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EPIGRAFE

[...] Uma s6 faceta de uma pedra lapidada nédo é a pedra; um s6 componente
— faceta — do processo de aprendizagem da lingua escrita ndo resulta no
produto: a crianga alfabetizada e inserida no mundo da cultura escrita, a
crianga letrada.

(Magda Soares, 2018, p. 33.)



RESUMO

Esta pesquisa investigou os “erros” ortograficos na escrita dos alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental I, da Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira localizada na cidade de Sete
Lagoas/MG. Especificamente, seu objeto de estudo foi os “erros” ortograficos de natureza
contextual decorrentes da ndo representacdo convencional das vogais nasais da Lingua
Portuguesa quando representadas pelas letras —M e —N em final de silaba, seguidas de
consoante na silaba seguinte (por exemplo, “canpo” para “campo” e “camto” para “canto”), e
também os “erros” ortograficos de  natureza morfologico-gramatical, no caso, as
representacdes graficas ndo convencionais das flexdes verbais de 32 pessoa do plural do futuro
do presente do indicativo (por exemplo, “amaram” para “amardo”) e das demais flexdes
verbais de 32 pessoa do plural de outros tempos verbais do indicativo (por exemplo, “amarao”
para “amaram” e “amido” para “amam). Partiu-se da hipotese de que a efetivacdo de um
trabalho dindmico, sistematico e reflexivo focado na aprendizagem da ortografia da Lingua
Portuguesa, e pautado pela constante contribuicdo do aprendiz, pode redundar em resultados
satisfatorios. Com base nesta hipdtese, objetivou-se analisar os “erros” ortograficos de
natureza contextual e morfolégico-gramatical na escrita de alunos do Ensino Fundamental |
para elaboracdo e aplicacdo de uma proposta de ensino sistematica e reflexiva. Para tal,
buscou-se ancoragem em estudos linguisticos orientados para a estrutura da lingua e para o
ensino da escrita e ortografia da Lingua Portuguesa, para a alfabetizacdo e o letramento, a
gamificacdo e os jogos digitais, areas de investigacdo que auxiliam na resolucdo dos
problemas de escrita que se pretendeu investigar. Para o desenvolvimento deste trabalho, as
metodologias adotadas foram a pesquisa-acao e a analise quanti-qualitativa que possibilitaram
ao pesquisador conduzir a pesquisa em direcao a reflexdo sobre a natureza desses “erros”
cometidos pelos alunos investigados. A partir dessa andlise dos “erros” nos textos escritos
(fase diagndstica), elaborou-se uma proposta de ensino de ortografia. Apds a aplicacdo da
proposta de ensino, compararam-se seus resultados aos da fase diagndstica, procedimento que
permitiu verificar a eficacia da proposta, visto que, ap6s sua aplicacdo, 0s textos produzidos
pelo publico-alvo desta pesquisa ndo mais apresentaram “erros” ortograficos. Concluiu-se,
entdo que, ao se aliar a teoria a pratica, acGes pontuais para 0 ensino e a aprendizagem da
escrita ortografica da Lingua Portuguesa emergem e sdo eficazes dentro do universo
investigado.

Palavras-chave: Ortografia. “Erros”. Linguistica. Ensino. Aprendizagem.



ABSTRACT

This research investigated the spelling “errors” in the writing of the students of the 3rd year of
Elementary School, from the Municipal School Alipio Maciel de Oliveira located in the city
of Sete Lagoas / MG. Specifically, its object of study was the spelling “errors” of a contextual
nature resulting from the non-conventional representation of nasal vowels of the Portuguese
language when represented by the letters —M and —N at the end of a syllable, followed by a
consonant in the following syllable (for example, “canpo” for “campo” and “camto” for
“canto”), and also the spelling “errors” of morphological-grammatical nature, in this case, the
unconventional graphic representations of the third person verb inflections of the plural of the
future of the present indicative (for example , “amaram” for “amardo”) and other third person
verb inflections from the plural of other tenses of the indicative (for example, “amardo” for
“amaram” and “amao” for “amam”). We started from the hypothesis that the realization of a
dynamic, systematic and reflective work focused on learning the spelling of the Portuguese
language, and guided by the constant contribution of the learner, can result in satisfactory
results. Based on this hypothesis, the objective was to analyze the spelling “errors” of a
contextual and morphological-grammatical nature in the writing of Elementary School
students to elaborate and apply a systematic and reflective teaching proposal.
To this end, we sought to anchor in linguistic studies oriented to the structure of the language
and to the teaching of writing and spelling of the Portuguese language, for literacy and
literacy, gamification and digital games, areas of research that help in the resolution of writing
problems that we intended to investigate. For the development of this work, the
methodologies adopted were action research and quantitative and qualitative analysis, which
enabled the researcher to conduct the research towards reflection on the nature of these
“errors” committed by the investigated students. From this analysis of the “errors” in the
written texts (diagnostic phase), a proposal for teaching orthography was elaborated. After the
application of the teaching proposal, its results were compared to those of the diagnostic
phase, a procedure that allowed to verify the effectiveness of the proposal, since, after its
application, the texts produced by the target audience of this research, no longer presented
“errors” orthographic. It was concluded, then, that when theory and practice were combined,
specific actions for teaching and learning Portuguese orthographic writing emerge and are
effective within the investigated universe.

Keywords: Linguistics. Orthography. “Errors”. Teaching. Learning.
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1 INTRODUCAO

A linguagem é o maior recurso que o0 ser humano possui para alcancar tudo
aquilo que deseja’.

O ser humano, conforme Fiorin (2015), comunica-se por meio da linguagem, porém,
sua manifestacdo se da de diferentes maneiras, seja atraves da linguagem verbal, objeto de
estudo da Linguistica, seja pela linguagem cinestésica, corporal, ou de sinais.

Essa complexidade da linguagem é evidenciada nos desafios que as escolas tém
enfrentado (ou precisam enfrentar) para desenvolver um trabalho proficuo com a linguagem,
de forma a garantir a formagdo de sujeitos criticos, competentes e autdbnomos leitores e
escritores capazes de intervir em sua realidade utilizando os saberes construidos no decorrer
de sua formacéo escolar.

Encontrar meios para garantir a efetivacdo da aprendizagem de forma significativa no
Ensino Fundamental | (EF 1) sinaliza para um caminho necessario. Nesse primeiro momento
da escolarizacdo, é esperada a aprendizagem da crianca, no que diz respeito a faceta
linguistica da alfabetizacdo, conforme Soares (2018), e a relacdo das duas fases desse
processo: o desenvolvimento da leitura e o da escrita.

Para Ferreiro (1990), ap6s a compreensdo, pela crianga, de como opera 0 sistema
alfabético, inicia-se outra etapa que deve ser superada pelos discentes, isto €, o dominio da
norma ortografica. Sendo assim, priorizamos nesta pesquisa 0s aspectos relacionados a
escrita, especificamente, a ortografia padréo da Lingua Portuguesa.

De acordo com Morais (2007, p. 78), grande parte dos estudos relacionados a
aprendizagem da ortografia se restringe a analisar os “erros” e os acertos ortograficos da
escrita dos alunos. Sob a perspectiva deste autor, o aprendizado ortografico adquirido possui
relacdo com a prépria construcdo e a reelaboracdo de conceitos concernentes a ortografia,
pelo proprio aprendiz. Morais (2007) afirma que o aprendiz elabora de forma ativa as
propriedades da ortografia, por meio de construc@es internas sobre as convengdes da lingua
escrita.

O nosso interesse pelos “erros” ortograficos na escrita infantil partiu das constatacfes
dessa incidéncia nos textos escritos produzidos pelos alunos investigados. Assim, tendo em

vista essas consideragdes e a andlise diagndstica em producdes textuais escritas dos

! Fala do linguista Joaquim Dolz no Seminario Internacional “As ciéncias da linguagem em tempos de crise:
privagdes, rupturas e continuidades” (CIELIN), evento realizado em Brasilia (DF), no periodo de 24 a 28 jul. de
2018.
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participantes desta pesquisa, selecionamos como objeto de estudo os “erros” ortogréficos de
natureza contextual referente ao emprego ndo convencional das vogais nasais da Lingua
Portuguesa, quando representadas pelas letras -M e —N em final de silaba seguidas de
consoante na silaba seguinte, (por exemplo (p. e.), 0 uso de “canpo” para “campo” e de
“camto” por “canto”). Também consideramos os “erros” ortograficos de natureza
morfologico-gramatical, especificamente, as representacfes graficas ndo convencionais das
flexbes verbais de 3? pessoa do plural (p. p.) do futuro do presente do indicativo (p. e.,
“amaram” para “amardo”) e flexdes verbais de 3? p. p. do presente e do pretérito perfeito do
indicativo (p. e., “amdo” para “amam” e ‘“amar@o” para “amaram”), em razdo de sua
frequéncia de ocorréncia nesses textos.

A motivacdo para a elaboracdo da proposta de ensino surgiu apos a constatacdo de que
a forma como a ortografia vem sendo trabalhada na Educacéo Baésica, especificamente, no EF
I, ndo atende as reais necessidades dos alunos e ndo garantem sua efetiva aprendizagem.
Assim, pautamos nossa proposta em pressupostos tedricos sobre a lingua que serviram de
ancora para a construcdo de estratégias que puderam contribuir para a transformacdo da
realidade instalada, no que se refere ao objeto considerado.

A relevancia da presente pesquisa € a sua efetiva contribuicdo para o ensino e a
aprendizagem da ortografia da Lingua Portuguesa pelos aprendizes, para que passem a
escrever ortograficamente, através da evolucdo de suas competéncias linguisticas, por meio de
uma proposta de ensino pautada em pressupostos tedricos de autores que abordam a lingua,
gue podem contribuir de forma positiva, e 0s resultados dessa intervencdo pedagdgica
apontem para 0 sucesso da competéncia escrita dos alunos participantes desta proposta.
Esperamos com isto que eles possam transformar a sociedade e intervir na realidade atual.

Esta pesquisa apresenta uma proposta alternativa que permite ao professor auxiliar o
aluno de forma sistematica e reflexiva na construcdo de seu préprio conhecimento. Sob essa
perspectiva, 0 aluno tornar-se-ia capaz de refletir, analisar, comparar, elaborar hipdteses e
empregar regras da ortografia da Lingua Portuguesa, através de um ensino ndo mecanicista e
nédo pautado, exclusivamente, na memorizacao.

A pesquisa tem como lécus de investigacdo a Escola Municipal (E. M.) Alipio
Maciel de Oliveira, no municipio de Sete Lagoas /MG. Como professora no EF | da referida
escola, tem-nos sido possivel observar, que a atual forma de abordar o contetdo de ortografia
da Lingua Portuguesa pode ser reconsiderada, porquanto ndo tem sido eficiente. E possivel
citar, p. e., o fato de que algumas criancgas chegam ao final do terceiro ano do EF I, cometendo

“erros” ortograficos que poderiam ser evitados, se fosse realizado um trabalho sistematico e
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reflexivo, com a intencdo de garantir a internalizacdo dos conhecimentos referentes a
ortografia da Lingua Portuguesa.

Analisando a média nacional do indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEB) criado em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), com o objetivo de medir a qualidade do aprendizado nacional e determinar
metas para a melhoria do ensino, verificamos que, em 2017, a média nacional obtida pelos
alunos brasileiros foi de 5,6. Contudo, o indice que os estudantes deveriam alcancar, para se
igualarem aos alunos de paises desenvolvidos, deveria ser 6,0.

No municipio de Sete Lagoas/MG, no ano de 20174 a nota do IDEB obtida pelos
discentes da E. M. Alipio Maciel de Oliveira foi 5,5, ou seja, o0s alunos desta escola ainda
ndo atingiram o indice recomendavel, ficando bem proximos da média nacional.

E possivel constatar os dados da Educacio por meio dos resultados da Prova Brasil,
instrumento avaliativo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB), cuja aplicacdo
ocorre a cada dois anos, e que revela o nivel de aprendizagem dos alunos nos contetidos de
Portugués e Matematica. H& também outras ferramentas que mensuram o aprendizado dos
alunos, como o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA) e o Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Béasica (PROEB).

No ano de 2018, o 3° ano do EFI, da E. M. Alipio Maciel de Oliveira obteve um
rendimento de 639,9 na avaliacdo do PROALFA em relacdo ao contetdo de Lingua
Portuguesa. Esse resultado ultrapassou o do municipio, que alcangou 564,6, e também do
Estado de Minas Gerais, que atingiu 579,3. Em relacdo a escrita, no ano de 2018, o 3° ano da
referida escola apresentou um resultado positivo e atingiu a proficiéncia média de 749,2,
resultado que ultrapassou a média do municipio, de 696,5 e a do Estado, de 710,5.

Talvez esse cenario da Educacdo pudesse ser melhorado se algumas posturas e
maneiras de ensinar fossem repensadas e reformuladas. Um ensino pautado por atividades
significativas, de forma que o aprendiz pudesse atuar ativa e reflexivamente, e um educador
preparado, munido de estratégias eficientes e sistematizadas, poderiam trazer um resultado
positivo para a Educacéo.

Entendemos que um trabalho bem estruturado pode facilitar a aquisicdo de

conhecimentos e diminuir o numero de capacidades de aprendizagem necessarias ainda nao

2 Os resultados que constam aqui se referem ao ano de 2017 pois, até 0 momento, ndo foram apurados e
disponibilizados dados mais atuais, pelo fato de essa avaliagéo ser realizada a cada dois anos.



21

consolidadas para a sua formacgdo, em suas respectivas séries/anos ou etapas que podem ser
comprovadas pelas estatisticas da Educacao e que, por consecutivos anos, se repetem.

Isto posto, e a partir da selecdo do objeto de estudo desta pesquisa, indagamos:

e Quais as possiveis contribuigdes de um trabalho focado na aprendizagem da escrita
ortografica de natureza contextual referente ao emprego das vogais nasais da Lingua
Portuguesa, quando representadas pelas letras —M e —N, em final de silaba, seguidas
de consoante na silaba seguinte, e da escrita ortogréafica de natureza morfol6gico-
gramatical das flexdes verbais de 3? p. p. do futuro do presente do indicativo e das
flexdes verbais de 3% p. p. do presente e do pretérito perfeito do indicativo, numa

abordagem sistematica e reflexiva?

1.1 Hipdtese

A efetivacdo de um trabalho dindmico, sistematico e reflexivo focado na
aprendizagem da ortografia da Lingua Portuguesa (especificamente, no que se refere ao objeto
de estudo desta pesquisa) pautado na contribuicdo constante do aprendiz, pode produzir
resultados satisfatorios.

Entendemos que o uso de estratégias diversificadas promove interacdo e reflexdo com
0 objeto de estudo de nosso trabalho, e esses recursos tém apontado que aprendizes
submetidos a esse procedimento apresentam resultados satisfatérios na aquisicdo da escrita,
uma vez que esses sujeitos estardo envolvidos de modo dinamico, sistematico e reflexivo no
processo de aprendizagem da Lingua Portuguesa.

Partindo desse entendimento, estudamos teorias linguisticas sobre o tema, como, p. e.,
Bagno (2004, 2008), Travaglia (2009), pelo fato de os usuérios utilizarem a linguagem para
se relacionarem em diferentes grupos sociais e modificarem o modo de utiliza-la para se
ajustarem ao meio, e Morais (2000, 2007) e Oliveira (2005), pelo fato de seus estudos
abordarem o ensino da ortografia da Lingua Portuguesa, além de outros contetdos.

Utilizamos a categorizacdo proposta por Morais (2000, 2007, 2019) para a ortografia
da Lingua Portuguesa, na elaboragdo da proposta de ensino, além de embasamentos tedricos
da gamificagdo, com foco na mecénica de jogos defendida por autores como McGonigal
(2012), Fuchs (2014), Busarello (2016), Vianna et al. (2013), Busarello, Ulbricht, Fadel
(2014), Santaella et al. (2018), para a criagédo de jogos.
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Pautando-nos pela hipdtese levantada, objetivamos eliminar e/ou minimizar os “erros”
ortograficos de natureza contextual referentes ao emprego das vogais nasais da Lingua
Portuguesa, quando representadas pelas letras —M e —N, em final de silaba, seguidas de
consoante na silaba seguinte, e de natureza morfologico-gramatical, referentes ao emprego
das flexdes verbais de 32 p. p. do futuro do presente do indicativo e flexdes verbais de 32 p. p.
do presente e do pretérito perfeito do indicativo, a partir de uma proposta de ensino
fundamentada em uma aprendizagem sistematica® e reflexiva®.

Isso posto, definimos para este trabalho, os objetivos a seguir.
1.2 Objetivos
1.2.1 Geral:

Analisar os “erros” ortograficos de natureza contextual e morfol6gico-gramatical na escrita de
alunos do Ensino Fundamental | para elaboracdo e aplicacdo de uma proposta de ensino

sistematica e reflexiva.
1.2.2 Especificos:

- explorar e aplicar estudos linguisticos que envolvem a andlise da ortografia da Lingua
Portuguesa,

- detectar e apontar os “erros” na ortografia da lingua portuguesa de alunos do 3? ano, Ensino
Fundamental I;

- analisar e discutir estes “erros” de ortografia;

- substituir a visdo tradicional de ensino e aprendizagem da ortografia da Lingua Portuguesa,
orientada, exclusivamente, pela memorizagédo, pela visdo de ensino e aprendizagem da
ortografia da Lingua Portuguesa pautada, também, pela dinamicidade, sistematicidade e
reflex&o;

- oferecer subsidios tedrico-metodologicos que possibilitem aos docentes tratar as

dificuldades ortograficas identificadas na sala de aula;

3 Por sistematica entende-se planejada (organizada) de forma que a execucdo das acdes seja ordenada, a partir de
um conjunto de sequéncias de operacdes necessarias, para se atingir um determinado objetivo.

* Por reflexivo entende-se o estimulo para “[...] um trabalho mais racional, menos memorizante, através do qual
0 aluno possa apropriar-se das estruturas da lingua com mais facilidade, j& que podera compreendé-las melhor.”
(SIMOES, 2006, p. 15).
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- contribuir com uma proposa alternativa para o ensino e a aprendizagem da ortografia da

Lingua Portuguesa.

Vale salientar que diversos estudos que abordam questbes acerca da ortografia tém
sido realizados. E possivel citar, p. e., a pesquisa realizada por Monteiro (2008), em que ela
apresenta uma proposta com estratégias metacognitivas, para 0 processo de aprendizagem da
ortografia aplicadas aos alunos do EF I. Esae estudo teve como foco desenvolver atividades
que promovessem a reflexdo e a explicitacdo de pensamentos, assim como a utilizacdo de
estratégias metacognitivas relacionadas aos “erros” referentes as motivacGes fonéticas e
fonoldgicas, as correspondéncias regulares contextuais e as correspondéncias irregulares da
norma ortogréafica da Lingua Portuguesa. Os resultados evidenciaram uma influéncia positiva
das atividades reflexivas para a ampliacdo do conhecimento ortogréfico das criangas
investigadas.

Por sua vez, Souza (2018) investigou a influéncia de uma intervencdo na escrita dos
alunos do EF Il com dificuldades fono-ortograficas, considerando o apagamento do -R final
em verbos no infinitivo. Esse trabalho aborda atividades que auxiliam no desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica e escrita ortogréafica, sob a ética do Modelo de Redes, da Fonologia de
Uso e do Modelo de Exemplares. Foi utilizado, nessa pesquisa, o software “Pedro no Parque
de Diversodes”, como aporte metodologico, a fim de consolidar habilidades metafonolégicas,
assim como atividades ortograficas relacionadas as regularidades morfoldgico-gramaticais da
ortografia da Lingua Portuguesa que dizem respeito as formas verbais infinitivas. Os
resultados dessa intervencdo evidenciaram, além da diminui¢do dos “erros” ortograficos, a
auséncia de registros que tivessem relacdo com o fendmeno estudado, alcancando, dessa
forma, os objetivos pretendidos.

No que se refere a pesquisa que ora apresentamos, utilizamos o método da pesquisa-
acao, por permitir a proximidade entre o pesquisador e o publico alvo investigado, uma vez
gue a base desse estudo é empirica. Amparamo-nos em Morais (2007, 2014, 2019), para a
fundamentacdo da proposta de ensino, cuja abordagem nos permitiu apresentar ao publico-
alvo os objetos de estudo sob uma perspectiva ludica, sistematica e reflexiva. A utilizacdo de
atividades gamificadas e jogos digitais possibilitou a criagdo de um cenario em que o0 aluno
pdde construir seu aprendizado de forma ludica, prazerosa e reflexiva.

Os resultados dessa pesquisa apontaram que o0 ensino pautado numa abordagem
sistematica e reflexiva da ortografia contribuiu para que, nos textos produzidos pelo publico-

alvo desta pesquisa, apos a aplicacdo da proposta de ensino, ndo mais ocorressem “erros”
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ortograficos de natureza contextual que se referem a representacdo das vogais nasais pelas
letras —M e —N, em final de silaba, seguidas de consoante na silaba seguinte, e também
auséncia de “erros” ortograficos no que se refere a subcategoria morfologico-gramatical que
diz respeito aos casos de violacdo referentes ao emprego das flexdes verbais de 3?2 p. p. do
futuro do presente do indicativo (-AOQ) e flexdes verbais de 3? p. p. do presente e do pretérito
perfeito do indicativo (-AM).

Esta pesquisa encontra-se estruturada da seguinte forma: o capitulo 1 traz esta
Introducdo na qual apresentamos nosso objeto de estudo e nossa justificativa para o trabalho,
levantamos nossa hipdtese e definimos os objetivos da investigacdo. No capitulo 2,
discorremos a argumentacdo tedrica, ou seja, 0S pressupostos que deram suporte a esta
pesquisa focados, principalmente, em embasamentos e reflexdes sobre a linguagem, a escrita
e a ortografia.

O capitulo 3 discorre a metodologia utilizada para desenvolver esta investigacao.
Assim, descrevemos a pesquisa-a¢do. O capitulo inclui, ainda, o perfil da escola, do publico-
alvo participante e, ainda os métodos de coleta e analise dos dados obtidos na fase
diagnostica, e, apos a aplicacdo da proposta de ensino. Descrevemos a proposta de ensino em
si.

O capitulo 4 trata da descricdo e analise dos dados, e os resultados da pesquisa. Em
seguida, no capitulo 5, tecemos nossas consideracdes finais.

A seqguir, no capitulo 2, discorremos o referencial tedrico que ancorou esta pesquisa,
no caso, os estudos linguisticos orientados para a estrutura da lingua e para o ensino, a escrita
e ortografia da Lingua Portuguesa, questfes atinentes a alfabetizacdo e ao letramento. O
capitulo inclui, ainda, consideracdes acerca da gamificacao e dos jogos digitais.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Esta pesquisa esta fundamentada na linguistica tedrica que busca descrever e explicar
a estrutura da lingua. Para desenvolvé-la, adotamos Fiorin (2015), Weedwood (2002), Cunha,
Costa e Martelotta (2015), Saussure (2012), Perini (2010), Camara Jr. (2011, 2019). Pautamo-
nos, ainda, por estudos linguisticos direcionados para o ensino que propem caminhos para o
estudo da comunicacdo humana e o ensino de linguas. Para procedermos a essa reflexao,
utilizamos os trabalhos de Cagliari (2009), Bagno (2004, 2008), Travaglia (2009), Neves
(2017) e Marcuschi (2012).

Os fundamentos tedricos em relacdo a escrita e a ortografia da Lingua Portuguesa,
além do caréater convencional da norma ortogréafica, também foram abordados. Para proceder
a tais discussdes, baseamo-nos em Oliveira (2005), Morais (2000, 2007, 2014, 2019), Morais
e Leite (2012), Rego e Buarque (2007), Leal e Roazzi (2007), Rego (2007), Simdes (2006),
Silva e Morais (2007), Melo (2007), Monteiro (2007), Cintra (2014) e Cagliari (2001, 2009).

Para as abordagens em relacdo a historia da escrita buscamos aparato tedrico em
Higounet (2003). Em relacdo a natureza da linguagem escrita, amparamo-nos em Mary Kato
(1987). No que diz respeito a analise e diagnose de “erros” no ensino da lingua materna,
adotamos os estudos de Bortoni-Ricardo (2005).

Refletimos acerca de pressupostos tedricos referentes a fonética e a fonologia pautados
em Cristofaro Silva (2017), Lamprecht e Freitas (2004), Adams et al. (2006), Scliar-Cabral
(2003) e Roberto (2016) e discutimos, sob essa perspectiva, sobre o0 processo da apropriacdo
do sistema de escrita alfabética e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Discutimos concepcdes acerca da alfabetizacdo e letramento amparadas em Soares
(2003, 2007, 2018), Cagliari (2001, 2009), Ferreiro e Teberosky (1979, 1991), Ferreiro
(1990), Lemle (1987); Frade (2005) e Bizzoto, Aroeira e Porto (2010). Na intencdo de propor
um ensino que visa a formacdo integral do aprendiz, de forma justa e que possa ser utilizado
por ele em sua vivéncia, pautamo-nos pela 6tica de um ensino das competéncias defendido
por Zaballa (1998), Zaballa e Arnau (2010) e Icami Tiba (2006).

Buscamos estudos que investigam conceitos, ferramentas e métodos em relacdo a
gamificacdo e aos jogos digitais no mundo contemporaneo e como tal recurso pode ser
aplicado na educacédo, a fim de contribuir positivamente para a aquisi¢do da escrita ortografica
dos aprendizes. Para isto, adotamos McGonigal (2012), Fuchs (2014), Busarello (2016),
Vianna et al. (2013), Busarello, Ulbricht e Fadel (2014) e Santaella et al. (2018).
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O embasamento tedrico selecionado se justifica em razdo de centrar-se na resolucéo de

problemas de uso da linguagem escrita no ensino, o que se pretende investigar nesta pesquisa.
2.1 Percurso histérico da Linguistica

O homem é um ser social e, para viver em grupos, utiliza a linguagem que “[...]
responde a uma necessidade natural da espécie humana, a de comunicar-se” (FIORIN, 2015,
p. 13). Por essas razdes, revisitamos os fatos histéricos para clarear elementos referentes aos
estudos direcionados a linguagem. Constatamos que esses estudos focavam a lingua literéria,
e acatavam apenas as abordagens dos grandes escritores considerados “classicos da lingua™.

Esses escritores desejavam garantir que a lingua permanecesse pura, Ou seja,
preservada, sem modificacbes. Para garantir isto, criaram regras que pudessem servir de
modelo a quem fosse escrever. Nasceu, assim, a gramatica®, que, atualmente, recebe o nome
de Gramatica Tradicional (GT). A GT, nessa época, tinha a preocupacdo com o estudo
normativo da lingua escrita, e, por essa razdo, a lingua falada ficou esquecida. A GT,
conforme Bagno (2004), foi uma doutrina, logo baseada na logica, sem nenhuma visdo de
carater cientifico para explicar os fendbmenos da lingua.

Com o objetivo de explicar cientificamente esses fendmenos, surge, no século XX,
uma ciéncia moderna de estudos da linguagem, a Linguistica. Por isto, define-se, a
Linguistica como “[...] todos os estudos contemporaneos e antigos sobre a linguagem,
incluindo ai a Gramatica Tradicional.” (BAGNO, 2004, p. 23). Segundo o autor, 0 marco do
nascimento da Linguistica moderna foi a publicacdo do livro, em francés, “Curso de
Linguistica Geral”, do sui¢co Ferdinand Saussure (1857-1913), no ano de 1916.’

Fiorin (2015) compartilha as mesmas ideias de Bagno (2004), ao conceituar a
Linguistica como ciéncia moderna que tem como objeto de estudo a linguagem verbal
humana® e tenciona justificar ndo apenas seu funcionamento, mas, também explicitar as

peculiaridades das linguas. Para Fiorin (2015), inversamente a GT, a Linguistica ndo tem por

> Esse termo é usado por Bagno (2004, p. 15) como referéncia aos grandes escritores do passado. O autor afirma
que essa tradicdo comecou por volta do século 111 a.C., na cidade de Alexandria, no Egito, tida como importante
centro da cultura grega.

® Palavra grega que significa “a arte de escrever”, conforme Bagno (2004).

’ Bagno (2004) faz uma ressalva e afirma que o nascimento da Linguistica n&o é mérito de apenas um estudioso
(Saussure) pelo fato de haver outros pesquisadores no século XX que ja percorriam o arduo caminho dos estudos
da linguagem. A obra de Saussure, segundo Bagno (2004), revolucionou o estudo das linguas humanas e
possibilitou a analise dos fendmenos linguisticos a luz de outras areas como a Psicolinguistica, Sociolinguistica,
Anélise do Discurso, Linguistica Textual e outras.

8 Camara Janior (2011) define a Linguistica como o estudo da linguagem humana, mas estudada na base de sua
manifestagdo como lingua.
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finalidade prescrever a maneira de falar ou de escrever (cardter normativo/prescritivo); seu
proposito é dedicar-se a lingua como ela é no seu cerne, e qual motivo a levaria a ser assim,
pautada pelas teorias ou pelos conhecimentos adquiridos (carater descritivo/explicativo). A
Linguistica também beneficia outras ciéncias e artes que empregam, de alguma forma, a
linguagem em suas modalidades falada e escrita.

“A lingua € um bem coletivo” (BAGNO, 2004, p. 10). Dessa maneira,
indiscriminadamente, qualquer falante pode apontar sua opinido com relacdo a ela, porém
apenas um especialista com embasamentos tedricos e experimentos realizados é capaz de
oferecer pareceres oriundos de reflexdes aprofundadas.

Travaglia (2009), embasado em teorias da linguagem, postula trés concepgdes da

linguagem verbal humana, a saber:

1%) linguagem como expressdo do pensamento - de acordo com essa concepcdo, a
expressdo é construida no interior da mente e a exteriorizagdo é a traducgdo daquilo
que se pensou. Logo, quando as pessoas nao se expressam bem, deve ser pelo fato
de ndo pensarem.

2%) Linguagem como instrumento de comunicacdo - nessa concepcao, a lingua é vista
como um codigo que, ao se combinarem signos de acordo com regras, é capaz de
transmitir mensagem, de um emissor para um receptor. Para que essa comunicagéo
se efetive, € preciso que essa lingua/codigo seja dominada pelos falantes. Nesse
sentido, a lingua é concebida como social. Sobre essa concepcdo, Saussure afirma

que

[...] a arbitrariedade do signo nos faz compreender melhor que o fato social
pode, por si s@, criar um sistema linguistico. A coletividade é necessaria para
estabelecer os valores cuja Unica razdo de ser estd no uso e nNo CONsenso
geral: o individuo, por si sd, é incapaz de fixar um que seja. (SAUSSURE,
2012, p. 160).

3% Linguagem como forma ou processo de interagdo - nessa abordagem, a linguagem
ndo apenas € expressdo do pensamento ou instrumento de comunicagcdo, mas
também realiza acdes e atua sobre o interlocutor. Segundo o autor, essa concepgéo
é representada pelas correntes de estudo da lingua também chamadas de Linguistica

de Enunciacdo. Marcuschi (2012) ratifica o posicionamento abordado, postulando:
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Os falantes/escritores da lingua, ao produzirem textos, estdo enunciando
conteudos e sugerindo sentidos que devem ser construidos, inferidos,
determinados mutuamente (MARCUSCHI, 2012, p. 95).

Considerando as concepgfes de linguagem apresentadas, entende-se que ela jamais

sera um elemento pronto e acabado, mas, dada a sua dinamicidade, estara sempre em

constante transformagao.

Cunha, Costa e Martelotta (2015, p. 16) citam cinco caracteristicas da capacidade da

linguagem entendida como exclusivamente humana, de maneira geral, a saber:

1)

2)

3)

4)

5)

uma técnica articulatoria complexa, entendida como um conjunto de movimentos
corporais exigidos para a producdo dos sons que constituem a fala, acGes que
apenas 0s seres humanos sao capazes de fazer.

uma base neurobiolégica constituida de centros nervosos usados com o intuito de
que o individuo possa expressar-se verbalmente; ilustram, como exemplo, as
afasias, que sdo disturbios ocasionados por acidentes cardiovasculares ou por lesdes
cerebrais, que podem ocasionar problemas de linguagem.

Uma base cognitiva que governa as relacGes entre o ser humano e o mundo
biossocial e a representacdo desse mundo, em carater linguistico, relaciona-se aos
processos mentais, ou seja, a capacidade do ser humano de compreender os fatos ao
seu redor, e que a linguagem é fundamental para a construcdo da realidade, porém,
essa concepcdo de linguagem foi criticada por Chomsky e por linguistas
gerativistas que defendem a ideia de que o pensamento humano possui uma
organizacdo interna e universal e que fatores socioculturais ndo sdo fundamentais
para a sua estruturagéo.

Uma base sociocultural que atribui a linguagem humana as particularidades
variaveis que ela aponta, tanto no tempo quanto no espago. Dessa maneira, a
linguagem é compreendida como 0 modo como 0s seres humanos se relacionam em
determinadas situagdes e ou grupos sociais. O individuo modifica sua fala ou seu
comportamento dependendo do meio no qual se insere.

Uma base comunicativa que abastece com dados capazes de regular a interacao
entre os falantes; desse modo, entende-se 0 monitoramento da linguagem pelo
individuo numa situagdo de comunicacgéo; o usuario realiza substituicdo de termos

linguisticos para reforcar sua fala.
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Dada essa complexidade, a Linguistica possui subéreas que analisam componentes
especificos da linguagem verbal. Assim, a Linguistica é dividida em: Fonética, Fonologia,
Morfologia, Sintaxe, Semantica, entre outros.

Perini (2010), além do estudo basicamente estrutural da linguagem verbal, acrescenta
as investigacBes da Linguistica a busca por aplicacBes dos resultados de suas pesquisas a
solucdo de problemas praticos, em especial ao ensino de linguas. De acordo com Perini
(ReVELg, 2010, p. 7), “como toda ciéncia, [a Linguistica] serve para aumentar nosso
conhecimento e nossa compreensao de alguns aspectos do mundo”. Esse carater de aplicagdo
de propostas linguisticas a solugdes de problemas préaticos é de interesse desta pesquisa.

Sob a perspectiva das propostas linguisticas orientadas para o ensino, indagamos:
como tornar proficiente na norma padrdo uma crianca falante de outra variante da Lingua
Portuguesa? Fiorin (2015, p. 104) ancora-se em Franchi (2006) para prover uma resposta, a de
que se deve

[...] levar os alunos, desde cedo, a diversificar 0s recursos expressivos com
gue falam e escrevem e a operar sobre sua prépria linguagem, praticando a
diversidade dos fatos gramaticais de sua lingua. Ai comeca uma pratica ou a
intensificacdo de uma pratica que se inicia na aquisicdo da linguagem
quando a criangca se exercita na construcdo de objetos linguisticos mais
complexos, faz hip6teses de trabalhos relativas a estrutura de sua lingua.
Chamamos de atividade epilinguistica a essa pratica que opera sobre a
propria linguagem, compara expressdes, transforma-as, experimenta novos
modos de construcdo canbnicos ou ndo, brinca com a linguagem, investe as
formas linguisticas de novas significagdes. (FRANCHI, 2006, p. 97)

As atividades epilinguisticas sdo recursos diversificados e imprescindiveis para a
evolucdo de préticas de experimentacdo linguistica que tornam possiveis a utilizagdo dos
diversos recursos gramaticais presentes na gramatica de uma determinada lingua.

Apds essa breve explanacdo acerca da Linguistica, abordamos os sistemas de escrita,
na subsecdo a seguir, para que conhecamos mais 0 assunto e os sistemas de escritas do
passado e quais fazem parte do nosso sistema de escrita da Lingua Portuguesa atual. Assim,
sera possivel conhecer o modo como o sistema de escrita dessa lingua funciona, perceber sua
complexidade e atentar para a relevancia de elementos que colaboram para sua estrutura e

formacéo.

% Entrevista realizada pela revista ReVEL, preparada especialmente como contribuicdo para um livro, segunda
edicdo de conversas com linguistas, publicado pela Pardbola Editorial em 2003 e organizado por Ant6nio
Candido Xavier (UFPE) e Suzana Cortez (PUC Minas) porém, com a ndo concretizacdo do livro, o material foi
publicado na edi¢do n. 14 da ReVEL, com o tema “Historia e Filosofia da Linguistica”.
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2.2 Os sistemas de escrita e a sua evoluc¢do na historia da humanidade

Segundo Saussure (2012), toda lingua humana é organizada tanto no plano da
expresso (significante) quanto no plano do contetdo (significado)™. Assim, falar uma lingua
significa unir som e sentido. Essa lingua é regulada pelo que se denomina gramatica da
lingua, que permite ao individuo saber se comunicar, fazer-se compreender, e operar a fala,
posto que as linguas sdo essencialmente faladas, embora algumas também sejam escritas.
Nesse sentido, Cagliari (2009) afirma que “[...] a fala é a expresséo linguistica e se compde de
unidades, de tamanho variavel, chamadas signos e que se caracterizam em sua esséncia pela
unido de um significado a um significante.” (CAGLIARI, 2009, p. 98).

Sobre a escrita, especificamente, remontamos aos primoérdios da civilizagdo para
identificarmos seu surgimento.

Quando o ser humano sentiu a necessidade de deixar “[...] um meio de expressao
permanente, 0 homem primitivo recorreu a engenhosos arranjos de objetos simbélicos ou a
sinais materiais, nds, entalhes, desenhos” (HIGOUNET, 2003, p. 9), para estabelecer essa
comunicacdo e deixar fixada a expressdo do seu pensamento, surgindo, desse modo, uma
nova modalidade da linguagem, a escrita. Porém, para que o escrito fizesse sentido, era
preciso que fosse compreensivel aos demais individuos, ja que seu principal propdsito era a
leitura (CAGLIARI, 2009). Vale ressaltar que o sistema de escrita passou por diversos e
longos processos, até chegar a sua forma atual.

Nessa trajetdria, o ser humano realizou inUmeras tentativas para estabelecer a
compreens&o entre o escrito e a ideia que queria transmitir:. Foi um processo lento que
iniciou com a escrita pictografica (icénica), prosseguiu para a escrita ideografica (conceitual)
— ambas representando o plano do conteddo. A seguir, para a escrita silabica (grupo de sons)
e, com o passar do tempo, chegou a criacdo da escrita alfabética (som individual). Sob essa
Otica sequencial, torna-se relevante compreender a evolugdo da escrita na historia da
civilizacdo. Nessa linha de pensamento, segundo Higounet (2003, p. 10), “a escrita faz de tal
modo parte de nossa civilizagdo que poderia servir de defini¢ao dela propria.”

A seguir, na Figura 1, ilustramos o percurso histérico dessa evolugdo, conforme
Oliveira (2005).

19 para Saussure, o plano do contetido é considerado como ideia, a representacdo mental de um determinado
objeto ou da realidade. Por sua vez, o plano da expressao é a impressdo psiquica do som, de natureza auditiva e
se desenvolve no tempo. (SAUSSURE, 2012, p. 79-84).

1 De acordo com Oliveira (2005, p. 21), as escritas devem se ligar ao plano do contetido, ao plano da express&o
ou aos dois planos, visto que “toda lingua humana se organiza em dois planos”.
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Figura 1 — A evolucgdo da escrita na histéria da humanidade

Escrita
| |
Conteudo Expressao
| | | |
Pictogréaficas Ideograficas Silabicas Alfabeticas
| | |
icbnicas conceituais grupos de sons sons in|dividuais

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

De acordo com Oliveira (2005), o sistema de escrita pictografico era utilizado nos
primordios da civilizacdo e surgiu pela imposicdo de se apurar o valor numérico de animais
que os individuos daquela época possuiam. Pelo fato de necessitarem calcular a quantidade de
animais, aliavam rabiscos ao desenho, e, por isso, esse tipo de escrita possui carater iconico,
ou seja, 0 que era escrito significava o objeto representado. Escritas de carater iconico podem
ser vistas em algumas inscricdes em cavernas e também na escrita hieroglifica do Egito
Antigo.

Esse tipo de escrita, como afirma Oliveira (2005), mesmo podendo ser funcional,
possuia muitas restricGes, pois havia limitacGes relativas ao que podia ser desenhado, p. €., a
beleza, as sensacOes de dor ou de alegria, a cor, a luz, a temperatura etc. Diante disso, a
escrita evoluiu e ganhou caracteristica ideogréfica.

Para Cagliari (2009, p. 93), assim como para Oliveira (2005), a fase ideogréafica se
caracteriza pela escrita também por meio de desenhos. Contudo, segundo Cagliari, esses
desenhos, ao longo de sua evolucdo, foram perdendo alguns tragos mais representativos das
Figuras retratadas e tornaram-se uma simples convengdo de escrita. Reitera este autor, ainda,
que nosso alfabeto teve sua origem a partir desse tipo de evolugédo e, para comprovar isto,

apresenta alguns exemplos que ratificam sua afirmativa:

[...] 0 aeraarepresentacdo da cabeca de um boi na escrita egipcia: O d era a
Figura de uma porta. O m era o desenho das ondas da agua. O n era o
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desenho de uma cobra. O o era a Figura de um olho. O x representava peixe
e assim por diante. (CAGLIARI, 2009, p. 93).

Higounet (2003) postula que uma das escritas ideograficas mais importantes do mundo
antigo sdo as egipcias, e que ha outras como a hitita hieroglifica, sumero-acadica, cretense,
chinesa e que essas escritas ttm como caracteristicas inscrigdes que exigem a decifracdo por
vezes complexas e de dificil interpretacdo. Para o autor, quando se esta diante de “uma escrita
desconhecida, o primeiro problema que se depara é o da decifracdo, que pode se apresentar de
varias maneiras.” (HIGOUNET, 2003, p. 23).

Nesse sentido, Oliveira (2005) coaduna com o posicionamento de Higounet (2003), ao
afirmar que a escrita ideogréfica possui uma variedade de significados, conceitos que
permitem associar concepc¢oes e idealizacbes através de desenhos e avisa gque isso pode ser
um problema. Oliveira julga o aprendizado desse sistema de escrita algo profundamente
complexo. Dessa forma, preconiza que a escrita ideografica é de dificil aprendizado por
possuir uma quantidade quase imensuravel de principios que necessitam ser retratados.
Cagliari (2009) e Oliveira (2005) afirmam que as escritas ideograficas dependem da
habilidade lexical do leitor. Oliveira (2005) estabelece uma diferenciacdo entre as escritas
ideogréfica e pictorica, ao afirmar que elas se distinguem em dois sentidos:

1°) a escrita ganha novas representacGes que vdo além do que foi desenhado (escrita

pictorica), por conseguinte, a escrita transcende o simples simbolo, e pode agora
significar ideias abstratas, pressupor ideologias, porém, em consonancia com a
intengdo original (escrita ideogréafica). Para esclarecer, o autor afirma que o
desenho que, numa escrita pictogréafica, significa apenas a estrela, numa
representacdo ideografica, ela, além do significado de estrela, assume indmeros
outros sentidos que podem ser relacionados a estrela, como luz, brilho, brilhante,
entre outros;

2°) a escrita ideografica ndo necessita armazenar o carater icénico, ou seja, a

similaridade existente entre escrita e objeto retratado pode desaparecer.

Para Cagliari (2009) e Oliveira (2005), a escrita ideografica possui um alto nimero de
simbolos e essa composi¢do permite que ela possa ser interpretada, independentemente da
lingua. Um bom exemplo para ilustrar essa afirmativa, segundo Cagliari, séo as placas de
trénsito que conservam o0s mesmos significados em qualquer parte do mundo. Faz a seguinte
consideracdo: que essa leitura dependera da habilidade linguistica do leitor bem como de sua

capacidade de ler aquilo que esté escrito. Ele ratifica que os sistemas ideogréaficos, de modo
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geral, se originaram da escrita pictorica, icbnica, nas quais suas formas tinham relacdo com
elementos do conhecimento do escritor e do leitor.

Na dtica de Oliveira (2005), o grande avanco no progresso da escrita deve-se ao fato
de que esse sistema ganhou nova representacdo, isto é, o plano da expressdo, e ndo
unicamente o do contetdo.

No campo da expressao, a escrita pode constituir-se por um caréater silabico (grupo de
sons) e alfabético (som individual), demonstrando frequentemente ampliacdo de novos
significados e a extingdo de outros. Ou seja, a escrita baseada no plano da expressédo esta em
mudanga, porque surgem novos produtos e situagdes que necessitam de novas palavras para
nomeé-los, a propor¢do que outros produtos e situacdes deixam de ser utilizados.

O que caracteriza uma escrita como silabica ndo é a aparéncia dos simbolos ou das
letras utilizados, e sim, a propriedade do componente demonstrado. De acordo com Oliveira
(2005), p. e., o vocabulo “brusco” contém seis letras que representam os sons dessa palavra e
conclui que essa palavra estd grafada alfabeticamente. Sob essa perspectiva, numa escrita
silabica, essa palavra de duas silabas seria representada por meio de dois simbolos apenas —
cada um representando uma silaba.

Higounet (2003), ao discorrer as escritas alfabéticas, aborda a origem da palavra

alfabeto o que permite a compreensao desse material Gréfico. Ele ensina que:

O alfabeto pode ser definido como um sistema de sinais que exprimem 0s
sons elementares da linguagem. A palavra vem do latim alphabetum,
formado com as duas primeiras letras do alfabeto grego, alpha e beta, por
sua vez emprestadas das linguas semiticas. (HIGOUNET, 2003, p. 59).

Segundo o autor, a origem do vocabulo “alfabeto” reporta ao ambiente de notacao e se
apresenta nas questdes relativas a escrita sob duplo aspecto, lineamento e nascimento da ideia
de escrita consonantal e alfabética. De acordo com Higounet (2003), é de onde parte 0
material grafico utilizado para registrar a ideia. O alfabeto grego, segundo o autor, foi muito
importante na histdria de nossa escrita e da civilizagdo, pelo fato de “ter servido para notar a
mais rica lingua de cultura do mundo antigo e de ter transmitido a mensagem de um
pensamento incomparavel; [...] foram os gregos os primeiros a ter [sic] a ideia da notacao
integral e rigorosa das vogais.” (HIGOUNET, 2003, p. 87).

Oliveira (2005) afirma que os alfabetos podem sofrer variagcbes. Em portugués, p. e.,
é utilizado o alfabeto latino; em russo, utiliza-se o alfabeto cirilico e 0 grego faz uso do

alfabeto grego.
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De maneira geral, conforme Oliveira (2005), utilizamos, em nossa sociedade, nas
préticas do cotidiano, a escrita pictografica (imagens e desenhos), a ideogréfica (simbolos e
numeros) e a alfabética (escrita do alfabeto da Lingua Portuguesa). Em consonancia com
Oliveira, Cagliari (2009) afirma que “a varia¢ao linguistica histdrica levou os sistemas
ideograficos ao alfabético, mas a variacdo sociolinguistica puxa os sistemas alfabéticos para
se tornarem mais ideograficos.” (CAGLIARI, 2009, p. 100). Logo, esses tipos de escrita
devem ser abordados na escola.

Na subsecdo, a sequir, damos enfoque a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, e
apresentamos um jogo que desenvolve a consciéncia fonoldgica, conforme Morais (2014,
2019), Morais e Leite (2012) e Lamprecht et al. (2004).

2.3 A apropriacdo do sistema de escrita alfabética sob trés concepgoes

Diante das considerages tecidas acerca dos sistemas de escrita, compreendemos que 0
sistema de escrita da Lingua Portuguesa, conforme apontado por Oliveira (2005), Kato (1987)
e Cagliari (2009), ndo é considerado totalmente alfabético, justamente pelo fato de ele usar
outros caracteres de natureza ideogréafica. E relevante considerar a apropriacdo do sistema de
escrita complexa da Lingua Portuguesa, principalmente para o aprendiz, pelo fato de a escrita
ndo ser o reflexo da fala, bem como pela possibilidade de se poder ler o que esta escrito de

varios modos, como afirma Cagliari (2009):

Refletindo um pouco mais sobre as caracteristicas basicas do sistema de
escrita do portugués, podemos constatar de imediato a distancia que separa
0s métodos de alfabetizacdo, em geral, e algumas préticas tradicionais, em
especial, das caracteristicas do nosso sistema de escrita. Pode-se dizer que a
escrita continua sendo entendida como espelho da fala, e um texto bem
escrito ainda continua a ser considerado como aguele que ndo tem erro
ortogréfico. (CAGLIARI, 2009, p. 106)

Nesse sentido, Cagliari acredita ser importante para o professor apoderar-se de
conhecimentos tedricos e praticas pedagdgicas que podem auxiliar nos trabalhos com os
discentes. Na concepcdo de Morais e Leite (2012), ao concluir a alfabetizacdo com éxito, as
pessoas passam a empregar o sistema de escrita alfabética (SEA), invencao recente da historia
humana. Ao dizer que o referido sistema é uma apropriacdo, salienta-se que o elemento

cultural, alfabeto, é adquirido internamente, na mente do aluno, que o reconstroi.
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Consoante os autores, o aprendizado do SEA compreende a apropriacdo da concepgao
de que ele seja um sistema notacional** e ndo um cédigo. Morais (2014, 2019) corrobora
Ferreiro e Teberosky (1979), ao conceber o aprendizado do sistema notacional como um
complexo trabalho conceitual e afirmar “que o dominio dos aspectos conceituais (as
propriedades do sistema de notacdo alfabética) é necessario para o aprendizado dos aspectos
convencionais (quais letras substituem quais sons)” (MORAIS, 2019, p. 22). Segundo ele, “se
a escola ndo ajusta seu ensino para ajudar o aluno a descobrir e aprender aqueles aspectos
(conceituais e convencionais), o aprendiz vai ter que viver tal processo de forma solitaria”
(MORAIS, 2019, p. 22).

A escrita alfabética, sob o prisma de Morais e Leite (2012), configura-se como
notacional, por ser uma complexa representacdo da fala inventada apds a geracdo de
modernos sistemas de escrita (ideograficos e silabicos). Por sistema notacional, conforme
Morais e Leite (2012), entende-se a representacdo sonora das letras ou das silabas e a
reconstrugdo mental dessas representacGes pelo aprendiz. O sistema de numeragdo decimal é
um exemplo: para utilizar os nimeros de forma proficua, o aprendiz tem que nao apenas
decorar a forma e o nome dos algarismos, mas, também, recriar em sua consciéncia
determinadas propriedades daquele sistema. No sistema notacional, o aprendiz necessita
assimilar as propriedades complexas do SEA, para dominéa-lo.

A compreensdo das vertentes conceituais do SEA é requisito para a memorizacdo das
relacBes entre letra-som, porque permite que o aluno escreva e leia palavras novas. Ja, um
codigo pode ser entendido por sua esséncia de correspondéncia univoca, isto €, para cada
simbolo™ uma letra. Em concepgoes de alfabetizagdo anteriores a “teoria da psicogénese da
escrita™®, priorizava-se uma alfabetizacdo pautada simplesmente na codificacio e
decodificacdo das letras. Nessa concepcdo de ensino, consoante Morais e Leite (2012), a
aprendizagem é vista como um processo de simples acumulacdo de informacdes oriundas do
exterior (o professor transmite o contetido para os alunos), sem que seja necessario 0 aprendiz

refletir para compreender os conteddos ensinados, no caso, as relagfes entre letras e sons.

12 «Agsim como a numeragdo decimal e a moderna notagdo musical (como pentagrama, claves de sol, fa e ré), a
escrita alfabética é um sistema notacional. Nestes sistemas, temos ndo s6 um conjunto de ‘caracteres’ ou
simbolos (numeros, notas musicais, letras), mas, para cada sistema, hd um conjunto de ‘regras’ ou propriedades,
que definem rigidamente como aqueles simbolos funcionam para poder substituir os elementos da realidade que
notam ou registram.” (MORALIS; LEITE, 2012, p. 11).

3 Em sentido estrito, o simbolo é aquilo que tem, para 0 nosso espirito, semelhanga com a coisa substituida e
cuja fungéo substituidora decorre dessa motivacio. (CAMARA JR., 2011, p. 273).

4 A teoria criada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1979) sob a designagdo de “construtivismo”, datada de
1980, e amplamente difundida na formacdo inaugural e continuada de professores, faz parte da fundamentacéo e
documentacdo do Ministério da Educacdo. Essa teoria desbancou métodos de alfabetizacdo tradicionais, de
acordo com Morais (2014, p. 45).
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Acredita-se que o individuo aprende apenas memorizando letras e sons, e que a repeticdo
exaustiva de silabas € o que norteia o discente no aprendizado da leitura e da escrita. Essa
concepcao deve ser descartada diante da necessidade de compreensdo do SEA. A Figura 2 a
seguir ilustra simbolos elaborados por uma crianga que ja domina o SEA, conforme o Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC, 2012, p. 8), e exemplifica a razdo de o

alfabeto ser um sistema notacional e ndo um cédigo.

Figura 2 — Simbolos de cédigo criado por crianga que ja domina o SEA

A=< B=p C=A CaW D=/
E=V F=4 G=p H=0 |=€
J=> K= A L= W M= 0 N=¢
O= P=0 Q=U R=" S=7%
Tk U=4 V=< W= > =f
e Z=§

Fonte: Ministério da Educacéo, 2012.

A Figura 2 ilustra como a identificacdo e compreensdao de um codigo permite aos
usuarios desse sistema fazerem uso de seus significados e decifrar a mensagem sem
dificuldades. De acordo com a imagem apresentada, cada letra representa um simbolo
especifico. Para que a mensagem seja escrita utilizando tais elementos e seja compreendida,
exige-se que emissor e receptor tenham clareza dos seus respectivos significados (p. e., ambos
precisam saber e compreender que a Figura seta em negrito apontada para a esquerda — <= —
equivale a letra -1). Assim € o sistema de cadigo.

No sistema notacional, para que o alfabeto seja compreendido, € necessario que o
usuario saiba o valor sonoro de cada letra. Estabelecida essa correlagéo letra-som, qualquer
mensagem escrita podera ser compreendida, desde que a crianc¢a saiba o valor sonoro de cada
letra.

A Figura 3, a seguir, consoante Morais (2014, p. 33), apresenta uma atividade que nao
possibilita 0 “erro” e muito menos a reflexdo do que seja ler e escrever. Ela somente permite

que aconteca a reproducdo de um amontoado de palavras sem sentido para o aprendiz.
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Figura 3 — Atividade de cartilha silabica

Caodigo é um sinal cujo conhecimento é seu e de alguém de sua confianca.

Cada letra esta representada por um cédigo.

gt

S

1- Forme agora palavras utilizando os cédigos acima.

OO+ A=

A O+<o0=

Fonte: MORAIS, 2014.

A Figura 3, segundo Morais (2014), retrata uma atividade contida em uma cartilha
cujo caréter didatico é limitado e ndo privilegia a reflexdo. Esse tipo de atividade, por sua vez,
almeja que o aprendiz apenas utilize o cédigo indicado, decore aquele conjunto de grafemas e
fonemas, repita as palavras formadas, sem fazer uso da reflexao.

