&o muito raro, aparecem em textos dos alunos palavras escritas como
tava/estava, ta/esta. O fendmeno verificado nesses casos é 0 apagamento de uma

silaba inteira, no caso em questédo, 0 apagamento aconteceu nas silabas pretdnicas.

Flgura 4: Interferéncia da oralidade na escrita
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Fragmento de texto de aluno com marca de oralidade na escrita

No fragmento do texto produzido por um aluno, podemos perceber alguns dos
processos que caracterizam a marca oral na escrita, 0 apagamento da silaba atona
pretdnica inicial como em tava- estava; encontramos também a palavra encontro —

encontrou, exemplificando a monotongacao.

4.2.3 Juntura e segmentacao de palavras

Acerca desse parametro, que trata de erros em decorréncia da indevida jungéo ou
segmentacao de palavras, verificamos um percentual de 10,8%, ocupando a terceira
posicdo na analise dos erros ortograficos. Vejamos o grafico a seguir:

Gréfico 4: Total geral e especifico de erros de juntura e segmentacao de palavras cometidos pelos

10,8%

alunos

W Demais paramétros W Juntura e segmentacdo de palavras

Fonte: dados da autora
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Nessa classificacdo, subdividimos em duas categorias: segmentacao por
juncédo, em que o aluno, por desconhecimento de que na hora de escrever usamos
as classes de palavras como orientacdo para deixar espacos em branco entre as
palavras, termina juntando vocabulos diferentes num s6 segmento; segmentacao por
disjuncdo em que o aluno separa determinada palavra em mais de um segmento.
Evidenciamos esse fato nas palavras abaixo, contidas no Quadro 3, retiradas dos

textos dos alunos pesquisados:

Quadro 3: Juntura e segmentacgéo de palavras

Derrepente/de repente, porisso/por isso, a trais/atras, enfrente/ em frente,

napraca/ na pracga, de vagar/devagar, devolta/ de volta, mide/ me dé, iu/e o,

Fonte: Dados organizados pela autora

Como exemplo de segmentacdo por juncdo, no quadro acima, temos as
palavras derrepente/de repente, enfrente/em frente, devolta/de volta, em que
identificamos a juntura de unidades de sentidos diferentes. Nesses exemplos,
percebemos, por exemplo, a juncdo de preposi¢cao mais um substantivo e de pronome
com verbo que deveria formar uma locucédo, no entanto, o aluno juntou as duas
classes de palavras em um Unico segmento. Do mesmo modo, fizeram o processo de
juncdo na palavra porisso/ por isso, unindo num s6 segmento preposicdo mais
pronome.

No caso de segmentacao por disjun¢ao, temos o procedimento inverso. Nesse
caso, os alunos dividem as palavras em mais de um segmento como, por exemplo,
nas palavras a trais/ atras, de vagar/ devagar em que percebemos a escrita de dois
vocabulos distintos. Esses fenbmenos ocorrem porque, segundo Cagliari (2009,
p.125), “na fala ndo existe a segmentacéo de palavras, a ndo ser pela entonacéo do

falante”. O fragmento de texto abaixo ilustra bem esse erro:
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Figura 5: Juntura e segmentacao vocabular
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Desse fragmento de texto do aluno, evidenciamos a confuséo feita por ele no
qgue diz respeito a unidade de acento com unidade de sentido na hora de escrever,
porque entende a palavra derrepente como sendo apenas um vocébulo, nao
atentando, portanto, para o fato de que se trata de dois segmentos (uma preposi¢cao

e um substantivo).
4.2.4 Acentuacao Grafica

A acentuacdo grafica tem como finalidade diferenciar a quantidade sonora entre
alguns fonemas e garantir uma Unica pronuncia para a palavra. Para isso, sao
observados alguns critérios como o de acentuar o menor nimero de palavras
possiveis. Identificamos isso com as proparoxitonas, que sdo as de menor quantidade
na Lingua Portuguesa e todas recebem acento na antependultima silaba; assim como
alguns grupos de palavras oxitonas e de palavras paroxitonas que recebem acento
gréafico etc (HENRIQUES, 2015).
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Grafico 5: Total geral e especifico de erros de acentuacao grafica cometidos pelos alunos
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Fonte: dados da autora

Essa categoria de erros apresenta um percentual de 10,8%, ocupando a
terceira posi¢cao em relacao aos erros identificados nas produc¢des escritas dos alunos.
Esses dados mostram que grande parte dos alunos que fazem parte dessa pesquisa
nao internalizaram as regras de acentuacao gréfica, as quais devem obedecer para
escreverem ortograficamente correto. O quadro abaixo revela que eles ndo acentuam

as palavras ou acentuam em silabas inadequadas.

Figura 5: Juntura e segmentacéo vocabular

magica/magica, ai/ai, ate/até, so/so, rapido/rapido, entao/entdo, tambem/também,
atras/atras, sairam/sairam, historia/historia.

Fonte: dados organizados pela autora

Através dos textos dos alunos, identificamos erros de acentuacao grafica em
relacdo as proparoxitonas como nas palavras magica/magica, rapido/rapido; ha
também erros de acentuacdo relacionados as oxitonas que terminam em e em
(ate/até, tambem/também); encontramos, também, erros de acentuacdo em relacéo
as paroxitonas terminadas em ditongo (historia/histéria). Exemplificamos esse tipo de

erro no fragmento de texto a seguir:
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Figura 6: Acentuacao Grafica
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Fonte: dados da autora

Nesse excerto retirado do texto de um aluno, encontramos um aspecto que
demonstra falta de dominio da norma ortografica em relacéo as regras de acentuacao
como em ai que deveria ser ali, ja que [ i Jda segunda vogal do hiato tem normatizacéo
ortografica que prevé o uso do acento para diferenciar o advérbio de lugar ai da

interjeicdo ai ( sem acento).

4.2.5 Violacao de regras pré-estabelecidas

7

Para escrever palavras irregulares, isto €, palavras cujas grafias ndo séo
regidas por um principio gerativo, consultar dicionarios € manuais para saber quais as
letras corretas para escrevé-las € um dos recursos mais comuns nas aulas de Lingua
Portuguesa. Essa categoria, em nossa pesquisa, ocupa a quinta posicéo, equivalendo
a 8,1% dos erros ortograficos dentro do nosso estudo. Surpreendemo-nos com esse
resultado j& que o escrevente ndo tem nenhuma regra a que possa recorrer na hora
de escrever, a ndo ser a memoaria ortogréafica que temos armazenada.

Sobre essa categoria de erros, Oliveira (2005, p. 52) diz que “esses casos
constituem os problemas mais sérios que temos que enfrentar. Na verdade, nenhum
de nos foi, ou sera capaz de superar plenamente os casos dessa categoria. Aqui se
enquadram as grafias de natureza totalmente arbitrarias”, ou seja, sao as palavras
cujas grafias ndo seguem nenhuma regra; essas formas estdo muito associadas as

guestdes etimoldgicas, padrdes candnicos ou convencdes ortograficas.
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Grafico 6: Total geral e especifico de erros de violacao de regras pré-estabelecidas cometidos
pelos alunos

W Demais paramétros M Violagdo de regras dicionarizadas

Fonte: dados da autora

Voltando ao Quadro 1 que identifica 0 nUmero e o tipo de erros ortogréficos por
alunos, verificamos que apenas 3 alunos cometeram erros na escrita de palavras
irregulares. A explicacéo para tal fato talvez se dé porque essas palavras fazem parte
do cotidiano dos alunos.

Os erros encontrados nos textos espontdneos dos alunos para essa
classificacdo, ja sdo esperados, porque sao dificuldades relacionadas ao uso das
letras s, ¢ ,¢ ,SS, z, X, ch, h, que geram duvidas no momento de grafar palavras de
escrita irregular.

Exemplos:

Quadro 06: Exemplo de erros de Violag&o de regras dicionarizadas

comessou/comecou, atensdo/atencdo, pacando/passando, esclamou/exclamou,

ingrassado/engracado, brucha/bruxa, xao/chéo, prassa/praca, xamou/chamou.

Fonte: Organizado pelo autor da pesquisa.

Segue um exemplo desse tipo de erro no fragmento de texto retratado a seguir:
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Figura 1: violacéo de regras pré-estabelecidas
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Fonte: dados da autora

Usamos o fragmento do texto de um aluno para exemplificar esse tipo de erro.
No exemplo acima, o aluno tem dlvida quanto ao uso do [¢], como podemos observar

em ingrassada — engracada.

4.2.6 Letras Maiusculas e Minusculas

As letras iniciais mailsculas e minusculas, embora ndo apresentem tantas
dificuldades e situacdes complexas para seu uso, ainda séo fonte de erros ortogréaficos
pelos alunos. A maior incidéncia de erros nesta categoria, nos textos produzidos pelos
alunos pesquisados, decorre do fato de as letras mailsculas serem usadas,

indevidamente, no interior das palavras.