Esse método de reproduzir e decifrar c6digos considera o aprendiz apenas como um
individuo com conhecimentos incipientes, incapaz de refletir sobre o objeto de estudo, de
fazer inferéncias, experimentacdes e reformulacdo de hipoteses. A Unica habilidade requerida
dos aprendizes por esse modelo de alfabetizacdo, conforme Morais (2014) e Ferreiro e
Teberosky (1991, p. 31), é uma mente fantastica capaz de memorizar codigos e decifrar as

mensagens. Nessa perspectiva,

[...] a aprendizagem é vista como um processo de simples acumulag&o das
informacGes recebidas do exterior, sem que 0 sujeito precisasse, em sua
mente, reconstruir esquemas ou modos de pensar, para compreender o
contetdo (sobre letras e sons) que alguém (a escola, a professora) estava lhe
transmitindo. (MORAIS, 2014, p. 27)
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Embasadas nos posicionamentos dos autores citados e na nossa experiéncia pessoal,
entendemos que é comum, apés a aplicacdo desses métodos constatar que o aluno apenas Ié,
isto é, decodifica o texto, mas encontra extrema dificuldade para compreender o que esta
escrito. Ferreiro e Teberosky (1991) criticam os métodos tradicionais de alfabetizacdo, posto
que eles trazem sérios comprometimentos ao aluno, quando formula suas hipGteses em
relacdo ao sistema de escrita alfabético. Morais (2014) corrobora essas autoras, ao afirmar que
aqueles métodos privam o aprendiz de refletir sobre seu “erro”. Alega ele, ainda, que eles
“nunca deixam o aluno escrever tal como ele acha que as palavras devem ser escritas.”
(MORAIS, 2014, p. 35).

Para 0 mesmo autor, aqueles métodos tradicionais concebem o “erro” como algo
proibido. Corroborando Ferreiro e Teberosky (1991), ele afirma que, quando se deixa as
criancas escreverem espontaneamente, percebe-se ‘“que 0s principiantes tém ideias
extremamente originais sobre o funcionamento do alfabeto e que tal compreensdo é um
processo evolutivo.” (MORAIS, 2014, p. 35). Para esses autores citados, o “erro” é
construtivo. Na perspectiva do método tradicional, o “erro” ndo é permitido ao aluno, e, em
assim sendo, ndo se oferecem aos discentes as condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento
do processo evolutivo, no que concerne ao funcionamento do alfabeto.

Morais e Leite (2012) destacam a imprescindibilidade de o aprendiz reconstruir o SEA
em sua mente. Para que as letras criem notacgdes, ou seja, representacdes, o aprendiz precisa
tratar cada letra como uma classe de objetos substitutos equivalentes, isto €, compreender que
sdo as mesmas letras, sejam elas mailsculas, minusculas, caixa alta, baixa ou cursiva.
Também demonstram que é preciso analisar a ordem das séries, ou as sequéncias das letras e
realizar a correlagio entre cada termo, entre elementos falados e escritos. E dessa forma, que
ocorre a concepcdo do principio alfabético, que ndo se circunscreve a memorizacdo e
substituicdo de letras por fonemas. Porém, até chegar a esse estagio, o aprendiz vive um
complexo exercicio conceitual, através do qual precisara esclarecer duas questdes. Morais e

Leite (2012, p. 9) citam Ferreiro (1985) para responder a tais questionamentos:

i) O que as letras marcam, ou seja, denotam, particularidades dos objetos que o
vocébulo substitui (o tamanho, a forma etc.) ou a sequéncia dos segmentos
sonoros do vocabulo?

i) De que maneira as letras instituem notacGes, ou seja, vocabulos escritos,
posicionando letras em funcdo do tamanho, ou em conformidade com outras

peculiaridades do objeto designado pelo vocabulo? Posicionando letras
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dependendo da pronlncia das silabas faladas? Nessa condicdo, cada letra

correspondera a uma silaba oral?

No caso (i), a crianca ndo sabe, ainda, que as letras marcam a pauta sonora dos
vocabulos que expressamos. No caso (ii), as criangas percebem que € preciso ndo s6 variar as
letras ou formas graficas, para escrever diferentes vocabulos, mas, também, alternar a
quantidade, a ordem e o0 conjunto de letras. No instante em que os discentes entendem que 0s
grafemas retratam a pauta sonora dos vocabulos, ainda ndo conseguem responder ao
questionamento (ii), como o fazem os individuos alfabetizados.

Levando em consideragdo essa trajetoria, segundo Morais e Leite (2012), € exigido
dos aprendizes o conhecimento de duas vertentes do sistema alfabético, conceituais e
convencionais. A primeira vertente diz respeito ao processo de representacdo simbolica, isto
¢, “notacdo”, explicitada no questionamento (i). A segunda corresponde as convencfes do
nosso sistema de escrita, como: obedecer a diregdo da escrita, escrever da direita para a
esquerda, perceber a existéncia de espacamento entre os vocabulos e respeita-los, e, assim por
diante.

Diante disso, torna-se fundamental ao aprendiz compreender como o SEA opera,
conforme Morais (2014), dada a relevancia de suas propriedades para a alfabetizacdo. E
impreterivel que o estudante se empenhe para compreendé-lo, internalize suas regras e se
aproprie de suas convencoes. Essa tarefa deve ser acompanhada pelo professor, cujo papel €
mediar o aprendizado. O educador, conforme Morais (2014), deve ter sempre um olhar atento
para intervir de modo a simplificar a aprendizagem e proporcionar situacdes favoraveis que a
assegurem, e ndo apenas deixar que o aprendiz reconheca sozinho as propriedades desse
sistema. Segundo Morais (2014, p. 50), cabe aos professores assessorar 0s alunos para que
possam ter compreensdo a respeito das propriedades do SEA que precisam reconstruir. A
seguir, 0 Quadro 1 apresenta essas propriedades, de acordo com Morais (2014, p. 51) e
Morais e Leite (2012, p. 10)

Quadro 1 — Propriedades do Sistema de Escrita Alfabética (SEA)

(Continua)

Propriedades do Sistema de Escrita Alfabética (SEA)

1- Escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas, que tém um
repertorio finito e que sdo diferentes de nimeros e de outros simbolos.
2- As letras tém formatos fixos e pequenas variagdes produzem mudangas
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(Concluséao)

na identidade das mesmas (p, ¢, b, d), embora uma letra assuma
formatos variados (P, p, Z,¢ ).

3- A ordem das letras no interior das palavras ndo pode ser mudada.

4- Uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes
palavras, a0 mesmo tempo em que distintas palavras compartilhnam as
mesmas letras.

5- Nem todas as letras podem ocupar certas posi¢cbes no interior das
palavras e nem todas as letras podem vir juntas de quaisquer outras.
6- As letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras que

pronunciamos e nunca levam em conta as caracteristicas fisicas ou
funcionais dos referentes que substituem.

7- As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais que
pronunciamos.

8- As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um
valor sonoro e certos sons poderem ser notados com mais de uma letra.

9- Além de letras, na escrita de palavras, usam-se, também, algumas

marcas (acentos) que podem modificar a tonicidade ou o som das letras
ou silabas onde aparecem.

10-  As silabas podem variar quanto as combinagfes entre consoante (C) e
vogal (V), a saber CV, CCV, CVV, CVC, V, VC, VCC, CCVCC..., mas
a estrutura predominante no portugués é a silaba CV, e todas as silabas
do portugués contém, ao menos, uma vogal.

Fonte: MORAIIS, 2014. Adaptado.

Do mesmo modo como ¢é relevante a mediacdo do professor junto ao aprendiz para que
este possa reconstruir mentalmente as propriedades do SEA, é essencial que o professor se
atente aos desafios propostos e tenha clareza em relagdo ao que se quer “ensinar” para, ao
final, garantir autonomia nas praxis globais de escrita.

No entendimento de Morais e Leite (2012), além de servir-se da linguagem para
atender aos propositos comunicativos, pode-se aceita-la tal e qual um objeto de reflexdo e
adotar, perante ela, uma atitude metalinguistica, isto €, uma postura na qual a linguagem seja
explicada atraves dela mesma. Entre as varias dimensfes metalinguisticas, o autor destaca
uma, caracterizando-a como fundamental para assegurar que o aprendiz se alfabetize:
habilidade de o sujeito ponderar sobre 0s componentes sonoros dos vocabulos, ou seja, usar a
consciéncia fonoldgica.

Morais e Leite (2012) afirmam ser a consciéncia fonoldgica um agrupamento de varias
competéncias relacionadas a operacdo mental que ocorrem no momento em que o discente
pronuncia, um por um, 0s segmentos que constituem um vocabulo e envolvem capacidades
como reconhecer, contar ou produzir “partes sonoras” semelhantes, adicionar ou retirar

componentes sonoros, alterar a posicdo do segmento sonoro (inicio, meio, final) na palavra,
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identificar e fazer uma rima (mato/gato), uma silaba (camelo/cavalo) ou um fonema (sapo /s/).

Para definir consciéncia fonoldgica Freitas (2004, p. 179) cita Signorini (1998):

A consciéncia fonoldgica, também referida como metafonologia, faz parte
dos conhecimentos metalinguisticos, os quais pertencem ao dominio da
metacognicdo, ou seja, do conhecimento de um sujeito sobre seus proprios
processos e produtos cognitivos.

Nesse sentido, a consciéncia fonologica confere a lingua a condicdo de ser objeto de
pensamento, e torna possivel ponderar sobre os sons da fala, permitindo utilizar, de diversas
formas, a estrutura sonora dos vocabulos. Assim, Freitas (2004) reitera que a consciéncia
fonoldgica € a habilidade do ser humano de refletir conscientemente sobre os sons da fala.

Para Moojen et al (2003) citados por Freitas (2004, p. 180), a consciéncia fonologica

pode fluir de forma experienciada, através de multiplas tarefas:

A consciéncia fonoldgica envolve reconhecimento, pelo individuo, de que as
palavras sdo formadas por diferentes sons que podem ser manipulados,
abrangendo ndo sé a capacidade de reflexdo (constatar e comparar), mas
também a de operagdo com fonemas, silabas, rimas e aliteragdes (contar,
segmentar, unir, adicionar, suprimir, substituir e transpor). (MOOJEN et al.,
2003, p. 112).

Conforme Soares (2018, p. 184), é fundamental o trabalho com atividades que
contemplem a consciéncia fonoldgica, singularmente mediante tarefas Iudicas, jogos que
trabalhem esse aspecto de modo variado, e que possam estimular o aprendiz a se envolver
individual ou coletivamente. Nesse sentido, sdo indicadas atividades que permitam a distin¢do
de rimas, substituicdo de letras objetivando construcdo de novas palavras, e possibilitem a
reflexdo dos componentes dos vocébulos. Corroborando essa mesma concepcdo de Moojen et
al. (2003), Morais e Leite (2012, p. 21), postulam que uma crianca pequena pode:

e observar que um vocabulo que possui 3 silabas é ordinariamente maior em relacéo
ao vocabulo de 2 silabas;

e reconhecer pares de Figuras que tenham sons iniciais semelhantes, quando for
apresentado a elas varias Figuras que apresentam sons iniciais distintos, variando
apenas duas semelhancas de som;

e pronunciar vocabulos que iniciem com a mesma silaba, a partir de uma

exemplificacéo;
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e reconhecer gque no interior dos vocabulos existem outros, ou seja, perceber que
dentro da palavra “margarida”, por exemplo, podem-se encontrar outros
vocabulos: “mar”, “Mara”, “ar”, “gari”, “garra”, “dama” etc;

e identificar, através da observacdo de certa quantidade de Figuras, que algumas
delas terminam com som idéntico, ou seja, que aquele segmento possui rima;

e dizer vocéabulos que possuam a terminacdo (—AO) e solicitar ao discente que
pronuncie palavras que tenham a mesma rima final;

e distinguir sons iniciais apresentados por intermédio de Figuras, especificamente
04, sendo que apenas duas delas iniciam com a mesma silaba, e indagar a crianca

sobre quais delas iniciam com o som semelhante.

Diante das consideragcfes dos autores abordados, percebemos que, particularmente em
relagdo a alfabetizacdo, é crucial utilizar materiais didaticos concretos e diversificados,
coloridos, eficazes no sentido de estimular o aprendiz, despertando-lhe a curiosidade, e,
sobretudo, garantindo a aquisicdo e ampliacdo da consciéncia fonologica, atraves de
atividades prazerosas e ricas de significado. A Figura 4, a seguir, apresenta alguns jogos de

alfabetizacéo.

Figura 4 — Jogos de alfabetizacédo: enfoque na consciéncia fonologica
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Fonte: Disponivel em: https://atividadesdaprofessorabel.blogspot.com/2014/09/jogos-pedagogicos.html. Acesso
em: 21 jan. 2019.

Um dos jogos representado na Figura 4 denomina-se caca-rima®®, e seu objetivo é
provocar o entendimento de que, praticamente, qualquer palavra pode ser rimada, e fazer o
aprendiz perceber que as palavras rimadas possuem partes sonoras iguais no final, e
possibilitar a comparacdo das palavras de acordo com suas semelhancas sonoras. Esse jogo

possibilita desenvolver a consciéncia fonologica, no nivel intrassilabico, que pode ser

15 Esse jogo foi descrito embasado nas orientagBes que constam no manual didatico elaborado pelo Centro de
Estudos em Educacéo e Linguagem (CEEL), Recife, 2009.
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dividido em dois tipos: consciéncia da rima e consciéncia das aliteragdes. O jogo é composto
de cartelas com desenhos do universo infantil, como “bola”, “lapis”, “galinha”, “cola”, “anel”,
entre outros.

Em primeiro lugar, € necessario que o professor leia para as criancas as regras do
jogo, para evitar davidas, e as criangcas possam compreender e respeitar as regras. O professor
escolhe um ajudante para que ele possa distribuir as cartelas entre os participantes. O ideal é
que seja formado um grupo de quatro integrantes.

As vinte fichas do jogo sdo distribuidas igualmente, e, a seguir, da-se o sinal (bater
palmas, soprar um apito, dar uma ordem), as criangas devem localizar o mais depressa
possivel, na sua cartela, as Figuras cujas palavras rimam e que correspondem as fichas que
estdo em seu poder. As fichas devem ser colocadas em cima da Figura correspondente, na
cartela. O jogo finaliza, no momento em que o primeiro participante encontrar o par de todas
as fichas que recebeu. Nesse instante, ele deve anunciar, por meio de um sinal verbal/oral
previamente combinado com a turma (“formei”, “encontrei”, “consegui”’). Em seguida, todos
0s participantes devem verificar e contar se todas as fichas do suposto vencedor foram
dispostas corretamente.

A consciéncia fonoldgica tem papel fundamental na apropriacdo do SEA e também
traz contribuicdes significativas para o aprendizado da norma ortografica. Morais (2019) faz
consideracOes sobre essas colaboragdes, esclarecendo que

as significativas diferencas encontradas ao compararmos criangas com alto e
baixo desempenho ortogréafico no que diz respeito ao dominio de regras
ortograficas de tipo contextual (“G”/ “GU”, “R”/ “RR” etc.) sugerem que 0S
alunos com baixo rendimento ortografico podem ser ajudados a avancar, se
tiverem auxilio para aprimorar suas habilidades metafonol6gicas, num nivel
semelhante ao alcangado por seus pares “bons em ortografia”. (MORALIS,
2019, p. 128-129).

As habilidades metafonoldgicas permitem que o aprendiz perceba que determinadas
palavras como “casa” e “cavalo” se iniciem de forma parecida, ou que os vocabulos “bola” e
“gola” rimam. Assim, a apropriacdo dessas habilidades torna-se fundamental para a
compreensdo de que esses vocabulos compartilham, no comeco ou no fim de uma mesma
sequenciacao de letras, possibilitando, assim, a apropriacdo das correspondéncias som-grafia,
segundo Morais (2019).

Ao considerarmos as contribuicBes da consciéncia fonoldgica para a aquisi¢cdo da

norma ortogréafica de natureza regular contextual, como as disputas entre -R ¢ —-RR, -G ou —
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GU, —O ou —U para notar /u/ etc., ressaltamos, ainda, as considera¢des de Morais (2019) sobre

as experimentacdes que realizou. Ele explica:

Nossa experiéncia tem demonstrado que é nesses tipos de questdes regulares
gue nossas criancas podem se beneficiar, se 0 ensino propuser,
explicitamente, a reflexdo fonolodgica, ja que a escolha dos grafemas “que
disputam” implica mudanga na forma de pronunciar as palavras com eles
escritas (p. e., “bardo” e “barrdo”). (MORALIS, 2019, p. 215).

Freitas (2004) afirma que os pesquisadores que se empenham em investigar a
consciéncia fonoldgica adotam a nocdo de niveis e de essa consciéncia ser um continuo que
evolui em uma escala. Goswami e Bryant (1990) citados por Freitas (2004), p. e. postulam
trés niveis de consciéncia fonoldgica: 1) o das silabas; 2) o das unidades intrassilabicas, e 3) 0
dos fonemas.

Segundo Goswami e Bryant (1990) citados por Freitas (2004), o nivel das silabas
corresponde a capacidade de percepcdo, compreensao e divisdo dos vocébulos em silabas e
pode ser considerado como 0 marco inicial de segmentac&o sonora. E possivel comprovar que
essa tarefa de realizar a separacgdo silabica oralmente nao constitui empecilho para os alunos,
inclusive para aqueles que, até entdo, ndo haviam se apropriado da lingua escrita. Isso
significa apenas que eles ja dispdem de um grau de consciéncia fonoldgica.

Gombert (1992) citado por Freitas (2004) define silaba como a unidade natural de
particdo da fala. Assim, ela é mais alcancavel do que as unidades intrassilabicas e os fonemas.
Como na Lingua Portuguesa existe a predominancia do padrdo silabico consoante-vogal
(CV), em que ataque e rima se identificam como fonemas, as silabas que ndo se formam dessa
forma constituem problemas na aprendizagem inicial da escrita da Lingua Portuguesa.

No nivel das unidades intrassilabicas, como apregoa Selkirk (1982) citado por Freitas
(2004), o vocabulo pode ser separado em unidades maiores do que um fonema individual,
porém menores do que uma silaba, isto é, as unidades intrassilabicas: Onset'® e Rima'’. Para
esclarecer tal questdo, Abaurre (2001, p. 77) citada por Soares (2018, p. 192) advoga que a
silaba se divide em ataque (onset) e rima. Nesse sentido, Cristofaro Silva (2017a, p. 205)

postula que:

1% Onset: “elemento que precede o nicleo de uma silaba e é geralmente formado por uma ou mais consoantes.”
(CRISTOFARO SILVA, 2017h, p. 163).

' Rima: “constituinte silabico formado por uma posi¢io nuclear e uma posi¢io pos-vocalica de coda” (posigdo
cujo preenchimento é opcional na Lingua Portuguesa). “Utiliza-se 0 simbolo R para indicar a rima. A rima é
compreendida como uma projegdo nuclear que pode ou ndo ter o complemento pés-vocalico.” (CRISTOFARO
SILVA, 2017b, p. 196).
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Cada um dos constituintes sil&bicos presentes na estrutura da silaba — onset,
nicleo e coda — associa-se a um ou mais posi¢Ges da camada CV. O onset
(ou ataque) precede a rima e associa-se a unidades C. O nucleo € uma
posicdo obrigatdria na estrutura silabica e associa-se a unidades V. A rima
segue o nucleo e associa-se a unidades C. (CRISTOFARO SILVA, 2017a, p.
205)

A seguir, na Figura 5, apresentamos, respectivamente, os exemplos da representacao
da estrutura interna da silaba e a representacdo da estrutura silabica da palavra “planaltos”

propostos por Cristéfaro Silva (2017a).

Figura 5 — Estrutura interna da silaba
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Fonte: CRISTOFARO SILVA, 2017a. Adaptado™

Legenda:
o = silaba
O = onset
R =rima
N = n(cleo
C,= coda

O nivel dos fonemas (consciéncia fonémica) diz respeito a competéncia de separar 0s
vocabulos em fonemas, isto é, “nas menores unidades de som que podem mudar o significado
de uma palavra.” (FREITAS, 2004, p. 182). Para isso, é necessario ter consciéncia de que um
vocabulo é um agrupamento de fonemas. Schoeles e Willis (1991, p. 232) citados por Soares
(2018, p. 194) afirmam que os fonemas s@o representacdes abstratas ndo pronunciaveis e que
é improvavel que a consciéncia fonémica se desenvolva espontaneamente.

Para alguns estudiosos, a consciéncia fonémica apenas se realiza em individuos que
conservam alguma relagdo com o sistema alfabético (READ et al., 1986), desconsiderando as

habilidades metafonoldgicas no nivel das silabas e das unidades intrassilabicas, conforme

'8 Na Figura, alteramos C para C, para facilitar a identificagdo da coda.
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postula Freitas (2004, p. 188). Para esta autora, “ndo se pode afirmar que a consciéncia
fonoldgica é desenvolvida somente ap6s 0 contato com a escrita, baseando-se exclusivamente
em testes que avaliem o nivel do fonema.” (FREITAS, 2004, p. 189). Em sua visao, essas
habilidades podem existir mesmo antes do contato com a forma escrita. Apos estudos, a
autora apresenta comprovagoes de que “a consciéncia fonémica pode emergir antes do ensino
da escrita, uma vez que criangas nédo alfabetizadas sdo capazes de demonstrar consciéncia no
nivel do fonema.” (FREITAS, 2004, p. 189).

Ha distin¢do a respeito da consciéncia fonologica e consciéncia fonémica? Segundo
Freitas (2004), ha pesquisadores que as entendem como sinénimas, porém, para outros, a
consciéncia fonolégica é mais abrangente do que a designacao de consciéncia fonémica. Para
Cristofaro Silva (2017a) e Freitas (2004), a consciéncia fonoldgica diz respeito a habilidade
consciente de utilizar ndo sé os sons individuais, mas também, as silabas, unidades
intrassilabicas e fonemas. A proporcdo que a consciéncia fonémica diz respeito a habilidade
de, conscientemente, manipular sons individuais ou fonemas que compdem o vocéabulo, ou
seja, esta inserida na consciéncia fonologica, como afirma Haase (1990, p. 94) citado por

Freitas (2004). A Figura 6 representa esta Gltima concepcéo.

Figura 6 — Esquema sobre os niveis de consciéncia fonoldgica
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Fonte: FREITAS, 2004.

De acordo com a Figura 6, a consciéncia fonoldgica é mais ampla, porque abrange todos
0s tipos de consciéncia dos sons que compdem o sistema de uma certa lingua. A Figura
mostra que a consciéncia silabica, a consciéncia intrassilabica e a consciéncia fonémica sdo o0s
diferentes niveis que fazem parte da consciéncia fonoldgica. Portanto, a consciéncia

fonoldgica € mais abrangente.
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Roberto (2016) afirma que, ap6s o contato com mdltiplas manifestac@es linguisticas,
no seu contexto, através de conversas e musicas, a Crianga prospera no que concerne a
habilidade de explicar a linguagem por meio da propria linguagem, e que esta pode ser
subdividida em: a) consciéncia de rimas e aliteracGes; b) consciéncia de palavras; c)
consciéncia silabica; d) consciéncia fonémica.

Correlacionando os niveis apontados por Freitas (2004) com os niveis estabelecidos
por Roberto (2016), percebemos que a consciéncia de rimas e aliteracbes apresentadas por
Roberto encontram-se no nivel da consciéncia intrassilabica proposto por Freitas. A
consciéncia de palavras e a consciéncia silabica estabelecidas por Roberto estdo relacionadas
ao nivel das silabas proposto por Freitas e a consciéncia fonémica é proposta por ambos 0s
estudiosos.

Esses diferenciados niveis de consciéncia fonoldgica abordados por Roberto (2016, p.
157) indiciam distintos graus de complexidade. Segundo a autora, a consciéncia fonémica é o
mais alto nivel de consciéncia fonoldgica que pode ser atingido e estd indispensavelmente
envolvida na alfabetizagcdo. Sob esse prisma, ressaltamos as contribuicGes de Adams (1990)
citado por Freitas (2004), Adams et al. (2006), que coadunam com Roberto (2016) sobre esse
pensamento, e pressupdem que o entendimento da consciéncia fonoldgica e da aquisicdo da
escrita sdo fatores que se relacionam reciprocamente. Por sua vez, apoiada nos pressupostos
de Yavas (1989) e Haase (1990), Freitas (2004, p. 190) reitera que a consciéncia fonoldgica e
a aquisicédo da escrita estdo interligadas.

O Quadro 2, a seguir, apresenta trés concepc¢des divergentes sobre a relacdo da

consciéncia fonoldgica e a aquisi¢do da escrita, nas trés ultimas décadas.

Quadro 2 — Relag6es entre consciéncia fonoldgica e aquisicdo da escrita

Relac&o entre consciéncia fonoldgica e aquisi¢cdo da escrita

consciéncia fonoldgica — aquisi¢do da escrita
aquisicao da escrita — consciéncia fonologica

consciéncia fonolégica <« aquisi¢ao da escrita

Fonte: FREITAS, 2004.

De acordo com o Quadro 2, alguns estudiosos acreditam que as habilidades
metafonoldgicas promovem a aquisicdo da escrita (p. e., Lundberg et al. (1998) citados por

Freitas (2004)), outros apoiam uma ligacdo oposta, ao garantir que a aquisicdo do codigo
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escrito desenvolve a consciéncia fonoldgica (p. e, Morais, Cary, Alegria e Bertelson (1979) e
Read et al. (1986) citados por Freitas (2004)). Hé& ainda uma terceira concepg¢ao, com maior
abrangéncia e se estende a pesquisas atuais, a de que a consciéncia fonoldgica e aquisicéo da
escrita se influenciam reciprocamente (p. e., Gathercole e Baddeley (1993) e Morais, Mousky
e Kolinsky (1998) citados por Freitas (2004, p. 188)).

De qualquer forma, entende-se que a consciéncia fonoldgica estd relacionada a
aquisicdo da escrita. A aquisicdo da escrita se da somente apds o aprendiz ter desenvolvido
um grau satisfatorio da consciéncia fonoldgica. Quanto mais desenvolvida for a consciéncia
fonoldgica do aprendiz, maior percepcdo dos sons da fala ele possui e, consequentemente,
maior facilidade para aprender a ler. Nesse sentido Adams et al. afirmam que

diante de uma escrita alfabética, o nivel de consciéncia fonoldgica de uma
crianca ao entrar na escola é considerado o indicador individual mais forte
do éxito que ela tera ao aprender a ler — ou, ao contrario, da probabilidade de
gue ndo o consiga. (ADAMS et al., 2006, p. 20).

Conforme apregoado por Roberto (2016), a consciéncia metalinguistica e a consciéncia
fonémica sobrevém da habilidade de as pessoas se debrucarem sobre a linguagem de modo
consciente, utilizando para isso uma linguagem distinta, no caso, o alfabeto. Nessa concepcéo,
Scliar-Cabral (2003, p. 57) citado por Roberto (2016, p. 158) afirma que “pode-se, pois,
concluir que os sistemas escritos se constituem numa forma de recortar a fala, influindo em
como ela passa a ser examinada como objeto de reflexdo”. (SCLIAR-CABRAL, 2003b, p.
57). E assim, Scliar-Cabral comprova que as convenc¢des da ortografia, até as alfabéticas,
simbolizam a fala de modo impreciso.

Quanto a percepc¢do do fonema, Roberto (2016) a considera como entidade abstrata e,
em Varios casos, tem sua execucdo coarticulada com os segmentos adjuntos, isto é,
pronunciavel somente quando ligado a outro. Para a autora, acusticamente, o que pode ser
detectado é a silaba, isto €, por uma Unica emissdo de voz, logo o sujeito que ndo dispde de
entendimento correspondente ao sistema escrito alfabético constata apenas esse conjunto,
porgue ele ndo consegue desagrega-lo, por ndo possuir ferramentas essenciais para abstrair o
fonema. Ainda, o conhecimento consciente dos valores dos grafemas integrados por uma ou
duas letras do alfabeto da Lingua Portuguesa, e a clareza de que esses grafemas simbolizam
unidades menores que a silaba e auxiliam o leitor a distinguir o fonema, cooperando para a

progressao da consciéncia fonémica.
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Morais (2014) chama atencdo para estudos efetuados com criancas brasileiras que
demonstram que, para desenvolver uma hipétese sildbica, é vital que os aprendizes
segmentem os vocabulos em silabas orais, conte-as, observe 0s sons gque constituem essas
silabas, com o designio de encontrar letras que conseguiriam notar esses sons. O autor
menciona que, para prosseguir rumo a um principio alfabético e assimilar os valores sonoros
convencionais das letras, € primordial que o discente observe os fonemas que constituem as
silabas orais das palavras. Ele afirma que isso ndo significa que seja necessario proferir os
fonemas, em voz alta, como preconizam os defensores do método fénico.

Contudo, 0 mesmo autor assegura que a consciéncia fonoldgica ndo € o bastante para
garantir que uma crianga se alfabetize, porquanto a crianga precisa depreender aquilo que a
escrita registra e como produz notacdes, e que o referido processo se inicia na Educacdo
Infantil. Diante dessas afirmacdes, vale destacar como acontecem as etapas, ou niveis, pelos
quais os alfabetizandos percorrem, no processo de aquisicdo da escrita. Para isso, respaldamo-
nos na Psicogénese da Escrita, haja vista a existéncia de varios modelos psicoldgicos que
tratam da aquisicao da escrita alfabética.

A teoria da Psicogénese da Escrita preconizada por Ferreiro e Teberosky (1979, 1991)
trata de elucidar o processo de depreender o SEA pela crianga, a comecar da construcdo de
cada etapa da alfabetizacdo. As autoras propdem que esse conhecimento, em relacéo ao SEA,
ndo se manifesta do exterior para o interior, ou seja, por transferéncia de produto, mas pelas
transformacdes realizadas pelo aprendiz pautados em seus conhecimentos prévios
relacionados ao SEA, paralelamente as novas informacdes. Essa teoria, na ética de Morais
(2014), faz com que se edifique a ideia de que os conhecimentos sdo de natureza conceitual,
ou seja, sdo produtos das construcdes realizadas pelos aprendizes. Essas consideragdes séo
vistas pelo autor como construcdes positivas. Portanto, o aprendiz, ao perceber que essas
novas informacdes ndo se encaixam naquelas que ele ja possui, depara-se com um conflito e
os desafios o impulsionam a tomar atitudes, e, assim, construir seu conhecimento.

Essa teoria se pauta na perspectiva construtivista e no trajeto evolutivo das etapas® de
aprendizagem: pré-silabica, silabica, silabico-alfabética e alfabética. Morais (2014) alinha-se
as teorias construtivistas e acredita que sejam satisfatorias para explicar os processos de
aprendizado da lingua escrita e de sua notacdo, porém discorda de que apenas compreender
esse processo seja suficiente para a progressdo da alfabetizacdo. Nesse sentido, afirma que o

“os fundamentalismos psicolinguisticos e pedagogicos cegam e ndo ajudam a negociar

19 Nesse estudo para designar as etapas da escrita alfabética, e mantendo o mesmo sentido, utilizamos os termos
fase, etapa, periodo ou nivel de hipotese de escrita.
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mudancas viaveis em nossas escolas concretas.” (MORAIS, 2014, p. 13). Ele critica esses
fundamentalismos e acredita que esse fato contribuiu para que o ensino sistematico das
correspondéncias entre grafemas e fonemas, assim como o ensino da ortografia, ficassem
esquecidos.

O autor reafirma a ideia de que é preciso criar estratégias e/ou metodologias que
possam auxiliar o aprendiz na compreensdo do sistema de escrita alfabético em meio a
praticas letradas, corroborando Soares (2003), em parte, ao defender a ideia de que € preciso
alfabetizar letrando, focando em leitura e producdo de textos reais, mesmo que a Otica
defendida por Morais (2014) esteja na dire¢do ao SEA, de forma sistematica e reflexiva.

De acordo com o trajeto evolutivo das etapas da escrita alfabética, a crianca formula
hipdteses diferentes para responder a questfes conceituais como: 0 que a escrita registra e
como ela elabora essas notacGes? Detalnamos cada uma dessas fases paralelamente aos
questionamentos conceituais levantados e abordados anteriormente.

A fase pré-silabica, como apregoa Morais (2014), se mantém por um extenso periodo.
Nessa fase, a crianca ainda ndo descobriu 0 que a escrita (de)nota, ou seja, que podemos
registrar de forma escrita o que falamos. O progresso do aprendiz é percebido
progressivamente, a medida que vai estabelecendo o conceito do modo como a escrita cria
notacdes. Analisemos a Figura 7 que demonstra as hipéteses pré-silabicas de algumas
criangas, conforme Morais (2014, p. 55).

Figura 7 — Escritas com hip6teses pré-silabicas®
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Fonte: MORAIIS, 2014.

% Sobre essa fase, Soares (2018, p. 65) faz consideracdes e afirma que a propria Emilia Ferreiro, em obra
posterior, considerou-a como denominagdo impropria, alegando que a denominag&o caracteriza negativamente o
que realmente pretendia caracterizar positivamente. “A impropriedade dessa denominacdo foi apontada por
Vvérios estudiosos, entre eles Cagliari (1998) e Moreira (2009b: 373), para quem a expressdo ‘pré-silabico’ ndo
consegue dizer nada a respeito da concepcdo da escrita pela crianga nessa fase, sendo reafirmar a importancia da
fase posterior.” (SOARES, 2018, p. 65)
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Morais (2014) afirma que, no inicio dessa fase, as criangas nao conseguem perceber as
distingBes entre o sistema da escrita (escrita alfabética) e o sistema que se refere a
representacdo de desenhos (escrita pictorica), fazendo, por isto, uso desses dois recursos, na
tentativa de representar os vocabulos solicitados.

Em consonancia com este autor, percebemos nesse processo evolutivo que essas
mesmas criangas, ao registrarem as palavras, espontaneamente, comecaram a representar
garatujas® e rabiscos, com o propésito de representar as letras. A utilizacdo de recursos
tecnoldgicos como computadores, televisdo, celular ou acesso as revistas, outdoors e livros
tém possibilitado as criancas, desde muito cedo, a familiaridade com a escrita, fator que pode
cooperar para que os discentes evoluam nesse processo da escrita pré-silabica, cada vez mais
prematuramente. Assim, ao grafarem com simbolos, percebem que eles sdo utilizados para
escrever. Observamos, também, nessa etapa, a inventividade de letras.

Morais (2014) garante que é nessa etapa que o aprendiz entende que ele ndo pode
escrever todos 0s vocébulos com as mesmas letras; entdo, 0 pequeno aprendiz comeca a
contar, comparar e formular suas préprias hipoteses.

Nesse sentido, Morais (2014) corrobora Ferreiro e Teberosky (1979), porgue as autoras
pressupdem que é nessa etapa que o aprendiz presume ser necessario ter uma quantidade
minima e uma variedade de letras para que ele possa escrever uma palavra. Nesse estagio,
segundo as autoras, o0 aprendiz pensa que um namero minimo de letras, no caso uma letra, ndo
serve para ler, e pensa ser necessario pelo menos duas ou trés letras. Morais (2014) presume
que as criancas estdo realizando, nesse momento, uma série de reflexfes sobre a escrita
alfabética. E acredita que, se o professor tiver essa percepcdo de que a crianca esta refletindo
sobre a escrita, podera planejar “um ensino mais adequado, ndo S6 porque permite as criangas
viver essas descobertas na educacdo infantil, mas porque inclui atividades intencionalmente
planejadas para fazé-las pensar e discutir aquelas propriedades.” (MORALIS, 2014, p. 57).

A fase silabica, como atesta Morais (2014), acontece em uma determinada altura do
percurso evolutivo do aprendiz, em sua busca por apropriar-se do sistema alfabético. Essa
etapa € assinalada por um grande salto qualitativo que pode provocar contradi¢des e conflitos
entre as hipdteses anteriores e as recentes informac6es que acabaram de adquirir. Nessa etapa,
0s aprendizes iniciam uma leitura silabica daquilo que registraram, buscam realizar a

correspondéncia entre o que registraram graficamente e o que estdo lendo. Esse tipo de

2! Garatuja: “letra ruim, disforme, pouco ou nada inteligivel; desenho tosco, malfeito” (HOUAISS, 2009).
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comportamento € indicador de uma mudanca, e corresponde aos prendncios de uma hipétese
silabica, conforme Ferreiro et al. (1982) citados por Morais (2014, p. 58).

Em consonancia com esses preceitos, o surgimento de novos conhecimentos so
acontece apds a reconstrucdo pela crianca de sua l6gica, do seu pensamento, o0 que resulta na
elaboracdo de um novo conceito. Esse processo de elaborar e reelaborar acontece repetidas
vezes. A partir da fase da hipétese silabica, Morais (2014) afirma que o aprendiz compreende
que a pauta sonora de cada vocabulo falado pelos individuos é a notacao da escrita. Quando o
aluno se apodera da hipotese silabica, o percurso rumo a aquisicao do sistema de escrita torna-
se mais fécil. Mas, também, de acordo com o mesmo autor, € um momento em que é
necessario o acompanhamento atento do professor, com vistas a eliminar episédios que
possam retardar esse processo, ou que o aprendiz estabeleca concepc¢des inadequadas das
pautas sonoras das letras. A crianca que inicia o0 ano letivo com hipdtese silabica de escrita
tem grande probabilidade de se apropriar do SEA ao final desse periodo letivo, conforme
Ferreiro e Teberosky (1979) e Ferreiro et al. (1982) citadas por Morais (2014, p. 59). A

Figura 8 apresenta hipdteses silabicas elaboradas por algumas criancas.

Figura 8 — Escritas produzidas com hipoteses silébicas
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Fonte: MORAIIS, 2014.

Em relagdo a fase silabico-alfabética, Morais (2014) pondera que o aprendiz ja
assimilou que a escrita nota 0s segmentos orais dos vocabulos que pronunciamos e ndo mais
aceita que se utilize uma letra para cada som que proferimos, como na fase anterior. Segundo
0 autor, essa etapa exige uma reflexdo metafonolégica mais apurada do aprendiz, ou seja, a
consciéncia fonémica e ndo somente das silabas. Assim, como afirma Morais (2014), para
escrever “apito”, o aprendiz podia notar “A I U” (ou AIO), utilizando os valores sonoros,

somente das cinco vogais (fase silabica), mas, na fase silabico-alfabética, precisa aprender



53

também as consoantes e seus respectivos valores sonoros. A Figura 9 apresenta hipoteses
sil&bico-alfabéticas elaboradas por duas criangas, em conformidade com Morais (2014).

Figura 9 — Escritas produzidas com hipdteses silabico-alfabéticas
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Fonte: MORAIIS, 2014.

A fase alfabética envolve a resolugdo de questdes como: o que “as letras notam” e
como “as letras criam notacdes”, mencionadas anteriormente no posicionamento de Morais
(2014) referente aos conceitos que implicam a aquisicdo do SEA pelos aprendizes. De acordo
com ele, esta fase indica o fim do processo de apropriacdo da escrita alfabética. Nesse sentido,
Ferreiro e Teberosky (1986, p. 213) citadas por Soares (2018, p. 66) afirmam que, nessa
etapa, a crianca ja compreendeu o principio alfabético.

Soares (2018) afirma que, de certa forma, o desenvolvimento da faceta linguistica da
alfabetizacdo esta nos parametros da teoria construtivista defendida por Ferreiro e Teberosky,
mas considera importante reinventarmos a alfabetizacdo, uma vez que as especificidades da
alfabetizacdo foram neutralizadas, devido as énfases concedidas as préticas construtivistas,
dado o modo como foram difundidas nas escolas.

Para Soares (2018), ndo € preciso apenas que as crian¢as estejam em contato com o
material escrito; é preciso, também, que elas sejam orientadas, sistematicamente, para que,
progressivamente, se apropriem do sistema de escrita. Além disso, de nada adianta uma teoria
sem métodos e nem tampouco métodos sem teoria. Os dois devem caminhar juntos: “um
método fundamentado numa teoria e uma teoria que produza um método” (SOARES, 2003b,
p. 19).

Retomando os questionamentos “o que as letras notam” e como “as letras criam
notagdes”, ¢ importante evidenciar que essas questfes ja estdo bem resolvidas para 0s
individuos alfabetizados. O processo de verbalizagdo para tentar explicar esse “milagre”, ou

seja, 0 que levou a crianca a ler, como ela compreendeu 0 que estava escrito, é bastante
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complexo para o publico infantil, conforme Morais (2014, p. 64). Nossa experiéncia no
magistério nos fez sentir que a descoberta dessa etapa pelos alunos é uma das fases mais
gratificantes para o professor. O apoderamento dessa etapa pelo aluno, para Morais (2014, p.
79) reflete toda uma trajetoria de esforcos e trabalhos que contribuiram, de alguma forma,
explicita e implicitamente, para que ela acontecesse.

Nesse momento, € imperativo ter clareza, e ndo avaliar o sucesso da hipotese
alfabética, de maneira superficial e incoerente, e acreditar que, ao “ter alcangado uma hipdtese
alfabética de escrita”, o aprendiz possa “estar alfabetizado” (MORAIS, 2014, p. 65). De
acordo com Morais (2014), a passagem dessa condi¢do a préxima deve ser “fruto” de um
cauteloso processo de ensino e aprendizagem, e ndo mais de aspectos conceituais do sistema
alfabético, mas das convenc¢des som-grafia.

Assim sendo, apropriar-se da escrita alfabética ndo significa que sua escrita seja
ortografica. “Escrever ao ter alcangado uma hipotese alfabética ¢ criar notagdes que contém
muitos “erros” ortograficos” (MORALIS, 2014, p. 64).

A Figura 10, a seguir, apresenta uma compara¢do da evolugdo na escrita de uma
mesma crianca. No inicio do ano letivo, ela estava na fase pré-silabica; no final do ano, na

alfabética.

Figura 10 — Comparacao das escritas: hipdtese pré-silabica e hipdtese alfabética
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Fonte: MORAIIS, 2014.

Apols a conquista da apropriacdo da escrita alfabética, inicia-se um novo processo.
Morais (2014) afirma ser necessario, nesse momento, propiciar ao aluno o dominio razoavel
das correspondéncias entre letra e som, ou seja, grafema-fonema da Lingua Portuguesa, para
que ele se familiarize com o uso dessas correspondéncias, nas diferentes estruturas silabicas
do nosso idioma e, assim, possa dominar a escrita ortografica, através de um aprendizado
sistematico e reflexivo das regularidades e das irregularidades da ortografia da Lingua

Portuguesa.
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A subsecdo, a seguir, discute como tém sido realizadas as atividades com a ortografia
na escola, e também aponta as consideracfes de Oliveira (2005) acerca da apropriacdo do

sistema de escrita pelos aprendizes, com o foco em outras teorias de aprendizagem da escrita.

2.3.1 A apropriacao do sistema de escrita na 6tica de Oliveira (2005)

Diante da importancia da tematica sobre a apropriacdo do sistema de escrita,
entendemos serem relevantes as abordagens de Oliveira (2005) acerca do assunto. O tema €
muito debatido no meio académico e, cada vez mais, € possivel perceber as dificuldades,
duvidas e temores de professores alfabetizadores, sobre como acontece a apropriacdo da
escrita pelos aprendizes e o que pode ser feito para facilitar essa aprendizagem.

Apresentamos, nesta subsecéo, trés concepcbes da apropriacdo da escrita descritas por
Oliveira (2005).

Oliveira (2005) buscou esclarecer como a crianca pode apropriar-se da escrita
alfabética. Para isso, investigou algumas propostas, entre as varias concepc@es de aprendizado
da escrita, a saber:

a) transferéncia de um produto; b) processo de constru¢do de conhecimento baseado nas
caracteristicas da propria escrita; c) processo de constru¢do de conhecimento intermediado
pela oralidade.

Segundo Oliveira (2005, p. 12), a concepcao da transferéncia de um produto faz
pressupor que a escrita seja um produto integralizado e acabado, que o professor conhece e
que tem propriedade para transmiti-la aos discentes. Essa concepcdo possui duas
caracteristicas:

e 0 aprendizado se da de fora para dentro, ou seja, tudo o que esta ao redor do
aprendiz e que pode influenciar em seu conhecimento. A seguir, a Figura 11

retrata como ocorre o aprendizado por transferéncia de um produto.

Figura 11 — Transferéncia de um produto

ressN

Fonte: OLIVEIRA, 2005.



56

e O aluno deve possuir uma enorme capacidade de memorizagdo. Nesse caso, ele
deve estar apto para reproduzir, fielmente, tudo o que Ihe foi ensinado e, se
iSSO ocorrer, seu aproveitamento sera avaliado positivamente; caso contrario,
sua nota corresponderd ao seu desempenho insatisfatorio, ou seja, seu estagio
de aprendizado dependerd do quanto ele consegue devolver, através de suas

reminiscéncias.

De acordo com Oliveira (2005), essa concepcéo que tenta explicar a concepcao do que
seja aprender a escrever, apresenta inimeros problemas, € o que mais se destaca € o “treino
ortografico”, em que o discente € convidado a reescrever a palavra incontaveis vezes, com 0
intento de garantir sua fixacdo. Essa é uma préatica recorrente nas classes de alfabetizacéo,
embora sofra muitas criticas. Ainda existem profissionais que acreditam que ela seja eficaz e
afirmam terem aprendido dessa forma e, como com eles foi bem sucedida, continuam
reproduzindo esse modelo em suas préaticas cotidianas.

Ao se referir a segunda concepcdo, que trata esse aprendizado tal qual um processo de
elaboracdo do conhecimento, Oliveira (2005) afirma que ele esta alicercado nas caracteristicas
da prépria escrita. Por tal motivo, muitos docentes acreditam e afirmam que o aprendiz
aprende a escrever, escrevendo. De acordo com o autor, nessa concepcdo, o aprendiz interage
com o objeto de aprendizado e, por si s6, busca respostas para suas hipéteses. Ao formular
uma ideia, o sujeito analisa, recria hipoteses e produz novos conceitos, sem intermediarios em
suas construcdes. O autor afirma que essa concepcdo é adotada por uma significativa teoria de
aprendizado da escrita, o Construtivismo, defendida por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, que

pode ser representada na Figura 12, a seguir.

Figura 12 — Processo de construcao de conhecimento fundamentado nas

caracteristicas da propria escrita

A Figura 12 pode ser assim interpretada (OLIVEIRA, 2005, p. 13):

Q%Wmmmm

f Escrita

w@mm&mé&

Fonte: OLIVEIRA, 2005.
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a) o aluno elabora pressuposicdes acerca da escrita; a partir dai, inicia suas
construcdes do que deseja escrever.

b) O material escrito produzido passa a ter caracteristicas até entdo ndo pensadas
pelo estudante em sua pressuposicdo inicial. Assim, percebe que necessita
reformular esses elementos produzidos e procura melhora-los.

¢) O material produzido, por sua vez, aponta para novas propriedades, exigindo
dele a reconstrucdo de suas pressuposi¢cdes num continuo, no que concerne aos

seus conhecimentos ante a escrita.

Nessa concepcao, o aluno regula seu aprendizado, elabora constantemente hipdteses
as quais garantem a assimilacdo do objeto de estudo e possibilitam alcancar uma nova etapa
mais complexa e, assim, sucessivamente. Oliveira (2005, p. 14) considera essa segunda
concepgdo mais aceitavel do que a primeira, porém acredita que ela pode ser (re)pensada num
modelo diferente intermediado pela oralidade. O autor também julga necesséria a atuacéo do
professor como mediador, para auxiliar o aprendiz na construcdo adequada de seu préprio
conhecimento, para evitar enganos, ou constru¢des ndo produtivas, em relacdo a aquisicdo
das normas da escrita, uma vez que, no uso da Lingua Portuguesa, assim como de qualquer
outra lingua, ha o predominio da oralidade, cuja modalidade os falantes ja sabem usar muito

bem. Oliveira ampara-se nas afirmacdes a seguir, para pautar seu posicionamento:

a) o aprendiz constroi seu conhecimento. Ele € o responsavel por criar, regular,
reelaborar suas pressuposicoes sobre a forma de registrar os elementos escritos
no papel. Dessa maneira, seu conhecimento passa a ser construido por meio de
suas préprias capacidades, sem interferéncias externas.

b) As potencialidades do aluno, nessa concepcao, é valorizada. Ele é classificado
COMO um Ser que pensa, se posiciona, interpreta situacdes e escolhe as opcdes

que considera pertinentes.

No que tange a essa concepgao, o autor declara que os desvios de escrita acontecerdo e
devem ser considerados normais e indispensaveis para que possa haver aprendizado. Dessa
forma, o aprendiz regula sua hipdtese, formula e reformula incessantemente, j& que nao possui
saberes sobre todos os fendmenos envolvidos pela escrita ortografica. No decorrer dessa

interacdo com o objeto de aprendizado, o aprendiz comete “erros”, considerados construtivos.
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Nesse sentido, o aprendiz que “erra” nao é necessariamente aquele que nao sabe, mas, Sim,
aquele que esta controlando a construcao do préprio conhecimento.

Assim, Oliveira (2005) apresenta a terceira concepcdo centrada em um aprendizado
considerado como um processo de conhecimento permeado pela oralidade. A Figura 13, na

sequéncia, representa essa concepcao:

Figura 13 — Processo de conhecimento intermediado pela oralidade

Oralidade

Escrita

ren ’

Fonte: OLIVEIRA, 2005.

Essa terceira concepcdo afasta-se concomitantemente da primeira e da segunda,
porquanto prevé “um aprendizado controlado pelo aprendiz, que formula e reformula
hipoteses na interacdo com o objeto de escrita”. Entretanto, conforme Oliveira (2005), essa
terceira concepcdo se distancia da segunda a propor¢do que prevé “que a interagdo com a
escrita seja intermediada pela oralidade” (OLIVEIRA, 2005, p. 15). Partindo dessa oOtica,
Oliveira (2005) sugere que o aprendizado da escrita esteja fortemente relacionado a influéncia
da fala. Nessa perspectiva, focando-se nos aspectos ortografico, a medida que o aprendiz se
apropria da ortografia, ele se distancia da escrita ndo convencional, conforme ilustra a Figura

14, a sequir.

Figura 14 — Influéncia da oralidade na apropriacédo da escrita

Oralidade Escrita

100 *

\
y°

Fonte: OLIVEIRA, 2005.
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A Figura anterior retrata a maneira pela qual a presenca da comunicacao oral/verbal
pode intervir no apoderamento da escrita, na concep¢do de Oliveira (2005). O traco indicado
pela letra T representa a linha do tempo, e o tragcado com o segmento do ponto ® 0 comeco
desse processo. Na sequéncia, o traco pontilhado indica ascendéncia e assinala o
desenvolvimento da escrita na perspectiva temporal, e, concomitantemente, & medida que o
tempo passa, amplia-se a competéncia na escrita. Dessa maneira, quanto mais longo for o
fator tempo, maior serd a competéncia na escrita, e a comunicacao verbal, consequentemente,
perde seu espaco e seu lugar de prestigio nesse processo. A fala e a escrita podem, entéo, ser
concebidas de formas distintas e independentes. O autor ressalta, ainda, que o que se espera é
que a escrita se torne autbnoma em relacdo a fala e que, na verdade, “nenhum de nos escreve
mais como fala.” (OLIVEIRA, 2005, p. 16).

As reflexdes feitas por Oliveira explicitam a relevancia de o professor, principalmente
o alfabetizador, possuir um conhecimento linguistico amplo, para que compreenda como
acontece o processo de aquisi¢do da escrita pelo aluno e, dessa forma, possa assegurar-lhe a
apropriacdo dessa escrita. Concomitantemente a apropriacao da escrita, deve este profissional
garantir, também, o desenvolvimento da oralidade, de forma proficua para que o aluno
desfrute do convivio social, como um individuo alfabetizado e letrado.

Considerando a relevancia da fala nas interagdes sociais e a concepcdo de que a
escrita, até certo ponto, seria influenciada pela fala, a subsecdo a seguir trata das

particularidades de cada uma delas.

2.4 Fala e escrita

Nessa secdo, por entendemos ser relevante apontar abordagens tedricas sobre fala e
escrita, discorremos posicionamentos de estudiosos sobre as concepc¢des das modalidades
falada e escrita da lingua

Empiricamente, verificamos que ainda ha professores alfabetizadores que informam
aos aprendizes gque “escreve-se como se fala”, em resposta aos seus questionamentos, quando
eles tém davidas sobre como escrever determinadas palavras, de acordo com a norma
ortografica da Lingua Portuguesa. Seria essa uma boa explicacdo para os alunos? Vejamos o
gue nos ensinam as abordagens linguisticas sobre este assunto.

H4 autores que defendem o fato de que a fala é relevante para a aquisi¢do da escrita e

que a escrita somente existe para representar a fala. Entre estes autores estdo os defensores de
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antigos métodos de alfabetizacdo, como o sintético, ancorados no pressuposto de que “a
compreensdo do sistema de escrita se faz sintetizando/juntando unidades menores, que Sao
analisadas para estabelecer a relacdo entre a fala e sua representacdo escrita, ou seja, a analise
fonologica.” (FRADE, 2005, p. 23). Buscamos amparo em Frade (2005), porque faz uma
abordagem teorica sobre os antigos métodos utilizados na alfabetizacdo. De acordo com essa
autora, a aprendizagem pelos métodos sintéticos leva a decodificagdo ou decifracao.

O método alfabético é o mais antigo e se encontra entre 0s mais utilizados no século
XX. Esse método apresenta partes minimas da escrita, as letras do alfabeto que, ao se
juntarem, formam as silabas que d&o origem as palavras. Para iniciar a aprendizagem da
escrita, sob essa perspectiva, € preciso que os alunos memorizem o alfabeto, para depois
identificarem as partes que formam silabas, e, somente posteriormente, eles podem entender
que essas partes formam palavras. Logo apds esse processo, foi implementado o
procedimento da soletracdo que consiste em ‘“cantinelas” com o nome das letras e suas
respectivas combinagOes, p. e.: (“be-0-bo, ele-a-la = bola”), procedimento cansativo e 0S
resultados sdo demorados.

Outro método sintético que merece destaque € o fonico que parte do principio de que é
necessario ensinar as relagbes entre letras e sons, com o intuito de estabelecer a relacdo da
palavra falada com a escrita. Neste caso, a unidade minima € o som. Nesse método, é preciso
manter uma sequéncia: primeiramnte, ensinam-se as vogais, depois as consoantes e, em
sequida, as relacdes diretas entre fonemas e grafemas, exemplo (/b/, /a/ = BA). Somente
posteriormente, sdo ensinadas as relacdes mais complexas (/b/, /r/, la/ = BRA).

H& autores que criticam o pensamento de que a escrita é o reflexo da fala, como
Cagliari, por exemplo, que nos ensina que “¢ uma ilusdo pensar que a escrita é um espelho da
fala. A Unica forma de escrita que retrata a fala, de maneira a correlacionar univocamente letra e som,
é a transcricdo fonética®. (CAGLIARI, 2009, p. 101, nota nossa)

Nessa perspectiva, a resposta “escreve-se como se fala” dada por alguns professores
é inaceitavel, pois, “embora a escrita alfabética tenha sido concebida para representar a fala,
ela ndo chega a ser fonética.” (KATO, 1987, p. 19). Por sua vez, Cagliari (2009) afirma que a
relacdo entre as letras e os sons da fala é complexa, e que a escrita ndo € o espelho da fala,
além de ser possivel ler 0 que esta escrito de diversas formas. Segundo o autor, usamos outros
recursos especiais para representar um som, como p. €., os digrafos. Usamos letras que nao

possuem nenhum som na fala, porém estdo presentes na escrita.

%2 Na perspectiva de Cagliari (2009), transcricao fonética refere-se & escrita da maneira como se fala.
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De acordo com Kato (1987), o que impede que a escrita alfabética da Lingua
Portuguesa tenha uma natureza estritamente fonética sdo as constantes mudancgas por que a
lingua passa, além das diferencas dialetais e variacOes estilisticas que afetam nossa prondncia.

Quando se trata de alunos alfabetizados e que produzem textos, Neves (2017) acredita
que o insucesso no desempenho escrito surge por consequéncia da concepgao de que escrita e
oralidade precisam se desvincular. Segundo ela, “entende o sistema escolar que a
desvinculacdo deva ser imediata, simplesmente ndo admitindo que a crianca escreva ‘como
fala’, mesmo no inicio de sua atividade de produgdo de textos escritos.” A escola, de forma
equivocada, acredita que a melhora do desempenho escrito e a mobilidade dos registros
coloquiais para a variedade padrdo devem ser adquiridas “em licdes “gramaticais”
desvinculadas do processo de interlocucdo.” (NEVES, 2017, p.158). A autora faz uma critica
e pontua que “[...] o que a escola obtém, com essa atitude, é fazer a crianca perder o dominio
de seu desempenho em linguagem, e confundir a consciéncia intuitiva de linguagem que a fala
lhe deu.” (NEVES, 2017, p.159).

Kato (1987) considera fator essencial comparar oralidade e escrita, para que possa ser
possivel discutir sobre essas diferencas. Acredita que somente uma analise conversacional
permite essa comparacdo efetiva da fala e da escrita, por meio de dados contextualizados e em
sua transicdo bruta. Segundo a autora, é possivel capturar muito do que ocorre na fala
concreta e espontanea e ndo em sua idealizacdo. Ela aponta a tese de que “a fala ¢ a escrita
s3o parcialmente isomérficas®®, mas, na fase inicial, é a escrita que tenta representar a fala — o
que faz de forma parcial — e, posteriormente, é a fala que procura simular a escrita” (KATO,
1987, p. 11), também parcialmente. Nessa perspectiva, Kato (1987) elabora um esquema para

tentar capturar essa direcdo, a saber:

fala; — escrita; —— escrita, — fala,

A autora supracitada explica que a fala; é a fala pré-letramento, e que a escrita;
pretende representar a fala de modo mais natural; ja a escrita, é aquela que se torna quase
autbnoma da fala, por meio de convencgdes rigidas e, por fim, a fala, é resultante do
letramento. Dentro dessa hipotese, a autora pondera o fato de que os letrados concebem a fala,

conforme o conhecimento que tém da escrita.

2 Conforme Houaiss (2009), isomoérfica significa algo que apresenta “correspondéncia biunivoca entre os
elementos de dois grupos”.
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Sobre a aquisicdo da técnica da lingua escrita ensinada na escola, Camara Janior
(2019) considera ser uma ilusdo o fato de ela ser ensinada e, concomitantemente, o aprendiz
possa adquirir uma fala satisfatoria postulada pela definicdo da gramatica normativa como “a
arte de escrever ¢ falar corretamente”. Para Camara Junior, “a lingua escrita se manifesta em
contradicbes muito diversas da lingua oral” e os “estudantes psiquicamente normais, que
falam bem, e até com exuberancia e eloquéncia, no intercdmbio de todos os dias, sdo
desoladores quando se lhes pde um lapis ou uma caneta na mao.” (CAMARA JUNIOR, 2019,
p. 39). Para o autor, ndo basta conviver com uma boa oratdria para obter sucesso no momento
da escrita.

J& “a fala se desdobra numa situacéo concreta, sob o estimulo de um falante ou vérios
outros, bem individualizados” e considera que “uma e outra coisa desaparecem da lingua
escrita” (CAMARA JUNIOR, 2019, p. 38). Nesse sentido, o autor sinaliza que ha uma grande
diferencga entre os dois tipos de comunicacao linguistica. Afirma, ainda, que “a escrita ndo
reproduz fielmente a fala”, e considera falaz a metafora “ela ¢ a roupagem da lingua oral”
(CAMARA JUNIOR, 2019, p. 38). Segundo o autor, o fato se justifica em razdo de a escrita
ter leis e caminhos préprios.

Kato (1987) compara a fala e a escrita sob trés perspectivas, a saber: a) a da diferenca
da natureza do estimulo; b) a das diferencas formais; c) a das diferencas funcionais.

Conforme a primeira perspectiva — a da diferenga da natureza do estimulo —, a autora
percorre uma trajetdria pela histéria do surgimento da escrita para explica-la.

Os desenhos feitos pelo homem primitivo, de acordo com Kato (1987), tinham a
fungéo de expressar ideias visualmente, enquanto a fala era a sua expressdo auditiva. Com a
evolucdo, o desenho se transformou em arte e o sistema pictografico em comunicacéo.
Inicialmente, segundo a autora, esse sistema ndo tem relacdo direta com a fala; assim, ganha
carater de 22 ordem. Desse modo, a fala representa ideias e a escrita representa a fala.

Para Cagliari (2009), os sistemas ideograficos se fundamentaram numa escrita
pictorica, iconica em que suas formas eram familiares ao universo do escritor e do leitor. O
autor afirma que foi justamente essa combinagdo que permitiu uma “escrita motivada
foneticamente” e, também, que a consequéncia desse processo ocasionou “a relagdo iconica
cada vez mais fraca, e a relagdo fonografica cada vez mais forte.” (CAGLIARI, 2009, p. 99).

Na segunda perspectiva — a das diferencas formais —, conforme Kato (1987), ha
diferencas entre fala e escrita que séo acarretadas pelas condigfes de producédo e de uso de
linguagem. A autora exemplifica que essas diferengas podem ocorrer, devido a variagdes dos

fatores sociais, psicologicos, grau de letramento, conforme o género do texto, de acordo com
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o desenvolvimento linguistico e ainda consoante a modalidade, ou seja, se o registro é oral ou
escrito. Nesse sentido, Cagliari afirma que “quem 1€, 1é no seu dialeto, e os dialetos vdo se
diferenciando com o tempo.” (CAGLIARI, 2009, p. 100).

Na terceira perspectiva — das diferencas funcionais —, Kato (1987) afirma que o uso
das atividades linguisticas pode variar da modalidade oral ou escrita, bem como da evolugéo
historica. Segundo a autora, essa variagdo sincrénica pode ser encontrada tanto em sociedades
com alto grau de letramento, quanto naquelas que ainda estdo em processo de evolugédo. Essas
consideracGes permitem compreender as dicotomias entre elas.

A respeito da polémica sobre se a lingua falada € um fator relevante para a aquisicéo
da lingua escrita, SimBes (2006) discorre situacdes que dificultam o desempenho desse
processo. A autora aponta ser um fator as “sequelas” no falar e no escrever que acompanham
0 estudante, consequéncias (fatos) detectaveis no desempenho oral e escrito, e que tais
situacBes podem ser evitadas ou melhoradas. A autora preconiza que o dominio das formas
escritas ndo € adquirido rapidamente. Pelo contrério, € um processo que leva um tempo longo
para que o aprendizado se efetive, pois, consolida-se num processo sistematico de leitura e
escrita.

Simfes (2006) acredita que, para se apoderar desse conhecimento, o aluno deve
conhecer as estruturas basicas da fonologia da lingua, e ressalta a inevitabilidade de sua
implementacdo, desde os primeiros anos do ensino fundamental. Tais estruturas somente se
concretizardo, ap0s a pratica concomitante ao raciocinio linguistico. Leal e Roazzi (2007, p.
99-100) e Simdes (2006, p. 16) apregoam que um trabalho atrelado ao raciocinio, evitando o
enfadonho processo de memorizacdo, é a chave para a apropriacdo das estruturas da lingua, ja
que o aprendiz as compreende.

Na perspectiva da valorizacdo do conteddo aprendido em relacdo ao contetdo
decorado, Tiba (2006, p. 116-117) aponta as diferencas entre essas duas dicotomias. Segundo
0 autor, quando o aluno apenas decora ele corre o risco de ndo se recordar quando precisar
aplicar aquele conhecimento memorizado, porquanto qualquer desorganizacéo das ideias ou
utilizacdo daquele conteudo memorizado, antes do seu uso efetivo, ele pode ser apagado de
sua memoria.

Tiba (2006) afirma que, no caso de o conhecimento ter sido aprendido, ele pode ser
utilizado pelo aprendiz a sua maneira, e tem a probabilidade de criar, inovar, transcendendo o
que lhe foi ensinando.

Para Simdes (2006), o sistema alfabético-ortografico com o qual os ocidentais grafam

é complexo e esse fato pode ser considerado um grande empecilho para o discente, em seus
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contatos iniciais com o texto escrito. Cagliari (2009) considera relevante deixar bem claro nas
classes de alfabetizacdo que, embora nossa escrita seja fundamentalmente alfabética, ela tem
como base a letra e ndo a silaba. A pratica de usar a silaba como base deve ser evitada, a fim
de prevenir confusdes e evitar dificuldades para a crianca, no processo de alfabetizacéo.

Simdes (2006) afirma que a fala também utiliza outras estratégias para cumprir seu
objetivo. O individuo busca recursos nos gestos, nas expressdes faciais, para atingir seu
objetivo final, fazer-se compreender. Porém, esses recursos nao podem ser transpostos para a
escrita. O autor pondera afirmando que, “[...] quando falamos, vemos pessoas, coisas,
gesticulamos, rimos, e isso tudo ndo se traduz em letras ou sinais de pontuacdo.”
(CAGLIARI, 2009, p. 103). Por sua vez, Simdes aborda o fato de que, no desempenho da
escrita, também sdo utilizadas “[...] Figuras ndo conversiveis em som (letras ‘mudas’,
pontuacdo, diacriticos), espacos em brancos sem correspondéncia no texto oral, visto que a
emiss&o oral é continua, além de outras particularidades.” (SIMOES, 2006, p. 16).

A autora atribui alto grau de dificuldade ao processo de apropriacéo da leitura e escrita
pelos aprendizes, e postula que isso exige do professor competéncia técnico-pedagogica
especifica para auxiliar o educando de forma proficua, sanando e ou diminuindo as
dificuldades apresentadas. Em sua perspectiva, para acontecer a aprendizagem, tanto da
leitura quanto da escrita, € necessario envolver inimeras questfes permeadas por uma
infinidade de problemas que precisam ser solucionados, e que podem ser identificados: a
movimentacdo dos olhos, do apice para baixo, nas direc@es, esquerda para direita, analise de
palavras, letras ou grafemas que correspondem aos elementos sonoros, fonemas e, até mesmo,
0 uso das faculdades do aparelho fonador humano.

Simdes (2006) considera importante o estudo de mudangas morfofonémicas
(metaplasmos) — geralmente dedicado a diacronia —, porém, pode garantir uma oportunidade
relevante no estudo da fonologia sincrénica, ja que tais metaplasmos podem ser efetuados em
qualquer ocasido, nas linguas vivas. A autora faz uma observacdo de que se tais variagoes
dialetais fossem analisadas visando aos metaplasmos, tornaria mais perceptivel observar as
perdas e os acréscimos de substancias fénicas, possibilitando, assim, a compreensdao de
elementos que podem ser percebidos na lingua oral e transpostos para a escrita.

Na mesma linha de raciocinio, Simdes (2006) assegura que nao seria tdo dificil para os
discentes, se os professores realizassem nas salas de aula um trabalho com fatos semanticos,
como a paronimia, p. e., de forma mais cuidadosa, visto que ha uma semelhanca fonica, o que
acaba por deixar o aprendiz com muitas duvidas. Com um trabalho bem estruturado e pontual,

tais dificuldades poderiam ser eliminadas.
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Dessa maneira, “se a escola ndo for clara e cientificamente correta no tratamento das
relacfes entre letra e som, poderé trazer grande confusdo para as criancas e até mesmo criar
impasses ao desenvolvimento da aprendizagem.” (CAGLIARI, 2009, p. 111). Simdes (2006)
afirma que fatos linguisticos como a homonimia, homofonia e a homografia estdo ficando sob
a responsabilidade da ortografia, morfologia ou a seméntica, sem que seja valorado o signo
objeto. A autora ressalta a necessidade de desenvolver um trabalho que promova a analise
comparativa, a fim de que as diferencas e semelhancas desses fatos sejam percebidas. Para a
autora, essa analise ¢ um fato importante, porque, como afirma Cagliari (2009), no momento
de registrar um vocébulo, as criangas pensam mais na forma como falam do que no modo
ortogréfico de registrar a palavra.

De acordo com Simdes (2006), um fator que, provavelmente, pode contribuir para que
docentes encontrem dificuldades no processo de ensino-aprendizagem da ortografia da Lingua
Portuguesa € o seu desconhecimento sobre o funcionamento dos 6rgdos responsaveis pela
producdo dos sons da fala, o aparelho fonador. Mas, até que ponto o entendimento sobre esse
funcionamento garante um posicionamento seguro do professor sobre o assunto, de forma a
favorecer a utilizacdo de estratégias proficuas no ensino da escrita.

Dada a relevancia da apropriacdo do sistema de escrita alfabética capaz de assegurar
lugar de prestigio para aqueles que dele se apropriam, a subsecéo, a seguir, trata das questdes
relacionadas a alfabetizacdo e também as do letramento, segundo os posicionamentos de
Soares (2003, 2007, 2018), Cagliari (2001, 2009) e Soares, Bizzotto e Porto (2010).

2.5 Alfabetizacéo e letramento

Participar ativamente das préaticas sociais constitui um direito de todos os individuos.
Como a alfabetizacdo e o letramento sdo elementos dessas praticas, devem ser garantidos e
acessiveis a todos, indistintamente.

Ha varios questionamentos de estudiosos acerca da alfabetizagdo. Um que merece
destaque € o posicionamento de Cagliari (2009), quando alega que a alfabetizacdo nédo foi
oferecida a todos os individuos, desde o surgimento da invencdo da escrita, simplesmente
“porque isso representaria o compartilhamento do saber do poder e do poder do saber. A
igualdade de chances se tornaria perigosa demais para 0s que gquisessem mandar e ter quem
lhes obedecesse” (CAGLIARI, 2009, p. 7). Desse modo, torna-se imprescindivel aos
individuos contemporaneos serem alfabetizados, porquanto ser esta uma condicdo de

assegurar um lugar de prestigio na sociedade atual.
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“A alfabetizagdo ¢ indubitavelmente o momento mais importante da formagao escolar
de um individuo, da mesma forma como a inveng&o da escrita foi 0 momento mais importante
na historia da humanidade, pois somente através dos registros escritos, o saber acumulado
pode ser controlado pelos individuos”. (CAGLIARI, 2009, p. 7).

Soares (2007, p. 15) afirma que ha varios estudos que buscam atribuir uma
significacdo a alfabetizacdo, tomando-a como um processo permanente e processual que ndo
se esgotaria na aquisicdo da leitura e da escrita. A autora chama a atencdo também para o fato
de que o aprendizado da lingua materna, escrita ou oral, € permanente e nunca se interrompe.

Baseada nesse posicionamento, Soares (2007, p. 16) toma o termo alfabetizacdo em
seu proposito especifico como processo de aquisicdo do cddigo escrito das habilidades de
leitura e escrita. A autora apregoa ainda, que, para caracterizar a alfabetizacdo, ha uma
discussdo acerca de duas concep¢des e que, de certo modo, estdo presentes na dupla definicdo
que carregam os verbos ler e escrever na Lingua Portuguesa, a saber®*:

a) Pedro ja sabe ler. Pedro ja sabe escrever.

b) Pedro ja leu Monteiro Lobato. Pedro escreveu uma redacdo sobre Monteiro Lobato.

A autora discorre que, no exemplo (a), ler e escrever tem a significacdo de dominio da
“mecanica” da lingua escrita. Partindo dessa concepcdo de Soares, alfabetizar configuraria
adquirir habilidade de codificar a lingua oral em escrita (escrever) e de decodificar a lingua
escrita em lingua oral (ler). A autora corrobora a ideia de que a alfabetizacdo é entendida
como um processo de representacdo de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em
fonemas (ler). Soares (2007, p. 16) cita Lemle (1984, p. 41) para teorizar que “o que o
alfabetizando deve construir para si € uma teoria adequada sobre a relacdo entre sons e letras
na lingua portuguesa”.

Ja no exemplo (b) ler e escrever significam apreensdo e compreensdo de significados
expressos na lingua escrita (ler), ou expressdo de significados por meio da lingua escrita
(escrever). Nessa visdo, a alfabetizacdo pode ser considerada como “um processo de
compreensdo ou expressao de significados”. Soares (2007, p. 16) se ampara em Kramer
(1982, p. 62), para apontar seu posicionamento sobre alfabetizagdo, discorrendo que é

um processo de representacdo que envolve substituicdes gradativas (‘ler’ um
objeto, um gesto, uma Figura ou desenho, uma palavra) em que o objetivo
principal é a apreensdo e a compreensdo do mundo, desde o que estd mais
préximo & crianga ao que lhe estid mais distante, visando & comunicagéo, a
aquisi¢do de conhecimento... a troca.

2 Exemplos a seguir foram extraidos de Soares (2007, p. 15).



67

Soares (2007) ratifica que os procedimentos de alfabetizagdo podem ser considerados
consoantes aos dois posicionamentos descritos anteriormente: fonico como pode ser definido
no ponto (a) e global como encerra a concepgéo (b).

Percebe-se que 0 exposto ndo implica que os posicionamentos (a) e (b) envolvam
veracidade ou falsidade. A autora assegura que a alfabetizacdo € um desenvolvimento de
representacdo de fonemas em grafemas e vice e versa, e que também é um processo de
assimilacdo e exteriorizacdo de significados por intermédio do cddigo escrito. Nessa
perspectiva, ndo poderia ser considerado “alfabetizado” um individuo incapaz de usar
apropriadamente o sistema ortogréafico de sua lingua na modalidade escrita.

Visto dessa forma, sdo combinados os dois conceitos — alfabetizagdo como processo
de expressdo e como de compreensdo de significados —, ambas as abordagens, segundo a
autora, parcialmente verdadeiras.

Para Cagliari (2001, 2009), a alfabetiza¢do pode ser conceituada como a aprendizagem
da escrita e da leitura. O autor chama a atencdo para o fato de que ler e escrever sdo atos
linguisticos; porém, apenas recentemente, tem havido o envolvimento de linguistas em
projetos educacionais. Para ele, a alfabetizacdo exige do professor o conhecimento em relacéo
a natureza da escrita e de suas funcBes; em contrapartida, 0 que se vé em algumas salas de
aulas e em alguns livros didaticos é o desconhecimento acerca daquele saber sobre a lingua.

O autor encerra seu pensamento, afirmando que muitos dos problemas da
alfabetizacdo estdo ancorados na forma inadequada como a instituicdo escolar trata as
questdes da fala, escrita e leitura. E, ainda, a falta de visdo aliadas a auséncia de
conhecimentos linguisticos tém atribuido o fracasso do sucesso escolar, ora ao aluno, ora ao
professor. Na visdo de Cagliari (2009), uma das causas desse insucesso na alfabetizacdo € a
incompeténcia técnica. E justifica suas assertivas, explicando: “[...] ocorre que quem orienta a
Educacdo (escolas de formacdo, secretarias de Educacdo, autores de livros didaticos,
professores...) ndo sabe ensinar devidamente, porque desconhece muitos aspectos basicos da
fala, da escrita e da leitura.” (CAGLIARI, 2009, p. 6.).

O autor entende que seria dificil qualquer didatica ou metodologia, ou alguma solugéo
de outra ordem, ter sucesso com a alfabetizacdo, sem o conhecimento competente sobre a
realidade linguistica que envolve o processo de alfabetizacéo.

Cagliari (2009) afirma que esse processo engloba diversas questdes e que para que ele
ocorra de forma aprazivel e positiva sdo fundamentais: a interacdo na relagdo professor-aluno,
0 conhecimento e a seguranca do professor sobre como o processo de alfabetizagdo acontece.

O autor julga necessario, também, o conhecimento do docente a respeito do ambiente no qual
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0 aprendiz esta inserido, isto €, o conhecimento sobre a escola, a comunidade da qual essa
escola faz parte, a visdo que a crianca tem da escola e quais sdo as suas expectativas de
aprendizagem. Com esse conhecimento, segundo o autor, o processo de alfabetizacdo
ocorreria de forma positiva.

Soares (2018) considera a alfabetizagdo como uma tarefa multifacetada e, assim como
Cagliari (2009), concorda que ela envolve diversas questdes. A pesquisadora apresenta, entéo,
as diferentes facetas que envolvem esse processo e afirma que elas demandam diferentes
competéncias. E importante ressaltar que, como Cagliari (2009), Soares (2018) acredita que
um fator, a questdo técnica, num conjunto de fatores, pode ter contribuido para o insucesso da

alfabetizacdo nas décadas anteriores. Ela salienta que

[...] é preciso lembrar que os baixos niveis de apropriacdo da lingua escrita
que vém sendo evidenciados ao longo de todo o ensino basico ndo podem ser
atribuidos apenas na area dos métodos de alfabetizagdo, ja que se devem a
um conjunto de fatores, entre 0s quais 0s mais evidentes sdo a inadequada
compreensdo da organizagdo do ensino em ciclos e um equivocado conceito
de progressdo continuada, considerada alternativa a reprovacdo e a
repeténcia. (SOARES, 2018, p. 24)

Para a referida autora, o Plano Nacional de Educacdo, aprovado pelo Congresso
Nacional em 2014, que tem como uma de suas metas “alfabetizar todas as criancas, no
maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental [...]”, é significativo.
(SOARES, 2018, p. 24).

As trés facetas consideradas pela autora como as principais no processo da

aprendizagem inicial da lingua escrita com os seus respectivos objetos de estudo sao:

a) faceta linguistica da lingua escrita: tem como objeto de conhecimento a
apropriacdo do sistema alfabético-ortografico e das convencdes da escrita, objeto
que demanda processos cognitivos e linguisticos especificos e, portanto,
desenvolvimento de estratégias especificas de aprendizagem e, consequentemente,
de ensino.

b) Faceta interativa da lingua escrita: a lingua escrita € considerada como veiculo de
interacdo entre as pessoas, de expressdo e compreensdo de mensagens. O objeto
sdo as habilidades de compreensdo e producdo de textos, que requer outros
processos cognitivos e linguisticos e outras e distintas estratégias de aprendizagem

e de ensino.
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c) Faceta sociocultural da lingua escrita: o objeto sdo 0s eventos sociais e culturais
que envolvem a escrita (usos, funcdes e valores atribuidos a escrita em contextos
socioculturais), o qual implica conhecimentos, habilidades e atitudes especificos
que promovam a insercdo adequada nesses eventos, isto €, em diferentes situagdes

e contextos de uso da escrita.

Com base em nossa experiéncia na escola, entendemos, como Cagliari (2009) e
Soares (2018), que as questbes abordadas sdo relevantes para 0 processo de aquisicdo da
lingua escrita, a alfabetizacdo. Chamamos a atencdo para uma delas, a questdo sociocultural.
Pensamos que conhecer o aluno e a realidade em que vive sdo essenciais, e que é muito
importante o papel que a escola desempenha. Nesse sentido, segundo Bizzotto, Aroeira e
Porto (2010, p. 57), € papel “[...] da escola criar situacdes de escuta e de fala para as criangas,
as quais levem a participacdo ativa em ocasifes em que essas habilidades sdo exigidas.”

Nesse processo, Cagliari (2009, p. 75) coaduna com as ideias de Bizzotto, Aroeira e
Porto (2010), ao afirmar que é importante intensificar as situacbes que trabalham o
desenvolvimento oral. Dessa forma, entendemos que a oralidade e a escrita podem ter carater
informal, tanto no momento em que sdo planejadas as atividades do dia, isto €, compartilhada
com as criancas a rotina diaria, quanto nas rodinhas feitas para que esses aprendizes possam
relatar como foi o final de semana, ou sobre os seus animais de estimagdo, no momento de
elaborar, coletivamente, um cartaz ou o reconto escrito de uma histdria, e assim por diante.
Nesse sentido, Cagliari (2009, p. 44) afirma que se é papel da escola ensinar o funcionamento
da lingua, ela deve ndo s incentivar a fala, como também explicar seu funcionamento,
porque a lingua vive na fala das pessoas e somente desse modo se realiza, e, com relagdo a
escrita, que ela preserva a lingua como objeto inanimado e, por conseguinte, que a vida de
uma lingua esta na fala.

Para Cagliari, a habilidade de comunicacdo da crianca ¢ ampliada quando lhe sdo
oferecidas situagdes e atividades em que sua participagdo é frequente. E preciso passar das
situacOes informais para as formais, paulatinamente. Conforme o que asseguram o0s
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN, 1997, p. 49) de Lingua Portuguesa, “eleger a lingua
oral como contetdo escolar exige o planejamento da acdo pedagodgica de forma a garantir, na
sala de aula, atividades sistematicas de fala, escrita e reflexdo sobre a lingua”.

Em relacdo ao letramento, Soares (2003a, p. 18) afirma que ele se traduz no resultado
da acdo de ensinar ou de aprender a ler e a escrever. Representa o estado ou a condi¢do que

um determinado sujeito ou grupo social adquiriu, em consequéncia da apropriacdo da escrita.



70

Assim, “um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e economicamente, mas
se vive em um meio em que a leitura e a escrita tém presenca forte, se se interessa em ouvir a
leitura de jornais feita por um alfabetizado, se recebe cartas que outros leem para ele, se dita
cartas para que um alfabetizado as escreva [...] €, de certa forma, letrado, porque faz uso da
escrita, envolve-se em praticas sociais de leitura e de escrita.” (SOARES, 2003a, p. 24).

Em relagdo a afirmativa da autora, € comum constatarmos, principalmente nos centros
urbanos, um consideravel nimero de pessoas que ndo sdo alfabetizados, porém, sdo letradas.
Embora ndo decifrando o codigo escrito, elas conseguem resolver diversas tarefas que
precisam das aptiddes de ler e de escrever, mas, por terem uma proximidade com o universo
escrito, conseguem resolver e atender as suas necessidades, como as de: tomar um 6nibus,
reconhecer produtos pelos rotulos, saber sobre suas contas de agua, luz, telefone, e assim por
diante.

Soares (2018, p. 345) alega que, para evitar a discriminagdo e garantir a manutencao
de direitos, é esperada do aprendiz a aquisicdo da leitura e da escrita, no processo de
alfabetizacdo e letramento, bem como que saiba relacionar-se de maneira ativa e produtiva em
seu meio social, fazendo uso das praticas sociais de escrita; compreendendo a funcdo dos
géneros textuais e utilizando recursos escritos conscientemente, para conviver numa
sociedade letrada. Soares (2018, p. 28-29.) considera a fusdo entre as facetas interativa e
sociocultural da lingua escrita como letramento.

Na sequéncia, tecemos consideracdes acerca da ortografia, por entendermos que ela
esta atrelada ao bom desempenho tanto da alfabetizacdo quanto do letramento, e para explicar
que alguns “erros” ortograficos cometidos pelos aprendizes podem ser minimizados ou
sanados, desde que o professor conheca e aplique os recursos linguisticos adequados aliados a
uma proposta de ensino proficua, ou se utilize de procedimentos de ensino que possam

assegurar esse aprendizado.

2.6 Ortografia da lingua portuguesa

Morais (2000, 2007, 2014) afirma que a ortografia € criagdo recente, principalmente
na Lingua Portuguesa, e que foram instituidas regras ortograficas diferentes e em momentos
distintos, em Portugal e, consequentemente, no Brasil, a contar da primeira metade do século
XIX, conforme discorremos na subsecéo, a seguir.

Em consonancia com a histéria do surgimento da escrita, percebe-se a necessidade do

ser humano de se comunicar. Essa necessidade é percebida na forma encontrada pelo homem
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para deixar suas mensagens, através de registros escritos, que surgiram muito antes da escrita,
como também é anterior & comunicagdo verbal. O fato pode ser constatado, ao verificarmos as
pinturas rupestres, p. e., que, ainda na atualidade, comunicam ao homem detalhes da forma de
vida daqueles ancestrais, corroborando a ideia de que na pré-histéria 0 homem ja internalizava
a imprescindibilidade de realizar registros impressos.

Segundo Gomes (2007, p. 1), a relagdo do homem com a aprendizagem da escrita, no
periodo da infancia, na contemporaneidade, ¢ semelhante a do periodo Paleolitico, porquanto
quando a crianca estabelece suas primeiras contiguidades com impressos, através de rabiscos,
desenhos e figuras, esta sua acdo pode ser comparada & do homem das cavernas que iniciou
seu registro histérico, igualmente, por meio de desenhos-rabiscos.

Revisitando autores que tratam da historia da escrita, € possivel verificar que escrita,
homem e historia possuem uma relacdo de interdependéncia. Higounet (2003, p. 10) explica

essa correlacdo.

A escrita faz de tal modo parte da nossa civilizagcdo que poderia servir de
definigdo dela prdpria. A historia da humanidade se divide em duas imensas
eras; antes e a partir da escrita. Talvez venha o dia de uma terceira era que
sera: depois da escrita. Vivemos os seculos da civilizagdo da escrita. Todas
as nossas sociedades baseiam-se sobre o escrito. A lei escrita substitui a lei
oral, o contrato escrito, substitui a convengdo verbal, a religido escrita se
seguiu a tradicdo lendaria. E, sobretudo, ndo existe histdria que ndo se funde
sobre textos. (HIGOUNET, 2003, p. 10)

Diante dessa 6tica, segundo Morais (2000) e Higounet (2003), do mesmo modo como
a humanidade criou as escritas alfabéticas e nos dltimos séculos meramente fixou normas
ortogréaficas, os aprendizes aprendem primeiro o sistema de escrita alfabética e, somente mais
adiante, durante a educacdo basica, é que vdo dominando as restricbes que a ortografia
estabelece aquele sistema. Por ortografia, segundo Morais (2014), entende-se uma convencéo,
uma norma ou um acordo social que tem a incumbéncia de unificar o modo como as palavras
sdo escritas, e que pode garantir que os individuos consigam fazer a leitura dessas palavras,
mesmo diante da variedade dialetal.

Morais (2007, p. 9) mostra a posi¢do de alguns dicionaristas resistentes a normatizacao
ortografica, e que continuam a usar uma orthographia antiga pautados no pensamento de que
esta escrita pudesse permanecer pelo peso da tradicdo, resultando, dessa forma, em

diversificadas formas de ortografar. Para justificar esse posicionamento de uma ortografia
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etimologica, apresentamos o parecer de Fernando Pessoa (1999) registrado em um texto
anterior & década de 1930:

A ortografia é um fenémeno da cultura, e portanto um fendmeno espiritual.
O Estado nada tem com o espirito. O Estado ndo tem direito a compelir-me,
em matéria estranha ao Estado, a escrever numa ortografia que repugno,
como ndo tem direito a impor-me uma religido que néo aceito.

Morais (2007) delineia seu posicionamento contrario ao de Pessoa (1999),
corroborando a ideia de que a utilizagdo da norma ortogréafica deve ser respeitada, e qualquer
desobediéncia em seu uso ndo é socialmente justificavel, seja por desconhecimento, seja por
“opgdes pessoais”. O autor discorre que ndo existe lugar para “variagdes” no momento de
notar nossa lingua, e caso haja essa infracdo, o usuario corre o risco de ser duramente
discriminado e penalizado. Morais (2007, p. 10) ainda reforca a ideia de que, para
apreendermos a complexidade da lingua, seja qual for a norma ortografica, é preciso ter
clareza de que as manifestagdes da linguagem oral ou escrita sdo espelhos de sua trajetoria
historica. Nesse sentido, é direito do aluno apropriar-se das regras ortograficas e cabe a escola
garantir-lhe esse direito e buscar estratégias eficientes que possam contribuir para a
concretizacao desse proposito.

Morais (2007, p. 79) evidencia em seus posicionamentos um aspecto muito
importante: o fato de a ortografia ter um carater normativo, ndo quer dizer que a escrita
ortografica seja um processo passivo, memoristico, de depdsito de imagens corretas das
palavras. O autor entende que os “erros” de ortografia na escrita infantil, 0S quais possuem
“regularizagdes” ou “hipercorre¢des”, apontam que “[...] o aprendiz estd processando
ativamente as propriedades da ortografia, construindo suas representac@es internas sobre 0s
modelos de escrita correta que encontra no mundo.” (MORAIS, 2007, p. 79).

Nessa perspectiva, segundo o autor, a ortografia ndo pode ser adquirida
automaticamente. Ela é um processo paulatino, necessita de inimeras reconstrucfes para que
os individuos compreendam e estabelecam as relagdes de regularidades e irregularidades, para
compreenderem as normas descritas. Essa reelaboragéo requer um determinado tempo e varia
de individuo para individuo, porque € uma construcdo de carater individual, e que essa
construcdo esta associada a relagédo desse individuo com o ambiente em que vive.

Nesse momento, o papel do professor é primordial. E inexoravel ter um olhar atento,
para compreender em que fase da apropriacdo da norma ortografica seu aluno se encontra,

para fazer as intervencgdes necessarias. Conforme Morais (2007), é pertinente o conhecimento
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do docente a respeito do processo da apropriacdo da escrita e das normas ortogréaficas. S
assim ele ter4 meios de facilitar a construcéo da aprendizagem e saberes dos seus alunos. Por
esse motivo, ressaltamos a importancia de que professores e educadores devem sempre
colocar o aprendiz em contato com diferentes vocabulos, atraves de uma consideravel gama
de textos de diversos géneros.

Morais (2007), utilizando-se do mesmo termo que Soares, afirma que a tarefa do
aprendiz de ortografia € multifacetada. Para esclarecer tal afirmacéo, o autor explica que essa
tarefa envolve apropriar-se das restricGes regulares e irregulares socialmente convencionadas
na ortografia da Lingua Portuguesa, de modo a efetuar ndo s6 a escrita das palavras, mas,
também, sua grafia correta.

Percebe-se que a escola prioriza o estudo de determinadas regras ortograficas em
detrimento de outras. De acordo com Morais, cabe a escola avaliar o que tem aproveitado ou
ndo da condicdo natural do aprendiz, de claborar e pensar sobre os aspectos da lingua “a
medida que as regras lhes sdo apresentadas pelos livros ou pela professora, a partir de
defini¢bes [...] enquanto poderiam estar sendo compreendidas pelo proprio aprendiz.”
(MORALIS, 2007, p. 58).

Diante do exposto, entendemos que a escola trabalha a ortografia conforme aquilo que
os livros didaticos sugerem. E relevante que os professores trabalhem esse contetdo de forma
que permita ao aluno refletir e elaborar os conceitos ortograficos. Assim como o autor,
entendemos ser importante o ensino sistematico e reflexivo da ortografia, porque este
procedimento oportuniza ao aluno aplicar o que compreendeu e elaborou, apés refletir sobre
as regularidades e irregularidades da ortografia da Lingua Portuguesa. O estudo sistematico e
reflexivo pode ser aplicado nas séries iniciais, com o intuito de evitar um Quadro preocupante
em relacdo as dificuldades de escrita ortografica no futuro, uma vez que ndo hd um momento
pré-definido para o ensino da ortografia, de acordo com Morais (2000). Nessa linha, ele

postula:

[...] penso que o ensino sistematico s6 cabe quando as criangas ja estiverem
compreendendo o sistema de escrita alfabética, isto €, quando aprenderem o
valor sonoro das letras e ja puderem ler e escrever sozinhas. [...] porém, que
a curiosidade sobre questdes ortograficas deve ser estimulada e transformada
em objeto de discussdo eventual, sempre que os alunos atentem para as
“complexidades” de nossa escrita alfabética, desde a etapa da educacdo
infantil. (MORAIS, 2000, p. 68).
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Para o ensino da ortografia, o autor propde a sequenciacao dos contetdos ortogréaficos,
conjugando dois critérios: 1) a regularidade ou irregularidade das correspondéncias
fonogréaficas, bem como 2) a frequéncia de uso de vocabulos na lingua escrita.

O autor reitera que, nos casos regulares, os alunos aprendem, compreendendo a regra
que viabiliza escrever palavras com seguranca. Morais (2000, 2007) afirma que ha casos de
regularidade direta, regularidade contextual, como também regularidade morfoldgico-
gramatical e casos de irregularidades. Nas subsecfes a seguir, explicitamos cada um desses

Casos.

2.6.1 Regularidades diretas

A ortografia, assim como a escrita, € uma convencéo. “[...] Caracteriza-se por ser um
produto culturalmente construido, artificial, uma invencdo do homem para atender a uma
necessidade” (ROBERTO, 2016, p. 160). Desse modo, entendemos, apo6s analises dos estudos
feitos pelos autores mencionados nesta pesquisa, que 0 nosso sistema de escrita é de base
alfabética, o que significa, em principio, que as letras representam unidades sonoras de
palavras. Como apregoa Roberto (2016), o ideal num sistema de escrita desta natureza seria
que cada letra representasse um Unico som. No entanto, no caso da Lingua Portuguesa, sao
poucos 0S casos em que isso acontece, e este fendbmeno se denomina “regularidades diretas”.
(MORALIS, 2000, 2007).

Nos casos de regularidade, os alunos aprendem estabelecendo relacbes de
generalizacdo, o que lhes permite escrever com seguranca. Segundo Morais (2000),
pertencem ao grupo das regularidades diretas® —P, —B, —F, -V, por ndo haver outra letra ou
digrafo disputando a notacdo desses sons. A seguir, apresentamos o0 Quadro 3 que traz o

grupo das regularidades diretas, conforme Morais (2007, p. 21), a saber:

%> Morais (2007) considera as letras -T/-D como casos de regularidade direta, porém nessa pesquisa ndo as
consideramos como regularidade direta pelo fato de o dialeto dos aprendizes investigados serem da regido
Sudeste. Conforme Cristéfaro Silva (2017a, p. 57), essas letras, de acordo com esse dialeto, representam as

consoantes oclusivas alveolares, quando seguidas dos sons [a, €, €, 0, 9, U, r, 1], e as consoantes africadas
alveopalatais, quando seguidas do som [i, T e suas variantes). Ou seja, ndo ha apenas um som para cada uma
dessas duas letras no dialeto dessa regido. Temos, nesse dialeto, [ tfi'tfia] para “titia”, ['tapa] para “tapa” e
['dzika] para “dica”, ['dadu] para “dado”.
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Quadro 3 — Regularidades diretas

Regularidades diretas

e Notacdo dos sons /p/, /bl, Ifl, Iv/ pelos grafemas —P, -B, -F e V,
respectivamente, em palavras como “pipoca”, “bule” e “fivela”.

e Notacdo dos sons /m/ e /n/ em inicio de silaba pelos grafemas M
e —N, respectivamente, em palavras como “martelo” e “navio”.

Fonte: MORAIS, 2007. Adaptado >,

Com base em nossa experiéncia na area, acreditamos que as regularidades
apresentadas no Quadro 3 podem ser aprendidas pelos alunos sem muitas dificuldades.
Morais (2019) ratifica que os jogos de linguagem podem ser uma ferramenta eficaz para
auxiliar aprendizes que apresentam trocas de letras regidas por regras. E afirma que essas
dificuldades que os estudantes apresentam, mesmo com hipotese alfabética bem consolidada,
“[...] sdo fruto de falta de consciéncia fonolégica.” (MORAIS, 2019, p. 213). E com esta
concepcao que embasamos nossa proposta de ensino que utiliza atividades que também
abordam a consciéncia fonoldgica. A subsecdo seguinte, trata das regularidades contextuais,

consoante Morais (2007, p. 21).

2.6.2 Regularidades contextuais

Como postula Morais (2000, 2007), as regularidades contextuais se enquadram no
segundo tipo de relacGes letra-som, ou seja, € a posicdo na palavra que vai definir qual grafia
sera adequada. Esses casos de regularidades alicercados no contexto implicam considerar a
posicdo da correspondéncia fonografica na palavra, com o intuito de identificar qual letra € a
certa, mas nao se encarrega de considerar o “contexto de significagdo”. No Quadro 4 a seguir,

apresentamos casos de regularidades contextuais, de acordo com Morais (2007).

% Foram feitas adaptagdes na composicéo estrutural do texto, tais como: utilizamos o Quadro para os registros
dos tipos de regularidades/irregularidade e as aspas para marcar as palavras que servem de exemplos. Essas
mesmas adaptacGes foram realizadas ao longo do texto, quando necessarias.
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Quadro 4 — Regularidades contextuais

Regularidades contextuais

e Os empregos de —C e —QU em palavras como ‘“quero”,
“quiabo” e “coisa”.

e Os empregos de -G e —GU em palavras como ‘“guerra”,
“guitarra” e “gato”.

e Os empregos de —Z do inicio de palavras comegadas com o
som /z/, como “zabumba”, “zebra”, “zorra” e “zumbido”.

e O emprego de —S em silabas de inicio de palavra em que essa
letra segue os sons /a/, /o/ e /ul ou suas formas nasais, como
em “sapo”, “santa”, “soco”, “sono”, “surra” e “suntuoso”.

e O emprego de —J em silabas em qualquer posicdo da palavra
em que essa letra segue os sons /a/, /o/ e /u/ ou suas formas

29 ¢¢ 299 ¢ L9 Gel

nasais, como em “jaca”, “caja”, “carijo”, “juizo” e “caju”.

9 13

e Os empregos de —R e —RR em palavras como “rei”, “porta”,
“carro”, “honra”, “prato” e “careca”.

e Os empregos de —U notando o som /u/ em silaba tdnica em
qualquer posicdo da palavra e de —O notando 0 mesmo som
em silaba atona final como em “ulcera”, “lua”, “bambu” e
“bambo”.

e Os empregos de —I notando o som /i/ em silaba tonica em
qualquer posicdo da palavra e de —E notando 0 mesmo som
em silaba atona final. Como em “figado”, “bico”, “caqui”,
“caque”.

e Os empregos de —M e —N nasalizando final de silabas em
palavras como “campo” e “canto”.

e Os empregos de A, -E, -1, —-O e —-U em silabas nasalizadas,
que antecedem silabas comecgadas por —-M e —N, como em
“cana”, “remo”, “rima”, “ como”, e “duna”.

e Os empregos de —AO, -A, e -EM, em substantivos e

adjetivos terminado em /au/, /a/ e /&y/ como em “feijao”,

NYY e NIy Cey

“folgazdo”, “1a”, “sa”, “jovem” e “ontem”.

Fonte: MORAIS, 2007. Adaptado?’.

O Quadro 4 apresenta casos de regularidades contextuais, conforme Morais (2000),
porém, para a elaboragdo da proposta de ensino desta pesquisa, consideramos, conforme ja
explicitado, os casos de representagcdo convencional das vogais nasais da Lingua Portuguesa,

guando representadas pelas letras —M e —N, em final de silaba, seguidas de consoante na

%" Foram feitas adaptacBes tanto na composicdo estrutural do Quadro: utilizamos as aspas para marcar as
palavras que servem de exemplos e descartamos os parénteses utilizados pelo autor. Acrescentamos tracos antes
das letras. Escrevemos a palavra “campo” para exemplificar o caso de palavras escritas com —M, —N em final de
silabas.
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silaba seguinte, por ser este um dos nossos objetos de estudo. Na proxima subsecdo, sdo
apresentados os casos de regularidades morfologico-gramaticais.

2.6.3 Regularidades morfologico-gramaticais

Consoante Morais (2007, p. 23), dentro dos casos de regularidades, ha, ainda, as
regularidades morfoldgico-gramaticais que envolvem palavras formadas por sufixos, como
“tristeza”, que se escreve com —Z, “portuguesa”, que se escreve com -S, e algumas flexdes
verbais como o —R dos infinitivos que ndo pronunciamos, em nosso dialeto; o —U final dos

2 <

verbos “cantou”, “vendeu” e “ sentiu”, o emprego de (-~AM) ou (—AO) na terceira pessoa do
plural dos tempos verbais, como em “venderam”, “sentiram” (tempo pretérito) ou “venderao”,
“sentirdo” (tempo futuro). Esse grupo de regularidades, segundo Morais (2000, 2007) exige
que o aprendiz analise morfemas® no interior dos vocabulos, atentando para as caracteristicas
gramaticais das mesmas palavras.

A seguir, no Quadro 5, destacamos casos de correspondéncia letra-som definidos por
regras morfologico-gramaticais em substantivos e adjetivos e também nas flexdes verbais

(Morais, 2000, p. 33).

Quadro 5 — Regularidades morfoldgico-gramaticais em substantivos e adjetivos
(Continua)

Regularidades morfologico-gramaticais em substantivos e adjetivos

e Adjetivos que indicam o lugar de origem se escrevem com —ESA no final,
como nas palavras “portuguesa” e “francesa”.

e Substantivos derivados de adjetivos e que terminam com o0 segmento sonoro
lezal se escrevem com —EZA, como nas palavras “beleza” e “pobreza”.

e Adjetivos que indicam o lugar de origem se escrevem com —ES no final,
como nas palavras “portugués” e “francés”.

e Substantivos coletivos que terminam com o segmento sonoro /al/ sdo
escritos com —L no final, como nas palavras “milharal”, “canavial” e
“cafezal”.

e Adjetivos que terminam com 0 segmento sonoro /0zo/ se escrevem sempre
com —S, como nas palavras “famoso”, “carinhoso” e “gostoso”.

e Substantivos terminados com o sufixo —ICE se escrevem com —C, como
nas palavras “doidice”, “chatice” e “meninice”.

e Substantivos derivados que terminam com os sufixos —-ENCIA, ~ANCA e —
ANCIA também se escrevem sempre com —C ou —C ao final, como em

%8 0 morfema pode ser compreendido como a menor unidade significativa na composicdo ou formagéo de
palavras. O limite entre morfemas é indicado pelo sinal +. Exemplo: casas, temos os morfemas /kaz+a+s/.
(CRISTOFARO SILVA, 2017a).
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(Concluséo)

99 <¢

“ciéncia”, “esperanga” e “importancia”.

Fonte: MORAIS, 2000. Adaptado®.

Por meio da internalizacdo dos principios gerativos (regras), conforme afirma Morais
(2000), o aprendiz pode grafar com autonomia todos os adjetivos patrios terminados na
sequéncia sonora /eza/, ou o0s substantivos terminados com 0 mesmo som, porém, derivados
de adjetivos como “avareza” e “presteza”.

Morais (2000) afirma que ndo ha davidas de que a existéncia das regras morfolégico-
gramaticais permite ao aprendiz perceber e inferir um principio gerativo. Se, de fato, o aluno
tiver essa percepcdo, isto é, que ha algo de constante, semelhante, que concerne a classe
gramatical, ndo precisara memorizar uma a uma as suas formas ortograficas. Assim, da
mesma maneira como ocorre nos substantivos e adjetivos, no que se refere ao principio
gerativo, pudemos avaliar e perceber que se o verbo de determinada oracdo aparece numa
flexdo do futuro e no plural, temos a conviccdo de que devemos grafar com (-AO) final,
conforme afirma Morais (2007, p. 23).

Na sequéncia, o Quadro 6 apresenta os casos de regularidades morfolégico-
gramaticais presentes nas flexdes verbais, em concordancia com os postulados de Morais
(2007, p. 23).

Quadro 6 — Regularidades morfoldgico-gramaticais nas flexdes verbais

Regularidades morfoldgico-gramaticais nas flexdes verbais

e O emprego de —R nas formas verbais do infinitivo que tendem a nao
pronunciados, como em “cantar”, “comer” ¢ “dormir”.

e O emprego de —-U nas flexbes verbais do passado perfeito do
indicativo, como em “cantou”, “comeu” e “dormiu”.

e O emprego de —AO nas flexdes verbais do futuro do presente do
indicativo, como em “cantardo”, “comerao” e “dormirdo”.

e O emprego de —~AM nas flexdes verbais do passado ou do presente
pronunciadas /dw/ atono, como em “sejam”, “cantam”, “cantavam” €
“cantariam”.

e O emprego de —D nas flexdes verbais de gerindio que, em muitas
regibes, tende a ndo ser pronunciado como em “cantando”,
“comendo” e “dormindo”.

e Os empregos de -SS nas flexdes do pretérito imperfeito do

9% ¢

subjuntivo, como em “cantasse”, “Comesse” e “dormisse”.

Fonte: MORAIS, 2007. Adaptado™.

2 A titulo de conferir maior clareza visual, foram feitas adaptages tanto na composigdo estrutural do Quadro
guanto nos exemplos. Utilizamos as aspas para marcar as palavras que servem de exemplos e descartamos 0s
parénteses utilizados pelo autor.
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Embora o Quadro 6 apresente casos de regularidades morfol6gico-gramaticais,
conforme Morais (2000), nesta pesquisa, para a elaboracdo da proposta de ensino,
consideramos, conforme explicitado, os casos que se referem as flexdes verbais de 32 p. p. do
passado, do presente e do futuro do indicativo. Em todos os casos de regularidades, é
primordial que os aprendizes compreendam as regras, pois, sem esta compreensdo ndo podem
se apropriar da escrita ortogréfica. Vale destacar que o termo compreender ndo é sinbnimo de
decorar, por isso, € papel do professor viabilizar caminhos, buscar estratégias que facilitem a
compreenséo e aprendizagem. E isto que preconiza o ensino sistematico: utilizar estratégias
que estimulem a compreensdo de dificuldades ortogréficas especificas.

Rego e Buarque (2007, p. 25) citam Pinheiro (1994) e Monteiro (1995), para
apontarem resultados de pesquisas feitas pelas referidas autoras, no tocante a facilidade do
alunado para escrever corretamente palavras reais de uso frequente, do que vocabulos reais
de uso esporadico ou inventado. Monteiro (1995) ainda citado por Rego e Buarque (2007)
constata também resultados semelhantes tanto na escrita quanto na leitura. Evidenciou que,
apos o avancgo da escolaridade, as criancas demonstram ter adquirido as regras contextuais,
porém, isso ndo ocorre em palavras inventadas. Ele, entdo, indaga: se as regras sdo de carater
gerativo, por qual motivo os aprendizes continuam tendo dificuldades e cometendo “erros” no
momento de registra-las conforme as normas? E aponta que os “erros” cometidos pelos alunos
advém da maneira como estdo aprendendo a ortografia. Para Morais (2000), o modo de
ensinar pautado na memorizacdo sobre como funciona o sistema ortografico da Lingua
Portuguesa facilita muito pouco a compreensdo desse sistema.

Com o intuito de buscar estratégias para favorecer o ensino da escrita ortogréfica,
baseamo-nos nos estudos e nas teorias dos autores selecionados para esta pesquisa, para
avaliarmos se a reflexdo em relacdo ao trabalho com a ortografia e a sistematizacdo de
atividades focadas no objeto do estudo facultam conduzir o aluno a aprendizagem da escrita
ortografica da Lingua Portuguesa.

Como nem todas as palavras da Lingua Portuguesa podem ser escritas pela
compreensdo dos principios gerativos, especificamente nesses casos, € preciso recorrer a
memorizagdo, e os casos de irregularidades se enquadram nessa categoria. Desse modo, o
professor pode dar énfase a palavras que sejam de uso frequente e relevantes para o0s

aprendizes, e incentivar o uso do dicionario para que o aluno escreva ortograficamente. Na

%0 A titulo de clareza visual, foram feitas adaptagfes tanto na composicdo estrutural do Quadro quanto nos
exemplos. Utilizamos as aspas para marcar as palavras que servem de exemplos e descartamos os parénteses
utilizados pelo autor.
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subsecdo, a seguir, apresentamos o0s casos de irregularidades ortogréficas, sob a concepcao de
Morais (2000; 2007).

2.6.4 Irregularidades

Ao se referir as irregularidades, Morais (2007) declara que, diante do impedimento de
assimilacdo, o aluno precisa memorizar e fazer pesquisas no dicionario, sempre que as
duvidas surgirem. Conforme Morais (2000), as ocorréncias de irregularidades correspondem
aos vocabulos cuja ortografia foi definida por questBes de etimologia da palavra ou pela
tradicdo de uso. O emprego das letras —H ou —X, -G ou —J e as varias maneiras de se registrar
ortograficamente o som /s/ sdo os principais exemplos de ortografias irregulares em nossa
lingua.

O autor ressalta que, mesmo que para o aprendiz essas irregularidades possam parecer
dificeis de serem assimiladas, € preciso propiciar-lhe situacdes que o direcionem para a
compreensdo de determinados registros escritos por meio da reflexdo. E, assim, assegurar que
ele amplie seu léxico mental e possa, através do raciocinio e da reflexdo, elaborar sua escrita.

Esse fato pode ocorrer no instante em que o professor estabelece o que é prioridade
para 0 aluno. Morais (2007, p. 79) aponta que ao docente cabe elaborar atividades
significativas que propiciem ao aprendiz evidenciar e discutir critérios que porventura nao
possam ser amparados pela norma ortogréfica. E dessa forma que acontece a reflexdo por
parte do aluno. O Quadro 7, a seguir, apresenta casos de irregularidades ortograficas da

Lingua Portuguesa, conforme Morais (2000, p. 34).

Quadro 7 — Irregularidades ortogréficas

(Continua)

Irregularidades

e A notac¢do do som /s/ com -S, -C, -Z, -SS, —X, -C, —-XC, —
SC, -SC, e -S, como em “seguro”, ‘“cidade”, “assistir”,
“auxilio”, “agude”, “exceto”, “piscina” “cresca” e “exsurdar”.

e A notacdo do som /z/ com —-Z, -S e —X, como em “gozado”,
“casa” e “exame”.

e A notagdo do som /f/ com —X, —CH, e —Z, como em “xale”,
“chalé” e “rapaz”.

e A notacdo do som /g/ com —J e -G, como em “gelo”, “jilo”.

e A notagdo do som /&/ com —L e —LH em palavras, como em
“familia” e “toalha”.

99 ¢
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(Conclus&o)

e A notacdo do som /i/ com —I e —E em posi¢do atona pretonica,
como em “cigarro” e “seguro”.

e A notacdo do som /u/ com -U ou -O em posi¢do atona
pretdnica, como em “buraco” e “bonito”.

e O emprego do —H em inicio de palavras, como em “harpa”,
“hoje” e “humano”.

Fonte: MORAIS, 2007. Adaptado™.