Graéfico 7: Total geral e especifico de erros de Letra de contexto regular cometidos pelos alunos
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De acordo com o gréafico anteposto, os erros provenientes do mau uso de letras
iniciais maiusculas e minasculas representam 5,4% de todos os erros de escrita

encontrados na pesquisa ocupando, assim, a quinta posicdo em numero de casos.

Quadro 5: Letras Mailsculas e MinUsculas

bruXa/bruxa, coeLhinho/coelhinho, reSpondeu/respondeu,

paTinete/patinete, jodozinho/Jo&dozinho, maria/Maria, Domingo/domingo,

Praca/praca.

Fonte: Organizado pelo autor da pesquisa

Nas situacdes encontradas, nos textos coletados, identificamos alguns erros
referentes ao uso das letras mailsculas e mindsculas que serdo descritos a seguir:
Um deles é o uso de letra inicial maidscula em nomes proprios. Em nossa pesquisa,
encontramos nomes proprios iniciados por letra mindscula como podemos comprovar
nas palavras jodozinho/Jodozinho, maria/Maria.

Outra situacdo, e com maior incidéncia, sao as letras mailsculas encontradas
no interior das palavras, quando deveriam ser usadas letras minusculas. Essas
situacbes sdo exemplificadas a seguir: bruXa/bruxa, reSpondeu/respondeu,

paTinete/patinete. Essa tipologia de erros esta retratada no fragmento abaixo:
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Figura 8: Mailsculas e Minusculas
Fonte: dados da autora

Para exemplificar esse erro, utilizamos o excerto de um aluno em que podemos

identificar alguns erros pela troca de mailusculas e mindsculas, como vemos em
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Chamado que deveria ser chamado; em Chao que deveria ser chdo em que ele

misturou maiusculas e mindsculas quando s6 caberiam minusculas.

4.2.7 Letra de contexto regular

Os erros mais recorrentes de escrita ortogréafica por nés observados ocorreram
guando o aluno escreve determinada(s) letra(s) quando deveria grafar outra(s), sem
observar o contexto dela dentro da palavra.

Diferentemente do que ocorre com as palavras irregulares abordadas no item
anterior, em que o Unico recurso que o usuario da lingua tem para escrever correto é
recorrer a memoaria ou aos dicionarios e manuais de ortografia, nesta situacéo o aluno
tem algum recurso para refletir sobre a escrita de determinado vocabulo, que é o
contexto em que as letras se encontram dentro das palavras, podendo assim
direcionar sua escrita.

De acordo com Morais (2009), esta classificacdo € denominada regulares
contextuais, palavras em que certas letras e digrafos vao ser escritos de acordo com
0 contexto, dentro do proprio vocabulo, isto é, o uso de uma letra vai depender de

guais outras letras constituem a palavra.
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Gréfico 8: Total geral e especifico de erros de Letra de contexto regular cometidos pelos alunos
Fonte: dados da autora

Nesta categoria, o percentual de erros néo foi tdo alto (5,4%), ocupando a sexta
posicdo, mas merece um trabalho de intervencao de forma coletiva, pois sédo varias

as situacdes em que os alunos vao se deparar com a escolha de determinada(s)
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letra(s) em detrimento de outra(s). Para a escolha dos grafemas adequados, é
necessario um trabalho incisivo do professor, realizando atividades de escolhas de
letras para a escrita de determinadas palavras para que os alunos compreendam as

regras de uso de determinadas letras de contexto regular.

Quadro 7: Exemplo de erros de Letra de contexto regular

Conprou/comprou, caro/carro, vasora/vassoura, xamou/chamou, gogu/jogo,

chorram/choram, asi/assim.

Fonte: Dados organizados pela autora

O fragmento de texto abaixo exemplifica esse tipo de erro abordado:
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Figura 9: Letra de contexto regular
Fonte: dados da autora

Para ilustrar esse tipo de erro, fizemos um recorte de um texto de aluno em que
observamos um caso de regularidade contextual de [s] quando em situagéo

intervocalica na palavra vasora — vassoura.
4.2.8 Auséncia de Letras
Pensamos no parametro auséncia de letras para agrupar os casos de erros

ortograficos pela falta de letra/letras nas palavras. Nesse parametro, identificamos 2

erros, que representam 5,4% dos erros de escrita analisados na nossa pesquisa.
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Graéfico 9: Total geral e especifico de erros de Auséncia cometidos por alunos
Fonte: dados da autora
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O que observamos quando analisamos tais erros € que os alunos recorrem a
alguns processos fonolégicos mesmo que, aparentemente, a razao dos erros seja o
descuido. Os dois erros encontrados sao: peguntou/perguntou, velinha/velhinha. No

fragmento de texto a seguir, percebemos essa categoria de erro.

etdo — entdo, quado — quadro, escodido — escondido, peguntou — perguntou, ates —

artes, decobriram — descobriram, devota — de volta, vedeu — vendeu.

Em alguns exemplos, percebemos que a omissdo de letras gerou o
apagamento da coda /N/ responsavel pela nasalizacdo como em etdo — entdo,
passado — passando, vedeu — vendeu.

Encontramos, também, casos de apagamentos de codas sildbicas /r/ e /I/

identificadas, respectivamente, em ates — artes, devota — de volta.
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Figura 10: Auséncia de Letras
Fonte: dados da autora

Através do texto acima, exemplificamos o desvio ortografico ocasionado pela

auséncia de letras como na palavra descobriu. Ressaltamos que boa parte da falta

de letras que identificamos nos textos dos alunos foi agrupada no parametro marca

oral na escrita. Para este parametro optamos por tratar outras auséncias de letras por

outras razGes que nao aquela.

4.2.9 Acréscimo de Letras

Os erros decorrentes do acréscimo de letra ou letras que n&do pertencem a escrita

de uma palavra foram poucos. Apenas 2 erros, que correspondem a um percentual

de 5,4%.

Gréfico 10: Total geral e especifico de erros de Auséncia cometidos por alunos
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Fonte: dados da autora

Observando os dois Unicos erros encontrados nesta classificagcdo e analisando

o contexto de producdo, é possivel afirmar que se trata de escrita baseada na
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oralidade do aluno. Acreditamos que um trabalho de reescrita textual resolvera essa
dificuldade encontrada por eles. A seguir, retratamos essa categoria de erro no
fragmento de texto de aluno:

Figura 11: Acréscimo de letras
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Fonte: dados da autora

Os exemplos localizados nos textos dos alunos foram: ser — se; rela — ela; dei
— de. H4& uma tendéncia em duplicar uma das letras como no caso do r que pode
dificultar a grafia das palavras, pelo fato de a letra r ter muita mobilidade. Isso ficou
evidenciado nos exemplos a seguir, encontrados nos textos dos alunos: pobi/pobre;

camarao/camarrao.

4.2.10 Substitui¢cédo envolvendo surdos e sonoros

Erros ortograficos envolvendo surdos e sonoros, mesmo que incomuns neste

estagio da escolaridade, ainda foram detectados nos textos coletados para o
diagnéstico inicial.
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Gréfico 11: Total geral e especifico de erros de erros de Substituicdo envolvendo surdos e sonoros.
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Fonte: dados da autora

Apenas 5,4% dos alunos cometeram esse tipo de erro, corresponde a dois
alunos. Dessa forma, cabe a nés, professores, montar estratégias paralelas e
individuais para esses alunos, orientando-os sobre a correta escrita dos sons surdos
e sonoros. Esses dois alunos cometeram erros ao trocarem sons de fonemas surdos
por sonoros, como podemos observar nas palavras: fezes/vezes, fendeu/vendeu,
falioso/valioso, falia/valia. Neste caso, houve a troca do fonema labiodental sonoro /v/
pelo também labiodental s6 que surdo fonema /f/ (PEDROSA; HORA, 2007).

Quadro 9: Exemplo de erros de Substituicdo envolvendo surdos e sonoros.

pater/bater, guando,quando, sapia/sabia, fiu/viu, quatro/quadro, fiu/viu, falioso/valioso, lifre-
sellivre-se.

Figura 2: Substituicdo envolvendo surdos e sonoros

No texto do aluno, retratado acima, € possivel observar a troca entre surdas e

sonoras como, por exemplo, guando em vez de quando. Atividades individuais
corrigem facilmente esse tipo de escrita.
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4.2.1.1 Homo6nimos e Parbnimos

Embora néo seja considerado um erro ortogréfico quando analisamos palavras
homodnimas e pardonimas isoladamente, dentro de um contexto, elas acabam se
tornando um equivoco.

E comum os alunos sentirem dificuldade no momento em que v&o escrever as
palavras, mas, mais e mas, tém duvidas também quando vao escrever mal e mau,
bem como o uso dos porqués.

Essas questdes devem ser trabalhadas pelo professor de forma que os alunos
compreendam que o uso dessas palavras é determinado pela semantica.