O Quadro 7 demonstra a inexisténcia de regras para a assimilacdo da forma ortografica
dessas palavras apontadas. Nesse caso, Morais (2000) aponta que é vidvel o discente dominar
as irregularidades ortogréficas nos cinco primeiros anos da educagdo bésica. Segundo ele,
cabe ao professor selecionar e priorizar 0 emprego de palavras que sejam utilizadas
frequentemente, no intuito de que seu uso seja valorado. Afirma, ainda, que é preciso auxiliar
os alunos a memorizar algumas palavras mais utilizadas e, em seguida, trabalhar com outras
menos usuais.

Para Morais, uma proposta de ensino de ortografia pautada na reflex&o gera resultados
positivos, se feita atraves de sequéncias didaticas que auxiliem o aprendiz a refletir sobre
determinada dificuldade, promovendo, assim, a consolidacdo de seus conhecimentos no que
compete ao emprego das regularidades e o uso de dicionérios (e outras atividades especificas)
de forma proficua, a fim de que ele ganhe autonomia para sanar duvidas, no que se refere as
irregularidades.

Assim, defendemos nesta pesquisa um ensino da ortografia pautado numa abordagem
sistematica e reflexiva, e entendemos que é relevante que o docente saiba identificar os casos
de regularidades e irregularidades da ortografia da Lingua Portuguesa na escrita de seus
alunos. Somente, assim, tera meios de planejar atividades e sequéncias didaticas diferenciadas
e pertinentes a aprendizagem. A escola exige do aprendiz a escrita de acordo com a norma
ortogréfica, porém, oferece poucas oportunidades em relacdo a reflexdo sobre essa escrita.
Entendemos que € preciso que a escola invista de uma forma significativa para, de fato,
ensinar ortografia, para que os “erros” ortogréaficos reproduzidos pelos alunos ndo sejam uma
fonte de discriminagéo dentro e fora da escola.

A apresentagdo da historia da ortografia, das regularidades e irregularidades da norma

ortografica da Lingua Portuguesa e dos posicionamentos de estudiosos do assunto

3L A titulo de clareza visual, foram feitas adaptagfes tanto na composicdo estrutural do Quadro quanto nos
exemplos. Utilizamos as aspas para marcar as palavras que servem de exemplos e descartamos os parénteses
utilizados pelo autor.
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apresentados nesta secdo nos possibilitaram comprovar que a ortografia € uma convencao;
uma invencdo historica necessaria realizada com o intuito de asseverar os limites da notagao
alfabética. Desse modo, constitui em si um objeto de conhecimento e, para que seja
aprendida, necessita ser sistematizada na escola.

A violacdo das regularidades e irregularidades da ortografia da Lingua Portuguesa
pode ser utilizada como um mecanismo de classifica¢ao de “erros” ortogréficos. Assim sendo,

na subsecdo a seguir, sdo apresentadas as classificagoes de “erros” ortograficos pautadas nas

consideracGes de Bortoni-Ricardo (2005) e Oliveira (2005).

2.6.5 Classificagio de “erros” ortograficos

Segundo James (1972) citado por Bortoni-Ricardo (2005), o aparato tedrico e
metodoldgico para a andlise de “erros” didaticos tem sido uma das contribuigdes mais
proficuas da linguistica ao ensino das linguas. Reitera que essa técnica permite a identificacdo
dos “erros”, como também propicia a elaboracdo de material didatico destinado a atender as
areas cruciais de ocorréncia.

A autora reitera que, além de ser usada numa anélise contrastiva entre a lingua materna
do aprendiz e a estrangeira, essas estratégias podem ser aplicadas com a mesma eficiéncia no
ensino da lingua vernacula, em especial, a Lingua Portuguesa (portugués brasileiro), porque
um grande contingente da populacdo do Brasil ndo tem acesso a norma-padrdo e sdo falantes
de variedades populares, as vezes, estigmatizadas.

Bortoni-Ricardo (2005) elaborou um modelo de postulagao de categorias de “erros”
ortogréaficos, sob a perspectiva sociolinguistica. Tal formulacdo é ainda restrita a variaveis
morfofonémicas, mas a autora reitera que ela pode ser ampliada. Este modelo visa ao ensino
da escrita, porém, pode ser adaptado ao ensino da leitura e dos estilos monitorados da lingua.
As categorias de “erros” ortograficos propostos pela autora estéo listados, a seguir.

Categoria 1 — “Erros” ortograficos resultantes do conhecimento insuficiente sobre as

convencbes que regem a lingua escrita. Os “erros” ortograficos desta categoria,

geralmente, provém das correspondéncias convencionadas entre fonema e letra. No
portugués, ha fonemas, principalmente os sibilantes, que possuem diversas
representacdes ortograficas; por outro lado, ha letras que representam dois fonemas

(cf. LEMLE, 1987; PITTMAN, 1979; SCLIAR-CABRAL, 2003). Ainda faz parte
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dessa categoria 0 uso de diacriticos® e certas peculiaridades morfolégicas que se
explicam diacronicamente, p. e., a forma diferente de grafar vocébulos com
terminagBes nimero pessoal de terceira pessoa do plural /aw/, grafados com (-AO),
quando é tonico e (~AM) quando atono.

Categoria 2 — “Erros” ortograficos decorrentes da transposicdo dos habitos da fala
para a escrita. Nesta categoria, discriminam-se primeiramente normas fonoldgicas
categoricas das normas fonoldgicas variaveis. As normas fonologicas categdricas sao
utilizadas constantemente, sem qualquer vinculo com as caracteristicas
sociodemogréficas que distinguem o falante nessa categoria. Ja as normas fonologicas
variaveis podem ser usadas, ou ndo, pois estdo condicionadas aos fatores estruturais
linguisticos ou extralinguisticos.

Essa categoria divide-se nas seguintes subcategorias, conforme Bortoni-Ricardo
(2005):

a) “erros” ortograficos decorrentes da interferéncia de regras fonologicas categoricas:
ocorrem independentemente do contexto situacional e das caracteristicas
sociodemogréaficas do falante. p. e., “uque”, “levalo”, “janotei™;

b) “erros” ortograficos decorrentes da interferéncia de tracos fonoldgicos graduais:
funcionam como indicadores de variedades sociais, diastraticas, mas também
como marcadores de registros entre falantes da lingua culta, ocorrendo com maior
frequéncia nos registros monitorados. p. e., a monotongacdo de ditongos
decrescentes (“feira” > “fera”);

c) “erros” ortograficos decorrentes da interferéncia de regras fonoldgicas variaveis
descontinuas. Nessa categoria, incluem-se os tracos descontinuos, privativos de
variedades rurais e/ou submetidos a forte avaliagdo negativa. p. e, a

semivocalizacao do /Ih/ (“milho” > “mio”).

Oliveira (2005) classificou alguns “erros” ortograficos mais iterados na escrita dos
alunos. Esclarece que ndo é uma classificacdo inalterdvel e a considera vantajosa, pois

oportuniza separar esses problemas, segundo sua natureza. Se assim &, torna-se muito mais

%2 por diacritico entende-se sinal grafico complementar que modifica o valor de algum simbolo. Acréscimo de
sinal grafico para conferir-lhe novo valor fonético ou fonolégico. Séo diacriticos: acento gréfico, cedilha, trema,
til (CAGLIARI, 2009, p. 126).

% Todos os exemplos dessas subcategorias apresentados para a classificacdo de “erros™ ortogréaficos foram
extraidos de Bortoni-Ricardo (2005).
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eficaz qualquer proposta de intervencdo pedagdgica. Esse autor destaca o fato de que ha
aspectos dessa classificagdo que devem sofrer adequacdes, p. e., as diferencas dialetais. Ele
deixa claro que ndao é um modelo elaborado que vislumbra solucionar todos os problemas
relacionados a escrita, e que esta classificacdo deve ser utilizada com prudéncia. Oliveira
(2005) divide a classificagédo em trés grupos.

No grupo 1 (G1), incluem-se os problemas mais visiveis de escrita. Pertencem a esse
grupo os problemas que violam a prépria natureza de uma escrita alfabética. Nesse caso, 0
aprendiz ainda ndo domina as convencgfes do sistema de escrita alfabética e escreve num
continuum, como se a frase fosse constituida apenas por um Unico vocabulo, ndo deixando
espacgos entre as palavras. Frequentemente, nesse caso, 0 aprendiz identifica apenas o som
inicial das silabas de vocabulos significativos. Esse grupo subdivide-se em:

a) G1A - Escrita pré-alfabética: nesse caso, 0 aprendiz registra uma série de letras juntas,
pois ele ainda ndo aprendeu gque a escrita nota a pauta sonora, ou seja, a sequéncia de
pedagos sonoros das palavras que pronunciamos. O autor apresenta 0s seguintes
exemplos: “mviaemba” (= minha vizinha é muito boa); “amnaeboa” (= a minha mae ¢
boa)**.

b) G1B - Escrita alfabética com correspondéncia trocada por semelhanca de tracado:
esse caso € muito comum, por causa da semelhancga no tracado das letras, o que faz
com que muitos aprendizes confundam, durante algum tempo, a grafia de algumas
letras como -M e -N, -P e -Q, -B e -D.

c) G1C - Escrita alfabética com correspondéncia trocada pela mudanca de sons: de
acordo com o autor, esse também é um caso muito comum. Geralmente, ocorre nas
atividades de ditado. Ao ouvir as palavras o aluno repete sussurrando, com isso ha o
ensurdecimento dos sons e a consequéncia é a troca de letras. p. e., “cheito” por
“jeito”, “cato” por “gato”, “papa” por “baba”.

No grupo 2 (G2), incluem-se os problemas realmente importantes, p. e., as ocorréncias de
escrita baseadas na pauta sonora concomitantemente regidas por regras e o registro de
vocabulos baseado no dialeto do aprendiz. Esse grupo subdivide-se em:

a) G2A - Violacdo das relagBes biunivocas entre sons e os grafemas: de acordo com

Oliveira (2005), esse ¢ um caso dificil de acontecer. Um exemplo, seria o aprendiz:
grafar a palavra “fava” como “mola”, 0 que significa que o aprendiz, ainda, ndo

conseguiu estabelecer as relacdes minimas entre alguns sons e alguns grafemas.

% Todos os exemplos apresentados nesta proposta de classificacdo de “erros™ ortograficos foram extraidos de
Oliveira (2005).



85

b) G2B - Violagdo das regras invariantes que controlam a representacéo de alguns sons:
nesse caso, incluem-se situacdes de registro escrito alicercado na pauta sonora e que
concomitantemente é controlado por meio de normas. Um exemplo seria o aprendiz
grafar “gato”, corretamente, mas grafar “gera” para “guerra”. Afinal, temos normas
constantes para escrever corretamente o som [g] diante do som [g].

c) G2C - Violagdo da relagdo entre os sons e os grafemas por interferéncia das
caracteristicas estruturais do dialeto do aprendiz: como apregoa Oliveira (2005), esse
caso é um evento em que se tornam necessarias adequacdes, conforme o contexto, ja
que dialetos ndo caracterizam marcas linguisticas idénticas, logo, os problemas

também ndo. Na escrita de um aluno do dialeto de Belo Horizonte, p. e., 0 enunciado
“o sou brilha” para “o sol brilha” é possivel j& que ndo ha a ocorréncia do [1] em final

de silaba nesse dialeto. Porém, esse som ocorre, nesse contexto linguistico, em
dialetos do sul do Brasil; logo, violacdo como essa ndo ocorrera nestes dialetos.

d) G2D - Violacdo de formas dicionarizadas: esse caso envolve 0s problemas mais
criticos que o educador tera que enfrentar, pois, dificilmente, alguém ser& capaz de
superar plenamente os casos dessa categoria. Aqui sdo enquadradas as grafias de
natureza totalmente arbitrarias. Essas formas de ortografar ndo podem ser controladas
pelo som e nem por uma regra (como em G2B). Ndo é aceitavel relacionar essas
ocorréncias a categoria G2C, porque ndo ha diferencas dialetais envolvidas. Como
afirma Oliveira (2005), esses eventos sdo assimilados separadamente, e, para saber
qual a forma correta de escrever tais vocabulos é necessario ter proximidade com o
universo escrito, ou fazer o uso do dicionario. Sdo dois tipos de casos de G2D,
segundo esse autor. A seguir, o Quadro 8 que apresenta os dois tipos de casos de

grafia da categoria G2D.

Quadro 8 — Casos da categoria G2D

Casos da categoria G2D

e Asformas —X e —Y existem, porém remetem a conceitos diferentes.
Ex: “cesta-feira” (= “sexta”); “cinto” (= “sinto”) muito.
e S¢ aforma —X existe, embora a forma —Y seja tecnicamente possivel.
Ex: “jelo’ (= “gelo™); “xoque” (= “choque™).

Fonte: OLIVEIRA, 2005. Adaptado™.

% Foram feitas adaptacBes tanto na composicéo estrutural do Quadro quanto nos exemplos. Utilizamos as aspas
para marcar as palavras que servem de exemplos e descartamos os parénteses utilizados pelo autor.
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Para os casos considerados no Quadro 8, de acordo com Oliveira, ndo existem nem
normas que possam alicercar o aprendiz e facilitar sua compreensdo e execugdo da escrita
ortografica, nem a forma de os ortografar poder ter influéncia do dialeto do falante. A
estratégia recomendada é o uso do dicionario ou 0 constante acesso do aprendiz a esses
vocabulos e seu subsequente uso, proporcionando a assimilacdo da estrutura de seu registro
escrito.

No grupo 3 (G3), segundo Oliveira (2005), incluem-se 0s casos em que a ortografia requer

o dominio de fatores que extrapolam a associagdo entre sons e letra, p. e., a segmentacédo de

frases e de termos. Esse grupo subdivide-se em:

a) G3A — Violagéo na escrita de sequéncia de palavras: nessa categoria, enquadram-se 0s
casos em que a pausa na fala de um determinado vocabulo ndo condiz com a separacao da
palavra na forma escrita, p. e., “opatu” (o pato); “mileva” (me leva); “javai” (ja vai).

b) G3B - Outros casos: essa categoria é intencionalmente aberta e dela fazem parte casos de
hipercorrecdo®, e os casos acidentais. Oliveira (2005) afirma que casos de hipercorrecéo
ndo sdo faceis de resolver por dois motivos: 1) sdo ocasionais, ou seja, podem surgir
aleatoriamente, ou ndo; 2) podem surgir para determinadas situacdes, porém, nao
necessariamente, se manifestar em outras.

Para Oliveira (2005), um caso simples de hipercorrecéo, e que, com uma intervengéo
simples, é possivel resolver sdo os verbos que nas formas de 3? pessoa do singular no passado
sdo grafados pelos aprendizes com -L final, como em “pegol”, “abril’ e “jogol” para “pegou”,
“abriu “e “jogou”.

Os casos acidentais ndo sdo motivo de preocupacao (p. e., “aprandim” por “aprendi”),
porque ndo se tem ideia sobre o que motiva o aprendiz a grafar desta maneira. O que é
possivel perceber é que a grafia, de maneira alguma possui sentido com a fala.

Diante das consideracdes de “erros” ortograficos defendidos por Bortoni-Ricardo
(2005) e Oliveira (2005), nés as entendemos como contribui¢cdes relevantes, porém, as
classificagdes sobre “erros” ortograficos, nesta pesquisa, estardo sustentadas na organizagédo
da norma ortografica da Lingua Portuguesa, conforme abordagem de Morais (2000; 2007), a
saber:

a) Regularidades diretas.

b) Regularidades contextuais.

% Hipercorregio: “fendmeno em que um falante utiliza uma prontncia que transcende a norma, quando de fato
tal falante pretendia utilizar a linguagem padrio e de prestigio” (CRISTOFARO-SILVA, 2017b, p. 133).
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c) Regularidades morfoldgico-gramaticais.
d) Irregularidades.

A proposta de ensino foi elaborada, especificamente, com as regularidades de natureza
contextual que se referem ao emprego do —M e —N, para registrar a nasalizagcdo em final de
silaba, seguidas de consoante na silaba seguinte, e os casos de regularidade de natureza
morfologico-gramatical que se referem as flexdes verbais de 32 pessoa do plural do futuro do
presente do indicativo e as flexfes verbais de 3% pessoa do plural do presente e do pretérito
perfeito do indicativo. Justifica-se esse recorte, pelo fato de essas categorias e subcategorias
de “erros” ortograficos terem sido as incidéncias mais numerosas de casos de violacGes
ortograficas ocorridos na escrita dos alunos investigados.

Além disso, selecionamos a categorizacdo de Morais por ele defender um ensino de
ortografia pautado numa abordagem sistematica e reflexiva que permite ao professor utilizar
uma maneira alternativa de ensinar, ndo pautando seu trabalho apenas nas praticas tradicionais
de ensino de ortografia, tais como, cdpia, exaustivos exercicios de treino, ditados etc. Nessa
perspectiva alternativa, o professor deve buscar estratégias de ensino que visem a participacao
constante do aprendiz e possibilitem, por meio de atividades de reflex&o, que o aluno encontre
solucBes para seus problemas, com énfase na sistematizacdo do contetdo aprendido.

Na perspectiva de Morais, 0 professor deve trabalhar em torno dos “erros”
indicadores do que realmente precisa ser ensinado, e ndo apenas a reproducdo de contedos
gue devem ser ensinados em determinada etapa ou ano, os quais, talvez, naquele momento,
ndo sejam algo realmente necessario para o aprendiz. Na subsecdo a seguir, descrevemos 0
referencial tedrico acerca da gamificacdo, em razdo de utilizarmos este recurso em nossa

proposta de ensino.

2.7 Gamificacdo: ferramenta de ensino contemporanea

Devido a necessidade de se criar um ambiente motivador e que aproxime os estudantes
da era digital®’, entendemos como relevante encontrar estratégias que possam favorecer essa
aproximacdo. Desse modo, pensamos a gamificagdo como uma ferramenta de esnsino, pelo
fato de ser ela uma metodologia inovadora. Acreditamos que, através da gamificacdo dos

conteddos a serem estudados, neste caso, 0s objetos de estudo desta pesquisa, poderemos

% Termo utilizado para se referir também & era da informag&o ou era tecnoldgica. Relaciona-se & invencéo de
novas tecnologias como microcomputadores, celulares, internet entre outros, conforme Gabriel (2010).
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dispor de mais recursos que auxiliem a escrita dos alunos e que estes passem a escrever de
acordo com as regras da Lingua Portuguesa.

Para uma melhor compreensdo sobre tal ferramenta, tragamos um cenario sobre a
gamificacdo e os jogos, a fim de esclarecer as diferencas entre eles. Para isso, buscamos
pesquisas de autores especializados no assunto.

Em relagéo ao termo “jogo”, recorremos a Houaiss (2009), que nos traz, entre outras,
as seguintes definicdes: “l1. atividade cuja natureza ou finalidade é a diversdo, o
entretenimento. 2. [...] atividade submetida a regras que estabelecem quem vence e quem
perde.”

Conforme postula McGonigal (2012), o jogo é tudo aquilo que pode ser considerado
um jogo propriamente dito, relne muitas vezes um conjunto de elementos indissociaveis e
que, geralmente, ndo estdo estruturados de maneira explicita. Todos 0s jogos possuem quatro
caracteristicas especificas: meta, regras, sistema de feedback e participa¢do voluntaria. Para
McGonigal (2012, citado por VIANNA et al., 2013, p. 28),

[...]a meta é o motivo que justifica a realizagdo de uma atividade por parte
dos jogadores, em outras palavras, o elemento pelo qual os participantes de
um jogo concentram suas atenc¢@es para atingir os propositos designados. [...]
As regras ajustam o nivel de complexidade do jogador frente a atividade a
ser desenvolvida, liberando a criatividade e estimulando o pensamento
estratégico. [...] ttm a funcdo de definir a maneira pela qual o jogador se
comportara, ou de que modo organizara suas a¢des para 0 cumprimento dos
desafios impostos pelo jogo. [...] sistema de feedback, cuja funcéo principal
é informar aos jogadores como esta sua relagdo com os diferentes aspectos
que regulam sua interagdo com a atividade. [...] participagdo voluntaria [...] é
preciso haver consenso entre todas as condi¢Ges propostas e o jogador.
(VIANNA et al., 2013, p. 28).

Segundo McGonigal (2012), os jogos além de se apresentarem sob diversas formas,
plataformas, espacos, quantidade de jogadores e tempo de duragdo, possuem uma grande
diversidade, trazem motivacéo, diversao e recompensas para os jogadores.

Vianna et al (2013, p. 13), ao postularem que caracteristicas de jogos podem contribuir
para a aprendizagem de conteudos, consideram a gamificacdo o uso de elementos dos jogos
no ensino com o objetivo de gerar aprendizagem e colaborar para a resolucao de problemas e
a motivacao e engajamento de um publico determinado.

Ainda, de acordo com Vianna et al. (2013, p. 17), os jogos sdo ponto de partida para a
compreensdo da gamificagdo. Segundo os autores, a gamificacdo ndo é ciéncia, mas uma

metodologia, por meio da qual se aplicam mecanismos de jogos com o objetivo de resolver
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problemas ou impasses em outros contextos. Desse modo, 0 “foco da gamificacéo é envolver
emocionalmente o individuo utilizando mecanismos provenientes de jogos, favorecendo a
criacdo de um ambiente propicio ao engajamento do individuo.” (BUSARELLO;
ULBRICHT; FADEL, 2014, p. 33).

Busarello (2016) considera que a gamificacdo € constituida de cinco topicos
estruturais: aprendizagem, narrativa, motivacdo e engajamento, pensar como jogos e

mecanicas de jogos, conforme aponta a Figura 15, a seguir:

Figura 15 — Estrutura da gamificacéo

« Sair da rotina

- Incentivar o comportamento
- Adaptacao do contetdo

- Agugar a curiosidade

L aprendizagem

|
Sa mecanicas ’
narrativa de jogos |
«Viver a histéria “ =
- Dominio da histéria e gam’ﬁcacao
dos elementos interativos
« Histodrias sao
engajadoras e midias
para movimentacao

Mecanica: orienta as agoes
Dinamica: interacao com
mecanicas

Estética: emogoes na
interacao

motivacdoe | | pensar como
engajamento | em Jogos
intrinseca - extrinseca Eaviasia
Interesse Meta Regras e metas
Desafio ; o : o o
kit Satisfacao Regras Estimulos sensoriais
Envolvimento Feedback Desafios

Curiosidad
Hriesleads Confianca Participacdo Mistérios

Controle

Fonte: Busarello (2016, p. 35).

Para Busarello, as narrativas sdo fundamentais para a gamificacdo, pois elas oferecem
material para a criacdo de histdrias interativas capazes de possibilitar o engajamento do
individuo, estimulando-o a continuar com a tarefa. Para o autor, a mecénica de jogos tem a
funcdo de manter a motivacdo do individuo, pois entende-se como necessario fornecer-lhe
estimulos de alta qualidade e com formatos diversificados. A aprendizagem, conforme
Busarello, € motivadora quando se torna divertida.

A motivacdo e 0 engajamento devem estruturar-se da seguinte maneira: deixar claro
que o fracasso no processo faz parte da aprendizagem e que os feedbacks positivos também

sdo importantes; possibilitar ao jogador a experimentacdo de varias identidades; estimular o
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individuo através de recompensas, pois favorecem o engajamento do aluno com o
aprendizado; elevar a motivacdo intrinseca do aluno favorecendo-lhe a experimentacdo do
estado de fluxo; possibilitar que o individuo pense como em jogo, porém fora do jogo, pois 0s
mecanismos encontrados devem funcionar como um impulsor motivacional e contribuir para
um engajamento nos diversos aspectos.

Nesse sentido, entendemos que a gamificacdo de contetudos pode ser uma ferramenta
com grande potencial capaz de auxiliar o aprendiz na aquisicdo da escrita ortografica. Essa
ferramenta pode ser considerada atrativa e motivadora para o aluno, uma vez que exige seu
comprometimento, sua participagéo efetiva, e pode se realizar em um ambiente escolar, mas
fora da sala de aula.

A intencdo dessa estratégia de gamificacdo é facilitar e estimular a producédo e a
aplicacdo de conhecimentos pelo aprendiz. Foi sob essa perspectiva que adotamos essa
ferramenta na proposta de ensino elaborada e proposta nesta dissertagéo.

Os contetdos da proposta de ensino foram gamificados. Isso foi realizado nos jogos de
tabuleiro, porque ndo se “pode limitar a gamification para aplicacbes baseadas em
computador ou novas tecnologias, pois tem a capacidade de ser empregada nos mais variados
contextos e ambientes a partir de midias e de estimulos diversos.” (BUSARELLO, 2016, p.
43). A esséncia da gamificagdo ndo se encontra na tecnologia, segundo Kapp (2012 apud
BUSARELLO, 2016, p. 43), “mas sim em um ambiente que promova a diversidade de
caminhos de aprendizagem e o0s sistemas de decisdo e recompensa por parte dos sujeitos,
sempre almejando elevar os niveis motivacionais e de engajamento dentro do processo”.

Jogos digitais também foram criados, uma vez que sdo elementos acessiveis e
presentes no cotidiano do publico-alvo desta pesquisa, por constituir um instrumento que
desperta interesse dos alunos e, ainda, estar previsto nas competéncias gerais da Educacédo
Basica, conforme a BNCC, a saber:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. (BRASIL, 2017,

p-9)

Nesses jogos, estabelecemos orientagOes e objetivos claros, no intuito de desenvolver
as habilidades propostas. Utilizamos, ainda, estimulos para que o aprendiz fosse motivado a
continuar e realizar os desafios propostos, e alcangar o aprendizado, neste caso, a escrita de

acordo com a norma ortogréafica da Lingua Portuguesa dos casos selecionados como objetos
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de estudo. No capitulo a seguir, apresentamos a metodologia utilizada para desenvolver esta

pesquisa.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, descrevemos o contexto no qual a escola pesquisada esta inserida,
seguida de sua respectiva caracterizacao e a descri¢do da coleta de dados e do corpus, em dois
momentos distintos: fase diagndstica e fase apds aplicacdo da proposta de ensino. A seguir,
apresentamos e discorremos nossa proposta de ensino, a realizacdo de todas as atividades e 0s
resultados das duas fases que foram analisados e comparados, para a avaliacdo da proposta de
ensino.

Nosso estudo foi desenvolvido com o método da pesquisa-acao, a partir da definicéo
de Gil (2008), por ser uma pesquisa que tem como pilar a base empirica e que, para sua
realizacdo, exige a proximidade entre pesquisador e publico-alvo. Dessa forma, a pesquisa é
concebida e realizada com acdo ou resolucdo de problemas de forma coletiva, em interacéo,
entre pesquisadores e participantes. Foi escolhida, ainda, pois recorre a um procedimento
sistematico, que visa a transformar a realidade observada, partindo da compreensdo e do
conhecimento do problema identificado para a pesquisa e 0 compromisso com sua resolucéo.

Na perspectiva da pesquisa-acao, a teoria tem o papel de orientar o levantamento de
hipoteses, e, em assim sendo, para seu desenvolvimento, foi preciso selecionar o referencial
tedrico pertinente. Adotamos, entdo, abordagens linguisticas orientadas, especificamente, para
0 ensino da ortografia da Lingua Portuguesa que, juntamente com a reflexdo acerca da pratica
pedagdgica, possibilita a elaboracdo de uma proposta de ensino que, embasada em referencial
tedrico, pode unir teoria e préatica.

Outra razdo para a escolha da pesquisa-acdo foi o fato de ela permitir que o
investigador deixe o papel de observador e assuma uma atitude participativa de relacéo sujeito
a sujeito. Assim, o pesquisador, quando participa da acdo, que tem como proposito a
resolucdo de um problema coletivo, de forma que os participantes e o pesquisador estejam
diretamente envolvidos, traz consigo varios conhecimentos que serdo essenciais para fazer
cumprir sua andlise reflexiva sobre a realidade e os elementos que a integram. Essa reflexao
sobre a realizacdo das acOes acarreta mudangas no conhecimento do pesquisador e do
aprendiz.

Para o desenvolvimento da pesquisa-acdo, devem ser definidos os atores, que, nesta
pesquisa séo os alunos, com idades entre 7 e 8 anos, do 3° ano do EF | da E. M. Alipio Maciel
de Oliveira, de Sete Lagoas/MG. A turma é heterogénea, ja que os discentes se encontram em
diferentes niveis de apropriacdo da escrita ortografica. O pesquisador/professor/mediador, no

contexto desta pesquisa, desempenha tdo somente papel de auxiliar.
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A pesquisa utilizou também as metodologias descritiva, nos moldes de Gil (2008), por
ela se pautar pela descricdo das caracteristicas de determinada popula¢do ou fendbmeno ou,
pelo estabelecimento de relagcdes entre variaveis e a quantitativa, pois tem o propdésito de
quantificar dados e apurar nimeros, a fim de produzir informacdes, e, a qualitativa, porque “a
pesquisa tem sempre carater interpretativo” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 237).

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), a metodologia quanti-qualitativa permite reflexdo e

acao do pesquisador. A autora assim a define:

A pesquisa quantitativa procura estabelecer relagfes de causa e consequéncia
entre um fendmeno antecedente, que é variavel explicagcdo, mas também
chamada de variavel independente, e um fendmeno consequente, que é a
variavel dependente. J& a pesquisa qualitativa ndo se propOe testar essas
relacfes de causa e consequéncia entre fendmenos, nem tampouco gerar leis
causais gue podem ter um alto grau de generalizacdo. A pesquisa qualitativa
procura entender, interpretar fendmenos sociais inseridos em um contexto.
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 34).

Na perspectiva assumida nesta pesquisa, almejamos que a realidade da sala de aula
seja modificada pela acdo investigativa e o objeto de investigacdo transformado.

Assim, o contato com a realidade da escola, o I6cus de investigacdo e do contexto
familiar dos atores tornaram-se imprescindiveis, pois a interacdo verbal e o conhecimento da
realidade sdo elementos primordiais para que o investigador/professor/ mediador possa refletir
acerca dos fendmenos linguisticos empregados pelos alunos, e verificar se alguns desses
fatores podem, de algum modo, influenciar a aprendizagem dos participantes. Com este
proposito, foi aplicado aos participantes, aos pais ou seus responsaveis um questionario
semiestruturado, para se definir o perfil do aluno e de seus responsaveis.

Dado o seu carater, esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Unimontes, através Plataforma Brasil, que acata as normas éticas legais e vigentes
(CAAE 00471118.0.0000.5146 — Numero do Parecer 3.085.215) —, constante no Anexo A.

Na subsecdo seguinte, descrevemos o universo desta pesquisa, a E. M. Alipio Maciel
de Oliveira, localizada em Sete Lagoas/MG, em que estudam os alunos publico-alvo deste

estudo.
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3.1 A cidade e o contexto

Sete Lagoas®, cidade em que foi realizada esta pesquisa, fica localizada na regido
central do estado de Minas Gerais, a aproximadamente 72 quildmetros de Belo Horizonte,
capital de Minas Gerais. Sua populacéo atualmente é de 239.639 habitantes, segundo o IBGE,

e a sua area de influéncia abrange aproximadamente 38 municipios. Na Figura 16 a seguir,
apontamos a localizacdo da cidade no mapa de MG.

Figura 16 — Mapa do municipio de Sete Lagoas, Minas Gerais
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Fonte: Disponivel em: http://images.mapsofworld.com/where-is/maps/sete-lagoas-location-map.jpg. Acesso em:
11 agosto 2018.

Possui uma relevante trajetoria historica e foi cenario de eventos importantes na
historia do Brasil, entre eles a chegada dos Bandeirantes nas terras da futura cidade de Sete
Lagoas, guiados por Ferndo Dias Paes Leme, por volta do ano de 1667, quando eles se
embrenhavam pelos sertdes de Minas Gerais em busca de riquezas.

% As informagdes sobre a cidade foram extraidas de cartilhas educativas disponiveis nas escolas municipais da
cidade e em sites. Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/mg/sete-lagoas/panorama. Acesso em: 21
marco 2020. Disponivel em: https://setelagoas.com.br/sete-lagoas/cidade/historia. Acesso em: 23 margo 2020.


https://cidades.ibge.gov.br/brasil/mg/sete-lagoas/panorama
https://setelagoas.com.br/sete-lagoas/cidade/historia
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Sete Lagoas possui um potencial turistico natural e histérico constituido pela Gruta
Rei do Mato localizada as margens da BR 040, junto ao trevo de acesso a cidade. Possui
lagoas encantadoras, que deram origem ao nome da cidade, e entre elas se destacam a Lagoa
Boa Vista, Lagoa da Catarina, do Cercadinho, José Félix, Lagoa Paulino, sendo esta Gltima
situada no centro da cidade.

Conta com a Serra de Santa Helena que dispde de uma vista panordmica das
principais lagoas do municipio. No alto dessa serra, fica localizado o parque da Cascata onde
se pode usufruir de passeios ecoldgicos. Faz parte do patrimdnio histérico da cidade a Matriz
de Santo Antonio, o Centro Cultural Nhoquim Drummond “Casardo”, o estadio Joaquim

Henrique Nogueira e 0 Museu Ferroviéario, este ilustrado na Figura 17, a seguir.

Figura 17 — Fotos como ilustracdo do Museu do Ferroviario de Sete Lagoas,

passado e presente

Fonte: Disponivel em: http://www.estacoesferroviarias.com.br/efcbh_mg_linhacentro/sete.htm. Acesso em: 26
outubro 2019.

O clima da cidade é tropical, a temperatura média é de 21,6° C, segundo a
classificacdo climatica Képpen e Geiger. A economia da cidade gira em torno de siderdrgicas
do setor primario, de empresas do ramo automobilistico, da cervejaria e do setor alimenticio.

O municipio de Sete Lagoas, conta com 51 escolas publicas municipais, 34 escolas
publicas estaduais e 63 particulares. O Orgdo responsavel por orientar a educacdo no
municipio é a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) que tem a missdo de harmonizar
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municipio/cidaddo,  assessorando, coordenando, e avaliando administrativa e
pedagogicamente as Unidades de Ensino, com uma gestdo compartilhada, definindo diretrizes
e estratégias que possibilitem o desenvolvimento integral do aluno, no exercicio pleno de sua
cidadania e que propicie sua transformacéo social. A meta da SME é aumentar a eficiéncia
educacional no municipio.

A escola se localiza em um bairro da periferia que apresenta altos indices de historicos
de violéncia, geralmente relacionados ao trafico de drogas.

A escola onde desenvolvemos a pesquisa fica em uma comunidade em que as pessoas,
em sua maioris, exercem atividades laborais que, do ponto de vista social, s&o de pouco
prestigio econdmico. A maioria € carente e, via de regra, demonstra desconhecimento sobre a
lingua escrita formal. A pobreza, a fome, a presenca da violéncia, 0 uso excessivo de
substancias ilicitas por familiares e a necessidade constante de acionar os 6rgaos de protecdo a
crianga, como o Conselho Tutelar, séo fatores presentes e recorrentes que desestabilizam o
emocional dos alunos desta comunidade escolar e, consequentemente, afetam, negativamente,
0 aprendizado desses discentes.

Quanto ao deslocamento das criancas até a unidade escolar, ele é feito por meio de
bicicletas, poucos 6nibus escolares, alguns veiculos particulares e, em sua grande maioria, a
pe.

Alguns pais ou responsaveis de discentes participantes desta pesquisa ndo auxiliam os
filhos nas atividades extraclasses, por ndo possuirem conhecimento formal adequado para tal
e por ndo disporem de tempo necessario para dar atencdo aos filhos, por terem que sair muito
cedo para o trabalho e retornarem muito tarde, ou, por vezes, por falta de estrutura familiar.

Percebemos, claramente, que um numero consideravel de familiares dos alunos
participantes desta pesquisa transfere para a escola as suas responsabilidades, até mesmo em
relacdo a saude. Isto é facilmente constatado, quando os familiares se justificam junto a
direcdo, ou ao setor pedagogico, ao lhes serem cobrados encaminhamentos ou relatorios
médicos, que objetivam assegurar direitos dos discentes junto ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE). As familias, geralmente, alegam que ndo conseguem obter tais
documentos e solicitam que a escola o faca por eles. Para agravar os problemas,
constantemente, pais mandam para a escola criangas que ndo se encontram em boas condicdes
de saude, ou seja, doentes, sentindo-se mal, para que a Instituicdo de Ensino providencie
assisténcia médica aos seus filhos, comportamento que também caracteriza, em nosso

entendimento, a transferéncia de responsabilidades.
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3.2 A escola

E dentro do universo descrito anteriormente, que se encontra a E. M. Alipio Maciel de
Oliveira, na qual desenvolvemos nossa pesquisa.

A infraestrutura fisica da escola, de acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP),
atende as necessidades da comunidade escolar. A instituicdo passou por uma reforma em
2014, o que melhorou sua estrutura e facilitou o desenvolvimento/desempenho de atividades
variadas e melhorou até mesmo a autoestima de alunos e funcionarios do educandario.

A escola Alipio Maciel de Oliveira possui 11 salas de aula, sendo uma delas a de
recursos multifuncionais para AEE, quadra de esportes coberta, cozinha, biblioteca com um
acervo diversificado, banheiro dentro do prédio e adequado aos alunos com deficiéncia ou
mobilidade reduzida, sala de jogos Mente Inovadora (MIND LAB), sala da secretaria, sala de
professores, sala de pedagogia e patio coberto. Também h& computadores para o setor
administrativo e para os alunos (laboratério de informatica), TV, DVD, antena parabdlica,
copiadora, retroprojetor, impressora, aparelho de som, microfone e projetor multimidia (data
show).

Ela oferece o Ensino Fundamental Regular do 1° ao 9° ano, a Educagéo de Jovens e
Adultos (EJA), para os anos iniciais e para os finais. Essa Instituicdo é formada por uma
equipe de 69 servidores, sendo 44 efetivos e 25 designados. O corpo docente € constituido por
18 professoras(-es) regentes de aulas, 18 professoras regentes de turma, 03 pedagogas, 03
assistentes de biblioteca e 01 professora para AEE.

Quanto ao corpo discente, segundo os Quadros de turmas da SME, a escola conta com
153 alunos do EF I (anos iniciais) distribuidos em 01 turma de 1° ano, 02 de 2° ano, 02 de 3°
ano, 02 de 4° ano e 02 de 5° ano, no turno vespertino. No Ensino Fundamental Il (EF 11) —
anos finais —, 216 alunos distribuem-se em 02 turmas de 6° ano, 02 de 7° ano, 02 de 8° ano e
02 de 9° ano, no turno matutino.

A escola atende aos anos iniciais do EJA, com um total de 50 alunos, sendo 01 turma
de 1° periodo, 01 de 2° periodo, 01 de 3° periodo e 01 de 4° periodo no turno noturno. E
também atua com os anos finais do EJA, atendendo a 137 alunos em 01 turma de 1° periodo,
01 de 2° periodo, 01 de 3° periodo e01 de 4° periodo, no turno noturno.

A escola Alipio Maciel de Oliveira vem se empenhando para atingir as metas
estabelecidas pelos Programas de Nacionais de Avaliagdo Externa como: Avaliagdo Nacional
da Alfabetizacdo (ANA), Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC),

popularmente conhecida como “Provinha Brasil”, Programa de Avaliagdo da Alfabetizacao da
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Secretaria do Estado de Minas Gerais (PROALFA), Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacdo Publica (SIMAVE). Para demonstrar a melhora nos resultados desta Instituicéo,
consideramos os resultados da ANRESC, “Prova Brasil”, que sdo indicadores do IDEB.*

Os Graficos 1 e 2, a seguir, mostram os resultados da E. M. Alipio Maciel de Oliveira,

nas edigdes da Prova Brasil.

Graéfico 1 — Desempenho da E. M. Alipio Maciel de Oliveira na Prova Brasil

Desempenho da suaEscolanas | SAno |  eano |
Edigoes da Prova Brasil Lingua " Lingua " Lingua "
;

2011 192.25 215.01 266.66 258.69
2013 199.61 216.00 251.02 254.81
2015 214.72 216.38 262.84 253.71
2017 201.06 205.00 261.00 247.43
| plireriorrmtrdeyw B - i

DESEMPENHO DA SUA ESCOLA | PROVA BRASIL

Fonte: Secretaria Estadual de Educacdo /IDEB 2017. Disponivel em: http://idebescola.inep.gov.br/ideb/consulta-
publica. Acesso em: 23 outubro 2019.

O Gréfico 1 aponta uma evolucdo dos resultados da escola pesquisada entre 2011 e
2015. No que tange aos resultados do 5° ano em Lingua Portuguesa, a escola apresentou uma
pontuacdo®® condizente ao nivel bésico, em 2011 e 2013, anos nos quais obteve os valores
192.25 e 199.61, respectivamente. No ano de 2015, enquadrou-se no nivel proficiente, ao
alcancar a pontuacdo 214.72. No ano de 2017, houve uma pequena queda nos resultados, com
a pontuacédo 201.06, porém, se manteve no nivel proficiente. Em se tratando dos resultados de
Lingua Portuguesa do 9° ano, a escola alcangou 266.66, em 2011, e ficou enquadrada no nivel
basico. Em 2013, o resultado obtido foi 251.02 e ela permaneceu no nivel basico. No ano de
2015, melhorou um pouco a pontuagédo e atingiu 262.84, porém se manteve no nivel bésico.
No ano de 2017, teve a pontuacdo reduzida para 261.00, mantendo-se no nivel basico. Mesmo
diante da reducdo na pontuacéo, a escola ainda se encontra dentro da meta estabelecida pelo

INEP, de acordo com o Grafico 2, a seguir.

% 0 IDEB é um indicador de qualidade educacional que combina informagées de desempenho em exames
padronizados — Prova Brasil ou SAEB — realizados pelos alunos ao final das etapas de ensino.

%0 Na Prova Brasil, o resultado do aluno é apresentado em forma de pontos baseados numa escala (Escala
SAEB), Unica para cada disciplina e ano de escolaridade.
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Grafico 2 — Resultados do IDEB da E. M. Alipio Maciel de Oliveira
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Fonte: Secretaria Estadual de Educacdo /IDEB 2017. Disponivel em: http://idebescola.inep.gov.br/ideb/consulta-
publica. Acesso em: 23 outubro 2019.

O Gréfico 2 confirma que a E. M. Alipio Maciel de Oliveira se encontra dentro da
meta estabelecida pelo IDEB. O ano de 2005 foi destinado a implantacdo do indicador da
qualidade educacional, e, por esse motivo, ainda ndo havia meta estabelecida. No ano de
2007, a meta estabelecida para a escola era 3,9, mas, ela a superou, pois alcangou o valor 4,1.
Em 2009, a meta era de 4,2 e, mais uma vez, a escola conseguiu supera-la e atingiu 4,3. Em
2011, a meta era de 4,6 e a escola alcancou 4,8. Em 2013, teve a meta estabelecida em 4,9 e
atingiu 5,1. Em 2015, a meta era 5,2 e a escola conseguiu melhorar, consideravelmente, os
resultados e atingiu o valor de 6,0 —, meta estabelecida para o Brasil alcangar até o ano de
2021. Em 2017, a meta era 5,5, mas o rendimento da escola caiu um pouco e ndo superou o
valor da ultima edigédo, permanecendo, assim, na meta estabelecida para o ano mencionado.

A analise dos resultados nos permite constatar o esfor¢co que a referida escola vem
realizando ao longo dos anos rumo a melhora e a0 compromisso com as metas e orientaces

de uma educacao publica de qualidade.
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Na sequéncia, os Gréficos 3, 4 e 5 ilustram os resultados do PROALFA 2018 da E. M.
Alipio Maciel das turmas de 2° e 3° ano do EF I, respectivamente, no que se refere a Lingua
Portuguesa e a escrita.

Gréfico 3 — Resultados do PROALFA 2018 — 2° ano/Lingua Portuguesa
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Escola; EM ALIPIO MACIEL DE OLIVEIRA

Média Escola: 6531
Rede: MUNICIPAL
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Fonte: Secretaria Estadual de Educacdo / PROALFA 2018. Disponivel em:
http://simave.educacao.mg.gov.br/proalfa/resultados/participacao-e-desempenho. Acesso em: 14 novembro
2019.

O Gréfico 3 evidencia que o0 2° ano da E. M. Alipio Maciel de Oliveira atingiu um
resultado acima do alcangado pelo Estado e pelo Municipio, no ano de 2018. A proficiéncia
média alcancada pelo Estado foi de 550,1 e o municipio atingiu a média de 535,1. Ou seja, a
escola Alipio Maciel ultrapassou a média tanto do Estado quanto do municipio, ao conseguir
uma proficiéncia média de 653,1. O rendimento da referida escola encontrava-se, no ano de
2018, dentro do nivel avancado. Para esse nivel, sdo considerados indicadores acima de 600.
Os resultados provenientes de avaliagbes externas vém demonstrando que o0s esforcos
envidados pela escola estdo surtindo efeitos positivos.

O Gréfico 4, a seguir, apresenta os resultados do 3° ano do EF | — PROALFA, em
relacdo a Lingua Portuguesa.
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Gréfico 4 — Resultados do PROALFA 2018 — 3° ano/Lingua Portuguesa

Escola: EM ALIPIO MACIEL DE OLIVEIRA
Munl;iplo: SETE LAGOAS

SRE: SETE LAGOAS b
ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS - 3° ANO

LINGUA PORTUGUESA
1. Proficiéncia 2. Participacdo 3. Evolugdo do Percentual de Estudantes
Média |, (numero de Estudantes) = por Padrdao de Desempenho

Edigdo  Proficiéncia % por Padrdo de Desempenho

I
I
1
!
1
!
I
I
I
I
:
Brovicte 163929 , 2016 | 5811 72 92 62,7
» ‘
!
1
I
I
!
!
1
|

5793 Efetivo 147608 ' 2017 | s813 | 70 90 628
Percentual 90,0 :
Minas Gerais 2018 | 5793 71 85 64,9
| I
X |
I | Edilo Profiiéncia % por Padrdo de Desempenho
{ 1
P | ! H
: Bravicto . 920 | 2016 | 5685 | 100 99 ; 656
| ! T T
5646 | gy ‘
| I
m . Efetivo 2017 | 8674 12 126 633
] I
I I
1 Percentual 895 i
! 2018 | 5646 91 M8 643
I
8 Wil 1
Municipio : .
| 1
j : i
! ! Edigdo | Proficiéncia % por Padriio de Desempenho
H 1
' ;
= 15 1 ]
! 1
' Previsto 33 ' 2016 | 5410 74 185 741
1 ]
1
ﬁ 639,9 ; Efetivo 28 ' 2017 | s615 | 130 87
' ,
: Percentual 848 -
. | 2018 | 6399 | 536
1 1
1 |
Escola : :

Fonte: Secretaria Estadual de Educacdo / PROALFA 2018. Disponivel em:
http://simave.educacao.mg.gov.br/proalfa/resultados/participacao-e-desempenho. Acesso em: 14 novembro
2019.

O Gréafico 4 demonstra uma evolucdo nos resultados da E. M. Alipio Maciel de
Oliveira, nos dois ultimos anos, em relacdo ao Estado e ao municipio no quesito Lingua
Portuguesa. Em 2016, a escola alcancou a proficiéncia média de 541,0, mas ficou um pouco
abaixo da meta do municipio, 568,5, e a do Estado, 581,1. Em 2017, ficou um pouco abaixo
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da meta do Estado, que teve a proficiéncia média de 581,3; no entanto, superou a proficiéncia
média do municipio, de 557,4, ao atingir a proficiéncia 561,5. No ano de 2018, ao alcangar a
proficiéncia média de 639,9, superou tanto o Estado quanto o municipio, porque o Estado
alcancou 579,3 e 0 municipio 564,6.

O Gréfico 5, a seguir, apresenta os resultados referentes, especificamente, a escrita da
Lingua Portuguesa dos alunos do 3° ano do EF I.

Grafico 5 — Resultados do PROALFA 2018 — 3° ano/Escrita
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Fonte: Secretaria Estadual de Educacdo / PROALFA 2018. Disponivel em:
http://simave.educacao.mg.gov.br/proalfa/resultados/participacao-e-desempenho. Acesso em: 14 novembro
20109.

De acordo com o Gréafico 5, no ano de 2017, a E. M. Alipio Maciel atingiu a

proficiéncia média de 723,0 ficando bem préxima da média estabelecida pelo Estado, que foi
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de 725,0, e superou a média do municipio, que atingiu 706,0. No ano de 2018, a escola
superou o Estado e o municipio, ao alcancar a proficiéncia média de 749,2. O Estado ficou
logo abaixo desse resultado, pois alcangou 710,5, e 0 municipio 696,5.

O Gréafico 5 aponta 0 bom desempenho da escola em relacdo a escrita, nas duas
ultimas edi¢cGes do PROALFA.

A avaliacdo da escrita foi baseada nos descritores D18* e D19, conforme preconiza a
matriz de referéncia de Lingua Portuguesa do 3° ano do EF I (ANEXO B). Nesse ano de
escolaridade, espera-se que os alunos sejam capazes de ler com fluéncia textos maiores e de
escrever textos coerentes e coesos, de acordo com a norma ortografica. Para obter e ou
ampliar resultados como estes, a equipe pedagogica, juntamente com a direcdo da E. M.
Alipio Maciel de Oliveira realiza reunides pedagogicas previstas no calendario escolar, com o
objetivo de encontrar solucdes para melhorar o desempenho dos alunos, como também tracar
estratégias para solucionar problemas encontrados, ao longo das praticas escolares.

Ainda, para garantir o direito de todos os alunos desta instituicdo e com foco na
equidade, a E. M. Alipio Maciel de Oliveira conta com o AEE, uma assisténcia que constitui
um direito do aluno publico-alvo.

Segundo o Ministério da Educacdo (MEC), entende-se por publico-alvo do AEE
alunos com transtornos globais do desenvolvimento (autismo cléssico, sindrome de Asperger,
sindrome de Ret, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem
outra especificacdo, assim como alunos com altas habilidades/superdotacdo). Cabe a escola
orientar as familias e os alunos que se enquadram no perfil deste publico-alvo sobre a
importancia de usufruirem desse atendimento.

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2008, p. 15) define 0 AEE como missdo complementar e/ou suplementar a formacéo
educacional dos alunos e especifica que o AEE tem como funcdo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagodgicos e de acessibilidade que eliminem barreiras para a plena
participagdo dos alunos, levando em conta suas necessidades especificas. E imprescindivel
enfatizar, em relagdo aos alunos portadores das dificuldades listadas anteriormente, que todos
sdo capazes de aprender, que cada um, a seu modo, tem suas particularidades e dificudades,

mas que todas elas podem ser suplantadas.

* Seguem os descritores, conforme a matriz de referéncia do 3° ano do EFI/SIMAVE-PROALFA: descritor D18
(escrever palavras a partir de imagem) e D19 (produzir texto).
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3.3 PuUblico-alvo

Como ja apontado neste capitulo, o pablico-alvo desta pesquisa sdo os alunos do 3°
ano da E. M. Alipio Maciel de Oliveira, turma composta de alunos na faixa etaria entre 7 e 8
anos. A turma é heterogénea, ja& que os alunos se encontram em diferentes niveis de
apropriacdo da escrita ortografica. Os dados coletados na fase diagndstica se referem a uma
amostra obtida da entrevista com 16 participantes, devido a infrequéncia de alguns alunos as
aulas, ocorréncia que, obviamente, prejudica o0 bom desempenho escolar.

Um consideravel numero dos alunos desta pesquisa reside no bairro em que a escola se
localiza, outros em bairros adjacentes. Na elaboracdo do texto escrito que serviu de
embasamento para a definicdo do objeto de estudo desta pesquisa (fase diagnostica), todos 0s
alunos da turma foram considerados. Mas, posteriormente, a fim de garantir a credibilidade
desta pesquisa, j& que ela envolve comparacdo entre fases, um recorte precisou ser realizado e
apenas 10 alunos participantes passaram a ser considerados, uma vez que somente esses
aprendizes participaram efetivamente de todas as etapas da pesquisa: das atividades
diagnosticas, da proposta de ensino e da avaliacdo da proposta. Os demais ndo participaram
em razéo de sua auséncia no dia da realizagédo das atividades; por terem sido transferidos de
escola, ou ainda, pelo fato de, inicialmente, ndo fazerem parte da turma pesquisada, uma vez
que as duas turmas de 2° ano existentes foram fundidas no inicio de 2019. Nessa instituicdo,
h& uma rotatividade muito grande de estudantes.

A turma investigada, na fase diagnoéstica, contou com alunos entre 7 anos e 8 anos, dos
sexos/géneros feminino e masculino. Além disso, todos residem na &rea urbana. Para as
analises dos “erros” coletados e a preservacdo de suas identidades, os alunos foram
identificados pela letra E, que se refere ao termo “estudante”, seguida por um algarismo que
corresponde a cada aluno investigado.

Apés a fase diagnostica, foram elaborados e aplicados dois questionarios®
(APENDICES C e D): o questionario C foi direcionado aos pais ou responsaveis e o
questionario D foi direcionado aos alunos. Os questionarios aplicados tiveram a intengdo de
conhecer o publico-alvo. Para que as questfes fossem respondidas o mais proximo possivel da
realidade, houve a necessidade de que pais ou responsaveis também o respondessem.

Considerando o fato de o publico-alvo desta pesquisa ter idades entre 7 e 8 anos, atentamos

*2 Em razdo de terem sido aplicados ap6s o diagnéstico, nesses questionarios ja foram considerados apenas os 10
alunos que participaram de todas as etapas da pesquisa, conforme informado anteriormente.
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para a hipdtese de que, talvez, as criancas poderiam ndo conseguir responder, com exatid&o,
algumas questdes abordadas no questionario.

Os aspectos contemplados nos questionarios sdo relevantes e podem influenciar no
rendimento escolar dos alunos envolvidos. Os questionamentos se referem ao perfil dos
responsaveis e dos alunos, aos aspectos sociais e econdmicos das familias, aos habitos do
aluno dentro e fora do espago de moradia.

Através da analise dos questionarios e dos resultados obtidos, foram elaborados
Gréficos ilustrativos da realidade dos atores da pesquisa.

Em relagdo a moradia, todos os alunos e seus respectivos responsaveis disseram morar
na zona urbana. Quanto aos responsaveis, € relevante saber quem se responsabiliza por esse
aluno, sua faixa etaria, seu grau de escolaridade e quantas pessoas vivem na mesma casa. O

Gréfico 6 identifica os responsaveis pelo aluno.

Gréfico 6 — Responséavel pelo aluno

HEmae

Hpaiemae

BEavo

e, avo e avo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

De acordo com o Grafico 6, 40% dos alunos afirmaram gque a mée € a pessoa que se
responsabiliza por eles; 30% responderam que 0s responsaveis por eles sdo o pai e a mée;
20% afirmaram que seus responsaveis sdo a mae e os avos e, 10% dos alunos tém as avés
como responsaveis. Essess resultados evidenciaram que a maior parte dos investigados tem a
Figura materna como responsavel.

A idade dos pais ou responsaveis pelos alunos também recebeu destaque especificado

no item referente & identificagdo (APENDICE D), como mostra o Grafico 7, a seguir.
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Gréfico 7 — Idade dos responséaveis pelo aluno
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

Diante do exposto no Gréafico 7, considerando a idade das criancas entre 7 e 8 anos,
alguns pais ou responsaveis sao bastante jovens. Outro aspecto interessante é o fato de que 2
entre 3 responsaveis, com idade entre 47 e 53 anos, sdo os pais dos alunos, o0 que nos levou a
concluir que eles optaram por ter filhos tardiamente.