Pensamos nessa classificacdo, porque muitas palavras para serem escritas
corretamente dentro de um contexto, é necessario que o usuario da lingua recorra ao
aspecto semantico ja que esses vocabulos tém semelhancas gréafica e/ou sonora.

A sequir, dispfe-se o gréafico de n® 12.

Gréfico 12: Total geral especifico de erros de Homdnimos e parénimos cometidos pelos alunos
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M Homdnimos e pardnimos

M Demais parametros

Fonte: dados da autora

Verificamos um percentual muito pequeno desse tipo de erro na producao
escrita dos alunos pesquisados, apenas 2,7% do total de erros e, em ordem
decrescente, essa categoria ocupa a sétima posi¢édo, dentro do nosso estudo; mesmo
existindo uma grande quantidade de palavras homoénimas e paronimas. Contudo, o
gue nos chamou a atencéo foi a quantidade de vezes que os alunos confundiram a
escrita do mas e mais. Dessa forma, € necesséaria uma intervencdo do professor

voltada para a escrita de tais palavras dentro de um contexto. Dessa forma, eles
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perceberdo a diferenca de sentido entre elas e, consequentemente, internalizarao as
suas grafias de modo a superarem essa dificuldade.

Essa categoria de erro esté retratada no fragmento de texto a seguir:

Figura 13: Homdnimos e parénimos
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Fonte: Dados da autora

Para ilustrarmos esse tipo de erro, localizamos a escrita incorreta da conjuncao
adversativa, mas. Ressaltamos que, apesar da pouca ocorréncia, um trabalho coletivo

com palavras parénimas e homodnimas € o mais adequado para esse tipo de situacao.

4.3 Hipercorrecao

Bortoni-Ricardo (2004, p.28) conceitua hipercorre¢cdo ou ultracorrecdo como
sendo “o fendmeno que decorre de uma hipétese errada que o falante realiza num
esforco para ajustar-se a norma - padrdo. Ao tentar ajustar-se a norma, acaba por
cometer um erro. E um erro muito comum entre 0s usuarios da lingua”.

Esse processo esta presente, principalmente, nas terminacdes verbais quando
o aluno troca, por exemplo, [u] por [I]. Todavia optamos por mostrar, neste momento
do nosso estudo, apenas 0s casos mais gerais, por isso justificam-se os rarissimos
casos encontrados nos textos dos nossos alunos, contabilizando, apenas, em
nameros percentuais 2,7%, ocupando a sexta posicdo em ordem decrescente nesta

pesquisa.
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Gréfico 13: Total geral e especifico de erros de Hipercorregdo cometidos por alunos
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Fonte: dados da autora

Entender o processo de hipercorrecdo ajudara o professor a compreender a
estratégia cognitiva usada pelo aluno na hora de grafar as palavras, para que, desta
forma, planeje a intervencdo mais adequada para aplicar em sala de aula. Poucos
casos de hipercorrecao foram encontrados nas producdes dos alunos: vevem/vivem,

desse/disse, por exemplo. O fragmento de texto a seguir retrata o erro em questao.

Figura 14: Hipercorregéo
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Os procedimentos de generalizacdo de regras decorrem da troca de [i] por [€e],
identificado no texto do aluno que, em vez de escrever disse, escreveu desse, pois,
em alguns contextos como, por exemplo, na palavra pode o aluno Ié [podi] e, assim,
leva esse procedimento para outras situacdes também.
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4.3.4 Demais parametros

Ultimo aspecto analisado no nosso estudo diz respeito aos demais erros
encontrados nos textos dos alunos e que nao foram contemplados nos outros
parametros estudados anteriormente. Apenas 1 caso foi encontrado, correspondendo

a 2,7% da nossa pesquisa.

Grafico 14: Total geral e especifico de erros de Outros Casos cometidos pelos alunos

2,7

B Outros casos

B Demais parametros

Fonte: dados da autora

Identificamos, como exemplo, a inversdo da posicdo de letras dentro de uma
palavra, escrita confusa entre as letras [g] e [q], [f] e [z], [0] e [a]. Este aluno n&o
segmentou o texto em palavras e tampouco produziu um texto compreensivel de ser
lido. Fica clara, portanto, a necessidade de um tratamento diferenciado para este

aluno, pois configura-se uma escrita pré-alfabética®. O fragmento de texto

2 Ancorados em Cardoso-Martins et.al (2008), compreendemos que a escrita pré-alfabética constitui
todo o repertdrio de aprendizado anterior a compreensédo das etapas alfabéticas, ou seja, consiste no
conjunto de aprendizados que perpassam a anterioridade a apropriacéo do alfabeto para formulacéo
de silabas e palavras.
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Figura 15: Demais parametros

Esta claro que o aluno tem uma série de problemas na hora de escrever, pois
ainda apresenta uma escrita pré-alfabética, ndo divide o texto em palavras nem as
separa por espacos em branco, uma das caracteristicas da escrita alfabética cujo
objetivo é facilitar a leitura do texto, comprometendo, assim, a compreensao do que
foi escrito pelo aluno.

Ao finalizar nossas analises e discussfes, acreditamos ser possivel fazer um
trabalho de intervencdo de forma significativa e eficaz, porque abordamos os pontos
mais recorrentes entre os erros de ortografia nas producdes escritas dos alunos,

desde os mais significativos aos mais incomuns.

5. PROPOSTAS INTERVENTIVAS PARA OS ERROS ORTOGRAFICOS E 0OS
RESULTADOS

Como deixamos claro no capitulo que trata da metodologia do nosso estudo,
nosso intuito ndo é tornar o ensino de ortografia o aspecto principal do estudo de
Lingua Portuguesa, o que propomos sao acdes pedagogicas paralelas a acdes
designadas ao trabalho de producéao textual. Por isso, 0 planejamento e a execugao
de algumas intervencdes para superacao das dificuldades com a escrita ortografica
tiveram como ponto de partida o plano de aula da disciplina.

Como o ensino de ortografia € algo muito abrangente, porque abarca quase
todos o0s aspectos gramaticais previstos pela norma culta na disciplina de Lingua
Portuguesa, abordar todos esses aspectos numa sé pesquisa, € impossivel.

Desse modo, descreveremos a seguir algumas propostas de intervengédo que
realizamos durante nosso trabalho com o objetivo de minimizar os erros identificados
durante a coleta de dados no diagndstico inicial.



89

Ressaltamos que nossas propostas de intervencao, realizadas em sala de aula,
durante nossa pesquisa-acao, serdo descritas conforme a mesma ordem que foi feita
e que orientou nosso trabalho, isto €, abordaremos cada um dos 13 parametros
conforme a ordem que foi dada no trabalho.

5.1 Andlise: Os efeitos da intervencéo realizada

Essa proposta surtiu efeito muito positivo, porque teve a participacdo de todos
os alunos, sem excecdao. O ditado interativo € uma atividade sempre muito bem aceita,
pois eles gostam de competir uns com 0s outros para saber quem acertou mais
palavras, principalmente, quando ha algo diferenciado na atividade como, por
exemplo, o uso de lapis de cor para identificar as terminacdes verbais.

Ficou muito evidente as hipéteses que os alunos iam fazendo a medida que
destacavam em cores diferentes as terminacdes verbais e, ao final, ficaram felizes
quando percebiam que suas hipbéteses estavam certas, seja na escrita das palavras,
seja na verbalizagc&o das regras.

Depois das discussdes feitas, discutimos cada conjugacdo. Na sequéncia,
solicitamos a reescrita do texto para solucionar os problemas verificados
anteriormente. Para fixacdo do contetdo estudado, ditamos outro texto
do mesmo modo.

Esse parametro registrou um alto indice percentual dentro de nossa pesquisa,
totalizando 21,6% do total de erros. Foi o tipo de erro ortografico mais cometido pelos
alunos.

Essa categoria foi pensada por nés para facilitar o trabalho do professor e
direciona-lo para futuras intervencdes pedagodgicas. Esse parametro também € regido
por um principio, isto €, por regras gramaticais.

Achamos oportuno apresentar outras atividades interventivas para o estudo das
dificuldades com as terminacgdes verbais

- Completar espagcos em branco dentro de textos: essa atividade é bastante
eficaz para internalizar conceitos ja refletidos em outros momentos. Por exemplo,
completar os espacos em branco com as terminagdes verbais “40” e “am” para fixar
0s tempos verbais no futuro do presente e pretérito respectivamente; por exemplo,

cantardo e cantaram.
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- Reescrita textual alterando o tempo verbal: utilizar um texto ja explorado com
os alunos para que eles reescrevam-no em outro tempo verbal.

- Ditado: para trabalhar com a dificuldade apresentada pelos alunos em relacao
ao apagamento do [r] final para indicar a forma infinitiva, sugerimos ditar um texto em
gue aparecam verbos no infinitivo e refletir junto com eles a constancia na escrita da
letra R em todos os verbos.