E fundamental saber o ambiente social a que o aluno pertence, para conhecer e
compreender sua realidade, procedimento que configura a pesquisa qualitativa®®. Nessa
direcdo, os alunos responderam ao questionario e informaram quantas e quem sao as pessoas

gue moram em sua residéncia. O Gréfico 8 ilustra os resultados das respostas dos discentes.

* “Hoje em dia, as pesquisas qualitativas, especialmente as conduzidas em institui¢des, como presidios ou
escolas, ndo sdo necessariamente desenvolvidas por extensos periodos de tempo. Quando ouvimos mencédo a
“pesquisas etnograficas em sala de aula”, p. e., devemos entender que se trata de pesquisa qualitativa,
interpretativista, que fez uso de métodos desenvolvidos na tradicdo etnografica, como a observacéo,
especialmente para a geragdo e a analise de dados.” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 38).
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Gréfico 8 — Quantidade de pessoas que moram na mesma casa do aluno

Omais 3 pessoas

B mais 4 pessoas

Emais 6 pessoas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

Conforme registra o Gréfico 8, 40% dos investigados dizem morar com mais 6 pessoas
na mesma casa, 30% moram na mesma residéncia com mais 4 pessoas e 0s outros 30%
dividem o espaco da moradia com mais 3 pessoas. Pode-se concluir através da analise do
Gréfico 8, que a minoria das familias dos atores da pesquisa residem em casas com mais de 6
pessoas.

Outro aspecto investigado, diz respeito a quem sdo as pessoas que dividem a moradia
com os participantes da pesquisa. Os alunos puderam marcar mais de uma opcao (p. e., pai,
mde, irmdos, ou pai, avo, avo, tio, tia e irmdos ou ainda mae, avo, avo, tia e irméos ou com a
mée, 0 padrasto e irmdos ou outro parente ou outras pessoas que ndo sdo seus familiares),
conforme a questdo 03 do Questionario aplicado (APENDICE C).

O Graéfico 9 identifica as pessoas com as quais 0s investigados vivem.
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Gréfico 9 — Pessoas que vivem com o aluno
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

O Gréfico 09 mostra que metade dos investigados moram com pai e mae (casal) e 0s
outros 50% residem ou com o pai ou com a mae ou outros familiares, e até mesmo com
padrastos. A auséncia de uma das figuras materna ou paterna é recorrente em 50% das
familias dos estudantes. Observamos que, geralmente, para suprir essa auséncia de uma das
figuras do casal de pais, esse papel é transferido aos tios, tias, avés, avés e ou padrastos.

Esse cenario reflete a mudanca na constituicdo familiar brasileira. Conforme afirma
Zilberman (2003), antes imperava uma ideologia da familia que era constituida por um

sistema de relagOes fortes e bem definidas. Neste sentido, a autora explica este sistema:

[...] divisdo de papeis: a mde torna-se a responsavel pelo lar e pela
preservacdo dos filhos, a provedora de alimentacdo e afeto; e o pai assume
0s encargos financeiros do pequeno grupo, advindo do trabalho sua principal
fonte de renda. (ZILBERMAN, 2003, p. 205)

Esse modelo de familia da citagdo anterior, que tinha como referéncia a figura
patriarcal, foi aos poucos sendo substituido por outros modelos existentes atualmente, como
constatamos nos Graficos 09 e 10, este ultimo mais a frente. Outro fator que sinaliza
mudancas na constituicdo da antiga estrutura familiar € a questdo financeira. Ndo é mais
apenas o0 pai o provedor da familia; a mae também contribui, ou, as vezes, é a Unica
mantenedora do lar. Assim sendo, o0 aspecto afetivo acaba sendo alterado e fica
comprometido, como pudemos constatar em respostas dadas & quest&o 22 (APENDICE D), do
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questionario aplicado ao responsavel, ao ser indagado se o relacionamento familiar poderia
ser melhor.

A seguir, algumas respostas para exemplificar, conforme Figuras 18, 19, 20, 21 e 22.

Figura 18 — Responsavel pelo aluno E 1

)7

A. (X )Sllﬂ. Por tIUC-) )/"“'v ,C_’l:/t-’u U AL 4 AT /17\(\\ .,,,Jli:,u"’ R V8
/ 0

trgd  WUMAALS AP0 B AnolO otrrprbarerls.

Y

B. ( )Nﬁo. Por qué? —

Fonte: Questionario n° 2 direcionado ao responsavel pelo aluno participante desta pesquisa.

Figura 19 — Responsavel pelo aluno E 3

A. ( X) Sim. Por qué?

|

B. () Nao. Por que?

Fonte: Questionario n° 2 direcionado ao responsavel pelo aluno participante desta pesquisa.

Figura 20 — Responsavel pelo aluno E 8
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B. ( )Nao.Porque? , . o b e

Fonte: Questionario n° 2 direcionado ao responsavel pelo aluno participante desta pesquisa.
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Figura 21 — Responséavel pelo aluno E 10

A. (Y ) Sim. Por qué? 7 .

B. ( ) Ndo. Por qué?

Fonte: Questionario n° 2 direcionado ao responsavel pelo aluno participante desta pesquisa.
Figura 22 — Responséavel pelo aluno E 12
£)

A. () Sim. Por qué? ot "i“& VoAb NNV 1C _—

B. () Nao. Por qué? - ] S — -

Fonte: Questionario n° 2 direcionado ao responsavel pelo aluno participante desta pesquisa.

Neste item do questionario, 50% dos responsaveis afirmaram que, por trabalharem
muito, ndo tém muito tempo para dispensar atencdo as criangas. Por esse motivo, muitos
atores dessa pesquisa se sentem abandonados, por ndo contarem muitas vezes com 0
acompanhamento do pai ou da mée em suas atividades escolares, ou até mesmo nas relaces
familiares — fato que acaba interferindo negativamente no desenvolvimento dos estudantes.Os
outros 50% dos responsaveis pelos alunos afirmaram que dispensam a atencdo necessaria ao

publico-alvo, conforme respostas a seguir, nas Figuras 23, 24, 25, 26, 27.

Figura 23 — Responséavel pelo aluno E 2
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Fonte: Questionario n° 2 direcionado ao responsavel pelo aluno participante desta pesquisa.
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Figura 24 — Responsavel pelo aluno E 4

A. () Sim. Por qué?

B. (X )Nao. Por qué? S tCren e Lan. Nep o © 0000

O K <

Fonte: Questionario n° 2 direcionado ao responsavel pelo aluno participante desta pesquisa.

Figura 25 — Responsavel pelo aluno E 5

A. () Sim. Porqué?

B. (%) Nao. Por qué? G {8 Yo sueony Ak_ﬂ;&r&? Mag

Fonte: Questionario n° 2 direcionado ao responsavel pelo aluno participante desta pesquisa.

Figura 26 — Responsavel pelo aluno E 9

A. () Sim. Por qué?

B. (WN’ZIO. Por qué? éﬁgf;r %{iﬁ}g_(/k ;(,’/(/J/ ch Ll
/ ‘ o /

Fonte: Questionario n° 2 direcionado ao responsavel pelo aluno participante desta pesquisa.

Figura 27 — Responsavel pelo aluno E 11

A. () Sim. Por qué?

B. (SO Nao. Por qué? Pongue  Judo oque ede’ oo mev

CLL‘;~V\C,€ PC/\/G\_ Pozer pPres m[nh; PJ)’Z{ (X ) Fc_f()-

Fonte: Questionario n° 2 direcionado ao responsavel pelo aluno participante desta pesquisa.

Entendemos que esse percentual de criancas que recebem atencdo dos familiares,

ainda ndo a recebe da maneira adequada, se consideradas algumas das respostas dos alunos.
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Aos responsaveis foi perguntado sobre a renda familiar; o Gréafico 10 sintetiza suas

respostas.

Grafico 10 — Renda familiar

@ 1 saldario minimo

E 2 salirios minimos

Obolsa familia

Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

O Gréfico anterior comprova que pouco menos de 100% das familias (80%) vivem
com o irrisério salario minimo, o que demonstra o nivel de pobreza das familias dos pais ou
responsaveis pelos alunos e o numero de dificuldades porque devem passar.

De acordo com a determinacdo constitucional, conforme apontado pelo Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos econémicos (DIEESE)*, o salario minimo deve ser
suficiente para suprir as necessidades das familias de um trabalhador, com alimentacéo,
moradia, salde, educacao, vestuario, higiene, transporte, lazer e previdéncia. O referido 6rgéao
considera necessario, para a manutencdo de uma familia de quatro pessoas, o valor
equivalente a R$ 4.483,20, valor que corresponde a 4,29 vezes o valor de R$ 1.045,00,
salario minimo atual estipulado no Brasil. Diante desses numeros, fica evidenciado que 01

salario minimo € insuficiente para suprir as necessidades das familias do publico-alvo

investigado. Foi através da analise dos Graficos 8 e 10 que pudemos verificar e confirmar essa

*  Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Sécio-Econémicos. Disponivel —em:

https://www.dieese.org.br/analisecestabasica/2020/202003cestabasica.pdf. Acesso m: 26 abril 2020. O menor
valor da cesta basica, em marco de 2020, registrado em Belo Horizonte, capital mineira, foi de R$ 461,28.
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insuficiéncia de rendimentos e ainda tracar o perfil dos participantes da pesquisa, que se
configura como de baixo poder econémico.
No que se refere a questdo sobre a formacao escolar dos responsaveis, o Gréafico 11

ilustra os resultados.

Gréfico 11 — Escolaridade dos responsaveis

Eensinomédio
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

Os dados do Gréfico anterior demonstram que nenhum dos responsveis possui
formacédo superior completa. Mas, vale apontar que, de acordo com os dados do IBGE, apenas
16,5%* dos brasileiros, até o ano de 2018, alcancaram o nivel de instrucdo superior
completo, porcentagem tambem bastante irriséria (aproximadamente 3.500 milhdes de
pessoas), diante da populagédo do Brasil que, naquele ano, era de 209,4 milhdes de habitantes.

Esses dados sdo considerados relevantes e podem estar relacionados a aprendizagem
do aluno. Familiares que tiveram acesso a escola, podem ter mais condicdes de prestar
assisténcia aos filhos na realizacdo de tarefas, ou propiciar um ambiente em que a crianca
tenha um contato maior com o universo da leitura e da escrita. O papel da familia é
fundamental para que os estudantes se desenvolvam mais, seja incentivando o estudo e a
leitura fora da sala de aula, seja até mesmo conversando sobre os acontecimentos diarios

dentro da instituicdo escolar. Bortoni-Ricardo (2008), de acordo com a pesquisa quantitativa

** De acordo com o Diario Oficial da Uni&o de 24/04/2020, dados atualizados sobre o censo do Ensino Superior
no Brasil estdo previstos para 23/10/2020. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2020/cronograma_do_censo_superi
or_2019.pdf. Acesso em: 27 de abril de 2020.


http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2020/cronograma_do_censo_superior_2019.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2020/cronograma_do_censo_superior_2019.pdf
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em relacdo ao SAEB*, considera o grau de escolaridade dos responsaveis como elemento
influenciador do rendimento dos estudantes. Nessa trilha, ela explica:

O grau de escolaridade dos pais sera a variavel que fornece explicacéo,
considerada entdo variavel independente. O desempenho dos alunos é a
variavel explicada, ou variavel dependente. E muito possivel que os testes
estatisticos entre os dados referentes ao nivel de escolarizagdo dos pais e 0s
dados referentes ao resultado do SAEB mostrem que hd uma correlagdo
positiva entre esses dois conjuntos de dados: pais com alto nivel de
escolarizagdo > filhos com bom desempenho nos testes. Essa pesquisa vai
constatar de forma sistematica, e comprovada por meio de nimeros, mais um
efeito perverso do carater intergeracional das injusticas sociais na
comunidade.” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 34-35)

A crianga que presencia os parentes produzindo textos escritos ou estudando, encara
tal fato como exemplo. Isso serve de incentivo e influencia diretamente em seu
desenvolvimento escolar. Nessa linha, conforme afirma Cagliari (2009, p. 19), uma crianca
gue ndo teve acesso a livros em casa, ou que ndo Vviu seus pais lendo jornais ou revistas, ou
que raramente viu alguém em casa escrevendo, ao entrar para a escola, tera uma atitude bem
diferente da crianga que vivenciou tudo isso.

O Graéfico 12 ilustra a frequéncia de escrita de textos pelos responsaveis — questao

19 (APENDICE D) do questionério aplicado ao responsavel.

Gréfico 12 — Frequéncia com que o responsavel pelo aluno produz textos

Esempre
Hraramente

Onunca

Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

*® De acordo com o SAEB, entre algumas das principais variaveis utilizadas para coletas de dados esta o
questionario do aluno que inclui: sexo, raca, idade, utensilios que possui em casa, quantidade de pessoas que
mora na casa e quantos quartos a casa possui, escolaridade dos pais ou responsaveis, participacdo dos
responsaveis  nos  estudos, entre  outros. Disponivel em: https://ces.ibge.gov.br/base-de-
dados/metadados/inep/sistema-nacional-de-avaliacao-da-educacao-basica-saeb.html. Acesso em: 12 dez. 2019.


https://ces.ibge.gov.br/base-de-dados/metadados/inep/sistema-nacional-de-avaliacao-da-educacao-basica-saeb.html
https://ces.ibge.gov.br/base-de-dados/metadados/inep/sistema-nacional-de-avaliacao-da-educacao-basica-saeb.html
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O Gréfico 12 demonstra que 40% dos responsaveis pelo aluno raramente escrevem
textos, 30% nunca escrevem textos e apenas 30% dos responsaveis sempre escrevem textos.
A andlise do Gréafico 12 sinaliza para um percentual muito elevado de pais ou responsaveis
que tém pouco ou nenhum contato com a pratica da escrita. Esse fator contribui
negativamente para a aprendizagem da lingua escrita das criangas.

O envolvimento da familia na vida escolar dos filhos é considerado muito importante,
conforme Cagliari (2009). Na concepcdo de Zabala e Arnau (2010, p. 67), a familia e 0
sistema escolar sdo corresponsaveis pela educacdo das criangas, em se tratando das aptiddes
de cada um. E reitera que “para o sistema escolar, a responsabilidade de dispor do
conhecimento, do profissionalismo [...]; para a familia, a responsabilidade de ter tempo e, em
principio, todo o afeto do mundo.”

Para que a crianca se aproprie da lingua escrita depende, pelo menos em parte, do
volume de exposic¢do a lingua e, acima de tudo, a lingua escrita, de acordo com Soares (2018,
p. 156), ao se amparar em Lehtonen e Bryant (2005). Por conseguinte, entendemos que
criancas que ndo tém em casa a vivéncia com a lingua escrita ndo terdo as mesmas condicdes
de aprendizagem em relacgdo as criangas que tém a escrita como hébito rotineiro.

Perguntamos, também, aos pais ou responsaveis pelos alunos se eles liam para as

criangas e com que frequéncia. Os resultados podem ser verificados no Grafico 13, a seguir.

Gréfico 13 — Frequéncia com que o responsavel Ié para os participantes da

pesquisa

Esempre

s vezes

Enunca

Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

No que diz respeito a frequéncia com que 0s pais ou responsaveis leem para as

criangas, 50% disseram que sempre leem, 40% afirmaram que as vezes leem e 10%



117

responderam que nunca leem para as criangas. Esses dados revelam uma insuficiéncia da
pratica da leitura, mais da metade dos entrevistados, no ambito familiar do aluno. N&o se pode
ignorar o fato de que é preciso melhorar esses numeros e estimular praticas leitoras, porque “a
pratica da leitura aprimora o vocabulario e dinamiza o raciocinio e a interpretacdo”
(BATISTA, 2019). Além do mais, a crian¢a considera o adulto um modelo e, através da
imitacdo, ela pode reconstruir aquilo que vé no outro, como defende Cintra (2014, p. 201),
apos um relato de experiéncia bem-sucedido.

Em relacdo as tarefas de casa, todos os alunos pesquisados disseram receber auxilio do
pai, mée ou irm&os. Dada a importancia da responsabilidade e participagdo dos pais na vida
escolar dos filhos, foi feito o seguinte questionamento: vocé controla o tempo que a crianga

dedica aos estudos? O Grafico 14 apresenta os resultados dos dados analisados.

Gréfico 14 — Controle do tempo dedicado aos estudos

@ controle do tempo

@ ndo controle do
tempo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

O Gréfico 14 revela que a maioria dos responsaveis (80%) controla o tempo dos
filhos, mas o ideal seria que todos os responsaveis acompanhassem de perto o tempo utilizado
pelos filhos nas atividades escolares.

Como defendido por Zabala e Arnau (2010, p. 66), € imprescindivel que familia e
escola caminhem juntas com o proposito comum de formar o aluno em todas as suas
capacidades. Desse modo, também perguntamos aos pais com qual frequéncia iam, ou

visitavam, a escola. O Grafico 15, a seguir, evidencia as respostas.
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Gréfico 15 — Frequéncia com que o responsavel comparece a escola

M sempre/quase sempre

O de vez em quando

M apenas quando
convocado

Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

Observa-se, no Gréfico 15, que 60% dos pais dizem comparecer a escola sempre ou
quase sempre; 20% afirmam que s6 vao a escola de vez em quando e outros 20% afirmam sé
comparecer a escola quando sdo convocados. Os resultados no Grafico 15, mostram que o
modo como algumas familias veem sua participacdo na instituicdo escolar que seus filhos
frequentam, precisa ser reconsiderado. A presenca da familia na escola constitui dever dos
pais e direito da crianca.

Como é na escola que a crianca passa boa parte de seu dia, esse ambiente precisa ser
motivador e agradavel. Assim, buscamos contribuir com nossa a¢do no intuito de procurar
amenizar a visdo de que “a escola ndo sO interpreta erradamente a realidade das criancas,
como também ndo se preocupa com o que estas pensam dela e o que pretendem quando nela
ingressam.” (CAGLIARI, 2009, p. 18). Para entender e buscar formas de criar um ambiente
melhor para o aluno, indagamos sobre o0 uso da biblioteca, por ser um espaco riquissimo e que
deveria ser visitado regularmente por todos.

Perguntamos aos alunos o que mais Ihes chamava a aten¢do, quando iam a biblioteca
da escola. Para dar essa resposta, as crian¢as poderiam escolher mais de uma opc¢éo (p. e., as
historias contadas por sua professora e as revistinhas em quadrinhos ou a grande quantidade
de livros nas estantes, os livros literarios, ou os objetos como troféus, o mapa-mandi, corpo
humano, a TV ou escolher apenas a op¢ao: nada chama a sua atencéo). Os resultados podem

ser analisados no Gréfico 16, a seguir.
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Gréfico 16 — Desperta a aten¢do do aluno no espaco da biblioteca
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

Verifica-se, no Grafico 16, que 50% dos alunos gostam das histérias contadas pela
professora e das revistinhas em quadrinho no espaco da biblioteca, ja 30% disseram que a
causa de seu interesse sdo os livros nas estantes e os literarios, 20% consideram 0s objetos
como troféus, mapa-mandi, corpo humano e TV como elementos que despertam a atencdo. O
Gréafico 16 aponta um dado bastante positivo: nenhum aluno informou que na biblioteca nada
Ihe atraia. Este dado demonstra que o espaco da biblioteca, com as opcbes que oferece,
empolga as criangas e que esta instalacdo pode e deve ser usada, cada vez mais, pelos alunos,
ja que gostam tanto dela. Para isto, este espago precisa ser mantido sempre atraente e
renovado.

Logo, saber dos gostos e interesses do aluno, e em um espago escolar tdo importante
como a biblioteca da escola, auxilia na reformulacdo de estratégias que podem melhorar a
estrutura desse espaco e estimular ainda mais o seu uso.

O lazer também é um aspecto importante que investigamos. Por isso, foi perguntado
aos estudantes — questdo 10 (APENDICE C) do Questionario do aluno — sobre as suas
atividades de lazer, como teatro, cinema, TV, Internet ou se nenhum desses entretenimentos

fazia parte da sua programacdo. Os resultados podem ser verificados no Gréafico 17, a seguir.



120

Gréafico 17 — Lazer dos alunos

Hinternet

mTvV

Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

De acordo com o Grafico 17, a televisdo é o lazer preferido e, embora tenham sido
sugeridas outras formas de lazer como teatro e cinema, elas ndo fazem parte da realidade
desses alunos, o que evidencia que a TV € importante e Unica fonte de entretenimento para
muitos de nossos estudantes. O Grafico 18 a frente, aponta, ainda, que a Internet vem
ganhando espaco e isto sinaliza que nossas criangas sdo aficcionadas a tecnologia. Por esse
motivo, a forma de aplicacdo das atividades nas salas de aula precisa ser revista e deve
acompanhar os interesses das criangas e da sociedade contemporanea.

No entanto, o que a Internet disponibiliza aos alunos é, em grande parte, via aparelho
celular, porque, apenas uma minoria dos alunos possui computador em casa, Como comprova

o0 Grafico 18 — questdo 6 — direcionada aos pais ou responsaveis.

Gréfico 18 — Computares nas residéncias

B possui

B nio possui

Fonte: Elaborado pela pesquisadora através dos questionarios, 2019.

Os dados do Gréafico 18 evidenciam que na maioria das casas dos alunos ndo ha essa

ferramenta tecnoldgica. Essa auséncia consideravel de computadores € justificada pelo fato de
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a maioria dos familiares (90%) pertencerem as classes menos favorecidas economicamente,
conforme mostrou o Gréafico 10. Mas, vale registrar que a Internet é um veiculo de
informacdo que, quando usada adequadamente, pode estimular a pesquisa e a leitura, e 0s
alunos a acessam pelo celular também. Além disso, é um forte instrumento de transformacéo
da sociedade e pode possibilitar aos alunos serem cidaddos mais informados e que buscam um
mundo mais interessante.

Na proxima subsecdo, descrevemos como ocorreu a coleta de dados desta

investigacao.

3.4 Coleta de dados

A coleta de dados se deu a partir da producdo de textos escritos produzidos pelos
investigados, do 2°/3° anos do EF I.

Essa produgdo textual aconteceu em dois momentos distintos: na fase diagndstica e
apos a aplicacdo da proposta de ensino.

Os dados da fase diagnostica permitiram identificar e analisar o objeto de estudo, e 0s
dados obtidos na fase pds-aplicacdo da proposta de ensino permitiram sua avaliagdo e
direcionaram a conclusao desta pesquisa. Na subsecdo, a seguir, tratamos da coleta dos dados
da fase diagndstica.

3.4.1 Fase diagndstica

Nesta fase, a coleta de dados foi realizada por meio de produgdes textuais escritas por
16 alunos do 2° ano do ensino fundamental (APENDICE A) e ocorreu em duas ocasides: a
primeira atividade foi em 03 de julho de 2018, e a segunda, no dia 11 de julho de 2018.

Primeiramente, a professora mediadora apresentou imagens aos alunos, o contexto do
texto que deveriam produzir. A professora mediadora fez a exploragdo das imagens, os alunos
participaram ativamente, relatando o que viam nas cenas mostradas. Eles demonstravam
muita euforia, todos queriam participar e faziam questdo de que suas respostas fossem
consideradas e anotadas. Essa motivagdo é questdo importantissima, e deve ser considerada
como um ponto de reflexdo para os professores. Tudo o que é feito pelo aluno, ou quando o
aluno é ouvido e se sente 0 personagem principal de qualquer atividade, o aprendizado tem
significado para ele. Dessa maneira, surtira mais efeito, pois ndo € algo imposto pelo

professor, mas sim elaborado, pensado, construido pelo préprio aprendiz.
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Em seguida, os estudantes produziram a escrita do texto, sem interferéncia da
professora. Ela apenas observava o desenvolvimento da tarefa, mas fazia mediagOes apenas
qguando necessario, e estimulava os alunos a encontrarem solucdes para os problemas que
surgiam. Nesse momento, a professora, que assume nesta pesquisa a posi¢do de mediadora da

aprendizagem, fez um trabalho de “andaimagem”™’

que, na visdo de Bortoni-Ricardo (2005),
é a construcdo de uma atmosfera positiva entre professor e aluno, uma interacdo em que o
professor, como uma Figura que possui uma gama maior de conhecimentos académicos, pode
auxiliar, conduzir o aprendiz na busca de reflexdes e, consequentemente, na formulacao de
respostas mais coerentes.

Nessas producles textuais escritas, na fase diagnostica, os alunos apresentaram
dificuldades ortograficas que foram selecionadas, descritas, categorizadas/subcategorizadas e
analisadas, levando em considera¢do a classificacdo dos “erros” ortograficos proposta por
Morais (2000, 2007). Essa classificacdo prevé a violacdo das correspondéncias fonogréficas
regulares e irregulares.

Nesses textos, foi possivel detectar uma maior ocorréncia de “erros” ortograficos de
natureza contextual que se referem ao emprego ndo convencional das vogais nasais da Lingua
Portuguesa, quando representadas pelas letras —M e —N em final de silaba seguidas de
consoante na silaba seguinte e de natureza morfoldgico-gramatical, especificamente, as
representacfes graficas ndo convencionais das flexfes verbais de 32 p. p. do futuro do
presente do indicativo e flexdes verbais de 32 p. p. do presente e do pretérito perfeito do
indicativo.

Com o intuito de verificarmos o0 que os resultados apresentavam, foi aplicada uma
segunda atividade diagndstica, no dia 11 de julho de 2018 (APENDICE B), com 0 acréscimo
de algumas cenas que permitiriam verificar se tais “erros” se repetiriam. A professora
mediadora seguiu 0s mesmos procedimentos adotados na primeira atividade e os alunos
demonstraram 0 mesmo comportamento da atividade anterior. Essa segunda atividade escrita
dos alunos confirmou a presenga do maior percentual de ocorréncia dos mesmos “erros”
identificados na primeira atividade, o que motivou esta pesquisa e definiu seu objeto de

estudo.

*" Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 44), “Um trabalho de andaime, ou andaimagem, pode tomar a forma de
um prefacio a uma pergunta, de sobreposicao da fala do professor a do aluno, auxiliando-o na elaboragdo de seu
enunciado, de sinais de retorno, comentérios, reformulagdes, reelaboracdo e parafrase e, principalmente,
expansdo do seu turno de fala.”
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Nessa segunda atividade, também foram avaliadas 16 criangas. A seguir, apresentamos
alguns textos escritos pelos alunos E2, E4, E5, E10, do 2° ano do ensino fundamental,

referentes a fase diagnostica.

Figura 28 — Texto produzido pelo Aluno E2 (fase diagndstica)

rg) AGORA, ESCREVA UMA HISTORIA COM OS DESENHOS QUE VOCE PINTOU

Fonte: Atividade diagndstica realizada por participante desta pesquisa, 2018.

Transcricdo do texto do Aluno E2

O REI E A RAINHA

ERA UMA VEZ UM LINDO CASTELO!

NELE VIVIA UM LINDO REI E RAINHA!

UM DIA UMA BRUXA VEIO E AMAUDICOOL O CASTELO.

TODAS AS PESOAS QUE ENTRAVAM LA SE TRANSFORMAM EM
ANIMAIS.

UM DIA O FEITICO DA BRUXA NAO DEU SERTO

QUEM NAO VIROU ANIMAL SALVOL O REI E A RAINHA.




Figura 29 — Texto produzido pelo Aluno E4 (fase diagndstica)

AGORA, ESCREVA UMA HISTORIA COM OS DESENHOS QUE VOCE PINTOU

Fonte: Atividade diagndstica realizada por participante desta pesquisa, 2018.

Transcricdo do texto do Aluno E4

O REI E PRINCESA AURORA

ERA UMA VEZ.

UM REI E SUA FILHA AURORA UMA PRINCESA TAO
BELA E DELICADA QUE ATE UMA BRUXA TINHA SIUME DE
SUA BELEZA MAS TANTO SIUME QUE FOI ATRAS DELA
PARA QUE ANIQUELASI A BELEZA DELA POIS NAO
CONSEGUIL ENTAO OS DOIS VIVERAM FELIZES PARA
SENPRE

FIM

Figura 30 — Texto produzido pelo Aluno E5 (fase diagnostica)

(@] AGORA, ESCREVA UMA HISTORIA COM OS DESENHOS QUE VOCE PINTOU

Nas o — i

Fonte: Atividade diagndstica realizada por participante desta pesquisa, 2018.
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Transcricdo do texto do Aluno E5

A BRUXA E O REI E A RAINHA

ERA UMA VEZ UM CASTELO E NELE MORAVA O REI E A
RAINHA ELES ERAM MUITO FELIZ ATE CHEGAR A BRUXA QUE
VIROU AMIGA DO REI E A RAINHA E ELES MANDARAM A BRUXA
PARA ENTRAR E UM DIA A BRUXA TINHA QUE IR EM BORA
PARA CEPRE.

Figura 31 — Texto produzido pelo Aluno E10 (fase diagndstica)

(2)| AGORA, ESCREVA UMA HISTORIA COM OS DESENHOS QUE VOCE PINTOU

1 [YFLS] ‘_ Via\m|

Fonte: Atividade diagndstica realizada por participante desta pesquisa, 2018.

Transcri¢do do texto do Aluno E10
A PRUXA E CASTELO
ERA UMA VEIS TU UES MENINOS CAMINHANDO NA
CHUVA Al ELES ENTROU NO CASTELO | NAO PAROU DI
CHUVER ELES ESCORREGARU DEPOIS VIRAM A PRUXA E
NUNCA MAIS FORAM INCONTRADOS.
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ApoOs a aplicacdo e a andlise das atividades diagnosticas, obtivemos o0s dados

necessarios para definirmos nosso objeto de estudo. Vale lembrar que, segundo Thiollent

(2011, p. 59), “o tema da pesquisa [objeto de estudo] € a designacdo de um problema pratico e

da area de conhecimento a serem abordados”, que deve ser definido de modo simples e que

possa sugerir 0s problemas e o enfoque que serdo selecionados.

Definido o objeto de estudo, surgiu, por conseguinte, a necessidade de se pensar em

uma maneira de intervir nessa realidade observada, elaborar e aplicar uma proposta de ensino
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que satisfizesse aquelas necessidades da turma. Uma proposta de ensino alternativa, focada no
objeto de estudo e pautada nos pressupostos tedricos desta pesquisa, que permitisse ao
professor auxiliar o aluno na construgédo de seu préprio conhecimento.

Essa perspectiva considera o aluno capaz de refletir, analisar, comparar, elaborar
hipoteses e empregar regras da ortografia da Lingua Portuguesa, através de um ensino ndo
mecanicista e ndo pautado, exclusivamente, pela memorizacdo. Essa proposta € uma agao que
“corresponde ao que precisa ser feito (ou transformado) para realizar a solucdo de um
determinado problema.” (THIOLLENT, 2011, p. 70). Na subsecdo a seguir, tratamos da

coleta dos dados da fase, apés a aplicacdo da proposta de ensino.

3.4.2 Fase pds-proposta de ensino

Para avaliar a proposta de ensino, incentivamos os alunos a elaborarem um texto
escrito, com suporte em imagens contidas nos livros de literatura infantil. Nessa fase, o
objetivo foi verificar os efeitos das atividades (proposta de ensino) no desenvolvimento das
habilidades e na apropriacdo das regras ortograficas pelos alunos pesquisados, no que se
refere ao objeto de estudo considerado.

A semelhanca da aplicacdo da atividade na fase diagndstica, também os dados dessa
fase foram obtidos através dessas producdes textuais escritas (APENDICE P) que ocorreu no
dia 18 de novembro de 2019. Todos os alunos presentes produziram seus textos, ou seja, 22
dos 23 alunos matriculados e frequentes nesta turma de 3° ano. Contudo, como ja explicitados
0s motivos, foram considerados apenas o0s textos dos 10 alunos participantes das duas etapas
da pesquisa: a das atividades diagndsticas e a da proposta de ensino.

Assim como na fase diagnostica, a professora mediadora se apoiou na motivagdo para
estimular a participacdo dos alunos. Segundo Busarello (2016), a motivacdo pode ser
concebida como uma estratégia capaz de criar um ambiente propicio a aprendizagem“®. A
professora mediadora retomou o livro “A ilha tipografica” utilizado na aplicagdo da proposta
de ensino. Apresentou o livro para a turma que se relembrou dos principais fatos, bem como o
nome das personagens. As Figuras que constam no jogo do Apéndice E também foram

utilizadas. Elas foram reapresentadas a turma, enquanto a professora mediadora folheava o

*8 Busarello (2016, p. 55) afirma que ha motivacéo intrinseca — que é prépria do individuo, isto é, diz respeito a
sua propria vontade de realizar algo —, e motivacdo extrinseca — que é externa ao individuo, ou seja, essa
motivacdo acontece, quando alguém ou algo consegue influenciar e conduzir as pessoas a desejarem muito
alguma coisa ou a praticarem determinada ag&o.
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livro. No final, todos manusearam os materiais, tanto o livro quanto as Figuras moveis. A
aproximagédo e o contato com o objeto de estudo sdo importantes durante o processo de
aprendizagem do publico infantil.

As criangas mostraram-se euforicas para falar e mostrar que se lembravam da historia
e das personagens. Relembraram os fatos com riqueza de detalhes, dentre os quais, destacou-
se 0 enfoque que dispensaram a expressao facial das personagens.

Posteriormente, foi disponibilizada aos alunos uma folha em xerox colorido
(APENDICE P) para a producio do texto, o que agucou o interesse em realizar a atividade
com boa vontade e capricho. As imagens e as palavras nela contidas serviram de
embasamento para a escrita do texto.

Os textos escritos pelos alunos deveriam ter, pelo menos, um fato no presente, um fato
ocorrido no passado e outro no futuro. Para essas construcdes, os alunos usaram as palavras
que se encontram no baldo acima das imagens e empregaram a pontuagao que acreditavam ser

adequada. O Quadro 9 sintetiza essa atividade pos-proposta de ensino.

Quadro 9 — Atividade escrita para avaliacdo da proposta de ensino aplicada

(Continua)

Atividade pos-proposta de ensino

Ac0es e Estimulo aos alunos para a elaboracdo de hipoteses
de registro escrito de palavras com as letras —M e —N
em final de silabas, seguidas de consoante na silaba
seguinte, e verbos do modo indicativo terminados
com (-AO) e (-AM).

e Producdo textual a partir de imagens dos livros de
literatura trabalhados.

Objetivos e Estudar sobre as regularidades das palavras escritas
com as letras —M e —N em final de silabas, seguidas
de consoante na silaba seguinte, e verbos do modo
indicativo terminados com (~AQO) e (-AM).

e Utilizar as convences da ortografia da Lingua Portuguesa
que se referem a regularidade contextual das letras —M e —
N em final de silabas, seguidas de consoante na silaba
seguinte, e & regularidade morfoldgico-gramatical das
flexdes verbais terminadas em (-AO) e (~AM) nos verbos
de 3% p. p. do indicativo da Lingua Portuguesa.

e Aplicar as convencGes da ortografia da Lingua
Portuguesa que se referem a regularidade contextual
das letras —M e —N em final de silabas, seguidas de
consoante na silaba seguinte, e a regularidade
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(Concluséao)

morfoldgico-gramatical das  flexBes  verbais
terminadas em (—~AO) e (~AM) nos verbos de 32 p. p.
do indicativo da Lingua Portuguesa.

Escrever texto fazendo o uso das regularidades
ortogréficas estudadas.

Habilidades

Coeréncia e coesdo no processamento de textos
(D21, D22, D23).

Escrita de palavras e frases identificando e
empregando os verbos do indicativo terminados em
(-AO) e (-AM), de acordo com os tempos verbais
solicitados e os efeitos de seu uso na oragdo (D28,
D29).

Escrita de palavras com as letras —-M e —N em final
de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte.
Compreensdao de regras ortograficas da Lingua
Portuguesa.

Recursos

Xerox.

Detalhamento das atividades

Producdo de texto escrito ap6s reflexdo e
sistematizacdo de regras ortograficas da Lingua
Portuguesa.

Carga horéria

60 minutos

Fonte

: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Apbs a analise das Figuras e das palavras, os alunos escolheram pelo menos trés

palavras escritas, que envolviam o objeto de estudo desta pesquisa, e construiram sua histdria.

Eles demonstraram satisfacao e interesse em realizar a tarefa.

A seguir, na Figura 32, apresentamos alguns textos produzidos pelos alunos

Figura 32 — Texto produzido pelo aluno E4 (fase pos-proposta de ensino)

Fonte: Atividade pds-proposta de ensino realizada por participante desta pesquisa, 2019.



Transcrigdo do texto do aluno E4

A ilha tipografica
Ontem Lina e Bigato visitaram Franciesco Griffo. Eles perguntaram
para Francesco se ele queria brincar de esconde-esconde.
Ele disse que sim que queria brincar.
Entdo, Lina e Bigato resolveram se esconder atras de uma pedra foi

guando Lina e Bigato encontraram uma pensao

as aventuras continuam...

Figura 33 — Texto produzido pelo aluno E8 (fase pds-proposta de ensino)

IN X ( ( »1.08,

Fonte: Atividade pds-proposta de ensino realizada por participante desta pesquisa, 2019.

Transcricdo do texto do aluno E8

A visita
Lina e Bigato estavam procurando o0s canibais que pegam as
letras. Enquanto procuravam eles encontram os canibais.
Lina- porque vocés estdao pegando as letras? Perguntaram.
Francesco Grifo- porque estamos com fome.

Mas eram letrinhas de macarrao.

129
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Figura 34 — Texto produzido pelo Aluno E12 (fase pds-proposta de ensino)

Fonte: Atividade pds-proposta de ensino realizada por participante desta pesquisa, 2019.

Transcricdo do texto do aluno E12

A ilha tipogréfica
Numa ilha muito distante viviam todos os tipos de letras que

faziam escrever as palavras certas.

Um dia, um homem entendeu um a coisa errada e comesou a
pegar todas as letras.
E Lina e Bigato visitaram o Francesco Griffo que ele falou que eles
estavam na floresta.
Lina e Bigato esconderam atras de uma pedra.
Lina e Bigato explicaram para ele.

Depois todos comeram uma bela macarronada.

Apos a produgdo dos textos, os “erros” ortogréficos dessa nova produgdo textual
foram coletados, categorizados, descritos e analisados da mesma forma que na fase
diagndstica. Posteriormente, os resultados das duas fases foram comparados, a fim de se
verificar se os “erros” ortograficos abordados na pesquisa foram minimizados ou até sanados,

ou ndo. A proxima subsecdo discorre nossa proposta de ensino.
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3.5 Proposta de ensino

Diante do cenéario apresentado na subsecao anterior, fez-se necessario elaborar uma
proposta de ensino pautada no referencial tedrico utilizado nesta pesquisa, no intuito de
intervir na realidade instaurada e com o objetivo de que os aprendizes evoluissem no processo
de apropriacdo da escrita ortografica. Para isso, consideramos os pressupostos definidos por
Morais (2000, 2007, 2014, 2019) para a criacdo, o planejamento e a aplicacdo de atividades
diversificadas referentes ao ensino da ortografia da Lingua Portuguesa, sob uma abordagem
sistematica e reflexiva.

Foram considerados, também, outros exercicios e estratégias pedagdgicas, tendo sido
o trabalho sistematizado, utilizando sequéncias didaticas, conforme Zabala (1998) e Zabala e
Arnau (2010). As atividades de sequéncias didaticas aqui elencadas foram empregadas para o
ensino das competéncias e tiveram duragdo aproximada de 60 minutos cada, pois, conforme
afirmam Zabala e Arnau (2010), é necessario exceder o tempo de uma hora para que 0
conjunto das competéncias possa ser ensinado. Eles ainda ratificam que o tempo e 0 espago
devem ser considerados quando afirmam que “o tempo e 0 espaco Sdo varidveis
metodoldgicas fundamentais, pois um uso rigido de ambas pode impedir a aprendizagem de
muitas competéncias previstas.” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 154).

Nessa fase de aplicacdo da proposta de ensino, materiais diversificados e concretos
foram utilizados, como jogos ortograficos, jogos digitais e textos escritos e mdasica que foi
relevante para o desenvolvimento da oralidade e da consciéncia fonoldgica. Essas atividades
também tiveram o proposito de contribuir para a aquisicdo da escrita ortografica de forma
prazerosa, pois, de acordo com Morais (2014, p. 151), o dominio das correspondéncias
grafema-fonema pressupfe “um ensino sistematico que pode e deve ser ludico, reflexivo e
prazeroso’”.

As atividades utilizadas na intervencdo pedagogica requerem reflexdo. O aluno nao
precisa memorizar, nem treinar palavras; pelo contrario, sdo atividades de interagdo com o
objeto de estudo. Por essas razfes, nossa proposta de ensino pode ser considerada dinamica,
sistematica e reflexiva, perspectiva que motivou o desenvolvimento das atividades desta
proposta na sala de aula, na biblioteca e na sala de informatica.

As atividades propostas abordaram a representacdo ortografica das letras —-M e —-N em
final de silaba, seguidas de consoante na silaba seguinte, e as representagdes ortograficas das
flexdes verbais de 32 p. p. do futuro do presente do indicativo (-AO) e flexdes verbais de 32 p.

p. do presente e do pretérito perfeito do indicativo (—AM), foram desenvolvidas de forma
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sequenciada e evoluiram, gradativa e eficazmente, no ensino das competéncias. Foram
aplicadas em duas etapas, no periodo de 28 de outubro a 18 de novembro de 2019.

Na primeira etapa, foram trabalhadas atividades que envolveram a oralidade, a escrita
e 0s jogos de tabuleiro. O contexto para a elaboracdo dessas atividades surgiu a partir da
contacdo de histdrias e textos escritos alicergados em dois livros infantis: “A ilha tipografica”
¢ “Emilia no pais da gramatica”. As atividades dessa etapa foram distribuidas em trés grupos
(I, 11 e 1) e as atividades de cada grupo foram identificadas por uma letra do alfabeto,
conforme a descricdo a seguir: Grupo I: Ae B; Grupo II: C, D, E, Fe G; Grupo IlI: H, I, J, K.

Na segunda etapa, foram aplicados os jogos digitais com o objetivo de consolidar os
conteddos trabalhados na primeira etapa.

No intuito de criar um contexto para a realizacdo das tarefas da proposta de ensino,
iniciamos a aplicacdo das atividades com a leitura realizada pela professora mediadora, do
livro literario “A ilha tipografica” de Leopoldo Leal e Ana Cristina Puttini, conforme
atividade A do Grupo | (APENDICE E). Em seguida, os alunos discutiram e recontaram a
historia.

Foram abordadas e escritas no Quadro algumas palavras do texto motivador, tais como
“mundo”, “conhecimento”, “pensou”, “ambiente”, “simples”, “caldeirdo”, e conduzimos o0s
alunos a seguinte reflexdo:

— Onde estéo as diferencas nas palavras lidas?

A professora mediou a discussdo e reflexdo e garantiu que os alunos percebessem que
a diferenca estda no modo como a palavra € escrita, e que existe uma regularidade na escrita
delas. Auxiliou as criangas na compreensao da seguinte regra: usamos a letra —M antes das
letras —P e —B e usamos —N antes das demais consoantes (p. e., “campo”, “tombo” e “canto”).

A professora mediadora também explorou palavras que apresentavam a ocorréncia do
uso do til (~) (p. e., “caldeirdo”) e conduziu os alunos a percepcéao de que o til (~) acompanha
apenas as vogais -A e -O (p. e., “baldo” e “pde”).

No momento seguinte, apresentamos algumas imagens extraidas do livro “A ilha
tipografica”. Os alunos foram orientados a apontar quais delas eram escritas com —M ou —N
no final de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte. Essa atividade foi basicamente
oral com a intermediacgéo da professora que sugeria pistas aos alunos. Este papel de mediador
é fundamental, pois o professor pode, naquele momento, captar e compreender o raciocinio do
aluno, e evitar que o aprendiz faca construgdes inadequadas.

Entendemos o trabalho com a oralidade um fator importantissimo para a aquisicéo da

ortografia. De acordo com Morais e Monteiro, € papel da escola criar oportunidades que
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permitam ao aluno realizar suas descobertas, avaliar suas hipoteses e 0s argumentos de seus
pares, compartilhar ideias e “explorar tudo aquilo que a lingua permite ¢ com isso avangar
efetivamente no dominio das regras ortogréficas.” (MONTEIRO, 2007, p. 59). Isso s &
possivel através da oralidade, que situa o aluno no contexto escolar e o torna participante
ativo das praticas sociais, a0 manifestar suas opinides, construir mentalmente suas respostas e
as exteriorizar através da fala. Quando o aluno fala, ele demonstra que ouviu, compreendeu,
ou ndo, determinado contetdo.

Para que os alunos pudessem aprender a escrita ortografica, de forma sistematica e
reflexiva, e de maneira Idica a atividade foi apresentada e realizada na forma de jogos. Cada
vez que a crianga empregava corretamente as letras —M ou —N em final de silabas, seguidas de
consoante na silaba seguinte, ganhava um ponto e tinha seu nome anotado no Quadro. Esses
registros foram feitos posteriormente, em um cartaz afixado na sala de aula, para que o0s
resultados pudessem ser comparados no final do processo. O vencedor ganhou uma medalha
no final de todas as atividades propostas.

Nesta atividade, foram considerados os seguintes elementos de jogos:
- mecénica: pontos, placar, desafios, missdes e niveis;
- dindmica: emocao, narrativas e relagdes.

- componentes: conquistas, niveis e ranking.

Em um outro momento, os alunos pedimos aos alunos que escrevessem as palavras
referentes as imagens trabalhadas e apontassem as palavras escritas com a letra —M e as
escritas com —N em final de silaba, seguidas de consoante na silaba seguinte. Isto feito, eles as
separaram em colunas.

Os alunos foram distribuidos em grupos de 04 participantes cada um, e cada grupo
recebeu 12 Figuras relacionadas ao livro motivador que contemplavam palavras escritas com
as letras —M e —N, para registrar a nasalizacdo, em final de silabas seguidas de consoante na
silaba seguinte. Um integrante do grupo retirava uma imagem do rol de Figuras. Todos do
grupo deviam refletir sobre a escrita da palavra, de acordo com a norma da Lingua Portuguesa
e, depois, faziam o registro escrito.

Nessa atividade, fizeram comparacdo, comentarios e correcdo sobre a escrita das
palavras trabalhadas, apos a reflexdo e sistematizacéo e escrita das regras ortogréficas.

Foi considerada vencedora do jogo a crianga que escreveu 0 maior nimero de palavras

de acordo com a norma ortografica da Lingua Portuguesa. O nome do vencedor foi para um
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painel em que foi registrada a pontuagédo geral. No final do trabalho, feitas todas as atividades

da sequéncia didatica, o aluno que obteve 0 maior nimero de pontos no total recebeu uma

medalha.

Nesta atividade, foram considerados os seguintes elementos de jogo:

- mecénica: pontos, niveis, loops de engajamento, desafios e missdes.

- dindmica: emogé&o, narrativas e relagoes.

- componentes: conquistas, times, niveis e ranking.

O Quadro 10, a seguir, apresenta o detalhamento dessa atividade.

Quadro 10 — Grupo | (atividade A) — atividade de reflexdo da proposta de ensino

(Continua)

Atividade A da proposta de ensino-reflex&o e escrita de palavras
com a letras —M e —N em final de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte.

Acoes e Discussdo e exploracdo sobre as palavras escritas
com as letras -M e —N em final de silabas, seguidas
de consoante na silaba seguinte.

e Reflexdo sobre as regras do uso de palavras escritas
com as letras -M e —N em final de silabas, seguidas
de consoante na silaba seguinte.

e Sistematizacdo oral da regra abordada.

e Escrita de palavras a partir de imagens retiradas do
texto motivador “A ilha tipografica”, de Leopoldo
Leal e Ana Cristina Puttini.

Objetivos e Interpretar textos orais ou escritos.

e Expor com clareza sua opinido.

e Escrever palavras de acordo com norma ortogréafica
da Lingua Portuguesa.

o Refletir acerca da escrita produzida.

Habilidades e Inferéncia de informag6es implicitas em textos (D17,
D19).

e Distingdo entre as funcbes da fala e da escrita nos
variados suportes e géneros.

e Escrita de palavras com correspondéncias regulares
contextuais com marcas de nasalidade (—M, —N, ~)
em final de silabas (D28).

e Compreensdo das regras ortograficas da Lingua
Portuguesa.

Recursos e Imagens referentes ao livro trabalhado “A ilha

tipografica”.
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Detalhamento das atividades

Apresentacdo de imagens extraidas do livro
trabalhado.

Distribuigdo dos alunos em grupos.

Distribuicdo de 12 Figuras relacionadas ao livro
motivador que contemplavam palavras escritas com
as letras -M e —N em final de silabas, seguidas de
consoante na silaba seguinte, apresentadas
inicialmente pela professora.

Reflexdo e escrita da palavra relacionada a imagem
apresentada de acordo com a norma da Lingua
Portuguesa.

Carga horéria

60 minutos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

A seguir, na atividade B, do Grupo | (APENDICE F), os alunos deveriam refletir

sobre a escrita de palavras com as letras —M e —N, para registrar a nasalizacdo, em final de

silabas seguidas de consoante na silaba seguinte, verbalizar e escrever as regras que

normatizam essa escrita. Para essas atividades, foram retomadas as imagens referentes ao

livro “A ilha tipografica”. A construg¢do da regra foi realizada de forma coletiva e a professora

mediadora exerceu o papel de escriba para o registro escrito. As regras foram expostas na sala

de aula, com o intuito de que fossem lidas sistematicamente. O Quadro 11, a seguir, detalha o

desenvolvimento dessa atividade.

Quadro 11 — Grupo | (atividade B) — atividade da proposta de ensino (reflexdo e

escrita)

(Continua)

Atividade B da proposta de ensino-reflexdo e escrita sobre a normatizacdo de palavras
escritas com as letras —M e —N em final de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte.

Ac0es o Reflexdo sobre as regras ortograficas do uso de M e
—N em final de silabas, seguidas de consoante na
silaba seguinte.

e Producéo textual/escrita das regras.
Objetivos e Apontar o uso das letras -M e —N para registrar a

nasalizacdo em final de silabas.

Relatar as normas ortograficas nas palavras com
regularidade  contextual decorrentes da néo
representacdo convencional das vogais nasais da
Lingua Portuguesa, quando representadas pelas
letras —-M e —N em final de silabas, seguidas de
consoante na silaba seguinte.

Escrever as regras de palavras que tém as letras —M
e —N, para registrar a nasalizagdo em final de silabas,




136

(Conclus&o)

quando seguidas de consoante na silaba seguinte.

Habilidades e Inferéncia de informagdes implicitas em textos (D17,
D19).

e Producéo de textos (D30).

e Compreensdo das regras ortograficas da Lingua

Portuguesa.
Recursos e Quadro, giz, cartaz.
Detalhamento das atividades e Reflexdo e verbalizagdo de regras que normatizam a

escrita de palavras com o emprego de -M e —N em
final de silabas, quando seguidas de consoantes na
silaba seguinte.

e Construgdo e escrita de texto sobre as regras
ortograficas de natureza contextual referidas ao
assunto.

Carga horéria e 100 minutos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Em seguida, apresentamos a atividade C, do Grupo Il que tinha por objetivo conduzir
o0 aluno a refletir sobre a normatizacéo e escrita de palavras escritas com a letras —M e —N em
final de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte, e sistematiza-las. Para promover a
sistematizacdo do uso de —M e —N, para registrar a nasalizacdo em final de silabas seguidas de
consoante na silaba seguinte, os alunos foram estimulados a verbalizar as regras estudadas e,
em seguida, ler o cartaz que fora anteriormente elaborado e afixado na sala de aula, e que
dizia respeito as regras em estudo.

Em outro momento, ap6s a certificagdo do dominio do conteldo pelos alunos,
entregamos 0 jogo caca-rimas (APENDICE G) e explicamos as metas, o desenvolvimento e a
pontuacdo do jogo. O objetivo foi trabalhar com palavras que rimam e que continham as letras
—M e —N em final de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte. Para essa atividade, 0s
alunos foram distribuidos em grupos de 04 participantes cada um. Cada grupo recebeu uma
cartela que continha algumas imagens retiradas do livro “A ilha tipografica”.

Foram distribuidas igualmente 20 fichas (contendo palavras) entre os grupos. Nesse
dia, a turma foi distribuida em 02 grupos. Ap6s dado um sinal (combinado antecipadamente
com a turma), cada grupo de jogadores teve que procurar e localizar, 0 mais depressa possivel
em suas cartelas as Figuras que rimavam com as palavras que haviam recebido, ou seja, que
constavam nas fichas pequenas.

O jogo finalizou assim que o primeiro grupo encontrou todos os pares de
Figuras/palavras que receberam. Nesse momento, 0 grupo pronunciou-se com um sinal

também previamente combinado com a turma. Os vencedores do jogo receberam cinco (5)
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pontos e 0s Seus nomes e sua respectiva pontuacdo foram registrados no painel de pontos da
sala. Dessa forma, foi possivel pontuar um maior nimero de participantes e,
consequentemente, os vencedores sentiram-se estimulados a participar das atividades.

A seguir, apresentamos 0s elementos de jogo empregados na atividade:

- mecénica: pontos, placar, loops de engajamento, desafios e missdes.

- dindmica: emogé&o, narrativas e coergéo.

- componentes: conquistas, times, boss, niveis e ranking.

No Quadro 12, a seguir, detalhamos a atividade C e 0 jogo caga-rimas.

Quadro 12 — Grupo Il (atividade C) — reflexao e escrita de palavras

(Continua)

Atividade C da proposta de ensino-reflexdo e escrita de palavras

Ac0es e Reflexdo sobre o uso -M e —-N, para registrar a
nasalizacdo, em final de silabas, seguidas de
consoante na silaba seguinte.

e Jogo cacga-rimas.

e Escrita de palavras.

Objetivos e Demonstrar compreensdo das e inferéncia sobre as
regras de natureza contextual representadas pelas
letras —-M e —N em final de silabas, seguidas de
consoante na silaba seguinte.

e Apontar rimas nas palavras.

e Escrever palavras com autonomia.

Habilidades e Compreensdo das normas ortograficas da Lingua
Portuguesa.

e Compreensdo das unidades fonoldgicas como silabas,

rimas e terminacdo de palavras.

Producéo de frases estruturadas adequadamente.

Escrita de palavras (D 28).

Recursos Jogo caga-rimas, Xerox.