Outra categoria de erros ortograficos com significativa incidéncia foi a
acentuacdo grafica, por isso, detalharemos a seguir a proposta de intervencao
aplicada para amenizar essa dificuldade.

Quanto aos resultados da intervencédo feita para os erros de acentuacao
grafica, foram muito bons, pois a turma se fez muito participativa. A atividade realizada
foi um ditado, exercicio que tem muita receptividade pelos alunos, fato este que levou
a maioria dos alunos a internalizar as regras de acentuacao das palavras oxitonas.

Durante a realizacdo da atividade, podiamos perceber que alguns alunos ja iam
se adiantando e dizendo “as oxitonas que terminam em ‘a’ tem acento”. os demais,
depois da observacédo dos colegas, também atentaram para o fato de que as oxitonas
terminadas em “e” também recebem acento grafico. Percebemos os quéao satisfeitos
e euforicos eles ficaram, cada vez que percebiam uma generalizacdo entre a
acentuacédo de algumas palavras.

Com essa atividade, percebemos que o ensino das regras de ortografia, se for

feito de maneira ludica e interativa, surte efeitos positivos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A ortografia € um aspecto da Lingua Portuguesa muito importante, porque é o
modelo considerado de maior prestigio em nossa sociedade. Os usuarios que detém
esse conhecimento séo privilegiados, em contrapartida os que ndo o possuem sao
discriminados. Portanto, € papel da escola proporcionar aos alunos situacdes de
ensino-aprendizagem que os aproximem do dominio das normas ortogréficas vigentes
para que eles possam estar em iguais condi¢des nas interacdes sociais pela escrita.
E um trabalho arduo, pois sabemos que nosso sistema de escrita € complexo,
possibilitando que uma mesma letra represente variados fonemas e, também, que um
mesmo fonema seja representado por grafemas diferentes, causando, assim, um
desequilibrio cognitivo nos seus usuarios, levando-os a cometerem erros de
ortografia.

O foco do nosso trabalho foi identificarmos os erros ortograficos encontrados
nos textos dos alunos, compreendermos suas possiveis causas € propormos
atividades pedagdgicas, enquanto professor de Lingua Portuguesa, para que eles
minimizem ou, até mesmo, superem tais dificuldades ortograficas. Analisar os dados
colhidos no diagnaéstico inicial, que foi a escrita espontanea de textos, possibilitou-nos
elaborar propostas para intervir nesse problema. Pelo que pudemos perceber, as
maiores incidéncias de erros ortograficos foram encontradas em dois parametros:
terminagéo verbal e interferéncia da oralidade na escrita. Acreditamos que esses erros
estdo ligados a oralidade dos alunos, ja que eles imaginam ser a escrita o espelho da
fala, o que é inveridico, pois sabemos que o sistema de escrita da Lingua Portuguesa
€ explicado por uma série de outros aspectos, nao so6 pelo fonético.

Ao término da analise dos dados, percebemos que erros ortograficos que nao
sdo corrigidos a tempo, vdo se acumulando e se estendendo para as séries
posteriores, como verificamos em erros tdo elementares como: o uso de iniciais
maiusculas e minusculas e, também, o uso de fonemas surdos e sonoros que nao
eram mais esperados nesse estagio de escolarizacdo. Dessa forma, defendemos a
importancia do trabalho com a ortografia em sala de aula, um trabalho significativo e
acima de tudo reflexivo, levando nossos alunos a perceberem o que € regular e o que
€ irregular na escrita, para que, assim, possam internalizar o principio gerativo que
rege a escrita das palavras regulares e que saibam que a escrita de palavras

irregulares depende do que temos armazenados na nossa memoaria grafémica, e para
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gue essa memoria grafémica seja construida, é necessario 0 contato com textos
escritos para que as palavras irregulares lhes parecam familiares na hora de escrevé-
las, evitando, assim, que cometam erros ortogréficos.

Propor um ensino de ortografia como, geralmente, vem sendo feito nas escolas,
com exercicios enfadonhos e repetitivos que levam apenas a memoriza¢cao nao vai
mudar o cenario que temos hoje no que diz respeito & ortografia. E preciso propor
atividades que levem os alunos a refletirem sobre a escrita das palavras, pois, como
todo objeto de conhecimento, a ortografia deve ser compreendida de forma que os
usuarios formulem hipoteses para que possam construir seus conhecimentos sobre
esse objeto de estudo.