Detalhamento das atividades Reflex&o acerca da escrita de palavras do texto que
contemplam o uso das letras -M e —N em final de
silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte.

e Discussdo e socializacdo sobre as regularidades
presentes nessas palavras.

e Escrita de palavras usando ora —M ora —N, em final
de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte.

e Explicacdo das metas, do desenvolvimento e da
pontuacdo do jogo caga-rimas. O objetivo era
trabalhar com palavras que rimam e também que
sejam escritas com as letras -M e —N em final de
silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte.
Para esta atividade, os alunos foram distribuidos em
grupos de 4 integrantes cada um.
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Carga horéria | e 160 minutos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Em seguida, apresentamos as atividades (D, E, F e G), do Grupo Il que almejavam
conduzir os alunos a escreverem palavras de correspondéncias regulares contextuais com
marcas de nasalizacdo —M e —N, em final de silabas, quando seguidas de consoante na silaba
seguinte, além de levar o aluno a identificar a relacdo entre fonemas e grafemas na escrita das
palavras.

Na sequéncia, apresentamos e explicamos as regras do jogo de bingo de sons iniciais
(APENDICE H) que contempla palavras escritas com as letras —M e —N, em final de silabas,
seguidas de consoante na silaba seguinte, extraidas do livro motivador, “A ilha tipografica”.
Os alunos dividiram-se em duplas e cada dupla recebeu uma cartela com imagens. Foi
realizado o sorteio. A professora mediadora colocou 20 fichas com palavras escritas com —M
e —N, em final de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte, em uma sacolinha; em
seguida retirou uma palavra de cada vez e leu para a turma. Depois, a mediadora colocou as
palavras sorteadas em cima da mesa, na sequéncia, para que pudessem ser conferidas no final
da atividade. A intencdo do jogo era que os alunos identificassem palavras com 0 mesmo som
inicial e que percebessem a marca de nasalizacdo nos vocéabulos. O jogo finalizou, assim que
a primeira dupla marcou todas as palavras da cartela.

Nessa atividade, as palavras da dupla vencedora foram corrigidas para comprovar que
identificaram corretamente as palavras que possuem o mesmo som inicial ditado. Houve
discussdo acerca das regras que normatizam a escrita de palavras com o uso de —M e —N, para
registrar a nasalizacdo, em final de silabas seguidas de consoante na silaba seguinte, presentes
no jogo. Os ganhadores marcaram cinco (5) pontos e seus nomes foram registrados no painel
de pontos da sala.

Os elementos de jogo utilizados nesta atividade da proposta de ensino sao:

- mecénica: pontos, placar, integracdo, desafios, missdes e loops de engajamento.

- dindmica: emocao, narrativas, relagdes e progressao.

- componentes: colecdes, times, niveis, missdo, pontos e ranking.

Em outro momento, utilizamos as palavras do jogo de bingo para a reflexdo sobre e
sistematizacdo da escrita de palavras com —M e —N, em final de silabas, seguidas de consoante
na silaba seguinte. Para nortear essa reflexdo, demos as instru¢des e procedimentos

necessarios, e fizemos indagacdes aos alunos.
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INSTRUCOES

Observem essa imagem, pronunciem o nome dela. Agora, ditem as letras para que
possam ser escritas no Quadro. Agora, respondam as questdes.

— O que vocés perceberam quando falamos e escrevemos essa palavra? Comparem.

— O que vocés perceberam na pronancia desta palavra?

— Como ela é escrita?

Na atividade E (APENDICE 1), cada aluno recebeu um Xxerox com um texto
enigmatico. O texto possuia algumas palavras que sdo escritas utilizando as letras -M e —N
em final de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte. O aluno deveria substituir a
imagem pela palavra escrita.

Na sequéncia, cada aluno recebeu o texto “A formiga ¢ a pomba”, conforme
(APENDICE J). Procedemos a leitura silenciosa e, depois, & coletiva do texto, seguidas de
discussdo mediada pela professora. Nessa atividade, os alunos deveriam localizar, no texto,
palavras escritas com —M e —N, em final de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte,
e, a seqguir, verbalizar a regra que normatiza a escrita dessas palavras. Depois, 0s alunos
fizeram a leitura do cartaz exposto na sala de aula e que contempla essa regra.

O registro escrito é importante para concretizar o contetdo trabalhado, desse modo, 0s
alunos receberam um ditado interativo (atividade G), referente ao texto “A formiga e a
pomba” (APENDICE K). O Quadro 13, a seguir, sintetiza essas atividades.

Quadro 13 — Grupo Il (atividades D, E, F e G) — atividades de reflexéo

(Continua)

Atividades D, E, F e G da proposta de ensino

Acoes e Bingo de sons iniciais.
Texto enigmatico.
Leitura do texto “A formiga e a pomba”.
Ditado interativo do texto “A formiga e a pomba”.

Objetivos Apontar a relagdo entre fonemas e grafemas na

escrita das palavras.

e Escrever palavras de correspondéncias regulares
contextuais com marcas de nasalizacdo referentes as
letras —-M e —N, em final de silabas, seguidas de
consoante na silaba seguinte.

e Ler e interpretar textos com autonomia.
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Habilidades e Aquisicdo da consciéncia fonoldgica (D7, D8, D9).

e Escrita de palavras com correspondéncias regulares
contextuais com marcas de nasalizacdo (~, —M, —N)
em final de silabas seguidas de consoante na silaba
seguinte (D28).

e Compreensdo de regras ortograficas da Lingua
Portuguesa.

e Leitura de pequenos textos (D11).

e Interpretacdo de informacBes implicitas em textos
(D17, D19).

e Coeréncia e coesdo no processamento de textos
(D23).

Recursos e Jogo de bingo, xerox.

Detalhamento das atividades

Reflexdo acerca da silaba inicial de cada palavra
surgida no bingo.

O professor mediara a reflexdo ressaltando o fato de
que todas as palavras do bingo séo escritas com letras
—M e -N, em final de silabas, seguidas de consoante
na silaba seguinte.

Ap0s a reflexdo sobre a regra estudada, completar as
lacunas do texto enigmatico. Todas as palavras deste
texto s&o escritas utilizando as letras —M e —N, em
final de silabas, seguidas de consoante na silaba
seguinte.

Leitura silenciosa do texto “A formiga e a pomba” e,
em seguida, em voz alta. Discussdo sobre o texto,
identificacdo e pronuncia das palavras do texto
escritas com as letras —M e —N, em final de silabas,
seguidas de consoante na silaba seguinte. Em
seguida, verbalizacdo e registro das regras que
envolvem a escrita dessas palavras.

Registro escrito do texto “A formiga e a pomba”
ditado pela professora, e, apds sua analise. Reflexéo e
discussédo com os colegas sobre palavras escritas com
as letras —M e —N, em final de silabas, seguidas de
consoante na silaba seguinte, presentes no texto.

Carga horéria

120 minutos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Na sequéncia, apresentamos as atividades (H, I, J, K). do Grupo Ill. As atividades

desse grupo encontram-se nos Apéndices L, M, N e O, e objetivaram estimular os alunos a

compreenderem, refletirem e usarem convencdes da ortografia que se referem as

regularidades morfoldgico-gramaticais das flexdes verbais de 32 p. p. do futuro do presente do

indicativo (—AO) e flexdes verbais de 32 p. p. do presente e do pretérito perfeito do indicativo
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(~AM), as flexdes de numero, singular e plural, bem como compreender que as palavras
consideradas s&o verbos.

Utilizamos o texto “Uma ideia da senhora Emilia”, para facilitar a compreensdo do
aluno sobre o termo “gramatica”. Esse texto aborda a definigdo desta palavra, sob o viés da
metalinguagem. Procedemos a sua leitura e interpretacdo. Os alunos refletiram e se
expressaram acerca das regularidades presentes em verbos do modo indicativo escritos com (
—~A0) e —~AM), no final da palavra.

Ap0s a abordagem da parte tedrica, os alunos desenvolveram dois jogos de “Preencher
lacunas” (APENDICES N e O). O objetivo dos jogos era os alunos completarem as lacunas
do texto com palavras que se referissem as flexdes verbais de 32 p. p. do pretérito perfeito, do
presente ou do futuro do presente do modo indicativo, conforme sugere a sequéncia dos fatos.
A seguir, detalhamos o jogo citado.

Cada dupla recebe uma cartela. Tira-se par ou impar para iniciar o jogo. Quem comeca
0 jogo deve escolher uma palavra que complete adequadamente a frase. Assim que a ficha for
colocada e o jogador tirar a mao dela, ndo podera mais fazer modificacdo alguma.
Imediatamente a jogada, a frase € lida e, se ndo tiver sentido, ou o tempo verbal usado for
inadequado, 0 jogador passa a vez e 0 proximo colega devera jogar, caso contrario, ele pode
continuar até finalizar a atividade.

Vence 0 jogo quem colocar toda a sequéncia de palavras flexionadas adequadamente.
No final do jogo, o vencedor deve ler todas as frases e todos 0s participantes deverdo registrar
o resultado final, por escrito. Os desenhos também devem ser substituidos por palavras. O
vencedor recebe um (1) ponto e o nome é colocado no painel de pontos da sala de aula.

Acompanhamos todo o processo de desenvolvimento da tarefa, realizamos as
intervencdes necessarias, a fim de que os alunos refletissem e expusessem suas construcdes
mentais, e pudessem avancar e compreender a mudanca das desinéncias, de acordo com 0s
tempos presente, pretérito perfeito e futuro do presente do indicativo. Com esses
procedimentos, almejavamos guarantir que o0s alunos ndo realizassem construcées
equivocadas, como afirma Morais (2014). No final dessa atividade, apds a correcao feita pela
professora mediadora, juntamente com os alunos, eles escreveram o texto no caderno.

A sequir, apresentamos 0s elementos de jogo empregados nesta atividade:

- mecénica: pontos, placar, integracao, desafios e missoes.

- dindmica: emocdo, narrativas, relacdes e progressao.

- componentes: conquistas, colecGes, times e niveis.
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O Quadro 14 a seguir sintetiza as atividades do Grupo IlI.

Quadro 14 — Grupo 111 (atividades H, I, J e K) — compreensao, reflexao e

emprego das convencdes da ortografia da lingua portuguesa

(Continua)

Atividades H, 1, J e K da proposta de ensino

Acles e |eitura do texto “Uma ideia da senhora Emilia”.

e Musica “Boneca de lata”.

e Exploracgéo e discussdo sobre os textos trabalhados.

e Reflexdo sobre as palavras que indicam mudanca
temporal.

Releitura do texto.

Reescrita do texto com alteracdo do tempo verbal.
Jogo de completar lacunas.

Obijetivos Ler e interpretar textos com autonomia.

Mostrar ter entendido sobre as regularidades dos

verbos do indicativo terminados em (-AQ) e (-AM).

e Relatar as normas ortograficas de palavras com
correspondéncias regulares morfologico-gramaticais
referentes as flexdes verbais de 32 p. p. do futuro do
presente do indicativo (~AO) e flexdes verbais de 32
p. p. do presente e do pretérito perfeito do indicativo
(~AM).

e Usar as convencOes da ortografia que se referem a
regularidade morfoldgico-gramatical das flexdes
verbais de 32 p. p. do futuro do presente do indicativo
(-AO) e flexdes verbais de 32 p. p. do presente e do
pretérito perfeito do indicativo (-AM).

Habilidades e Localizacdo de informagBes explicitas em textos
(D15).

e Interpretacdo de informacBes implicitas em textos
(D17, D19).

e Utilizacdo da coeréncia e coesdo no processamento
de textos (D21, D22, D23).

e Auvaliacédo dos textos lidos (D27).

e Aquisicdo da consciéncia fonologica (D8).

e Implicacdo do suporte e dos géneros na compreensao
de textos (D13, D14).

e Escrita de palavras e frases identificando e
empregando os verbos terminados em (-AO) e (-
AM), de acordo com os tempos verbais e seu papel
na oracdo (D28, D29).

e Compreensdo das regras ortograficas da Lingua
Portuguesa.

Recursos e Livro literario, xerox, jogo.

Detalhamento das atividades e |eitura do texto “Uma ideia da senhora Emilia”.
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e Jogos de tabuleiro que tinham o objetivo de refletir
sobre 0 uso de (-AO) em silabas tonicas, ou seja,
verbos que estdo no futuro do presente, e uso de (—
AM) em silabas atonas, ou seja, verbos que estdo em
outros tempos verbais do indicativo, p. e., presente e
pretérito perfeito.

e Registro escrito do jogo finalizado para
sistematizagéo.

e Producdo de texto para reflexdo e sistematizacdo do
conhecimento adquirido.

Carga horéria e 200 minutos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

A segunda etapa dessa proposta de ensino se refere aos jogos digitais*® (APENDICES
Q, R e S). Os jogos digitais permitiram a retomada da reflexdo e da sistematizacdo dos
conteddos trabalhados: regularidade contextual referente ao emprego das letras —M e —N, em
final de silabas, seguidas de consoantes e regularidade morfolégico-gramatical referente ao
emprego das flexdes verbais de 32 p. p. do futuro do presente do indicativo (-AO) e flexdes
verbais de 3% p. p. do presente e do pretérito perfeito do indicativo (-AM). Essa etapa
almejava a consolidacdo dos contetdos trabalhados na primeira etapa.

A reflexd@o e a sistematizacdo aconteceram de forma ludica, uma vez que a histéria
gamificada permite ao individuo “viver historia”, ou seja, “o individuo desenvolve a historia
por meio de agdes para a resolu¢do de incidentes” (BUSARELLO, 2016, p. 114).

Para a criacdo dos jogos digitais, amparamo-nos nos referenciais tedricos pesquisados
na Internet e nas orientagdes do Nucleo Educar da Unimontes coordenado pela Prof.2 Dr.2
Féabia Magali Santos Vieira, a quem agradecemos. Na disciplina Tecnologia Educacional, que
faz parte da estrutura curricular do PROFLETRAS, foi possibilitada a participacdo na oficina
“gamificacdo de conteldo da Lingua Portuguesa”, que serviu de inspiracdo e desempenhou
um papel relevante na composicéo das atividades desta proposta de ensino.

Com o propdsito de tornar os jogos digitais mais significativos para o aluno, as
historias e as personagens gamificadas foram escolhidas pelos proprios atores da pesquisa. O
processo de escolha foi feito por meio de votagdo e as personagens mais votadas foram a
turma do Sitio do Pica-Pau Amarelo e os Bubble Guppies.

O conteddo desses jogos digitais foi apresentado sistematicamente ao aluno, o qual

conduzimos a reflexdo, a analise e a tomada de decisdo. O aluno era motivado constantemente

* Os jogos digitais encontram-se nos Apéndices Q, R e S, em forma de imagens, mas também est&o disponiveis
em pen card, encarte desta dissertacao.
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por meio da mecénica de jogos. Seu progresso no jogo foi reconhecido, através de incentivos
baseados em pontuagdo. Por outro lado, quando o aluno ndo encontrava a resposta correta, era
orientado a reler e concentrar sua atencdo aos comandos, e a rever as regras estudadas, o que
Ihe dava novas oportunidades.

Visando ao desenvolvimento das competéncias trabalhadas e a aquisicdo da
autonomia pelo aprendiz, em relacdo aos contedos estudados, e para a obtengdo de resultados
eficazes, os jogos foram executados em duplas e aplicados na sala de informatica da escola. O

Quadro 15, a seguir, detalha o desenvolvimento das atividades com os jogos digitais.

Quadro 15 — Atividades de sistematizacgao e reflexao

(Continua)

Jogos digitais Jogo 1 — “A turma do Sitio do Pica-Pau Amarelo:
desvendando os segredos da ortografia”

Acoes e Uso de jogos digitais abordando o emprego de
palavras escritas com as letras —M e —N, em final de
silaba, seguidas de consoante na silaba seguinte.

Objetivos e Listar e interpretar palavras escritas com as letras —
M e —N em final de silaba, seguidas de consoante na
silaba seguinte.

e Demonstrar ter compreendido as convengoes
ortograficas da Lingua Portuguesa sobre a
regularidade contextual referente ao emprego das
letras para registrar a nasalizacdo, em final de
silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte.

e Aplicar as convencles ortograficas da Lingua
Portuguesa sobre a regularidade contextual referente
ao emprego das letras —M e —N em final de silabas,
seguidas de consoante na silaba seguinte.

Habilidades e Escrita de palavras com emprego das letras —M e —N
em final de silabas, seguidas de consoante na silaba
seguinte.

Recursos e Jogos digitais, computadores.
Detalhamento das atividades e O jogo é constituido de 03 fases, e tem por objetivo

conduzir o aluno a refletir sobre a normatizacéo de
palavras escritas com as letras —M e —N, em final de
silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte,
bem como sistematizar o conhecimento adquirido. O
aluno pode jogar todas as fases e obter a pontuacgdo
méaxima de 05 pontos ou pode jogar 01 ou 02 fases e
obter de 01 até 03 pontos. Para jogar, o aluno deve
usar o mouse e clicar na opcdo que julgar correta. A
cada desafio langado, o estudante é estimulado a
refletir sobre a escrita das palavras, bem como
estimulado a demonstrar compreenséo e utilizacdo
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de regras. Caso a resposta escolhida pelo jogador
ndo seja a correta, ele terd uma nova chance de
jogar, apds nova reflexdo sobre o contetdo. A cada
fim de etapa, o aluno pode optar por continuar o
jogo ou parar e conhecer a quantidade de pontos
conquistados. A premiacéo final & 05 pontos e esta
no painel de estrelas.

Carga horéria e 60 minutos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

O jogo “A turma do Sitio: desvendando os segredos da ortografia” (APENDICE Q),
foi o primeiro jogo executado pelos alunos e seu objetivo foi levar os discentes a refletirem
sobre a normatizacao de palavras escritas com as letras —M e —N, em final de silabas, seguidas
de consoante na silaba seguinte, bem como sistematizar o conhecimento adquirido. A Figura
35, a sequir, ilustra a regra que normatiza esse emprego, e foi apresentada aos jogadores, antes
da execucdo propriamente dita do jogo, a fim de estabelecer a retomada dos conceitos
estudados.

Figura 35 — Regras de —-M e —N em final de silabas, seguidas de consoante na

silaba seguinte

* Antes das letras -P e -B s6 podemos usar a letra -M.
* Antes das demais consoantes devemos usar a letra -N.

» Essa regra vai ajudar vocé a tomar as decisdes.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

O aluno pode rever essa regra, antes de iniciar o jogo, fato que contribuiu
positivamente para a execucdo das tarefas que se seguem.

A Figura 36, a seguir, aponta uma questdo de multipla escolha.
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Figura 36 — OrientacOes da tarefa

Leia as palavras
abaixo. Em uma das
sequéncias uma
palavra ndo esta
correta. Em qual
alternativa ela esta?

também, tombo, tinta

umbigo, bombeiro, b m
mundo, ponte, to
vento, tempo, pinta

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Essa atividade propde ao aluno aplicar os conhecimentos adquiridos, apés o trabalho
sistematico e reflexivo referente ao emprego das letras —M e —N, em final de silabas, seguidas
de consoante na silaba seguinte, estudado anteriormente nas atividades orais e escritas.
Possibilita ao aluno identificar as regularidades presentes na escrita, observar, refletir e
encontrar a Unica palavra que estd em desacordo com as regras estudadas, e demonstrar que
apreendeu o contetdo. Caso o jogador clique na opcao em que a escrita nao esteja correta, ele
é redirecionado a tentar de novo. A intencdo do comando € que o aluno encontre a palavra que
esta em desacordo com a norma. Dessa forma, ele é desafiado a encontrar, em um universo de
12 palavras, aquela que ndo se adéqua a norma. Nessa primeira etapa, o jogador tem a op¢édo
de continuar jogando ou parar de jogar e conhecer a pontuacédo obtida.

A segunda fase desse jogo requer uma analise do emprego das letras -M e —N, em
final de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte, em um universo de 04 palavras. O
aprendiz deve encontrar a alternativa correta, mas, caso nao o faca pode tentar de novo. Essa
etapa é mais demorada; por isso, a pontuacdo desse nivel é maior: 03 pontos. Nela, ainda, o
aluno é responsavel pela composicgdo escrita da palavra. A cada acerto, o jogador é estimulado
a prosseguir. Caso ndo acerte, e convidado a fazer novas reflexdes e tentar novamente,

conforme ilustra a Figura 37, a seguir.
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Figura 37 — Reflex&o

Parel Pensel  4pios da letra -P

Obser';/e d qual letra devo
consoante que usar? -M ou -N?
vem logo apds a

lacuna.

arquiba......cada

promisso Incorreta

Tentar de novo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

A terceira fase do jogo coloca o aluno diante de um desafio de 12 palavras que devem
ser comparadas e analisadas. Ele deve encontrar apenas as 04 palavras que estdo escritas,
conforme a normatizacdo. O jogo traz uma atividade com o mesmo objetivo das anteriores,
porém, 0s mecanismos de busca de resposta sdo diferentes, conforme ilustra a Figura 38, a

sequir.
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Figura 38 — Questionamento sobre as regras

Analise as imagens a
seguir. Em qual das Reflita bem
alternativas todas as antes de
palavras foram responder.
escritas de acordo
com a regra estudada?

Clique nela.

- bonbom - laranja - demte - empada

- bombom - laranja - dente - empada
- bombom - laramja - dente - empada

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

A Figura 39, a seguir, ilustra os mecanismos de reflexdo e de retomada das regras.

Figura 39 — Retomada da regra estudada

Antes das demais
consoantes
devemos usar a
Lembre-se: letra -N.
antes das
letras -P e -B
s6 podemos
usar a letra -M.

=

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.
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Ao sistematizar a regra ja estudada, o jogador dispde de recursos que o direcionam
para a escrita correta dos vocéabulos.

0 “Jogo da Memoria”, (APENDICE R) é constituido por duas atividades que tém por
finalidade reforcar os estudos sobre as regras que normatizam a escrita de palavras com as
letras —M e —N, em final de silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte. Esse jogo, além
de trabalhar a atencdo, a concentracdo e a memoria, oportuniza ao aluno refletir, retomar e
aplicar os conceitos aprendidos anteriormente em relacdo a escrita ortografica. As Figuras 40

e 41, a seguir, apresentam a estrutura do jogo.

Figura 40 — Estrutura e apresentacgédo do jogo 1

JOEO 1- Encontre os pares de palavras.
Reflita! O que essas palavras tém em comum? No final do jogo, converse com
seu colega sobre o que vocés descobriram. Relembrem a regra estudada.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.
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Figura 41 — Estrutura do jogo 2

-~
~ -~
7

JOGO 2- Quem de vocés dois possui boa meméria?
Entdo, encontrem os pares de palavras e descubram o vencedor!

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

O aluno deve escolher e clicar com 0 mouse em cima do numero. Logo apés, deve
escolher outra carta e clicar em cima do numero, de novo. Ao encontrar o par, 0 jogador deve
clicar na estrela que fara a carta ficar marcada e ndo podera mais mexer nelas. Os pares
formados devem ser anotados para que, ao final do jogo, os jogadores possam comparar e ver
guantos pares conseguiram formar e, assim, conhecerem o vencedor.

Caso as cartas escolhidas ndo formem pares, o jogador devera fecha-las, clicando,
novamente, em cima dos numeros das cartas e dar sequéncia ao jogo. Os jogadores devem
executar as atividades 1 e 2.

Para dar sequéncia e passar para a atividade 2, os jogadores sdo incentivados e
convidados a refletir e, ao final, devem apresentar o feedback referente a compreenséo e a
aplicacdo das normas estudadas. A seguir, a Figura 42 apresenta o convite a reflexao.
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Figura 42 — Reflex&o e feedback

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

O slide da Figura 43, a seguir, apresenta a norma do uso da letra —N, em final de

silabas, seguida de consoante na silaba seguinte.

Figura 43 — Regra do uso da letra —N em final de silabas, seguida de consoante na

silaba seguinte

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.
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O Quadro 16, a seguir, apresenta a sintese do desenvolvimento do jogo da Memoria.

Quadro 16 - Detalhamento do desenvolvimento do jogo da memdria

Atividades da proposta de ensino — Jogo da memoria

Acoes

Uso de jogos digitais abordando palavras escritas
com as letras -M e —N, em final de silabas, seguidas
de consoante na silaba seguinte.

Objetivos

Aplicar seu conhecimento sobre o emprego das letras
—M e —N em final de silabas, seguidas de consoante
na silaba seguinte.

Habilidades

Utilizagcdo de jogos digitais para identificacdo de
palavras escritas com as letras —-M e —N em final de
silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte, nas
palavras da Lingua Portuguesa compreendendo que
ndo ha diferencas na pronuncia e sim na escrita
desses vocébulos.

Emprego das convencdes da ortografia em relacdo as
palavras escritas com as letras —-M e —N em final de
silabas, seguidas de consoante na silaba seguinte.
Discusséo e reflexdo das convencgdes da ortografia em
relacdo as palavras escritas com as letras as letras —M
e —N em final de silabas, seguidas de consoante na
silaba seguinte (D28).

Recursos

Jogos digitais, computadores.

Detalhamento das atividades

O aluno é convidado a encontrar os pares de palavras
que apresentam as letras -M e —N em final de silabas,
seguidas de consoante na silaba seguinte. Logo em
seguida, ele deve refletir sobre a norma estudada e
socializa-la. Vence o jogo aquele(a) que encontrar o
maior numero de pares de palavras nas duas
atividades.

Carga horéria

60 minutos

Fonte

: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Com o intuito de compreender e refletir sobre as convengdes da escrita ortografica que

dizem respeito aos verbos do indicativo terminados em (—~AQ) e (-~AM) referentes & 32 p. p.,

foi elaborado o Jogo 03 “Aprendendo ortografia com uma turminha muito especial”

(APENDICE S), conforme descri¢do no Quadro 17, a seguir.
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Quadro 17 - Atividade de reflexao e sistematizacdo da proposta de ensino

Atividades da proposta de ensino — Jogo 3 “Aprendendo ortografia com uma turminha

muito especial”

Acoes

Uso de jogos digitais abordando verbos do indicativo
terminados em (—AQO) e (-AM) referentes a 32 p. p.

Objetivos

Discorrer o emprego da terminacio (-AO) e (-AM)
nos verbos de 3% p. p. do indicativo da Lingua
Portuguesa.

Explicar os usos dessas terminagdes, com base nas
mudangas no tempo das a¢des que provocam.

Utilizar as convencdes da ortografia da Lingua
Portuguesa em relacdo aos verbos do modo
indicativo terminados em (—AQ) e (-AM).

Aplicar as convencdes da ortografia da Lingua
Portuguesa em relacdo aos verbos do modo
indicativo terminados em (—AQ) e (-AM).

Habilidades

Escrita dos verbos terminados em (—AO) e (-AM), de
acordo com os tempos presente, futuro do presente e
pretérito perfeito do indicativo (D28).

Recursos

Jogos digitais, computadores.

Detalhamento das atividades

O aluno deve encontrar os verbos que indicam agdes
que completam corretamente as lacunas, de acordo
com o tempo verbal e as pessoas do discurso. As
situacGes do jogo sdo contextualizadas e realizadas
pelas personagens Bubble Guppies. Ao final do jogo,
0 aluno escolhe uma estrela e sabera quantos pontos
marcou.

Carga horéria

60 minutos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Nesse jogo, os alunos deveriam refletir e encontrar as acGes que completavam

corretamente as lacunas. As Figuras 44 e 45 mostram essas metas e 0 modo de jogar.
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Figura 44 — Objetivo do jogo Figura 45 — Para jogar

\ Para jogar, use o

0 objetivo do ¥ b L mouse. Clique em
jogo é ajudar a i ' cima das palavras
minha turminha A D \ s que completam as

a completar A loni frases
corretamente as A ] corretamente. Para
frases. { ’) continuar, clique na
B : N seta "avangar”.

Dica: Fique
atento(a) aos
contextos de

cada enunciado!

Avangar

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Antes do inicio do jogo, apresentamos a forma de premiacdo aos jogadores e 0S
informamos sobre 0 maximo de pontuacdo que poderao atingir. Como é um jogo, a pontuacdo
€ uma incognita e o suspense é mantido até o final, podendo haver vitdrias e ou frustracdes,

elementos que fazem parte da dindmica de jogos, conforme ilustra a Figura 46, a seguir.

Figura 46 — Apresentagdo da premiacéo

Vocé pode
marcar de 1

até 5 Caso vocé ndo

pontos. acerte, clique na
‘ 4 seta “tentar de
. e 1 novo" e terd uma

V& e S s nova chance.

Cada acerto vale
uma estrela. No
final, vocé escolherd
uma estrela e
conhecerd quantos
pontos vocé
conseguiu nesse

Jjogo.

Avangar

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.
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Em todas as lacunas, os jogadores devem empregar adequadamente verbos nos tempos
solicitados. Caso ndo cliqguem na alternativa correta, sdo orientados a refletirem e tém nova

oportunidade de jogada, conforme ilustra a Figura 47 a seguir.

Figura 47 — Sistematizagao e reflexéo

Vocé clicou em uma agdo
futura. Veja sé a sua
terminagdo "-AQO": “andardo”.
Observe o contexto dessa
frase. Ela sugere qual tempo
verbal? Presente ou passado?

Vocé precisa
refletir um

pouco mais! ”

_—
e ———r T

Tentar de novo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Novamente, por se tratar de um jogo, ao chegar ao final, a pontuagdo obtida pelo
jogador vai depender de qual estrela ele escolhera; portanto, ele pode se frustrar ou ndo,

conforme mostram as Figuras 48 e 49, a seguir.
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Figura 48 — Hora de conhecer o prémio Figura 49 — Apresentagdo da pontuacao

Agora € a hora do
prémio !l Conhega sua

pontuagdo clicando Voce ganhou 2
em uma das estrelas! pontos!

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Feitas as atividades elencadas, foi aplicada aos alunos uma atividade p6s-proposta de
ensino, cujo objetivo era avaliar os resultados alcancados com a proposta de ensino e verificar
sua eficacia ou ndo: uma producdo de texto escrito condizente. Na subsecdo 3.4.2 deste
capitulo, descrevemos a atividade executada ap6s a proposta de ensino.

No préximo capitulo, descrevemoa e analisamos os dados das fases diagndstica e p6s-
proposta de ensino, comparamos esses resultados e apresentamos o resultado geral desta
pesquisa.
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4 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Os dados para a analise da fase diagnostica foram obtidos a partir da aplicacdo de duas
atividades diagnosticas (producéo textual) ao publico-alvo desta pesquisa.

Os dados que possibilitaram a avaliacdo da proposta de ensino também foram obtidos
a partir da elaboracdo de uma producdo textual, apos a aplicacdo da proposta de ensino. Na

préxima subsecao, sdo apresentados os dados coletados na fase diagnostica.

4.1 Descrigdo e andlise dos dados da fase diagnostica

Apds a aplicacdo das atividades diagnosticas, conforme descrito no capitulo 03,
Metodologia, coletamos os dados e realizamos a descri¢do e a analise dos “erros” ortograficos
encontrados na escrita dos alunos investigados, que foram descritos e avaliados para a
identificacdo do objeto de pesquisa, a ortografia. A Tabela 1 apresenta os dados extraidos dos

textos elaborados pelos alunos, na primeira fase.
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Tabela 1 — Categorizagdo/subcategorizacio dos “erros” ortograficos (fase diagnostica)

(Continua)

Categorizacdo/subcategorizacio dos “erros” ortogréaficos (fase diagndstica)

Categorizacéo Subcategorizagdo Escrita Total
dos “erros” dos “erros” — — - S
ortograficos ortogréficos Erro” Forma n. Y0

ortografico ortografica
“pruxa” bruxa 5 8
2 “parco” barco
<8 “bega” pega
D5 ¢ “e vediso” enfeiticou
235 T “tu ues” dois
v o>
[<b]
[
“canpo” campo 18 29
“moro” morro
“senpre” sempre
L (13 2
3 enbora embora
48 — “tanbein” também
c < « L, L
Os 2 vanpirinho vampirinho
> & “tudu” tudo
w = 19
= mn S “poti pote
- g “u” o)
2 © 173%2)
) ® 1 e
w2 “incontrados” encontrados
= “robamdo” roubando
g “au?7 ao
= “cepre” sempre
‘Gun’7 um
“di” de
“chuver” chover

“comprimenta”

cumprimentar



159

(Conclusdo)

Categorizagio/subcategorizacio dos “erros” ortograficos (fase diagnodstica)

Categorizacéo Subcategorizagdo Escrita Total
dos “erros” dos “erros”
ortograficos ortogréaficos “Erro” Forma n.o %
ortogréfico ortogréfica
“salvol” salvou 24 38
“aniquelasi” aniquilasse
“conseguil” conseguiu
“viviao” viviam
“somiu” sumiu
S “viverao” viveram
= “conseguirao” conseguiram
% “sumirao” sumiram
= “cairao” cairam
® é “cairao” cairam
ki 0D “escorregarao” escorregaram
- o= “escorregaru”  escorregaram
oz o€ “escorregarum”  escorregaram
=2 » e “tropesaru” tropecaram
= 3 “tropesarao” tropecaram
3 “pularu” pularam
ks “pularao” pularam
=N “pularum” pularam
e “pulardo” pularam
“correrao” correram
“fico” ficou
“falo” falou
“veieru” vieram
“amaudigool” amaldicoou
“siume” ciime 16 25
“umano” humano
“cepre” sempre
“pasar” passar
“reforsa” reforcar
g “felises” felizes
8 “vasora” vassoura
LN) '% ‘:?.SHE’ assim
S iso iSsO
i'.? “veis” vez
= “serto” certo
“quema” gueima
“deseijo” desejo
“pesoa” pessoa
“pacia” passear
“pringesa” princesa
Total | 63 | 100
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.
Legenda:

% - percentual
n.° - nimero
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A partir da proposta de Morais (2000, 2007), procedemos a categorizacdo e
subcategorizacdo dos “erros” ortograficos encontrados na escrita dos alunos investigados,
conforme Tabela 1. Os “erros” também foram quantificados no que se refere a sua ocorréncia.

Analisando a Tabela 1, é possivel constatar que houve apenas 8% (05 casos) de
ocorréncia de “erros” ortograficos na subcategoria SUB1 A (regularidades diretas). No caso
dos alunos investigados, apenas as letras —P/-B, —F/—V foram consideradas (a saber, “pruxa”
para “bruxa”, “parco” para “barco”, “bega” para “pega”, “e vediso” para “enfeiticou”, “tu
ues” para “dois”), porque no dialeto desses aprendizes as letras —T/-D tém outras notagoes,

como descrito anteriormente. Em relacdo ao grafema —T, a notagdo também pode ser [tf] e,

em relagéo ao grafema —D; a notagdo também pode ser [d3]. Nota-se que a maioria dos alunos

consegue fazer essas correspondéncias com facilidade. Os dados indicam que apenas um
pequeno numero de alunos precisa retomar procedimentos anteriores para compreender essas
correspondéncias diretas.

Na subcategoria SUB1 B (regularidades contextuais), a posicdo da correspondéncia
fonografica na palavra é que aponta qual letra € a correta. Nessa atividade diagndstica, 0s
dados apontaram 29% de ocorréncias (18 casos) desse tipo de violagdo (a saber, “canpo” para

29 ¢ 9% ¢¢ 29 ¢¢ 29 ¢

“campo”, “moro” para “morro”, “senpre” para “sempre”, “enbora” para “embora”, “tanbein”

29 e 29 ¢e

para “também”, “vanpirinho” para “vampirinho”, “tudu” para “tudo”, “poti” para “pote”, “u”

(1P k] [19%2] €69 (15 2 13

para “o0”, “1” para “e”, “incontrados” para “encontrados”, “robamdo” para “roubando”, “au

2

EE 1Y bR 19 bR AN 13

para “ao”, “cepre” para “sempre”, “un” para “um”, “di” para “de”, “chuver” para “chover”,
“comprimenta” para “cumprimentar”). Nessa categoria de “erros” ortogréaficos, os dados
indicaram um indice consideravel de aprendizes que necessitam dominar essas regras
contextuais, 0 que evidencia a necessidade de se realizar um trabalho pontual para a aquisigéo
e retencdo dessas normas que auxiliardo positivamente a escrita ortografica desses alunos.

Na subcategoria SUB1 C (regularidades morfol6gico-gramaticais), a existéncia dessas
regras, conforme Morais (2000, 2007), oportuniza ao aprendiz perceber uma constancia em
determinadas partes dos vocabulos. O material coletado produzido pelos alunos investigados
apontou 38% (24 casos) de ocorréncias de “erros” dessa natureza (a saber, “salvol” para
“salvou”, ‘“aniquelasi” para ‘“aniquilasse”, “conseguil” para “conseguiu”, “viviao” para
“viviam”, “somiu” para ‘“‘sumiu”, “viverdo” para ‘“‘viveram”, “conseguirao” para
“conseguiram”, “sumirao” para “sumiram”, “cairdo”/ “cairao” para “cairam”, “escorregarao”,
“escorregaru”, ‘“‘escorregarum’” para ‘“‘escorregaram”, “tropesaru’”/ ‘“tropesarao” para

“tropegaram”, “pularu”/ “pularao”/ “pularum”/ “pulardo” para “pularam”, “correrao” para
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“correram”, “fico” para “ficou”, “falo” para “falou”, “veieru” para “vieram”, “amaudidi¢ool”
para “amaldicoou”). Nessa categoria, evidencia-se, também, um alto indice de “erros”
ortograficos que merecem atencao especial e exigem a aprendizagem de regras morfoldgico-
gramaticais envolvidas na ortografia do portugués, que podem contribuir para melhorar essa
situacdo. Atividades direcionadas e pontuais trabalhadas com esse fim podem produzir saldos
positivos e garantir ao aluno a aquisi¢do dessas normas ortograficas.

Evidenciou-se, também, na categoria C2 (irregularidades), 25% de ocorréncias (16
casos) de “erros” dessa natureza na escrita dos investigados (a saber, “siume” para “ciime”,
“umano” para “humano”, “cepre” para “sempre”, “pasar” para “passar’, “reforsa” para
“reforga”, “felises” para “felizes”, “vasora” para “vassoura”, “asin” para “assim”, “iso” para
“iss0”, “veis” para ‘“vez”, “serto” para “certo”, “quema” para “queima”, “deseijo” para
“desejo”, “pesoa” para “pessoa”, “pacia” para “passear”, “pringesa” para “princesa’). Como
ndo ha meios de se facilitar o aprendizado do aluno para a aquisicdo desses casos através de
regras, por se tratarem de casos de irregularidades, é viavel, segundo Morais (2000), propiciar
ao discente o contato frequente com material grafado, pois essa estreita relacdo com esse
universo escrito facilitara sua memorizacéo.

A analise possibilitou-nos deduzir que a categoria C1, no que se refere as
subcategorias SUB1 B e SUBL1 C, apontou um total de 67% de ocorréncias (42 casos) de
“erros” ortograficos. Por conseguinte, realizamos o detalhamento desses “erros”, e as
dificuldades ortograficas mais recorrentes foram os “erros” ortogréficos da categoria das
regularidades (C1) referentes a subcategoria regularidades morfolégico-gramaticais (SUB1
C), num total de 38% de ocorréncias (24 casos). Também houve incidéncia de “erros”
ortograficos na categoria das regularidades (C1) referentes a subcategoria regularidades
contextuais (SUB1 B), cujos casos totalizaram 29% (18 casos) de ocorréncias.

A categorizacdo dos ‘“‘erros” ortograficos identificados na escrita dos alunos
investigados nas atividades diagndsticas, especificamente as de ocorréncia mais numerosa,
possibilitou-nos classificar as subcategorias em tipos de “erros” ortograficos (violagédo), a fim
de que pudéssemos, a partir dessa subcategorizacdo, definir o objeto de estudo.

Os “erros” ortograficos de natureza contextual (SUB1 B) e morfoldgico-gramatical
(SUB1 C) foram subcategorizados para detalhamento dos casos de violagdes ortograficas,

conforme Tabelas, a seguir. Iniciamos com os “erros” de natureza contextual (Tabela 2).
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Tabela 2 — “Erros” ortograficos de natureza contextual (fase diagndstica)

“Erros” ortogréficos de natureza contextual (fase diagnostica)

Categorizacéo Subcategorizacao Casos de violagdo Total
dos “erros” dos “erros” 5 5
ortograficos ortograficos n. Y0

Uso de “— O” ou “-U” 5 28

em final de vocébulos
notando 0s respectivos

sons.
S Emprego de —I notando 4 22
° é o som /i/ em silaba
B m S tbnica em  qualquer
2 ~ S posi¢cdo do vocabulo e
= L3 de —E notando o mesmo
> @» 2 som em silaba é&tona
= ‘_35 final.
2 Emprego de “-M”, “— 8 44
= N>, “-NH” ou “~” para
registrar nasalizacéo.
Emprego dos grafemas 1 6
“-R”, “—RR”.
Total 18 100
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.
Legenda:
% - percentual
n.° - nimero

A Tabela 2 apresentou as subcategorias de “erros” ortograficos de natureza contextual
que foram detectados na fase diagndstica. Houve um total de 18 ocorréncias de violacGes
ortogréaficas nessa subcategoria e foi realizado o detalhamento desses casos de violagdo. A
descricdo aponta 44% de ocorréncias (8 casos) que se referem a violacdo de uso do —M, —N, —
NH ou ~, para registrar nasalizacdo; 28% de ocorréncias (5 casos) quanto a violacdo de uso do
-0 ou -U, em final de vocébulos; 22% ocorréncias (4 casos) de violagao de uso do —I notando
0 som /i/, em silaba ténica, em qualquer posicdo do vocabulo, e de —E notando o0 mesmo som
em silaba atona final; 6% de ocorréncias (1 caso) de violacdo de uso dos grafemas —R, -RR.
A Tabela 3, a seguir, apresenta 0s casos de “erros” ortogréficos de natureza morfoldgico-

gramatical apresentados na escrita dos alunos dessa pesquisa.
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Tabela 3 — Erros” ortogréaficos de natureza morfologico-gramatical (fase diagnostica)

“Erros” ortogréficos de natureza morfoldgico-gramatical (fase diagnostica)

Categorizacéo Subcategorizagdo Casos de violagdo Total
dos “erros” dos “erros”
ortograficos ortograficos n° | %
- Emprego de —U nas flexdes 6 25
£ verbais do passado perfeito
o @ g do indicativo.
© e]
g Ogg Emprego de —AM nas 17 71
= Ds & flexdes verbais do passado
% 7 g, :;,’, e presente do indicativo.
= -9 Emprego de —-SSE nas 1 4
E flexdes do imperfeito do

modo subjuntivo.

Total 24 100

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.

Legenda:
% - percentual
n.° - nimero

A Tabela 3 apresenta a subcategorizacdo SUB1 C (regularidades morfolégico-
gramaticais). Nela, constata-se um total de 24 casos de violacdo nessa subcategoria, dos quais
71% de ocorréncias (17 casos) séo do ndo emprego de (—AM) nas flexdes verbais do passado
e presente do indicativo, 25% de ocorréncias (6 casos) de “erros” ortograficos provenientes do
ndo emprego de —U nas flexdes verbais do pretérito perfeito do indicativo, e 4% de violacao
no uso de —SSE nas flexdes verbais do pretérito imperfeito do subjuntivo (1 caso).

Esses resultados permitiram-nos pensar em uma proposta de ensino alternativa que
auxiliasse nossos aprendizes a se apropriarem da escrita ortogréafica, porém nao de forma
passiva, conforme explica Morais (2007, p. 16), quando ancora em Pozo (1992) “mesmo a
literatura especializada, até ha bem pouco tempo, tendia a ver o aprendizado da ortografia
como algo que depende basicamente da memorizagdo”. Pelo contrario, pensamos em uma
proposta de ensino em que o aluno seja capaz de “reproduzir as formas escritas autorizadas”
(MORAIS, 2007, p. 17), de maneira construtiva, reflexiva e sem imposicGes. Esta é a
liberdade que o autor defende, quando pensa em um ensino-aprendizagem da ortografia mais
eficiente e prazeroso.

A partir dessas analises quantitativas, identificamos as subcategorias que obtiveram
um maior percentual de ocorréncia de “erros” ortogréficos, e definimos o objeto de estudo
desta pesquisa. Neste caso, os “erros” ortograficos de suas duas naturezas: a contextual que se

refere a0 emprego ndo convencional das vogais nasais da Lingua Portuguesa, quando
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representadas pelas letras —M e —N, em final de silaba, seguidas de consoante na silaba
seguinte, e a de natureza morfoldgico-gramatical, especificamente, as representacfes graficas
ndo convencionais das flexdes verbais de 3?2 p. p. do futuro do presente do indicativo e flexes
verbais de 32 p. p. do presente e do pretérito perfeito do indicativo.

Vale destacar que, para Morais (2000, p. 30), a escrita das vogais nasais é uma das
grandes dificuldades encontradas pelos aprendizes, pois h& cinco modos diferentes de marcar
essa nasalidade, sendo o emprego das letras -M e —N, em final de silabas, seguidas de
consoante na silaba seguinte, dois desses modos. Assim como o uso do til, que também
nasaliza, outro modo é o emprego do digrafo —NH, e nos casos em que ocorre a nasalizacdo
por contiguidade, sem que haja o emprego de nenhum dos modos anteriores, pelo fato de a
silaba seguinte ja& comecar com uma consoante nasal (p. e., “cama”, “cana”).

Com o intuito de eliminar/minimizar essas dificuldades, decidimos elaborar nossa
proposta de ensino visando a um ensino sistematico e reflexivo dos “erros” ortogréficos
definidos como objeto de estudo.

O ensino sistematico da ortografia justifica-se, porque o publico-alvo desta pesquisa ja
se encontra no nivel alfabético, ou seja, ja evoluiu na aprendizagem do SEA. Segundo Morais
(2014, p. 161), para que o ensino das normas ortograficas abordado seja trabalhado de forma
sistematica, € preciso que o aluno ja tenha “consolidado as diversas correspondéncias
grafema-fonema de nossa lingua”. Morais propde, também que, no aprendizado da ortografia,
se priorizem as regularidades, porque, apl0s alcancarem ‘“uma hipdtese alfabética e
aprenderem os valores sonoros da maioria das letras, muitas criangas tém dificuldades sobre
questdes ortograficas que denominamos regulares [...]” (MORAIS, 2014, p. 162).

Segundo ele, os casos de regularidade possuem um principio gerativo que pode ser
aplicado em muitas palavras da Lingua Portuguesa e as regras podem ser aprendidas.
Contudo, Morais (2014) afirma nédo ser suficiente trabalhar determinada regra com o aluno
durante um dia; € preciso que seja feito um ensino ancorado em sequéncias didaticas que
sejam aplicadas em dias alternados, com duracdo de tempo definida.

Na concepcao de ensino reflexivo, o aprendiz ndo recebe as regras prontas e acabadas;
ele deve “pensar nas formas erradas (transgressao intencional) e as [discutir] sem medo de
que fixem aqueles erros em suas mentes” (MORALIS, 2014, p. 163). As regras devem ser
expressadas e escritas pelos proprios alunos e, em seguida, afixadas na sala de aula.

Dessa forma, o aprendiz pensa, formula, reformula seu aprendizado e exterioriza suas

conclusoes, através da fala e da escrita. Destacamos a importancia do papel do professor em
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mediar a aprendizagem e possibilitar meios para tal, através de estratégias de ensino que
visam a facilitar a compreensao e a aprendizagem do publico-alvo.

Nesse sentido, elaboramos atividades escritas, atividades gamificadas e jogos digitais,
por constituirem atividades que permitem que o aluno reflita, interaja com os colegas,
desenvolva a oralidade e construa seu proprio conhecimento.

Contudo, de um ano para o outro (a proposta de ensino foi aplicada em 2019, no ano
seguinte ao diagndstico), a turma foi recongigurada, conforme ja explicitado. Portanto, em
razdo da necessidade de comparar as duas fases da pesquisa para avaliar a proposta de ensino,
um recorte foi realizado nos dados da fase diagndstica, considerando os textos escritos dos 10

alunos que participaram de todas as etapas desta pesquisa, conforme Tabela 4, a seguir.

Tabela 4 — Categorizagao/subcategorizacio dos “erros” ortograficos (fase diagnostica) —

“comprimenta”

cumprimentar

recorte
(Continua)
Categoriza¢io/subcategorizacio dos “erros” ortograficos (fase diagnoéstica)
Categorizacéo Subcategorizagdo Escrita Total
dos “erros” dos “erros” — = ~ 5
ortograficos ortogréaficos Erro” Forma n. /0
ortografico ortografica
“pruxa” bruxa 5 8
@ “parco” barco
<8 “bega” pega
— = = 173 . 2 e
ms ® e vediso enfeitigcou
23T “tu ues” dois
(@]
[<b]
1
“canpo” campo 17 29
“moro” morro
) “senpre” sempre
U (13 2
g enbora embora
— i 13 b1 A
05 < ) tanb@n i} tampgm
S R vanpirinho vampirinho
o = “tudu” tudo
put c -
E 8 “poti” pote
m % C‘u” O
(:,)) _C.E “j e
S “incontrados” encontrados
3 au ao
e “cepre” sempre
‘Gun’7 um
Ctdi” de
“chuver” chover
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(Conclusédo)

Categorizagio/subcategorizacio dos “erros” ortograficos (fase diagnostica)

Categorizacéo Subcategorizagdo Escrita Total
dos “erros” dos “erros” — =
ortograficos ortograficos Erro Forma n.° %
ortogréfico ortogréfica
“salvol” salvou 24 41
“aniquelasi” aniquilasse
“conseguil” conseguiu
“viviao” viviam
“somiu” sumiu
S “viverao” viveram
= “conseguirao” conseguiram
% “sumirao” sumiram
= “cairao” cairam
© é “cairao” cairam
E 0D “escorregarao” escorregaram
- o= “escorregaru”  escorregaram
oz o€ “escorregarum”  escorregaram
= » e “tropesaru” tropecaram
= 3 “tropesarao” tropecaram
3 “pularu” pularam
& “pularao” pularam
3 “pularum” pularam
e “pulardo” pularam
“correrao” correram
“fico” ficou
“falo” falou
“veieru” vieram
“amaudigool” amaldicoou
“siume” cilime 13 22
“cepre” sempre
“felises” felizes
“vasora” vassoura
3 “asin” assim
© oo .
) iso iSSO
N S “veis” vez
= “serto” certo
< “quema” queima
= “deseijo” desejo
“pesoa” pessoa
“pacia” passear
“pringesa” princesa
Total 59 100
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.
Legenda:

% - percentual
n.% - nimero
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Nesta tabela 4, é possivel verificar que houve 8% de ocorréncia (5 casos) de “erros”
ortograficos na subcategoria SUB1 A (regularidades diretas). Na subcategoria SUB1 B
(regularidades contextuais), os dados sinalizaram 29% de ocorréncias (17 casos) desse tipo de
violacdo. Na subcategoria SUB1 C (regularidades morfologico-gramaticais), os dados
apontaram 41% de ocorréncias (24 casos) de “erros” dessa natureza. Foi possivel verificar
que, na categoria C2 (irregularidades), houve o registro de 22% de ocorréncias (13 casos) de
“erros” dessa natureza, na escrita dos alunos considerados na investigacao.

Assim, evidenciou-se na subcategoria SUB1A (regularidades diretas), 8% de
ocorréncias (5 casos) de “erros” ortograficos dessa natureza, a saber, “pruxa” para “bruxa”,
“parco” para “barco”, “bega” para “pega”, “e vediso” para “enfeiticou”, “tu ues” para “dois”.
Relembramos que, nessa categoria, foram considerados apenas os casos das letras —P/-B, —
F/-V, em razdo de, no dialeto do pablico investigado, as letras —T/-D terem outras notacdes ja
descritas anteriormente.

Na subcategoria SUB1B (regularidades contextuais), houve 29% de ocorréncias (17
casos) de “erros” ortograficos, a saber “canpo” para “campo”, “moro” para “morro”, “senpre”
para “sempre”, “enbora” para “embora”, “tanbein” para “também”, ‘“vanpirinho” para

(Y1) [P [13%2] (P2

“vampirinho”, “tudu” para “tudo”, “poti” para “pote”, “u” para “0”, “i” para “e”,

9 ¢¢ 9 ¢ 2 cC

“incontrados” para “encontrados”, “au” para “ao”, “cepre” para “sempre”, “un” para “um”,
“di” para “de”, “chuver” para “chover”, “comprimenta” para “cumprimentar”.

Os dados apontaram 41% de ocorréncias (24 casos) de “erros” ortograficos na
subcategoria SUB1 C (regularidades morfoldgico-gramaticais), a saber, “salvol” para
“salvou”, “aniquelasi” para ‘“aniquilasse”, “conseguil” para “conseguiu”, “viviao” para
“viviam”, “somiu” para ‘“‘sumiu”, “viverao” para ‘“viveram”, ‘“conseguirao” para
“conseguiram”, “sumirao” para “sumiram”, “cairdo”/ “cairao” para “cairam”, “escorregarao”,
“escorregaru”, “escorregarum” para ‘“‘escorregaram”, ‘“tropesaru”/ ‘“tropesarao” para

b b
“tropegaram”, “pularu”/ “pularao”/ “pularum”/ “pulardo” para “pularam”, “correrao” para
“correram”, “fico” para “ficou”, “falo” para “falou”, “veieru” para “vieram”, “amaudigool”
para “amaldigoou”.

Em se tratando da categoria C2 (irregularidades), foram identificados 22% de
ocorréncias (13 casos) de “erros” ortograficos dessa natureza, a saber, “siume” para “ciime”,
“cepre” para ‘“‘sempre”, “felises” para “felizes”, “vasora” para “vassoura”, “asin” para
“assim”, “is0” para “isso”, “veis” para “vez”, “serto” para “certo”, “quema” para “queima”,
“deseijo” para “desejo”, “pesoa” para “pessoa”, “pacia” para “passear”, “pringesa’ para

“princesa”.
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A anélise nos permitiu inferir que a categoria C1, que contém as subcategorias SUB1
B e SUBL C, apontou um total de 70% de ocorréncias (41 casos) de “erros” ortogréaficos. O
detalhamento de “‘erros” ortograficos, conforme Tabelas 5 e 6, sinaliza que as dificuldades
ortograficas mais recorrentes foram os “erros” da categoria das regularidades (C1) referentes
a subcategoria regularidades morfoldgico-gramaticais (SUB1 C), num total de 41% de
ocorréncias (24 casos). Ainda houve grande incidéncia de “erros” ortograficos da categoria
das regularidades (C1) referentes a subcategoria regularidades contextuais (SUB1 B), cujos
respectivos casos somaram 29% (17 casos) de ocorréncias.

Realizamos o recorte dos “erros” ortograficos de natureza contextual (SUB1 B)
subcategorizados com o0 respectivo detalhamento dos casos de violagBes ortogréficas,

conforme a Tabela 5, a sequir.

Tabela 5 — “Erros” ortograficos de natureza contextual (fase diagndéstica) — recorte

“Erros” ortogréaficos de natureza contextual (fase diagnostica)

Categorizacéo Subcategorizacao Casos de violagdo Total
dos “erros” dos “erros” 5 5
ortograficos ortograficos n. Y0

Uso de “— 0O” ou “~U” em 5 29
final de vocébulos notando
0S respectivos sons.

T
2 Emprego de —I notando o 4 24
& 2 som /i/ em silaba tonica em
3 m g qualquer posicao do
= m g vocébulo e de —E notando o
3 3 mesmo som em silaba atona
o S final.
g) Empl’ego de “—M”, “_N?a’ [ 7 41
e NH” ou “~” para registrar
nasalizacéo.
Emprego dos grafemas “—R”, 1 6
LL_RR”.
Total 17 100
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.
Legenda:
% - percentual
n.° - nimero

A Tabela 5 permite verificar que os dados apontam 17 ocorréncias de violagdes

ortograficas na subcategoria das regularidades contextuais. Os casos de violagcdo que dizem
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respeito ao emprego indevido do —M, —N, -NH ou ~ para registrar nasalizagdo, agora
totalizam 41% de ocorréncias (7 casos).

As violagdes que envolvem o uso de —O ou —U em final de vocabulos, notando os
respectivos sons, tiveram 29% de ocorréncias (5 casos). Houve 24% de ocorréncias (4 casos)
de violagdes do emprego de —I notando o som /i/ em silaba tbnica, em qualquer posi¢do do
vocabulo, e de —E notando o mesmo som em silaba atona final. E as violagdes do emprego
dos grafemas —R, —RR permaneceram em 6% de ocorréncias (1 caso).

Os “erros” ortograficos de natureza morfologico-gramatical ndo apresentaram

alteracOes apds os dados serem reconsiderados, conforme mostra a Tabela 6.

Tabela 6 — Erros” ortogréaficos de natureza morfolégico-gramatical (fase diagndstica) —

recorte

“Erros” ortograficos de natureza morfolégico-gramatical (fase diagndstica)

Categorizacéo Subcategorizagdo Casos de violagdo Total
dos “erros” dos “erros”
ortograficos ortograficos n° | %
— Emprego de —U nas flexdes 6 25
[} . .
= verbais do passado perfeito
) o g do indicativo.
© e] <
3 OJ < Emprego de —AM nas 17 71
k= @ k= 8 flexGes verbais do passado
qg; A qg), =) e presente do indicativo.
= =9 Emprego de —-SSE nas 1 4
’g flexdes do imperfeito do

modo subjuntivo.

Total 24 100

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.

Legenda:
% - percentual
n.° - nimero

Desse modo, permaneceram 0s 25% de ocorréncias (6 casos) nas violacdes do
emprego de —U nas flexdes verbais do passado perfeito do indicativo. As violagdes quanto ao
emprego de (—AM) nas flexdes verbais do presente e pretérito perfeito do indicativo
apresentaram 71% de ocorréncias (17 casos). E as violagdes de —SSE nas flexdes nas flexdes
do imperfeito do modo subjuntivo permaneceram com 4% de ocorréncias (1 caso).

Na proxima subsecdo, sdo apresentadas a descricdo e a analise dos dados coletados a
partir da producédo de texto realizada pelos alunos, apos o desenvolvimento da proposta de
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ensino. Reiteramos que consideramos apenas 0s textos escritos pelos 10 alunos que

participaram de todas as atividades das etapas da primeira fase.

4.2 Descricdo e analise de dados pds-proposta de ensino

A descricdo e a analise dos dados extraidos das producfes de textos elaboradas pelos
alunos, apds a proposta de ensino, teve por objetivo avaliar a eficacia da proposta de ensino.
Diante da necessidade de se fazer cumprir tal objetivo, além de descrever e analisar os
resultados provenientes dessa atividade, discutimos o0s resultados encontrados e,
posteriormente 0s comparamos com 0s resultados obtidos na fase diagnoéstica. Vale relembrar
gue consideramos apenas 0s dados extraidos das producdes dos 10 alunos que participaram
das duas fases dessa pesquisa, de forma que os resultados advindos da comparacdo

estabelecida entre as fases sejam confiaveis.

4.2.1 Resultados da proposta de ensino

Embora nossa pesquisa trate, especificamente, dos “erros” ortograficos de natureza
contextual que se referem ao emprego de —M e —N, para registrar a nasalizacdo em final de
silabas, seguida de consoante na silaba seguinte, e os “erros” ortograficos de natureza
morfoldgico-gramatical, que se referem as flex6es verbais de 3? p. p. do futuro do presente do
indicativo e flexdes verbais de 3% p. p. do presente e do pretérito perfeito do indicativo,
realizamos, na fase pds-proposta de ensino, uma categorizagdo e subcategorizagdo dos “erros”
ortogréaficos encontrados na escrita dos alunos investigados, de acordo com Morais (2000,
2007), do mesmo modo como procedemos na fase diagndstica.

Dessa maneira, foi-nos possivel ter uma visdo ampla para comparar os resultados
dessas duas fases. Posteriormente, detalhnamos, e nos restringimos aos casos especificos e ao
objeto de nosso estudo, para verificar o efeito da proposta de ensino aplicada.

A seguir, é apresentada a Tabela 7 que aponta os “erros” ortograficos dessa segunda

fase.
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Tabela 7 — Categorizagio/subcategorizacio dos “erros” ortograficos (fase pds-proposta

de ensino)

Categorizagao/subcategorizacio dos “erros” ortograficos (fase pos-proposta de ensino)

Categorizacéo Subcategorizacao Escrita Total
dos “erros” dos “erros”
ortogréaficos ortogréficos “Erro” Forma n.° %
ortogréfico ortogréfica
SUB1 A “fez” vez 1 8
regularidade direta
@ SUB1B “macarao” macarréo 3 23
© . . =99 -
8 regularidade “dissi disse
3] = contextual “sumido” sumindo
=
T SUB1C “famozo” famoso 1 8
regularidades
morfologico-
gramatical
“ezistia” existia 8 61
g “dezaparecendo” desaparecendo
3 “xamada” chamada
N s “xegara” chegaram
O3 “i50” isso
E} “comesou” comecgou
= “penssa” pensdo
“precissando” precisando
Total 13 100
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.
Legenda:
% - percentual
n.° - nimero

Na Tabela 7, € possivel verificar que foi feita a categorizacdao/subcategorizacdo dos
“erros” ortograficos referentes a fase pds-proposta de ensino, de forma detalhada. Os “erros”
ortograficos também foram quantificados no que se refere a sua ocorréncia.

Observa-se que, na categoria C1 SUB1A (regularidades diretas), houve apenas 8% de
ocorréncias (1 caso) de troca da notacdo do grafema —F para —V. Na categoria C1 SUB1 B,
houve 23% de ocorréncias (3 casos) de violagbes a regularidade contextual. Foi possivel
constatar que ainda ha “erros” ortograficos em que é preciso considerar a posi¢cdo da
correspondéncia fonografica na palavra. Em um dos textos escritos, foi constatado o caso de
“sumido” para “sumindo”, e ficou evidenciado o ndo uso da regra que normatiza o emprego
de —M, —N, ~ para registrar a nasalizagdo em final de silabas. Contudo, esse caso ndo
caracteriza a troca de —M por —N em final de silaba, seguidas de consoante na silaba seguinte,

e vice-versa, avaliada nessa pesquisa.
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A categoria C1 SUBILC (regularidades morfoldgico-gramaticais) apresentou 8% de
ocorréncias (01 caso) de “erros” ortogréaficos dessa natureza. Esse caso corresponde a
violacdo da regra em relacdo ao emprego de —OSO ou —OSA em adjetivos, e que nao foi foco
desta pesquisa (p. e., “famozo”).

Na categoria C2 (irregularidades), houve um percentual de 61% de ocorréncias (08
casos) de “erros” ortograficos dessa natureza. Nessa categoria, encontramos viola¢do quanto a

notacdo do som /s/, com a troca do grafema —S para -SS, a troca do grafema — S para—-C, e a
troca do grafema —SS para —S (p. e., “is0”, “comesou”, “precissando”, “penssa’), do som /f/

com a troca do grafema —X para —CH (p. e., “xegara”, “xamada”); do som /z/ com a troca do
grafema —Z para — S e a troca do grafema —Z para —X (p. e., “dezaparecendo”, “‘ezistia”).

O interessante ¢ que a maioria dos “erros” ortograficos dessa natureza se concentrou
no texto de um dos investigados. Provavelmente, a grande incidéncia de “erros” ortograficos
dessa natureza no texto desse participante se deva ao fato do pouco convivio com o material
escrito em sua residéncia. Foi possivel levantar tal suposi¢do, apos a analise do questionario
do responsavel por participante e constatar, através de suas respostas que ndo escreve textos
com frequéncia e nunca Ié jornais ou livros. O convivio desse aluno com o material escrito
parece se restringir ao ambiente escolar. Morais (2000, p. 49) afirma que o contato com a
escrita no lar ou na escola parece influenciar fortemente o rendimento ortografico. A Figura

50, a seguir, ilustra o texto desse participante.
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Figura 50 — Texto produzido pelo Aluno E9 (fase pds-proposta de ensino)
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Fonte: Atividade pds-proposta de ensino realizada por participante desta pesquisa, 2019.

Transcricdo do texto produzido pelo Aluno E9.

Ailha da letras
Né uma bela ilha magica ezistia muitas letras elas estava dezaparecendo
uma Menina xamada Lina foi em busca de um gringo, o famozo Francesco
Griffo.
Eu sou Francesco Grigo vamos |a atras das letras tipograficas. Em busca
das letras tipograficas, eles xegara e..
ja viram porque estavam sumido.

elas estavam tomando sopa. Sopa de macarao
FIM
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Verificamos que, nos textos dos investigados, nessa fase, ndo ocorreu casos de
violagOes da regra que normatiza o emprego de (—AM) nas flexdes verbais do presente e
pretérito perfeito do indicativo e nem do emprego de (—AO) nas flexdes verbais do futuro do
presente do indicativo. Porém, identificamos o registro dos vocabulos “estava” para

2 13

“estavam”, “viu” para “viram”, “encontram” para “encontraram”. Contudo, verifica-se que
esses casos ndo envolveram a troca de (-AO) por (<AM) e vice-versa, considerados na
proposta de ensino. Aqui, 0 que se percebe € a interferéncia da fala na escrita, conforme
postula Bagno (2008, p. 65-72), ao se referir a simplificacdo das conjugacbes verbais. A

seguir, a Figura 51 confirma a presenca desses vocabulos no texto produzido.

Figura 51 — Texto produzido pelo Aluno E10 (fase pds-proposta de ensino)

y: - D) oALS . VaWiv ) § g LASIN A/ N ORED: A DAty
o gals o oy ; i |
‘ : S (/M A P P,
e . v 0 Promde. |
(N0 2106 o MR D Yuaagnen ‘7o 00og o
LA NX L _ANI\Y VWA _!V o, 2624 i
ool e [otoin]
o [t ] S0 ern somnisy om 16 an fdan g
| Bk gan. suma ompa d Leinkhar pom L_‘\il
;r,, vz, LD 1 Or

Fonte: Atividade pds-proposta de ensino realizada por participante desta pesquisa, 2019.
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Transcri¢do do texto do Aluno E10

Lina e Bigato

Era uma vez uma menina que se chamava Lina e um dia
um gato chamou ela para ir ne uma floresta que estava
precissando de ajuda. O gato que se chamava Bigato pegou a
mao dela e sairam. Bigato entrou dentro da floresta dentro dela
era muito assustador, mas mesmo assim eles seguiram em
frente. Eles passaram em varios lugares para perguntarem sobre
as letras que tinham desaparecido chegando na floresta eles
esconderam atras de uma pedra para ver os canibais que estava
sequestrando as letras.

Eles viu que os canibais estavam pegando as letras para

consertar elas.

Bodoni fez uma sopa de letrinhas comestivel para todos os
pessoais que moravam na floresta E também para lina e bigato
FIM

Na sequéncia, apresentamos o Grafico 19, que aponta os resultados obtidos na fase

pOs-proposta de ensino.
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Gréfico 19 — Resultados da categorizacao/subcategorizacdo dos “erros”

ortogréficos na fase pds-proposta de ensino

reg. direta  ®reg contextual =reg mort gramatical = irregularidade

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Legenda:

reg. direta = regularidade direta

reg. contextual = regularidade contextual

reg. morf. gramatical = regularidade morfoldgico-gramatical

O Gréfico 19 evidencia que ainda ha ocorréncia de “erros” ortograficos na escrita dos
alunos investigados, apds a proposta de ensino sobre “erros” ortograficos. O maior percentual
de “erros” encontrados refere-se aos “erros” ortograficos de natureza irregular, que ndo sao
regidos por nenhuma regra, apontando 61% das ocorréncias. Casos de regularidade
contextual, em que a escrita se apoia no contexto, isto é, implica considerar a posi¢cdo da
correspondéncia fonografica na palavra, apresentou 23% de ocorréncias, seguidos por “erros”
de regularidade direta, em que ndo ha outra letra “competindo” com 0 mesmo som, e que
apresentaram um percentual de 8%. E também apresenta 8% de “erros” de regularidade
morfologico-gramatical, contudo o dado constante na Tabela 7 aponta para um “erro”
ortografico presente em adjetivo.

A Tabela 8, a seqguir, apresenta os dados apenas da SUB1 B (regularidade contextual)
— recorte dos dados gerais da segunda fase da pesquisa, para visualizarmos 0s casos

investigados nesta pesquisa.



Tabela 8 — “Erros” ortograficos de natureza contextual (pos-proposta de ensino)

“Erros” ortogréaficos de natureza contextual (fase pos-proposta de ensino)

Categorizagdo | Subcategorizagéo Casos de Total
dos “erros” dos “erros” viola(;éo 5 o
Ortog réflcos Ortogl’éficos n. Yo

Emprego de “~0” ou - 1
“~U” em final de
vocabulos notando os
— respectivos sons.
5 Emprego de -1 1 33
® & notando o som /i/ em
o +— , A =
S m S silaba tonica em
2 o O qualquer posicéo do
S 835 vocébulo e de —E
=2 » 2 notando 0 mesmo
= C_DU som em silaba atona
> final.
= Emprego dos 1 33
grafemas “—R”, “—
RR”.
Emprego de “-M”, 1 33
“-N”, “-NH” ou “~”
para registrar
nasalizacao.
Total 3 100
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.
Legenda:
% - percentual
n.° - nimero
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A Tabela 8, que se refere a subcategoria SUB1 B, aponta para zero caso de violagao de

emprego de —O ou —U em final de vocéabulos notando os respectivos sons (1%); 33% de

ocorréncias (01 caso) de “erros” ortograficos provenientes do ndo emprego de —I notando o

som /i/g em silaba tonica, em qualquer posi¢do do vocabulo e de —E notando 0 mesmo som

em silaba atona final; 33% de ocorréncias (1 caso) de “erro” ortografico quanto a violagdo no

emprego dos grafemas —R, —RR e 33% de “erros” ortograficos provenientes do ndo emprego

de —-M, -N, —NH ou ~, para registrar nasalizacdo no final de silaba. Contudo, ndo foram

encontrados os “erros” ortograficos da SUB1 B (regularidade contextual) investigados nesta

pesquisa, a saber, a troca de letras no emprego de —M e —N, no final de silabas, seguidas de

consoantes na silaba seguinte, conforme descrito na Tabela 7. Apresentamos, a seguir, a

Tabela 9 com os “erros” ortograficos referentes a SUBL1C (regularidade morfolégico-

gramatical).



Tabela 9 — “Erros” ortograficos de natureza morfoldgico-gramatical (pds-

proposta de ensino)

“Erros” ortograficos de natureza morfoldgico-gramatical

(fase p6s-proposta de ensino)

Categorizacgao
dos “erros”
ortogréficos

Subcategorizacao
dos “erros”
ortogréaficos

Casos de violagdo

Total

n.°

%

regularidade

SuBl1C
regularidade
morfologico-

gramatical

Emprego de -OSO ou —
OSA no final de
adjetivos.

100

Total

100

Legenda:

% - percentual
n.° - nimero

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.
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Conforme demonstra a Tabela 9, nos textos escritos dos alunos considerados nesta

fase da pesquisa, ndo foram encontrados os “erros” ortograficos da SUB1 C (regularidade

morfoldgico gramatical) investigados nesta pesquisa, a saber o emprego de (—AO) nas flexdes

verbais do futuro do presente do indicativo e (—-AM) nas flexGes verbais do presente e

pretérito perfeito do indicativo. Encontramos apenas 1 caso de violagdo da regularidade

morfologico-gramatical em substantivos e adjetivos.

Com esses resultados, pudemos comparar os resultados da fase diagndstica com os da

fase pos-proposta de ensino, a fim de avaliar a proposta de ensino aplicada.

4.3 Comparacao dos resultados e resultado geral

Essa comparacao tornou-se importante, uma vez que evidencia a eficacia da aplicacéo

da proposta de ensino. A Tabela 10, a seguir, traz a visao geral dos resultados.
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Tabela 10 — Comparativo entre categorizagio/subcategorizacio dos “erros” ortogréaficos

(fases diagndstica e pds-proposta de ensino)

Categorizagao/subcategorizacio dos “erros” ortograficos
(fases diagnostica e pds-proposta de ensino)

Categorizagdo | Subcategorizacéo Fase diagnostica Fase pbs-proposta de
dos “erros” dos “erros” ensino
ortograficos ortograficos Total Total

n.c % n.c %
SUB1 A 5 8 1 8
regularidade
direta
S
3 SUB1B 17 29 3 23
O 5 regularidade
3 contextual
o SuB1C 24 41 1 8
regularidade
morfoldgico-
gramatical
C2 13 22 8 61
irregularidade
Total 59 100 13 100
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019).
Legenda:
% - percentual
n.° - nimero

A Tabela 10, aponta que, considerando todos os “erros” ortograficos identificados nas
producdes textuais dos alunos participantes, nas duas fases da pesquisa, houve uma
significativa reducdo no total de “erros” ortograficos identificados na escrita do publico-alvo
investigado, a partir da comparacdo dos resultados da fase diagndstica (59 casos) com o0s
resultados da pds-proposta de ensino (13 casos). Constata-se uma reducdo em todas as
categorias analisadas.

Embora todos os casos de “erros” ortograficos ndo tenham sido abordados na proposta
de ensino, percebemos a reducdo nos niumeros de ocorréncias de “erros” ortograficos, nas
categorias/subcategorias. Quanto aos “erros” ortograficos referentes a SUB1A (regularidade
direta), na fase diagndstica, esses “erros” corresponderam a 8% de ocorréncias (5 casos),
enguanto que, na fase pds-proposta de ensino, esse numero foi de 8% de ocorréncias (1 caso).
Em relacdo a SUB1B, regularidade contextual, na fase diagndstica, foram constatados 29%
de ocorréncias (17 casos) e, na fase pds-proposta de ensino, “erros” ortograficos de natureza
contextual corresponderam a 23% de ocorréncias (3 casos). Saliente-se que 0S casos

ocorridos, ap6s a aplicacdo da proposta de ensino, ndo caracterizam “erros ortograficos” de
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natureza contextual aqui investigados, conforme ja relatado e também demonstrado na Tabela
7. Para Morais (2000, p. 32), a compreensdo pelo aluno das regras contextuais permite que ele
as empregue adequadamente e que ainda possa gerar, corretamente, a grafia de novas
palavras.

Em se tratando dos “erros” ortogréficos da SUBLC regularidade morfologico-
gramatical, em que sdo o0s aspectos atrelados a categoria gramatical da palavra que
estabelecem a regra, na fase diagnostica, detectamos 41% de ocorréncias (24 casos) e, na fase
pos-proposta de ensino, foram identificados 8% de ocorréncias (1 caso). Vale salientar que
houve uma expressiva redu¢do do nimero de “erros” dessa categoria e que o caso evidenciado
na fase pos-proposta de ensino, conforme Tabela 7, ndo envolve o tipo de “erro” ortografico
abordado neste estudo.

Os dados revelam, ainda, que, na fase diagndstica, os “erros” ortograficos da C2
irregularidades registraram 22% de ocorréncias (13 casos), enquanto que, na fase pos-
proposta de ensino, houve uma reducdo no numero de ocorréncia de “erros” dessa natureza
61% de ocorréncias (8 casos). Afirma Morais (2000, p. 35), como nédo ha regras que ajudem o
aprendiz nesses casos, portanto, é preciso, quando necessario, consultar modelos autorizados e
memorizar a ortografia da palavra.

A Tabela 11 apresenta o percentual de “erros” ortograficos, em cada fase, apontando a
reducdo das violagdes.

Tabela 11 — Reducéo de “erros” ortogréaficos na fase pos-proposta de ensino

Redugio de “erros” ortograficos

Fases n. “erros” % Reducio do n. “erros”
ortograficos ortograficos
n° | %
Diagnéstica 59 82
Pos-proposta 13 18 46 64
de ensino
Total 72 100 46 100

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Legenda:
% - percentual
n.% - nimero
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A Tabela 11 evidencia, a partir da analise quantitativa do total de “erros” ortograficos
das duas fases, diagnostica e pds-proposta de ensino, que houve uma reducdo nas violagGes a
normas ortograficas: de 100% dos dados (72 casos), 82% (59 casos) ocorreram na fase
diagnostica e 18% (13 casos) na pds-proposta de ensino. Ou seja, houve uma reducdo de 64%
de ocorréncias (46 casos).

Como esta pesquisa trata de casos de “erros” ortogréficos da categoria regularidade
das subcategorias contextual e morfologico-gramatical, a partir de agora, deteremo-nos nesses
dados.

Ao analisar apenas o0s casos que envolvem a subcategoria regularidade contextual, a

comparacédo evidencia o que mostra a tabela 12.

Tabela 12 — Comparativo entre “erros” ortograficos de natureza contextual (fases

diagndstica e pds-proposta de ensino)

“Erros” ortograficos de natureza contextual
(fases diagndstica e pos proposta de ensino)

Categorizagdo | Subcategorizacdo | Casos de violagio Fase Fase p0s-
dos “erros” dos “erros” diagndstica proposta de
ortogréaficos ortogréaficos ensino

Total Total
n.c % n.c %
Uso de “—O” ou “— 5 29 - 1

U” em final de
vocabulos notando
0S respectivos sons.

Emprego de —I 4 24 1 33

< notando o som /i/
13 em silaba tonica em
3 £ qualquer posicio
3 8 do vocébulo e de —
T n 3 E notando o mesmo
= 2D @ .
= "o som em silaba
& & atona final.
> Emprego de “-M”, 7 41 1 33
2 “_N”, “_NH” ou
“~” para registrar
nasalizacéo.
Emprego dos 1 6 1 33
grafemas “—R” e
“_RR”.
Total 17 100 3 100

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019).

Legenda:
% - percentual
n.° - nimero
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A Tabela 12, na comparagdo entre os “erros” ortograficos de natureza contextual,
apresenta que houve, na fase diagnostica, 29% de ocorréncias (5 casos) de violacao referente
ao uso de —O ou —U, em final de vocabulos notando os respectivos sons; na fase pds-proposta
de ensino, esse tipo de violagdo ndo ocorreu. Na fase diagnostica, detectamos 24% de
ocorréncias (4 casos) de violacdo relacionadas ao emprego de —I notando o som /i/, em silaba
tonica em qualquer posi¢do do vocédbulo e de —E notando o mesmo som, em silaba atona final
e, na fase pos-proposta de ensino, registramos 33% de ocorréncias (1 caso) dessa violagcdo. Na
fase diagnostica, encontramos 41% de ocorréncias (7 casos) de violacdo referente ao emprego
de —M, —N ou ~, para registrar a nasalizacdo e, na fase pos-proposta de ensino, foram 33% de
ocorréncias (1 caso) desse tipo de violagdo, que ndo do tipo aqui investigado. Na fase
diagnostica, encontramos 6% de ocorréncias (1 caso) de violacdo referente ao emprego dos
grafemas —-R, -RR e, na fase pds-proposta de ensino, foi identificado apenas 33% de
ocorréncias (1 caso) desse tipo de violagéo.

Sobre os casos de violagdo que se referem ao ndo uso da regra que normatiza o
emprego de —M, —N, —NH ou ~, para registrar nasaliza¢do, na comparacéo, verificamos uma
reducdo para 1 caso, que ndo se refere a troca das letras —M por —N, em final de silaba,
seguidas de consoantes na silaba seguinte. Sobre o objeto investigado, nenhum caso foi
identificado ap6s a aplicacdo da proposta de ensino. Morais (2000, p. 30) considera-os de
dificil aprendizado. Para o autor essa dificuldade pode ser explicada, se considerarmos, na
escrita do portugués, os cinco modos de marcar a nasalidade.

Ou seja, houve reducdo nos casos de violacdo concernentes a SUB1B (regularidade
contextual) de 17 para 3 ocorréncias, ou seja, uma reducéo de (82%), um avanco produtivo na
escrita ortografica dos investigados. Talvez, tenhamos conseguido criar um ensino que
propiciou ao aluno aprender a norma ortografica como objeto de conhecimento, sobre o qual
se reflete, como postula Morais (2000, p. 49).

Considerando apenas 0s casos que envolvem a subcategoria regularidade morfologico-

gramatical, a comparagéo evidencia o seguinte (TABELA 13):
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Tabela 13 — Comparativo entre “erros” ortograficos de natureza morfoldgico-gramatical

(fases diagndstica e pds-proposta de ensino)

“Erros” ortogréaficos de natureza morfolégico-gramatical
(fases diagnostica e p06s proposta de ensino)

Categorizacdo | Subcategorizacdo | Casos de violagdo Fase Fase pos-
dos “erros” dos “erros” diagnostica proposta de
ortogréficos ortogréficos ensino

Total Total
n° | % n° | %
Emprego de —U nas 6 25 - -
= flexdes verbais do
8 passado perfeito do
g indicativo.
g Emprego de —~-AM 17 71 - -
® o) nas flexdes verbais
3 =y do passado ou do
-c m ‘O
= -3 presente do
S S€ indicativo.
2 @ E
o o Emprego de —SSE 1 4 - -
= nas flexdes do
2 imperfeito do modo
= subjuntivo.
D Emprego de —S em :
= adjetivos que - - 1 100
terminam em /ozo/
Total 24 100 1 100
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019).
Legenda:
% - percentual
n.° - nimero

A Tabela 13, quanto a comparagdo entre os “erros” ortograficos de natureza
morfologico-gramatical, evidencia que, na fase diagndstica, houve 25% de ocorréncias (6
casos) de violagdo no emprego de —U nas flexGes verbais do passado perfeito do indicativo;
ja, na fase pds-proposta de ensino, nao foi identificado caso algum dessa violagdo. Na fase
diagndstica, foram detectados 71% de ocorréncias (17 casos) de violagdo no emprego de (-
AM) nas flexdes verbais do presente e pretérito perfeito do indicativo mas, na fase pos-
proposta de ensino, ndo foi identificado caso algum. Na fase diagnostica, houve 4% de
ocorréncias (1 caso) de violagdo no emprego das flexdes do imperfeito do modo subjuntivo,
enquanto na pos-proposta de ensino, ndo foi registrado caso algum dessa violagdo. Nos casos
de “erros” ortograficos relacionados a violacdo do emprego de —S no final de adjetivos que
terminam em /ozo/, na fase diagndstica, ndo foi identificado caso algum desse tipo, mas, foi

identificado 1 caso dessa violacéo, na fase pos-proposta de ensino.
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Sobre os casos de violagdo que se referem ao ndo uso da regra que normatiza o
emprego de (—AO) nas flexdes verbais de 32 p. p. do futuro do presente do indicativo e de (—
AM) nas flexbes verbais de 3% p. p. do presente e do pretérito perfeito do indicativo, na
comparacao, verificamos uma reducéo de 100% dos casos.

Os resultados comparativos do nosso objeto de estudo permitem atestar a eficiéncia da
proposta de ensino aplicada, como propde Morais (2019, p. 226). As atividades ndo foram
desenvolvidas simplesmente como em um pacote fechado e engessado, mas, pensadas e
desenvolvidas de forma sequenciada e bem articulada (sistematizacéo), aléem de fazer uso de
ferramentas digitais contemporaneas e dindmicas e de ter um caréter reflexivo.

Ao utilizarmos em nossa proposta de ensino atividades em sequéncias didaticas, como
postulam Morais (2000), Zabala (1998) e Zabala e Arnau (2010), preparamos para 0s alunos
um projeto com uma criteriosa e detalhada organizacdo sequencial para sua abordagem,
dentro de um contexto que fizesse sentido para o aprendiz e de um tempo adequado para a
compreensdo do e reflexdo sobre o objeto de estudo. Essas atividades foram planejadas de
acordo com as necessidades da turma detectadas, ap6s um diagnostico que, segundo Morais
(2000, p. 69), sdo necessarios para se estabelecerem metas. Assim, as atividades permitiram
verbalizacdo, registro, reflex&o e internalizacdo das regras abordadas. “Qualquer atividade so6
tem sentido se for encarada como uma estratégia que permita explicitacdo e discusséo do que
os alunos vao conseguindo elaborar sobre a ortografia.” (MORALIS, 2000, p. 73).

Todo o trabalho foi avaliado, através do registro escrito (atividades escritas e producao
de texto) e oralmente. Constatamos que as atividades da proposta de ensino contribuiram para
a minimizagdo dos “erros” ortograficos apresentados nos textos produzidos pelos atores, até
aqueles que ndo foram foco desta pesquisa.

Ao utilizarmos atividades gamificadas e jogos digitais, nossa acdo ancorou-se na
concepcao de Morais (2014, p. 151) que acredita que o ensino pode e deve ser ludico e
prazeroso; disponibilizamos aos nossos participantes um modo de aprender dinamico,
sistematico, ludico e reflexivo realizado em um ambiente diferente, que ndo s6 o da sala de
aula. Essas ferramentas estimularam ainda mais a participagdo dos aprendizes. Os jogos
digitais sdo uma realidade no cotidiano dos alunos e, ao utilizd-los em nossa proposta de
ensino, eles serviram como uma ferramenta que favoreceu o engajamento dos atores com o
aprendizado. Essa afirmativa se alicercou nos resultados finais obtidos e analisados
constatamos que as ferramentas utilizadas foram eficazes para auxiliar os participantes na
reflexdo e sistematizagdo das normas ortograficas. “O desenvolvimento apropriado de um

jogo, por exemplo, pode auxiliar os alunos a adquirirem habilidades e conhecimento em
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periodos curtos de tempo, efetivando a taxa de retengdo de contetido.” (BUSARELLO, p. 46,
2016).

Constatamos a relevancia e a necessidade do ensino sisteméatico e reflexivo da
ortografia, para que o aluno possa “elaborar, num nivel consciente, seus conhecimentos
ortogréficos [...]” (MORALIS, 2000, p. 64) e, dessa forma, apresentar resultados positivos na

apropriacdo da correta escrita ortogréfica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa analisou os “erros” ortograficos presentes na escrita dos alunos do 3°
ano do Ensino Fundamental | da E. M. Alipio Maciel de Oliveira localizada no municipio de
Sete Lagoas/MG. A partir da andlise diagndstica (duas producgdes textuais) aplicada aos
alunos da referida escola, nosso objeto de estudo emergiu: os “erros” ortograficos de duas
naturezas: o contextual decorrente da ndo representacdo convencional das vogais nasais da
Lingua Portuguesa, quando representadas pelas letras —M e —N, em final de silaba seguidas de
consoante na silaba seguinte, e os “erros” ortogréaficos de natureza morfolégico-gramatical
decorrentes da néo representagdo convencional das flexdes verbais de 32 p. p. do futuro do
presente do indicativo e flexGes verbais de 3% p. p. do presente e do pretérito perfeito do
indicativo.

Apo6s a definicdo do objeto de estudo, elaboramos a seguinte pergunta de pesquisa:
quais as possiveis contribuicdes de um trabalho de ensino e aprendizagem focado na
ortografia das vogais nasais da Lingua Portuguesa, quando representadas pelas letras —M e —N
em final de silaba, seguidas de consoante na silaba seguinte, e das flexGes verbais de 32 p. p.
do futuro do presente do indicativo e flexGes verbais de 32 p. p do presente e do pretérito
perfeito do indicativo, numa abordagem sistematica e reflexiva?

A partir dessa pergunta, levantamos a hipotese de que um trabalho dinamico,
sistematico e reflexivo no ensino e aprendizagem da ortografia da Lingua Portuguesa,
especificamente do objeto de estudo desta pesquisa, pautado na contribuicdo constante do
aprendiz, pode produzir resultados satisfatorios.

Com o propésito de responder a pergunta da pesquisa, definimos nosso objetivo geral:
analisar os “erros” ortograficos de natureza contextual e morfologico-gramatical na escrita de
alunos do Ensino Fundamental | para elaboracdo e aplicacdo de uma proposta de ensino
sistematica e reflexiva.

Para atingirmos tal objetivo, dividimos tais “erros” em duas naturezas: contextual, que
se referem aos “erros” ortograficos referentes ao emprego das vogais nasais da Lingua
Portuguesa quando representadas pelas letras —M e —N, em final de silaba, seguidas de
consoante na silaba seguinte, e os de natureza morfologico-gramatical referentes ao emprego
das flexdes verbais de 32 p. p. do futuro do presente do indicativo e flexdes verbais de 32 p. p.
do presente e do pretérito perfeito do indicativo, a partir de uma proposta de ensino

fundamentada em uma aprendizagem sistematica e reflexiva.
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Partimos da nocdo de que o trabalho com a linguagem é complexo e que é preciso
desenvolvé-lo por meio de um conjunto de a¢des proficuas, de forma a garantir a formacao de
sujeitos criticos, competentes e autdbnomos leitores e escritores, capazes de intervir em sua
realidade, utilizando os saberes construidos no decorrer de sua formacéo escolar.

Especificamente, almejdvamos oferecer subsidios te6rico-metodolégico que
possibilitassem aos docentes tratar as dificuldades ortograficas identificadas na sala de aula,
pois o0s recursos de que o professor possa dispor sd@o importantes. O uso de ferramentas
adequadas e capazes de direcionar o seu trabalho na sala de aula poderdo gerar resultados
produtivos. Objetivavamos, ainda, contribuir com uma proposta alternativa para o ensino e a
aprendizagem da ortografia da Lingua Portuguesa, pois desejdvamos que esta pesquisa
pudesse ser um aporte para que o professor efetivasse o ensino e a aprendizagem da norma
ortografica, nos casos de regularidade, de forma ndo memorizada nas salas de aula do EF 1.

Essas nossas metas atendem ao objetivo do PROFLETRAS, que visa a capacitacao de
professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da docéncia no Ensino Fundamental, com
0 intuito de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino no Pais.

Selecionado o objeto de estudo e esclarecidas essas intencGes, elaboramos a proposta
de ensino com o suporte dos pressupostos tedricos estudados. As estratégias utilizadas na
proposta de ensino foram diversificadas para que pudessem promover a interacdo e a reflexao
do educando. Foi possivel verificar que aprendizes submetidos ao seu uso apresentaram
resultados satisfatorios na aprendizagem. Eles foram envolvidos, reiteramos, de modo
dindmico, sistematico e reflexivo no processo.

Podemos ratificar essa declaracdo, ao verificarmos o feedback dos alunos, apés a
aplicacdo das atividades da fase | da proposta de ensino.

Na fase I, a dos jogos digitais, observamos que o objeto de estudo fazia sentido para
esses alunos; além disso, realizavam as atividades com interesse e prazerosamente.
Verificamos que refletiam durante a realizacdo das tarefas e demonstravam autonomia ao
construir o préprio conhecimento.

Os resultados obtidos, apos a aplicagdo da proposta de ensino, contribuiram para que
pudéssemos responder a pergunta da pesquisa e afirmar que uma abordagem sistematica e
reflexiva contribui, positivamente, para o ensino e a aprendizagem da norma ortografica que
trata da representacdo das vogais nasais pelas letras —M e —N, em final de silaba, seguidas de
consoante na silaba seguinte, e das flexdes verbais de 32 p. p. do futuro do presente do

indicativo e flexdes verbais de 32 p. p. do presente e do pretérito perfeito do indicativo.
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Realizamos pesquisa criteriosa sobre estudos linguisticos orientados para a estrutura
da lingua e, em especial, da Lingua Portuguesa e para seu ensino, em razdo de esta ser uma
investigacdo centrada na resolucdo de problemas de uso da linguagem. Investigamos,
também, teorias sobre gamificacdo, conforme comprovam referenciais teoricos adotados.

Na proposta de ensino, foram desenvolvidas atividades que tratavam das regras
ortogréficas da Lingua Portuguesa e que foram trabalhadas por meio de atividades ludicas e
de reflexdo. Essas atividades foram aplicadas de forma sistematica.

Para serem feitas essas atividades demandaram uma determinada duracdo e, nesse
caso, foram realizadas no periodo de 28 de outubro a 18 de novembro, em dias alternados
com moédulos que duraram cerca de 60 minutos. O aluno foi conduzido a reflexdo do
contetdo apresentado, o que proporcionou também o desenvolvimento das suas habilidades
metalinguisticas, as quais foram avaliadas quanti-e qualitativamente.

Verificamos que a reflex&o sobre o sistema fonoldgico da lingua pode auxiliar o aluno
na aprendizagem dos casos de regularidade da norma ortografica da Lingua portuguesa.

A observacao nos permitiu verificar, em cada etapa da pesquisa, o interesse dos alunos
ao realizarem as atividades propostas, principalmente com os jogos digitais e a gamificagao.

Constatamos uma maximizacdo no aprendizado da escrita ortogréafica dos envolvidos
ao compararmos os “erros” coletados na fase diagnostica com os “erros” coletados na fase
pos-proposta de ensino. Essa evolugdo abrangeu também alguns casos que ndo tratados nesta
dissertacéo.

Verificamos uma reducdo de 64% do total de “erros” ortograficos. Talvez a
aprendizagem da necessidade de analisar e refletir sobre o que se escreve tenha mobilizado os
alunos a analisarem, também, outras escritas que ndo as resferentes ao objeto de estudo.

Houve uma significativa redugdo dos “erros” ortograficos cometidos pelos alunos. A
analise comparativa entre as duas fases da pesquisa permitiu-nos constatar que, no caso de
regularidade contextual, em que os casos de violacdo dizem respeito ao emprego das letras —
M e —N em final de silaba, seguidas de consoantes na silaba seguintes, os dados coletados nos
textos dos participantes, apos a proposta de ensino, ndo continham esse tipo de violacao.

No que se refere a subcategoria morfolégico-gramatical, que diz respeito aos casos de
violacdo referentes ao emprego das flexdes verbais de 3% p. p. do futuro do presente do
indicativo (—AO) e flexdes verbais de 32 p. p. do presente e do pretérito perfeito do indicativo
(~AM), os dados coletados nos textos dos investigados, apds a proposta de ensino, também

né&o continham esse tipo de violagéo.
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Esses resultados confirmam a eficicia da proposta de ensino, dado que os casos de
“erros” ortograficos de natureza contextual e de natureza morfoldgico-gramatical,
subcategorias do objeto de estudo desta pesquisa, ndo ocorreram nos textos produzidos pelo
publico-alvo desta pesquisa, apds a aplicacdo da proposta de ensino.

Dessa forma, cumpriu-se o objetivo especifico de substituir a visdo de ensino e
aprendizagem da ortografia da Lingua Portuguesa pautada, exclusivamente, na memorizagdo
pela visdo de ensino e aprendizagem da ortografia da Lingua Portuguesa baseado, também, na
dinamicidade, sistematicidade e reflexdo.

As atividades da proposta de ensino alicercadas em autores que tratam da norma
ortogréfica da Lingua Portuguesa, assim como nas teorias da gamificacdo, possibilitaram
cumprir os objetivos especificos de oferecer subsidio tedrico-metodoldgico que possibilite aos
docentes tratar as dificuldades ortograficas identificadas na sala de aula e contribuir com uma
proposta alternativa para o ensino e a aprendizagem da ortografia da Lingua Portuguesa.

Consideramos as atividades aqui elencadas uma fonte de recursos que pode ser
utilizada por professores do EF | que buscam maneiras diversificadas e inovadoras de
promover a escrita ortografica de seus alunos, atraves da aplicacdo de atividades ludicas
desenvolvidas de forma prazerosa, sistematica e reflexiva, com o objetivo de contribuir para a
formagdo de cidaddos capazes de intervir em sua realidade, utilizando os saberes construidos
no decorrer de sua formacéo escolar.

Por fim, esta pesquisa ndo se exaure aqui. Desejamos que ela fomente novas reflexdes
acerca do ensino da norma ortografica da Lingua Portuguesa e funcione como um elemento
propulsor para o desenvolvimento de novas pesquisas que visem a favorecer o trabalho do
professor, em sala de aula, e auxiliar 0s alunos a se apropriarem da escrita ortografica de sua

lingua.
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APENDICE A Produgcdo textual | escrita pelos alunos investigados (fase diagnostica)

' [ESCOLA MUNICIPAL “ALIPIO MACIEL DE OLIVEIRA”

ALUNO(A):
PROFESSORA:

22 ano E.F.

@ OBSERVE OS DESENHOS ABAIXO E PINTE OS TRES DE QUE VOCE MAIS
| GOSTOU.




APENDICE B Producéo textual 11 escrita pelos alunos investigados (fase diagnéstica)

/ |ESCOLA MUNICIPAL “ALIPIO MACIEL DE OLIVEIRA"

ALUNO(A):
PROFESSORA:

22 ano E.F.

| i
<1) OBSERVE OS DESENHOS ABAIXO E PINTE OS TRES DE QUE VOCE MAIS

| GOSTOU.

vocl Tum Serreza
{J\;.. R
"IN N \{\/\_/ ~
- @

(2)\ AGORA, ESCREVA UMA HISTORIA COM OS DESENHOS QUE VOCE PINTOU.

e ———— S S DS ———r SR
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APENDICE C Questionario do aluno

Unimontes PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICACAO E LETRAS
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Orientanda: Maria de Oliveira Rodrigues

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Questionario® n.° 1 — Perfil de Aluno

Nome: Cadigo:
Sexoo-M( ) F( ) Idade:

\océ mora em;

() Zona urbana.
() Zonarural.

1- Em que cidade vocé nasceu?

2- Com guantas pessoas Vocé mora?
A. () com mais 1 pessoa.
B. () com mais 2 pessoas.
C. () com mais 3 pessoas.
D. (

) com mais 4 pessoas.

% Fonte: LOPES, Clarice Nogueira. A monotongac&o na escrita dos alunos do Ensino Fundamental 11. 2018.
193 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Universidade Estadual de Montes Claros, Montes Claros, 2018, p.
156-159. Disponivel em: https://docplayer.com.br/84174094-Universidade-estadual-de-montes-claros-programa-
de-pos-graduacao-mestrado-profissional-em-letras-clarice-nogueira-lopes.html. Acesso em: 30 maio 2019.
Adaptado.

Algumas perguntas deste questiondrio foram baseadas no questionario do site QEdu. Disponivel em:
https://www.qgedu.org.br/escola/159332-em-alipio-maciel-de-oliveira/pessoas/aluno5ano. Acesso em: 30 maio
2019.



E. (
F. (

) com mais de 5 pessoas.
) com mais 6 pessoas.

3- Vocé mora com (pode marcar mais de uma opcao):

A.

I G mmoOow

[ )

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(

4- Quem é(sdo) responsavel(is) por vocé? Pode marcar mais de uma opcao.

A. (
B. (
C.(
D. (
E. (
F.(
G. (
H. (
1. (

3. (
K. (

) pai.

) mae.

) irmao.

) tio.

) tia.

) avo.

) avo.

) padrasto.

) madrasta.

) outro parente.

) outras pessoas que ndo sdo seus familiares.

) pai.

) mée.

) irméo.

) tio.

) tia.

) avo.

) avo.

) padrasto.

) madrasta.

) outro parente.

) outras pessoas que ndo sdo seus familiares.

5- A(s) pessoa(s) que é(sdo) responsavel(is) por vocé estudou(aram):

A. (
B. (
C.(
D. (
E. (

) até a antiga 42 série.
) até a antiga 82 série.
) até o segundo grau.
) curso superior completo.

) curso superior incompleto.

201
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F.( ) especializag&o.
G.( ) doutorado.
H. () Nunca frequentou a escola.

I. () ndo sei.

6- Em sua casa ha (pode marcar mais de uma opg&o):
A. ) geladeira.

) fogdo elétrico ou a gés.

) chuveiro elétrico.

) computador

) acesso a internet.

) celulares com acesso a internet.

) celulares sem acesso a internet.

I &G mmoOo®

) aparelho de som com radio.

) maquina de lavar roupas.

) tanquinho.

) televiséo a cabo (canais pagos).
) bicicleta.

(
(
(
(
(
(
(
() televiséo.
(
J. (
K. (
L. (
M. (
N. () carro.
7- Na sua casa ha (pode marcar mais de uma op¢ao):
A. () um banheiro do lado de fora.
) um banheiro dentro de casa.
) mais de um banheiro.
) um quarto.

) dois quartos.

) trés quartos.

®© Mmoo W

) mais de trés quartos.

8- Ao sair da escola vocé se dedica aos estudos?
A. ( )sim. B.( ) néo.
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9- Quando vocé chega da escola, durante quanto tempo vocé assiste a televisdo ou a

jogos eletronicos?

A. (

B. (
C. (
D. (

) menos de uma hora.
) uma hora.
) mais de trés horas.

) ndo assisto a TV nem utilizo eletrdnicos.

10- VVocé sempre ou quase sempre...

A (
B. (
C. (
D. (
E. (

) vai ao teatro.

) vai ao cinema.

) assiste a televisao.
) acessa a internet.

) ndo faz nenhuma dessas atividades.

11- Com que frequéncia vocé Ié livros literarios, revistinhas ou jornais?

A. (
B. (
C. (

) sempre.
) de vez em quando.

) nunca lé.

12- Quando vocé vai a biblioteca da escola o0 que chama a sua atencdo? Pode marcar

mais de uma opcao.

A. () os livros literarios.

B. (

mm o o0
N AN N /N

) as revistinhas em quadrinhos.

) a grande quantidade de livros nas estantes.

) as historias contadas por sua professora.

) 0s objetos como troféus, mapa-mundi, corpo humano, TV.

) nada chama a sua atencao.

13- O(s) responsavel(is) por vocé

A. (

B. (
C. (
D. (

) sabe(m) ler e escrever.
) ndo sabe(m) ler e nem escrever.
) sabe(m) ler e escrever, porém ndo muito bem.

) sabe(m) ler e escrever muito bem.
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14- Para realizar suas tarefas escolares em casa, vocé recebe ajuda?

A.( )sim. De quem?

B.( ) ndo. Por qué?

15- Seus pais ou as pessoas responsaveis por vocé incentivam voceé a estudar?
A.( )sim. B.( )néo.

16- Seus pais ou as pessoas responsaveis por vocé incentivam vocé a ler?
A. ( )sim. B.( )néo.

17- Seus pais ou as pessoas responsaveis por vocé incentivam vocé a ir a escola ou a
ndo faltar a aula?
A. ( )sim. B.( )ndo.

18- Seus pais ou as pessoas responsaveis por vocé conversam com Vocé sobre o que
acontece na escola?
A. ( )sim. B.( )ndo.

19- Com que frequéncia seus pais ou responsaveis vao a reuniao de pais?
A. () sempre ou quase sempre.
B. () devez em quando.

C. () nunca ou quase nunca.

20-Com que frequéncia seus pais ou responsaveis vao a escola saber do seu
rendimento escolar, fora dos dias de reunido com pais?

A. () sempre ou quase sempre.

B. () devez em quando.

C. () nuncaou quase nunca.

21-Como vocé se considera?

A. () excelente aluno(a).

B. () bom(boa) aluno(a).
C. () um(a) aluno(a) razoavel.
D. (

) um(a) péssimo(a) aluno(a).
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22-Vocé gosta de sua escola?
A. () Sim. Por qué?
B. () Nao. Por qué?
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APENDICE D Questionario do responsavel pelo(a) aluno(a)

Unimontes PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICACAO E LETRAS
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Orientanda: Maria de Oliveira Rodrigues

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Questionario™ n.? 2 — Responsavel pelo(a) aluno(a)

Nome: Cadigo:
Sexo:M () F( ) Idade:
Reside em

() Zonaurbana Bairro:

() Zonarural Localidade:

1- Qual é a sua relacdo com o(a) aluno(a):
) mée.

) pai.

) avo.

) avo.

) tio.

) tia.

) madrasta.

) padrasto.

) outro vinculo. Qual?

—IOMMUO®m»

2- Em que cidade vocé nasceu?

3- Ha quanto tempo vocé mora em Sete Lagoas?

*! Fonte: SOARES, Gilvan Mateus. A variac&o linguistica e o ensino de lingua portuguesa: crengas e atitudes.
2014. 282 f. Dissertagdo (Mestrado em Letras) — Universidade Estadual de Montes Claros, Montes Claros, 2014,
p. 225-232. Disponivel em: https://vdocuments.mx/gilvan-mateus-soares-a-variacao-linguistica-e-o-.html.
Acesso em: 30 maio 2019. Adaptado.

Algumas perguntas deste questiondrio foram baseadas no questionario do site QEdu. Disponivel em:
https://www.qgedu.org.br/escola/159332-em-alipio-maciel-de-oliveira/pessoas/aluno5ano. Acesso em: 30 mai.
2019. Adaptado.
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4- Em relacdo a sua escolaridade, vocé cursou:
A. () até a antiga 4° série.
B. ( ) até a antiga 82 série.
C.( ) até osegundo grau.
D. () osuperior completo.
E.( ) osuperior incompleto.
F.( ) especializagéo.
G.( ) doutorado.

H. () nunca frequentei a escola.

5- A renda total de sua familia representa cerca de:

A. () um salério minimo.

B. ( ) dois salarios minimos.

C. () entre trés e quatro salarios minimos.

D. () decinco a dez salarios minimos.

E. () Recebe apenas auxilio do governo como bolsa familia.

6- Em sua casa ha (pode marcar mais de uma opcao):
A. ) geladeira.

) fogdo elétrico ou a gas.

) chuveiro elétrico.

) computador

) acesso a internet.

) celulares com acesso a internet.

) celulares sem acesso a internet.

I G mmoOow

AN AN AN AN AN AN AN AN AN N N N

) televisao.

) aparelho de som com radio.
) maquina de lavar roupas.
) tanquinho.

) televisédo a cabo (canais pagos).

T - X =

) bicicleta.
N. () carro.
7- Em sua residéncia ha (pode marcar mais de uma opcao):
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) um banheiro do lado de fora.
) um banheiro dentro de casa.
) mais de um banheiro.

) um quarto.

) dois quartos.

) trés quartos.

G Mmoo w>

) mais de trés quartos.

8- Quando vocé esta em casa, quanto tempo vocé assiste a televisao:

) uma hora.

) duas horas.

) entre duas e trés horas.
) mais de trés horas.

m o o w >

) nenhuma das op¢oes.

9- VVocé costuma:
A. () irao teatro.

B. ()ir aocinema.

C. () assistir a televisao.

D. () acessar a internet.

E. () néo faz nenhuma dessas atividades.

10- Com que frequéncia voce Ié jornais?
A. () sempre.
B. ) uma vez ao ano.

(

() duas vezes ao ano.

() trés a quatro vezes ao ano.
(

m o o

) nunca Ié.

11- Com que frequéncia voce Ié livros (literarios, romances, aventura)?
A. () sempre.

B. () umavez ao ano.
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) duas vezes ao ano.

C. (
D. () trésaquatro vezes ao ano.
E. (

) nunca Ié.

12- Em relagdo ao aluno(a), vocé:

A

. () incentiva-o(a) a estudar.

B. () ndo o(a) incentiva a estudar.

C. () achao estudo desnecessario.

D

E.

. () diz para ele(ela) que é bobagem estudar.

( ) ndo conversa nada sobre o estudo, apenas manda o(a) aluno(a) estudar.

13-Vocé controla o tempo que o aluno(a) se dedica aos estudos?

A

. )sim. B.( ) ndo.

14- Em relacdo a escola do aluno, vocé:

A

15- VVocé:

N AN N/

B
C.
D

) vai sempre ou guase sempre.
) vai de vez em quando.
) nunca ou quase nunca vai.

) s6 vai quando €é convocado.

A. () conversa muito com o(a) aluno(a) em relacdo ao que acontece na escola.

O w

16- VVocé:

17- VVocé:

o w >

() conversa pouco com o(a) aluno(a) em relacdo ao que acontece na escola.

( ) nunca conversa com o(a) aluno(a) em relacdo ao que acontece na escola.

) sabe ler e escrever.
) ndo sabe ler e nem escrever.
) sabe ler e escrever, porém ndo muito bem.

) sabe ler e escrever muito bem.

A. () néo incentiva o aluno(a) a ler.

w

18- VVocé:

() vocé ndo incentiva 0 aluno(a) a ler e acha que a leitura ndo é téo
importante.
() vocé incentiva o aluno(a) a ler.

. () vocé incentiva o aluno(a) a ler e acha que a leitura é muito importante.
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A. () sempre |é para o aluno(a).

o
~—

) &s vezes 1€ para o aluno(a).

C. () nunca lé para o aluno(a).

19- Vocé:
A. () sempre escreve textos.
B. ( ) raramente escreve textos.
C. () vocé nunca escreve textos.
20- Vocé:

A. () ndo incentiva o aluno(a) a escrever.

w

() vocé ndo incentiva o aluno(a) a escrever e acha que a escrita ndo € tao
importante.

C. () vocé incentiva o aluno(a) a escrever.

D. () vocé incentiva o aluno(a) a escrever e acha que a escrita € muito

importante.

21- Voce se considera:
A. () um excelente responsavel pelo(a) aluno(a).
B. () um bom responsavel pelo(a) aluno(a).
C. () um razoavel responsavel pelo(a) aluno(a).
D. () um péssimo responsavel pelo(a) aluno(a).

22- A respeito de sua relacdo com o aluno(a), vocé acha que poderia ser melhor?
A. () Sim. Por qué?

B. () N&o. Por qué?
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APENDICE E Atividade A do grupo | da proposta de ensino (escrita)

b, PROFLETRAG

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade A do grupo | da proposta de ensino (escrita)

INSTRUCOES AO ALUNO: Agora que vocé ja ouviu a historia do livro “A ilha
tipografica” de Leopoldo Leal e Ana Cristina Puttini, que tal vocé e seus colegas relembrarem

os fatos, discutirem e recontarem a histéria?

Livro motivador

T e s ara e

Quais palavras surgiram no reconto que sdo escritas com —M ou —N no final de silabas

seguidas por consoante?
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ORIENTACOES AO PROFESSOR: Professor, vocé deve levantar hipoteses acerca da
escrita ortografica de algumas palavras, que surgirdo no texto motivador. Deve provocar 0s
alunos para que busquem respostas das respectivas escritas, conforme a norma ortografica da
Lingua Portuguesa. Deve sistematizar oralmente o contedo referente ao emprego de —M e —
N em final de silabas, seguidas por consoante, conforme abordado por Morais (2014) antes de

iniciar a leitura proposta a seguir, “A ilha tipografica.”