Para que nés, professores de lingua materna, possamos propor um ensino
eficaz com a ortografia da Lingua Portuguesa, € necessario um diagndéstico inicial para
conhecer seus alunos, suas competéncias. Para isso, é preciso criar estratégias para
gue os alunos evidenciem suas dificuldades, bem como seus avang¢os. A partir dai o
professor verifica em que nivel ortografico seus alunos estéo e pode planejar as aulas
relacionadas ao ensino da ortografia. Além do diagndstico inicial, é necessario,
também, que o professor tenha um conhecimento aprofundado sobre as
especificidades do nosso sistema de escrita alfabética, dominando os aspectos
fonéticos, fonolégicos, morfolégicos, sintaticos e semanticos que influenciam
diretamente a ortografia.

Quanto aos resultados das intervencdes aplicadas ao longo da pesquisa-acao,
podemos afirmar que foram positivos, pois alcancamos o0s resultados que
esperavamos. Os alunos aceitaram bem as atividades propostas e melhoraram
consideravelmente suas escritas ortograficas em relacdo aos erros sobre 0s quais
refletimos durante nosso estudo. Em sintese, percebemos que o ensino de ortografia
pode trazer relevantes contribuicbes se trabalhado de forma interativa e reflexiva,
salientando que esse ndo seja 0 aspecto principal do ensino da Lingua Portuguesa,
mas que seja mais uma proposta paralela ao trabalho com a analise e a producao
textual. Acreditamos, assim, que o trabalho com a ortografia deve ser pautado no
texto.

Portanto, esperamos que nosso trabalho contribua para a melhoria de
processos de ensino e aprendizagem dessa faceta da lingua, a ortografia, auxiliando
professores a proporcionar aos alunos uma proposta de trabalho que vise a superagao

de erros ortogréficos.
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APENDICE

Documento 1

TEXTO PARA ACENTUACAO DAS OXITONAS

Aluno:

Preencha as lacunas do texto com uma das palavras contidas no quadro

abaixo:

Certo dia, encontrei um velho jogado na rua e levei-o pra casa pra
dar a uma ------- que abrigada numa casa abandonada. Levei

um suco de pra ela. me disse que,

naquele dia, era aniversario dela, por isso, dei 0s a ela.

queria 0 mal dela. Todos queriam a pobre

Sofa — sofa — mulher — mulhér — esta — esta — também — tambem — caja — caja
— alguém — alguem — parabens — parabéns — ninguem — ninguém — ajudar —

ajudar —mulher - mulhér
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Documento 2

TEXTO PARA ACENTUACAO DAS OXITONAS

Aluno:

Lista de palavras para o ditado para a acentuacao da oxitonas

Guarana Acarajé Saci Dominé Urubu Belém Armazéns
Amar

Caja Jacaré Jabuti Cipo Caju Amém  Parabéns
Anzol

Maracuja Cafuné Caqui Cipo Tatu Além Xeréns
Azul

Sofa Café Ali Paleto Peru Ninguém Haréns

Colar
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ANEXOS

ANEXO A

TEXTO PARA DITADO SOBRE TERMINACAO VERBAL

Aluno:

O VERBO NO INFINITIVO

Ser criado, gerar-se, transformar o amor em carne e a carne em amor;
nascer, respirar, chorar, adormecer e se nutrir para poder para poder chorar.

Para poder nutrir-se e despertar um dia a luz, ver mundo, ouvir, comecar
a amar e entéo sorrir. E, ent&o sorrir para poder chorar.

Crescer e saber; ser e haver; perder, sofrer, ter horror de ser e amar, e
se sentir maldito.

Esquecer tudo ao vir um novo amor. E viver esse amor até morrer e ir
conjugar o verbo no infinito...

Vinicius de Morais (adaptado)
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ANEXO B

TEXTO PARA DITADO SOBRE TERMINACAO VERBAL

Aluno:

SER FELIZ

Posso ter defeitos, viver ansioso e ficar irritado algumas vezes, mas néo
esqueco de que minha vida é a maior empresa do mundo. E que posso evitar
gue ela va a faléncia.

Ser feliz é reconhecer que vale a pena viver apesar de todos os desafios,
incompreensodes e periodos de crise.

Ser feliz € deixar de ser vitima dos problemas e se tornar um autor da
propria historia.

E atravessar desertos fora de si, mas ser capaz de encontrar um 0asis
no recondito da sua alma. E agradecer a Deus a cada manha pelo milagre da
vida.

Ser feliz é n&o ter medo dos proprios sentimentos. E saber falar de si
mesmo. E ter coragem para ouvir um “néo”.

E ter seguranca para receber uma Critica, mesmo que injusta.

Augusto Cury (adaptado)