Logo ap6s a leitura do livro, inicie a discussdo abordando palavras surgidas na historia.
Proponha aos alunos que oralmente definam qual letra devem empregar na palavra referente a
imagem, sugerindo —M ou —N. Posteriormente as discussdes e reflexdes, distribua os alunos
em grupos de 4 participantes cada. Cologue em um monte as Figuras ja trabalhadas na
proposta de ensino 1. Todas as Figuras ficam viradas ao contrério para que sejam vistas
apenas no momento adequado. Elas contemplam palavras com —M e —N em final de silabas.
Um integrante do grupo retira do monte uma Figura de cada vez. Cada crianca escreve 0
nome da Figura apresentada. E estipulado um tempo, previamente combinado com todos 0s
alunos, para a escrita da palavra. Os alunos séo orientados a refletirem sobre a escrita, de
acordo com a norma ortografica da Lingua Portuguesa. Ao final, as palavras sdo recolhidas e
agrupadas no Quadro. Todos os participantes dos grupos tém as palavras comparadas,
comentadas e corrigidas. Vence 0 jogo a crianga que tiver o maior nimero de palavras escritas

de acordo com a norma ortogréfica da Lingua Portuguesa.

A cada palavra escrita ortograficamente o aluno ganha um ponto. A pontuacdo é cumulativa e
sera registrada conforme descrito na atividade da proposta de ensino 1.

Nesta atividade, sdo considerados 0s seguintes elementos de jogo:
Mecénica: Pontos, niveis, loops de engajamento, desafios e missoes.
Dinamica: Emocéo, narrativas e relagdes.

Componentes: Conquistas, times, niveis e ranking.
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IMAGENS RELACIONADAS AO TEXTO

- (abedefghijflmn

opgrstuvmyxz °8

IMPERADOR INVENTOR

NAVEGANDO FRANCESCO GRIFFO

%2 Imagens extraidas do livro “A ilha tipografica”, de Leopoldo Leal e Ana Cristina Puttini.
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APENDICE F Atividade B do grupo | da proposta de ensino (escrita)

Ul@es PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade B do grupo | da proposta de ensino (escrita)

Escrita de regras das palavras surgidas a partir das imagens extraidas do texto

motivador referente a atividade 1.

INSTRUCOES AO ALUNO: Agora reflita, compare, veja a correcdo de todas as palavras
escritas a partir das imagens do livro “A ilha tipografica.” Converse com os colegas e escreva
junto com eles as regras que normatizam a escrita das palavras com —M e —N em final de

silabas. Peca ajuda do professor se precisarem. Vamos la!

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Professor, retome a atividade anterior de sistematizar
oralmente o conteddo trabalhado referente ao emprego de -M e —N em final de silabas.
Incentive a participacdo de todos. Convide 4 alunos, um de cada grupo que tiveram o0 maior
numero de palavras escritas conforme a norma ortogréafica da Lingua Portuguesa. Convide-0s
a verbalizar para a turma as regras que utilizaram para fazerem o registro escrito. Neste
momento, toda a turma podera contribuir completando o texto que sera escrito. Vocé sera o
escriba, registrara o texto ditado pelos alunos no Quadro. Revise o texto com todos os alunos
e faca as intervencdes necessarias. Em seguida, oriente os alunos convidados a reescrevem as

regras produzidas em papel krafty, as quais seréo expostas na sala de aula.
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APENDICE G Atividade C do grupo 11 da proposta de ensino

u.@“ PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade C do Grupo Il da Proposta de Ensino

CACA-RIMAS

INSTRUCOES AO ALUNO: Vocé se lembra do livro “A ilha tipografica”? Nele aparecem
algumas imagens que estdo presentes nesse jogo de caca-rimas. Vocé e seus colegas vdo
formar um grupo de 4 pessoas. E juntos terdo que encontrar os pares de palavras/imagens que

rimam. Podem falar em voz alta para identificarem as rimas.

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Professor, vocé deve sistematizar oralmente o
contedo trabalhado referente ao emprego de —M e —N no final de silabas, seguidas por
consoante. O incentivo para que todos participem € importante. O professor deve criar
situacbes que possibilitem ao aluno refletir sobre o emprego dessas letras apds retomar
palavras extraidas do livro motivador e outras propostas pelos proprios alunos. Apds se
certificar do dominio do conteddo pelos alunos, o professor explica as metas, 0

desenvolvimento e a pontuacdo do jogo. Em seguida, o jogo é iniciado.
Propdsito do jogo: Vence o jogo aquele grupo que localizar corretamente um maior nimero

de Figuras/palavras que rimam com 0s nomes das Figuras que se encontram numa cartela.

Participantes: grupos de 4 jogadores

Composicéo do jogo:
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-04 cartelas iguais com 20 Figuras.
-20 fichas pequenas contendo uma imagem que rima com as Figuras da cartela.

-20 fichas pequenas com palavras que rimam com as Figuras das cartelas.

Regras do jogo:

-Cada grupo de 4 jogadores recebe uma cartela.

-Serdo distribuidas igualmente as 20 fichas de imagens/palavras entre todos os jogadores. (Se
tiver 2 grupos de 4 jogadores cada grupo recebe 10 fichas, se tiver 4 grupos de 4 jogadores
cada grupo recebe 5 fichas).

-Apds dado um sinal (combinado antecipadamente com a turma), cada grupo de jogadores
deve procurar e localizar o mais depressa possivel em sua cartela as Figuras que rimam. De
acordo com as Figuras/palavras que receberam, ou seja, as Figuras/palavras que estdo nas
fichas pequenas. Coloque a ficha recebida em cima da imagem que vocé considera que possuli
a rima)

- O jogo finaliza assim que o primeiro grupo de jogadores encontra todos os pares de
palavras/Figuras que recebeu. Nesse momento, 0s vencedores devem avisar através de um

sinal previamente combinado com a turma.

Palavras utilizadas no jogo> (Algumas palavras tém relacdo com o livro suporte)

- MONGE — MONTE
- PAISAGEM - VAGEM

- CAMPEAO - LAMPIAO

- DENTE — PRESENTE

- BENGALA — MANCALA

- TAMPA — RAMPA

- CARIMBO - CACHIMBO

- CRIANCA — ALIANCA

- BANDEIRA - MANGUEIRA
- MELANCIA — VENTANIA

% As imagens utilizadas foram extraidas do livro “A ilha Tipografica” e também aleatoriamente de fontes
diversas, através de pesquisas feitas na internet. Disponivel em: http:// www.google.com.br. Acesso em: 28
agosto 2019.
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Os vencedores do jogo recebem cinco (5) pontos. O nome dos vencedores e a
pontuacdo adquirida sdo registrados no painel de pontos da turma. No final de todas as
atividades da proposta de ensino, o vencedor receberd uma medalha.

Elementos de jogo empregados na atividade:
Mecanica: Pontos, placar, loops de engajamento, desafios e missdes.
Dinamica: Emocdo, narrativas e coercao.

Componentes: Conquistas, times, boss, niveis e ranking.

CARTELA INDIVIDUAL
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FICHAS PEQUENAS COM PALAVRAS QUE RIMAM COM AS FIGURAS

LONGE VIAGEM MIRAGEM CONTENTE VENTANIA
JARDINAGEM | PARENTE | MANDALA SANTA FONTE
DOMINGO MARGEM FANTA SORRIDENTE ANTA
FLAMINGO | TANGENTE | ESPERANCA DANCA MELANCOLIA
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APENDICE H Atividade D do grupo 11 da proposta de ensino

Ul@es PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade D do grupo Il da proposta de ensino
BINGO DE SONS INICIAIS

INSTRUCOES AO ALUNO: Agora que vocé ja recontou a historia do livro “A ilha

tipografica” e ja refletiu sobre a escrita de palavras como “Garamond”, “cantina”, “pensdo”,

“imperador”, vamos jogar um bingo? Observe as orientagcdes do jogo.

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Vocé deve sistematizar oralmente o conteddo
trabalhado referente ao emprego de —M e —N em final de silabas, seguidas por consoante.
Incentive a participacdo dos alunos e proporcione situacfes que possibilitem ao aluno refletir
sobre 0 emprego dessas letras ap0s retomar palavras extraidas do livro motivador e outros
propostos pelos prdprios alunos. Apds se certificar do dominio do contetdo pelos alunos, as
metas, o desenvolvimento e a pontuacao do jogo sao explicados.

Propdsito do jogo: Vence o jogo aquele que completar primeiro a sua cartela marcando

corretamente todas as Figuras.

Participantes: Em duplas
Composicéo do jogo:
- 10 cartelas contendo seis Figuras cada e as palavras escritas correspondentes as Figuras.

- 20 fichas com palavras escritas.
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- uma sacola para guardar as fichas de palavras.
- marcadores coloridos feitos com EVA.

Regras do jogo:

- Cada dupla recebe uma cartela.

- O professor sorteia uma ficha da sacola e 1é para a turma.

- Os jogadores que possuirem em sua cartela uma Figura que tenha a silaba inicial da palavra
lida pela professora deverdo marcé-la.

- O jogo finaliza assim que a dupla marcar todas as palavras da cartela que receberam. Os
ganhadores marcam cinco (5) pontos e seus homes serdo registrados no painel de pontos da
sala. No final da aplicacdo de todas as atividades da proposta de ensino, o jogador que tiver o
maior nimero de pontos ganha uma medalha.

-Todos deverdo conferir se o vencedor ou vencedores marcaram corretamente.

Palavras utilizadas no jogo: As palavras destacadas em negrito s&o as utilizadas nas fichas.

TAMBOR - TAMBEM — TAMPAO
TANQUE — TANTO — TANGA
VENTO - VENTRE - VENCEDOR
PENTE — PENDENTE — PENDURADO
DENTE - DENTADURA — DENTISTA
GENTE - GENTIL — GENRO

LENCO - LENTE — LENTO

MENTA - MENTE — MENTIROSO
TAMPA — TAMBORIM — TAMBEM
BANCO - BANDA - BANJO

Elementos de jogo utilizados nesta proposta de ensino:
Mecanica: Pontos, placar, integracao, desafios, missdes e loops de engajamento.
Dinamica: Emocao, narrativas, relacdes e progressao.

Componentes: Coleges, times, niveis, missdo, pontos e ranking.
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IMAGENS DAS CARTELAS
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CARTELAS INDIVIDUAIS*

% As imagens utilizadas foram extraidas aleatoriamente de fontes diversas, através de pesquisas feitas na
internet. Disponivel em: http:// www.google.com.br. Acesso em: 28 agosto 2019.
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APENDICE I Atividade E do grupo |1 da proposta de ensino (escrita)

Ul@es PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade E do grupo Il da Proposta de Ensino (escrita)

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Professor, antes de os alunos iniciarem a atividade
propriamente dita, peca-lhes que ajudem vocé a escrever palavras escritas com o emprego das
letras —M e —N em final de silabas, seguidas de consoante. Deixe que eles encontrem as
palavras. Faca o registro escrito das palavras sugeridas pelos alunos no Quadro. Apds
discussoes, reflexdes, retomadas das regras estudadas que normatizam o uso das letras —M e —
N em final de silabas, em final de silabas, seguidas de consoante, solicite aos alunos que
realizem a atividade proposta que visa substituir as Figuras por palavras escritas.

INSTRUCOES AO ALUNO: Agora que vocé ja terminou de jogar o bingo de sons iniciais,
pense um pouco. Como termina a primeira silaba de cada palavra que apareceu no bingo?
Converse com seus colegas e reflita sobre a escrita desses vocabulos. O que vocé percebeu na
prondncia de cada uma dessas palavras do bingo? As silabas iniciais de cada palavra
terminam com —M ou —N? Por que vocé chegou a essa conclusdo? Reflita, em que momento
vocé deve usar —M ou —N no final de silabas, seguidas de consoante? O que vocé percebeu

guando falamos e quando escrevemos essas palavras? O que muda?

Depois que vocé comparou, discutiu e refletiu, chegou a hora de registrar o que vocé
compreendeu. Observe 0 texto enigmatico. Substitua os desenhos por palavras. Antes de

escrevé-las pense um pouco mais sobre as regularidades estudadas. Entao, vamos la!



230

TEXTO ENIGMATICO®

eo queriam construir uma casa

na ilha tipografica. Mas um ndo sabia da ideia do outro. Sem saber os dois escolheram o
mesmo lugar na ilha para construir a casa. Mas no lugar escolhido o

soprava muito forte. E tudo podia sair do lugar. Até

mesmo um podia ser arrastado para bem longe de tao

forte era o vento.

trabalnava na construcdo durante o dia e o

trabalhava durante a noite.

Um tempo depois a casa ficou pronta e eles foram colocar alguns mdveis, objetos e plantas

para  decorar 0 ambiente. A levou um

% Esse texto foi baseado na historia “O veado e a onga”, da autora Ana Maria Machado.
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€ uma

Deixou tudo l4 e foi embora. A noite, o chegou e achou aquilo

muito estranho. Pensou que fosse o vento que havia deixado aquilo tudo ali. Retirou todos 0s

objetos e deixou & um , um pé de

postico.

No outro dia de manha, a chegou e viu tudo mudado. Ela

achou que fosse uma magia poderosa que existe na ilha tipogréfica. Entdo comecgou a tocar

um que ela tinha levado naquele dia, acreditando que o

som acabaria com 0 encanto. De repente, apareceu um monte  de
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para ver o que estava acontecendo por causa

de toda aquela barulheira. Até o apareceu. Somente

assim eles viram a confusdo que haviam causado. E descobriram que ndo era magia, ndo era o
vento. Era apenas um mal-entendido provocado pelos dois. Resolveram terminar a decoracéo

juntos e tudo se resolveu.



233

APENDICE J Atividade F do grupo Il da proposta de ensino (escrita)

Ul@es PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade F do grupo Il da proposta de ensino (escrita)

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Professor, solicite aos alunos que facam a leitura
silenciosa do texto para reconhecimento. Em seguida, proponha a leitura oral, por meio da
técnica da colcha de retalhos®. Logo depois, discuta o texto com a turma. Estimule-os a
realizarem as atividades orais e sempre estabeleca a mediacdo. Retome o estudo das regras
que normatizam o emprego das letras —M e —N em final de silabas, seguidas de consoante.
Proponha a realizacdo da atividade escrita, peca que leiam, reflitam sobre as orientacdes da
atividade e, em seguida, que facam o registro escrito. Posteriormente, corrija as atividades de
forma coletiva, deixando sempre que os alunos se manifestem e faca as intervengdes que

forem necessarias.

INSTRUCOES AO ALUNO: Leia o texto silenciosamente e, depois, leia-0 em voz alta com

seus colegas.

% Nessa técnica de leitura, cada fila ou aluno ou dupla de alunos leem um trecho do texto. Todos precisam de
acompanhar atentamente a leitura sob o risco de ser convidado a continuar e ndo saber em que parte exatamente
o0 colega anterior parou.
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FORMIGA E A POMBAY’

Uma formiga sedenta veio a margem do rio para beber agua.
Para alcanca-la, devia descer por uma folha de grama. Quando assim fazia,
escorregou e caiu dentro da correnteza.
Uma pomba, pousada numa arvore proxima, viu a formiga em perigo.
Rapidamente, arrancou uma folha da arvore e deixou-a cair no rio, perto da formiga,
que pode subir nela e flutuar até a margem.
Logo que alcancou a terra, a formiga viu um cacador de passaros, que se escondia
atrds duma arvore, com uma rede nas maos.
Vendo que a pomba corria perigo, correu até o cagador e mordeu-lhe o calcanhar. A
dor fez o cagador largar a rede e a pomba fugiu para um ramo mais alto
De |4, ela arrulhou para a formiga:

— Obrigada, querida amiga.

"Uma boa agdo se paga com outra.”

Féabula de Esopo
Discuta oralmente com seus colegas.

1- Esse texto € uma fabula. Vocé sabe o que é uma fabula?

2- Nessa fabula sdo representados alguns valores nas a¢fes das personagens. Qual valor
vocé identificou?

3- Qual motivo levou a pomba a ajudar a formiga?

%" Disponivel em: https://armazemdetexto.blogspot.com/2017/12/fabula-formiga-e-pomba-com.html. Acesso em:
15 setembro 2019.
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4- Vocé costuma ajudar as pessoas? O que vocé faz para ajudar?

5- Explique o que vocé compreendeu da moral dessa fabula.

Observe o texto e leia em voz alta as palavras que sdo escritas com —M e —N no final de
silabas, seguida de consoantes.
Vamos refletir! Verbalize a regra que podemos usar para normatizar a escrita dessas palavras.

e Agora escreva a regra que normatiza a escrita de palavras com —M e —N em final de
silabas, seguida de consoantes.
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APENDICE K Atividade G do grupo Il da proposta de ensino (escrita)

Ul@es PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade G do grupo Il da proposta de ensino (escrita)
Ditado interativo

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Professor, vocé deve retomar oralmente com 0s
alunos o texto “A formiga ¢ a pomba”. Selecione algumas palavras surgidas no texto que sao
escritas com as letras -M e —N em final de silabas, seguidas de consoante, e solicite aos
alunos que verbalizem as regras que normatizam a escrita dessas palavras. ApoOs essa

retomada e discussdes, proponha aos alunos o ditado interativo.

INSTRUCOES AO ALUNO: Vocé ja leu e discutiu o texto “A formiga e a pomba”.
Comentou com seus colegas sobre a escrita de algumas palavras. Agora vamos escrever o

texto que a professora ira ditar? Reflita sobre a escrita das palavras antes de escrevé-las.
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APENDICE L Atividade H do grupo 111 da proposta de ensino (escrita)

Ul@es PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade H do grupo 11 da proposta de ensino (escrita)

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Motive os alunos sobre o texto que deveréo ler. Diga
a eles que esse texto é bem conhecido e que, provavelmente, jA& o ouviram. Continue a
motivacdo e diga que, apds a leitura, sera feita uma mimica. Solicite aos alunos que leiam o
texto silenciosamente; depois, cante com eles realizando gestos. Em seguida, proponha que
realizem a atividade escrita de completar as lacunas com os verbos flexionados

adequadamente.

INSTRUCOES AO ALUNO: Leia o texto silenciosamente. Depois cante com seus colegas.

BONECA DE LATA®®
Bia Bedran
MINHA BONECA DE LATA BATEU A CABECA NO CHAO.
LEVOU MAIS DE UMA HORA PRA FAZER A ARRUMACAO.
DESAMASSA AQUI PRA FICAR BOA.

%8 Disponivel em: https://www.soescola.com/2016/02/boneca-de-lata-sequencia-didatica.html. Acesso em: 14
setembro 2019.



MINHA BONECA DE LATA BATEU O NARIZ NO CHAO.
LEVOU MAIS DUAS HORAS PRA FAZER A ARRUMACAO.

DESAMASSA AQUI. DESAMASSA ALI PRA FICAR BOA.

MINHA BONECA DE LATA BATEU A BARRIGA NO CHAO.
LEVOU UMAS TRES HORAS PRA FAZER A ARRUMACAO.

DESAMASSA AQUI. DESAMASSA ALI. DESAMASSA AQUI PRA FICAR BOA.

MINHA BONECA DE LATA BATEU O BUMBUM NO CHAO
LEVOU UMAS QUATRO HORAS PRA FAZER A ARRUMACAO

DESAMASSA AQUI. DESAMASSA ALI. DESAMASSA AQUI.
DESAMASSA ALI PRA FICAR BOA.

MINHA BONECA DE LATA BATEU O JOELHO NO CHAO.
LEVOU UMAS CINCO HORAS PRA FAZER A ARRUMACAO.

DESAMASSA AQUI. DESAMASSA ALI. DESAMASSA AQUI
DESAMASSA ALI. DESAMASSA AQUI PRA FICAR BOA.

MINHA BONECA DE LATA BATEU O PE NO CHAO.
LEVOU UMAS SEIS HORAS PRA FAZER A ARRUMACAO.

DESAMASSA AQUI. DESAMASSA ALI. DESAMASSA AQUI. DESAMASSA ALL.

DESAMASSA AQUI. DESAMASSA ALI PRA FICAR BOA.

2- Leia o trecho da musica e complete com as palavras faltosas.

MINHA BONECA DE LATA A CABECA NO CHAO.

MAIS DE UMA HORA PRA FAZER A ARRUMACAO.

DESAMASSA AQUI PRA FICAR BOA.

MINHA BONECA DE LATA O NARIZ NO CHAO.
MAIS DUAS HORAS PRA FAZER A ARRUMACAO.

DESAMASSA AQUI. DESAMASSA ALI PRA FICAR BOA.

MINHA BONECA DE LATA BATEU A BARRIGA NO CHAO.
LEVOU UMAS TRES HORAS PRA FAZER A ARRUMACAO.

DESAMASSA AQUI. DESAMASSA ALI. DESAMASSA AQUI PRA FICAR BOA.
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MINHA BONECA DE LATA O BUMBUM NO CHAO
LEVOU UMAS QUATRO HORAS PRA FAZER A ARRUMACAO

DESAMASSA AQUI. DESAMASSA ALI. DESAMASSA AQUI.
DESAMASSA ALI PRA FICAR BOA.

3- Agora que vocé completou as lacunas, reflita.

a) O que indicam as palavras que vocé usou?

b) Em que tempo as agOes acontecem? Essas agdes sdo praticadas por quantas pessoas?
Como definimos acOes praticadas apenas por uma pessoa? E as ac¢Oes praticadas por
mais de uma pessoa?

4- Vocé vai preencher as lacunas do trecho da musica. Mas agora as a¢des sdo praticadas por
mais de uma pessoa. E atencdo! Essas acOes estdo no passado. Veja qual terminacdo vocé

deve usar (-AO ou —~AM) para completar essas lacunas.

MINHAS BONECAS DE LATA A CABECA NO CHAO.

MAIS DE UMA HORA PRA FAZEREM A ARRUMACAO.

DESAMASSAM AQUI DESAMASSAM ALL.

MINHAS BONECAS DE LATA OS NARIZES NO CHAO.
MAIS DUAS HORAS PRA FAZEREM A ARRUMACAO.

DESAMASSAM AQUI. DESAMASSAM ALL.
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APENDICE M Atividade | do grupo I11 da proposta de ensino (escrita)

Ul@es PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade | do grupo 111 da proposta de ensino (escrita)

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Professor, vocé deve propor aos alunos que leiam o
texto de forma silenciosa; em seguida, proponha a leitura coletiva. Logo ap6s esse momento,
faca a mediacdo da interpretacdo do texto sempre incentivando seus alunos a verbalizarem as
respostas de forma detalhada. Aborde a palavra “gramatica” surgida no texto, explique que
esse vocabulo corresponde ao conjunto de regras que sustentam o funcionamento de uma
lingua. Explique que realizamos o estudo da gramética em nossas atividades de sala de aula e
mencione exemplos. Cite oralmente alguns trechos do texto e peca aos alunos que
identifiqguem as acBes contidas neles e em qual tempo verbal essas acdes ocorrem. Apds

discuss@es, proponha aos alunos que realizem a atividade proposta.

INSTRUCOES AO ALUNO: Leia o trecho do texto “Uma ideia da senhora Emilia” do autor

Monteiro Lobato. Fique atento(a)! Ele vai mostrar um assunto muito importante.
Uma ideia da senhora Emilia
Dona Benta, com aquela paciéncia de santa estava ensinando gramatica a Pedrinho.

No comego Pedrinho rezingou.

[...] As férias que venho passar aqui sdo so para brinquedo. N&o, ndo e nao...
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— Mas, meu filho, se vocé apenas recordar com sua avé o que anda aprendendo na
escola, isso valerd muito para vocé mesmo, quando as aulas se reabrirem. Um bocadinho so,
vamos! Meia hora por dia. Sobram ainda vinte e trés horas e meia para 0s famosos
brinquedos.

Pedrinho fez bico, mas afinal cedeu; e todos os dias vinha sentar-se diante de Dona
Benta, de pernas cruzadas como um oriental, para ouvir explicacdes de gramatica.

— Ah, assim, sim! — dizia ele. — Se meu professor ensinasse como a senhora, a tal
gramatica até virava brincadeira. Mas 0 homem obriga a gente a decorar uma porcao de
definicBes que ninguém entende. Ditongos, fonemas, gerundio...

Emilia habituou-se a vir assistir as li¢coes, e ali ficava a piscar, distraida, como quem
anda com uma grande ideia na cabeca.

E que realmente andava com uma grande ideia na cabeca.

— Pedrinho — disse ela um dia depois de terminada a ligdo —, por que, em vez de
estarmos aqui a ouvir falar de gramatica, ndo havemos de ir passear no Pais da Gramatica?

O menino ficou tonto com a proposta.

— Que lembranca, Emilia! Esse pais ndo existe, nem nunca existiu. Gramatica é um
livro.

— Existe, sim. O rinoceronte 1, que é um sabiddo, contou-me que existe. Podemos ir
todos, montados nele. Topa?

Perguntar a Pedrinho se queria meter-se em nova aventura era 0 mesmo que perguntar
a macaco se quer banana. Pedrinho aprovou a ideia com palmas e pinotes de alegria, e saiu
correndo para convidar Narizinho e o Visconde de Sabugosa. Narizinho também bateu palmas
— e se ndo deu pinotes foi porque estava na cozinha, de peneira ao colo, ajudando Tia Nastacia
a escolher feijdo.

— E onde fica esse pais? — perguntou ela.

— Isso é 14 com o rinoceronte — respondeu 0 menino. — Pelo que diz a Emilia, esse
paquiderme é um grandessissimo gramatico.

[...] Quero entrar logo no tal Pais da Gramatica.

— Nele ja estamos — disse 0 paquiderme. — Esse pais principia justamente ali onde o
ar comeca a zumbir. Os sons espalhados pelo ar, e que sdo representados por letras, fundem-
se logo adiante em SILABAS, e essas Silabas formam PALAVRAS
— As tais palavras que constituem a populacdo da cidade onde vamos. Reparem que entre as
letras ha cinco que governam todas as outras. Sdo as Senhoras VOGAIS —cinco madamas

emproadas e orgulhosissimas, porque palavra nenhuma pode formar-se sem a presenca delas.
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As demais letras ajudam; por si mesmas nada valem. Essas ajudantes sdo as CONSOANTES

e, como a palavra esta dizendo, s6 soam com uma vogal adiante ou atras. Pegue as dezoito

consoantes do alfabeto e procure formar com elas uma palavra. Experimente, Pedrinho.

Pedrinho experimentou de todos o0s jeitos, sem nada conseguir.

— Misture agora as consoantes com um vogal, com o A, por exemplo, e veja quantas

palavras pode formar.

Pedrinho misturou 0 A com as dezoito consoantes e imediatamente viu que era

possivel formar um grande namero de palavras. [...]

Fonte: LOBATO, Monteiro. Emilia no Pais da Gramatica. Sdo Paulo: Editora Globo, 2009. Adaptado.

Discuta oralmente com seus colegas. Depois registre suas respostas.

1-

O texto mostra uma acdo de Dona Benta. Que acgdo é essa? Qual era a intencéo dela
com essa agéo?

Emilia teve uma ideia para facilitar a vida de Pedrinho. Que ideia foi essa?

No texto consta a palavra “gramatica”. Gramatica corresponde ao conjunto de regras
que sustentam o funcionamento de uma lingua. Nesse trecho sdo descritas algumas
regras. Encontrem no texto algumas regras, discuta com seus colegas, falem e depois
escrevam sobre elas coletivamente.

Vocé acha que as regras sdo importantes? Por qué?

Nesse texto ha palavras que indicam acdes e terminam com —-AM. O que essa
terminagdo indica? Em que momento vocé deve usé-la? E em que momento vocé deve
usar —AO nas palavras que indicam agdes?
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APENDICE N Atividade J do grupo I11 da proposta de ensino

u.@“ PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade J do grupo 111 da proposta de ensino

INSTRUCOES AO ALUNO: Vocé ja ouviu a histéria de Lina e Bigato, no livro “A ilha
tipografica”. Vocé e seus colegas ja perceberam que nele aparecem palavras escritas com —
AO e —~AM em seu final? VVocé ja refletiu sobre a regularidade que compde esses vocabulos.
Entdo vamos mostrar o que vocé aprendeu. Nesse jogo, estdo faltando algumas palavras.

Observe-as nas fichas.

Vocé deve completar a historia empregando a sequéncia temporal (presente, pretérito
ou futuro) corretamente. Pense, analise e observe a terminacdo dessas palavras antes de
completar. Relembre o contetdo estudado. Lembre-se: ao retirar a mao da palavra selecionada
e colocada na lacuna, ndo podera mais fazer alteracdes. Cada palavra colocada corretamente
vale um (1) ponto. Vence o jogador que tiver o maior numero de pontos e o seu nome ficara
registrado no painel de pontos. No final de todas as atividades da proposta de ensino, o

vencedor recebera uma medalha.

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Professor, vocé deve verbalizar um trecho extraido do
livro motivador que contém verbos flexionados na 32 p. p. do pretérito perfeito, do presente e
do futuro do presente do modo indicativo. Estimule os alunos a formularem hipoteses de

como € o registro ortoGréafico dessas palavras, de acordo com os respectivos tempos verbais.
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Em seguida, proponha aos alunos que as ditem para vocé, a fim de realizar o registro no
Quadro. Conduza a atividade realizando mediac¢6es conforme necessidades. Apds o registro
escrito no Quadro, todos devem ler as palavras em voz alta. Foque os comentarios, aponte e
indague constantemente 0 emprego dos verbos nos tempos e na pessoa do discurso estudados.
Solicite que os alunos comentem situagfes diversas desse contetdo estudado apds propor
sugestdes. Professor, vocé deve oportunizar o uso da criatividade pelos alunos. Solicite a eles
que recontem a histdria trabalhada na atividade 1. Apos abordagem da parte tedrica, os alunos
devem realizar a atividade proposta. Assim que o jogador terminar de completar o texto, voce,
professor, devera fazer a corregao.

O Quadro abaixo contém fichas cujas palavras podem completar as lacunas do texto.
Foram disponibilizadas aos alunos fichas com vocébulos flexionados na 32 p. p. de cada
tempo verbal estudado. A fim de facilitar o manuseio, a organizacdo e o estimulo, o material

do aluno foi confeccionado em PVC®.

1- 1- 1-
viveram Viverao vivem
2- 2- 2-
embarcaram embarcarao embarcam
3- 3- 3-
viajaram viajarao viajam
4- 4- 4-
conheceram conhecerao conhecem
5- 5- 5-
passearam passearao passeiam
6- 6- 6-
caminharam caminharao caminham
7- 7- 7-
planejaram planejarao planejam

> Policloreto de vinila constitui material plastico 100% derivado do petréleo, utilizado na fabricacao de diversos
produtos, entre eles brinquedos e artigos escolares. Possui baixo custo, durabilidade, facil higienizacdo, ndo
propaga chamas, € reciclavel, versatii e ambientalmente correto. Disponivel em: https://
www.portalsaofrancisco.com.br/meio-ambiente/pvc. Acesso em: 23 marco 2020. Um exemplar deste jogo
encontra-se disponivel no PROFLETRAS da Unimontes — encarte desta dissertacao.



8- 8- 8-
encontraram encontrarao encontram
O- O- O-
pensaram pensarao pensam
10- 10- 10-
encontraram encontrarao encontram
11- 11- 11-
caminharam caminharao caminham
12- 12- 12-
resolveram resolverao resolvem
13- 13- 13-
solucionaram solucionarao solucionam
14- 14- 14-
sonharam sonharao sonham
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O texto lacunado a seguir diz respeito ao livro “A ilha tipografica”. Apés a leitura do

texto, o aluno deve escolher as fichas cujas palavras completam adequadamente as

sequéncias. Tanto o texto quanto as fichas foram numeradas visando facilitar a compreensao

do aluno. Este texto também foi confeccionado em material PVC.
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Esses sdo Lina e Bigato. Na semana passada, eles (1) uma grande aventura

que durou trés dias. Tudo comecou quando Lina fazia sua licdo de casa pertinho de seu gato e,
num piscar de olhos, eles adormeceram. De repente, 0 gato apareceu na frente de Lina e se

apresentou como Bigato e os dois (2) numa grande aventura. Os dois

(3) para a ilha tipogréfica. L& eles

(4) lugares incriveis e por eles (5).
Logo no primeiro dia, eles (6) até a fronteira, para o lado
oriental da ilha. No segundo dia, Lina e Bigato (7) visitar toda a

ilha para desvendar um terrivel mistério. Eles nem imaginavam que

(8) muitos desafios. Enquanto passeavam, o0s dois

(9): “Sera que na ilha ha canibais? Durante a exploragdo pela

ilha, no terceiro dia, Lina e Bigato (10) o imperador Carlos

Magno, que ordenou: “ Vocés (11) até o monastério e

(12) o problema.” Sera que no final os dois

(13) o mistério?

Afinal de contas, a historia é real ou eles apenas (14) e tudo

iSso ndo passou de uma fantasia.

Nesta atividade, foram considerados alguns elementos de jogos, conforme descri¢éo a seguir:
Elementos de jogo empregados nesta atividade:
Mecanica: Pontos, placar, desafios e missdes.
Dindmica: Emocdo, narrativas e relacdes.

Componentes: Conquistas, times, boss, niveis e ranking.
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APENDICE O Atividade K do grupo I11 da proposta de ensino

u.@“ PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade K do grupo 111 da proposta de ensino (escrita)
Completar as lacunas com o tempo verbal adequado

INSTRUCOES AO ALUNO: Vocé se lembra do livro “A ilha tipografica”? Vocé se lembra
das palavras terminadas com —AO e —AM que apareceram nesse livro? Entdo, vamos exercitar
um pouquinho mais sobre o que vocé aprendeu. Esse é um jogo que se chama “Completar as
lacunas com o tempo verbal adequado”. Depois que vocé jogar com o seu colega e o seu
professor corrigir com vocé a sequéncia adequada, leia todas as frases e registre por escrito o
resultado final. Os desenhos também devem ser substituidos por palavras. Observe as

orientacdes do jogo e comece!

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Professor, vocé deve sistematizar oralmente o
conteudo trabalhado referente a flexao de verbos na 32 p. p. do preteérito perfeito, do presente e
do futuro do presente do indicativo. Propicie situagcdes que possibilitem ao aluno refletir sobre
a escrita ortografica de palavras extraidas do livro motivador, de acordo com 0s respectivos
tempos verbais. Inicie a discussdo abordando palavras surgidas no livro. Em seguida,
proponha aos alunos que, oralmente, definam como deve ser a escrita desses vocabulos em
determinado contexto considerando os tempos presente, pretérito perfeito e futuro do presente

do indicativo.
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Vocé devera acompanhar todo o processo de desenvolvimento da tarefa, realizando as
intervencgdes necessérias a fim de que os alunos fagam reflexdes, verbalizem as construgdes
mentais e possam avancar e compreender a mudanca das desinéncias de acordo com 0S
tempos: presente, pretérito perfeito e futuro do presente do modo indicativo. Apds as

reflexdes e sistematizagdes, inicie 0 jogo com os alunos.
Jogo — Completar lacunas com o tempo verbal adequado.

Propdsito do jogo: Vence o jogo aquele que encontrar e empregar ortograficamente as
palavras que completam as frases deixando-as com sentido, conforme a sequéncia temporal
(presente, pretérito perfeito ou futuro do presente do indicativo).

Participantes: duplas

Composicéo do jogo:

- 1 cartela com Figuras e fichas que contém palavras flexionadas nos tempos presente,
pretérito perfeito e futuro do presente do indicativo.

Regras do jogo:

- Cada dupla recebe uma cartela.

- Tira-se par ou impar para iniciar o jogo. Quem comecar 0 jogo deve escolher uma
palavra que complete adequadamente a frase. Assim que a ficha for colocada e o jogador tirar
a mao dela, ndo podera mais fazer nenhuma modificacdo. Imediatamente a jogada, a frase sera
lida e, se ndo tiver sentido ou o tempo verbal usado for inadequado, o jogador passa a vez e 0
préximo colega devera jogar. Caso contrério, ele pode continuar até finalizar a atividade.

- Vence o jogo quem colocar toda a sequéncia de palavras flexionadas adequadamente.

- No final do jogo, o vencedor deve ler todas as frases e todos os participantes deverdo
registrar por escrito o resultado final. Os desenhos também devem ser substituidos por
palavras. O vencedor recebe um (1) ponto e 0 nome é colocado no painel de pontos da sala.
Ao final de todas as atividades da proposta de ensino, o jogador com maior niumero de pontos

recebe uma medalha.

Elementos de jogo empregados nesta atividade:
Mecanica: Pontos, placar, integracao, desafios e missoes.

Dinamica: Emocado, narrativas, relacdes e progressao.
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Componentes: Conquistas, colegdes, times e niveis.

As duas atividades das cartelas® a seguir, se referem ao jogo de tabuleiro que
estimulam os alunos a completarem adequadamente as lacunas flexionando os verbos na 3.2 p.

p dos tempos verbais.
A cartela | contém frases com imagens relacionadas ao livro “A ilha tipografica”. Leia
todas as frases, quantas vezes considerar necessario, e complete as lacunas com os verbos

flexionados adequadamente, conforme o contexto de cada segmento frasal. Em seguida,

registre todo o texto em seu caderno.

't;:l' - eo0 .

e ele quebrou.

Ontem o

emum

Na semana que vem, por

toda a uma incrivel

% As imagens utilizadas foram extraidas do livro “A ilha tipografica” e também aleatoriamente de fontes
diversas, através de pesquisas feitas na internet. Disponivel em: http://www.google.com.br. Acesso em: 28
agosto 2019. Essas cartelas | e 11 também foram disponibilizadas aos alunos em material PVC.


http://www.google.com.br/
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aventura.

A cartela Il contém frases e imagens relacionadas ao livro “A ilha tipografica”. Leia
todas as frases, quantas vezes considerar necessario, e complete as lacunas com os verbos
flexionados adequadamente, conforme o contexto de cada segmento frasal. Em seguida,

registre todo o texto em seu caderno.

No ano passado, pelo

mar e por diversas aventuras de arrepiar.

Tudo o que jamais esquecerdo.

momentos de muito

medo na ilha tipografica, depois que souberam do mistério.



Palavras das fichas

SENTAM SENTARAM SENTARAO
VIAJAM VIAJARAM VIAJARAO
VIVEM VIVERAM VIVERAO
SOBEM SUBIRAM SUBIRAO
Palavras das fichas

PARTEM PARTIRAM PARTIRAO
VIAJAM VIAJARAM VIAJARAO
VIVEM VIVERAM VIVERAO
PASSAM PASSARAM PASSARAO
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APENDICE P Atividade pds- proposta de ensino (escrita)

Ul@es PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade pds-proposta de ensino (escrita)

INSTRUCOES AO ALUNO: Vocé vai analisar as imagens abaixo que se referem ao livro
“A ilha tipografica”. Seu texto deve ter pelo menos um fato que esteja no presente, um fato
ocorrido no passado e, pelo menos, um fato que ainda acontecera, isto é, um fato que esteja no
futuro. Para isso, vocé deve usar as palavras (ou selecionar algumas delas) que estdo no baldo
acima das imagens. Agora, crie a historia. Lembre-se de usar a pontuacdo adequada. No final,
reflita sobre a escrita das palavras do seu texto e faca as correcdes necessarias, se precisar. Dé

um titulo a sua histéria. Maos a obra!

ORIENTACOES AO PROFESSOR: Professor, vocé deve propor aos alunos que leiam as
instrugbes atentamente. Reforce o comando da atividade e solicitar aos discentes que
observem atentamente as Figuras e o baldo que contém palavras. Em seguida, que pensem em
um contexto no qual a sua historia se desenvolvera, lembrando-se de que a histéria deve
conter fatos no presente, passado e futuro, conforme palavras do baldo. Solicite, também, que
relembrem os contelddos estudados, no caso, as regularidades contextuais e morfolégico-
gramaticais, a fim de se atentarem para a escrita das palavras de acordo com a norma
ortografica da Lingua Portuguesa. Apds a escrita do texto, peca que o leiam e releiam

atentamente, no intuito de realizar possiveis alteragdes e corregdes.
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PERGUNTAM/PERGUNTARAM/ PERGUNTARAO
VISITAM/VISITARAM/ VISITARAO
ENCONTRAM/ENCONTRARAM/ ENCONTRARAO
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APENDICE Q Jogo digital | — “A turma do sitio: desvendando os segredos da

ortografia”

B PROFLETRAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade da proposta de ensino (jogo digital®* I)

Instrucao

g desvendando os segredos da ortografia

Iniciar

o1 As imagens utilizadas neste jogo foram extraidas do livro “Emilia no pais da gramética” e também
aleatoriamente de fontes diversas, através de pesquisas feitas na internet. Disponivel em:
http://www.google.com.br. Acesso em: 28 agosto 2019.


http://www.google.com.br/
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desvendando os segredos da ortografia

0 jogo "A turma do Sitio desvendando os segredos da ortografia”
leva vocé para viver uma aventura.

O objetivo € descobrir o segredo que envolve a escrita das
palavras de acordo com a norma ortogrdfica da Lingua Portuguesa.
Esse jogo possui 3 fases. Vocé pode jogar até a 3% fase se quiser,
ou ver quantos pontos conseguiu ho final de cada etapa.

A cada resposta correta vocé muda de nivel e ganha uma estrela.
No final, vocé troca suas estrelas por pontos. Nesse jogo, vocé
pode ganhar de 1 até 5 pontos. Quem tirar mais ponfos serd o
vencedor e ganhard uma medalha. Junte seus pontos e boa sorte!

e
—)

Antes de iniciar o jogo, leia as dicas:

* Leia com atengdo as alternativas.

O que estudamos nas aulas de Lingua Portuguesa
sobre o uso de -M e -N nasalizando o final de silabas?
Em qual situaglo devo usar as letras -M ou -N? Qual
letra devo utilizar, conforme a norma ortogrdfica da
Lingua Portuguesa?

+ Clique na alternativa correta.

Veja se, no final, vocé consegue alcangar o total maximo
de 5 pontos, que serd o seu prémio!

+ Serd muito divertidollll
Avangar

18

+ Para jogar, vocé deve usar -+ Caso a alternativa que vocé

apenas o mouse. Clique em escolher ndo seja a correta,
cima da alternativa correta. clique na seta “tentar de
novo”.  Nesse caso, vocé

deverd refletir um pouco
mais e aproveitar uma nova
chance.

*  Mas, atengdo! Reflita antes,
okl

+ Antes das letras -P e -B, s6 podemos usar a letra -M.
« Antes das demais consoantes, devemos usar a letra -N.

+ Essas regras vdo ajudar vocé a tomar as decisdes.

1

Vamos comegar?!

Analise as palavras
abaixo. Em qual das
alternativas abaixo uma
das palavras da
sequéncia NAO estd
escrita corretamente?

3 Clique nela.

também, tombo, finta.

umbigo, bombeiro, bombom.
mundo, ponte, tonbo. *

vento, fempo, pinta.




Todas as
palavras esto
escritas
corretamente:
“também,"
“tombo",
“tinta".

Observe
as letras
que vém
logo depois
das letras
-Me-N.

Tentar de novo

Lembre-se das aulas
em que refletimos
sobre o uso das
letras -P e -B. Qual

letra deve vir antes
delas? -M ou -N?
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Essa alternativa ndo é
a que vocé estd
procurando. Todas as
palavras estdo escritas
corretamente:
"umbigo”,"bombeiro”,
“bombom"”.

Existe uma
regularidade nelas.
Qual é essa
regularidade? O que
vocé percebeu?

Tentar de novo

Essas palavras

estdo escritas

corretamente:
“vento",
“tempo”,
“pinta”.

Observe as letras
que vém antes de -T
e -P.

Observou? Que
letras sdo essas?
Lembrou-se da regra
que regula essa
escrita?

Essas palavras
possuem uma
regularidade. Isto
é, tem algo nelas
que se repete em
todos os casos.
Reflita sobre essa
regularidade e siga
em frente!

Tentar de novo

A escrita
correta é

TOMBO.

Observe a letra que vem
logo depois da letra -M.
Isso mesmo, é a letra -B.
Por isso devemos usar a
letra -M. Vocé se lembra
da regra estudada?
Antes das letras -P e -B
sé podemos usar a letra

Encontrou a
alternativa que
possui uma
palavra incorreta,
de acordo com a
norma
ortogrdfical

Veja a escrita
incorreta da

Se vocé quiser
parar de jogar,
clique na bolinha
abaixo e veja os
pontos que vocé
conseguiu até
aqui.

Caso contrdrio,
clique na seta
“avancar”.

Vocé precisard
se concentrar e
refletir. Se
vocé errar, terd
mais 1 chance.

Muito bem,
entdo vamos
continuar?

Avangar

=3
—
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Com base nas aulas de Lingua
Portuguesa e seus conhecimentos, Muito bem! Vocé acertou! Refletiu direitinho

qual alternativa preenche . sobre a regra. Usamos sempre a letra -M
corretamente as lacunas das antes de -P e -B

palavras abaixo?

arquiba......cada arquiba......cada

Co......promisso

Co......promisso .

Avangar

Que pena! Essa alternativa estd incorreta. Vamos refletir! Observe Geniall Vocé acertou! Estd indo

a letra que vem logo depois da letra que vocé precisa empregar. Isso muito bem. Devemos usar a lefra

mesmo, ¢ a letra -B. Entdo, percebeu qual letra vocé deve usar? N Ll dgs O G
que ndo sejam as letras -P e -B.

. Incorreta

‘ ‘ Correta
arquiba.....cada .
| ® ®
promisso . .

Tentar de novo Avangar




Voce precisa rever a regral
Reflita um pouco mais! Observe
a consoante que vem logo depois

da letra que vocé deve usar.

. Incorreta .

Tentar de novo

Vocé clicou na alternativa incorretal Lembre-se das aulas de Lingua
Portuguesa. Devemos usar a letra -M antes das letras -P e -B.
Antes das demais consoantes, sé6 podemos usar a letra -N.

I O
’ Incorreta ‘

arquiba.......cada ‘ .
promisso ’ ‘

Tentar de novo

Que bom! Vocé aprendeu
direitinho, heinl Antes das
letras -P e -B s6 podemos usar
aletra -M.

arquiba......cada

€o......promisso ‘ Correta ‘

Avangar

ogare! Pensel Antes da letra -P
Serve @ qual letra devo

v consoante que usar? -M ou -N?
A vem logo apds a

lacuna.

Palavra

arquiba......cada

€o.......promisso
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Incorreta

Tentar de novo

Isso mesmo! Acertou de novo. Pelo jeito
vocé aprendeu! Diante das consoantes que ndo sejam
as letras -P e-B devemos usar a letra -N.

arquiba......cada . Correta

CO......promisso .

Vocé pode
parar de jogar
se quiser e
saber sua
pontuagdo
agora.

Para saber
quantos pontos
conseguiu, clique
na bolinha abaixo.

Avangar

Mas se vocé
quiser
continuar
jogando,
clique na seta
“avangar”.

Avangar
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Entdo, vamos
sistematizar um pouco
mais sobre a escrita
dessas palavras.

Vocé refletiu
sobre o uso de -M
e -N nasalizando
o final de silabas.

Analise as imagens a
seguir. Em qual das Reflita bem
alternativas todas as antes de

palavras foram responder.
escritas de acordo
com a regra estudada?
Clique nela.

a ~QNC
@it
- bonbom - laranja - demte - empada

- bombom - laranja - dente - empada
- bombom - laramja - dente - empada

Antes das demais
consoantes
devemos usar a
Lembre-se: letra -N.
antes das
letras -Pe-B
s6 podemos
usar a letra -M.

=D 4

Refletiu? Entdo
vamos ld!

Vocé precisa refletir
um pouco mais. Observe
as consoantes antes de

decidir.

Tentar de novo

Id
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Aprendeu

Parabéns! Vocé
arabéns! Vocé direitinho!

acertoul

Vocé jd sabe que,
antes das letras -P
e -B, empregamos

. a letra -M para
bombom”, nasalizar em final

“laranja”, de silabas.
“dente”,

"empada”
i E empregamos a

letra -N para
nasalizar em final

de silaba, antes das
outras consoantes

‘ que ndo as letras -P
e-B.

Clique no botdo
abaixo e
conhega a sua
pontuagdo.

Nessa etapa,
vocé marcou...

ponto

Vocé chegou até a
2% fase e
alcangou...
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Se vocé chegou até
aqui, sem pular
nenhuma fase, vocé
alcangou...

Parabéns!

Aprender é muito
bomlllll Até o
proximo jogolll

Fim do jogolll

!
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APENDICE R Jogo digital 11 — “Jogo da meméria”

o POFLETRLS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade da proposta de ensino (jogo digital®® I1)

(o]
amiguinho(a)!
Vamos testar
sua memdria?

rSiga em _
frente que )
vou \

explicar
esse jogo.

Instrugoes

%2 As imagens utilizadas neste jogo foram extraidas aleatoriamente de fontes diversas, através de pesquisas feitas
na internet. Disponivel em: http://www.google.com.br. Acesso em: 28 agosto 2019.


http://www.google.com.br/

265

Para jogar,
Vence o jogo clique com o
anconTr‘alr' 0s 0 jogador que W mouse em

pares de figuras encontrar o cima do

correspondentes. maior ndmero nimero que
Convide 7 de pares.

Depois escolha outra carta e
clique em cima do nimero de
novo. Ao encontrar o
Caso as cartas escolhidas ndo par, clique na
formem pares, feche-as estrela.

clicando em cima novamente. Suas cartas
ficardo marcadas
e vocé ndo poderd
mais mexer nelas.

Cada um deve

vocé

um(a) colega escolheu.
para jogar!

Lembrem-se!

As palavras do Voltar para
jogo se referem mais

ds regras orientagdes

ortogrdficas que
abordam -M e -N

nasalizando o
final de silabas.

Vocés devem ir
Ir para ; = anotando quantos

0 jogo 2 : ; pares

conseguiram
- - e ¥
Antes de jogar, clique nas -
cartas para desvird-las e

formar.

conhecer as palavras do jogo.
Depois, clique novamente em
cada uma delas para cobri-las.

Vocés devem
jogar o jogo 1

Vence o jogo
aquele(a) que
tiver o maior
nimero de
pares
formados.

L i

JOEO 1- Encontre os pares de palavras.
Reflital O que essas palavras t&m em comum? No final do jogo, converse com
seu colega sobre o que vocés descobriram. Relembrem a regra estudada.

Fim do jogo 1!

Viram s6?!
Antes das
letras -P e -B
s posso usar a
letra -M!

Préximo

Old amiguinhos(as)!

Vamos jogar mais
uma rodada do jogo
da meméria?

Voltar as
orientagdes

Entdo se liguem
nas orientagdes e
regras no inicio do

Jjogo.
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Viram s6?!

Em todas essas palavras
do jogo 2, antes de todas
as consoantes que ndo sdo

-P e nem -B, s6 podemos

usar a letra -N.

Basta refletir e
empregar a norma da
Lingua Portuguesa!

Sistematizando
assim fica fécill

Foi muito bom jogar
com vocés! Percebemos
que vocés aprenderam
as regras que envolvem
-M e -N nasalizando em

final de silabas.

FIM DE JOGO!

Parabéns!
Continuem
estudando!
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APENDICE S Jogo digital 111 — “Aprendendo ortografia com uma turminha muito

especial”

g, PROFLETRAS

LY.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: “ANALISE DOS “ERROS” ORTOGRAFICOS DE NATUREZA CONTEXTUAL E
MORFOLOGICO-GRAMATICAL NA ESCRITA DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: uma proposta de ensino sistematica e reflexiva”

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Liliane Pereira Barbosa

Local: Escola Municipal Alipio Maciel de Oliveira — Sete Lagoas/MG
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Maria de Oliveira Rodrigues

Data: / /2019

Atividade da proposta de ensino (jogo digital®® 111)

%3 As imagens utilizadas neste jogo foram extraidas aleatoriamente de fontes diversas, através de pesquisas feitas
na internet. Disponivel em: http://www.google.com.br. Acesso em: 28 agosto 2019.


http://www.google.com.br/

0 jogo "Bubble Guppies aprendendo ortografia com uma
turminha muito especial” convida vocé para estudar e
aprender a ortografia de forma divertida.

0i, amiguinho(a)! Somos
os Bubble Guppies e
queremos estudar com
vocé! Vamos comegar!

Para jogar, use o
mouse. Clique em
cima das palavras
que completam as
frases
corretamente. Para
continuar, clique na
seta “avangar”.

Avangar

Vamos estudar o
emprego das terminagdes
-AO e -AM em palavras
que indicam agdo?

Vocé pode
marcar de 1

0ld, amiguinho(a)! Preciso
de sua ajuda. Quero
completar essa frase.
Observe o tempo em que
os fatos acontecem. Em
qual palavra devo clicar?
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0O objetivo do
jogo € ajudar a
minha turminha

a completar
corretamente as
frases.

Dica: Fique
atento(a) aos
contextos de

cada enunciado!

Avangar

Caso vocé ndo
acerte, clique na
seta “tentar de
novo" e terd uma

nova chance.

Cada acerto vale
uma estrela. No
final, vocé escolherd
uma estfrela e
conhecerd quantos
pontos vocé
conseguiu nesse
Jogo.

Avangar

Amanhd Oona, Deema e Golbie
algumas guloseimas para

" todos os coleguinhas da turma.

levardo levaram




Vocé precisa
refletir um
pouco mais!

Tentar de novo

Pense bem! Observe o
contexto. Essa agdo
estdno presente,
passado ou futuro?
Entdo qual deve sera
ferminagto dessa
palavra?

Tentar de novo

Que coisa boal Vamos Leia a frase

continuar o jogo?
Relembre as aulas de
Lingua Portuguesa.

abaixo. Qual
palavra completa
corretamente a

lacuna? Clique

Parabéns,
amiguinho(a)!
Vocé acertou.
Continue assim!

Avangar

Pense bem! Observe o
contexto. Essa agdo
ocorre em qual tempo?
Entdo qual deve ser a
terminagdo dessa
palavra? -AQ ou -AM?

Tentar de novo

Gil e Molly

andardo andam andaram

Vocé clicou em uma agdo
futura. Vejasé a sua
terminagdo "-AO": “andardo".
Observe o contexto dessa
frase. Ela sugere qual fempo
verbal? Presente ou passado?

Vocé precisa
refletir um
pouco mais!

_
—— |

Tentar de novo




Parabéns, amiguinho(a)!
Vocé acertou. Estd
aplicando direitinho o
que aprendeu nas aulas
de Lingua Portuguesa.

Vamos refletir!
As palavras que indicam
agdo no fempo presente
e no passado, terminam
em -AM e no futuro
terminam em -AQ.

Muito bem! Vocé aprendeu
direitinho! Empregou
corretamente a palavra que
completa a frase. Ela estd no
tempo passado. A agdo jd foi
totalmente concluida. E sua
terminagdo nesse tempo é -AM.
E ela também se refere a mais
de uma pessoa.

Fique atento(a) a
terminagdo
dessas palavras,
de acordo com a
prondncia.

Nos casos de
terminagdo -AO, as
palavras que indicam
agdo tém a dltima silaba
pronunciada de forma
mais forte.

Jd nos casos de
terminagdo -AM, as
palavras que indicam
agdo tém a pendltima
silaba pronunciada de
forma mais forte.

Olha ail Temos mais
uma ddvida. Ajude-
nos amiguinho(a).
Qual serd a palavra
correta que
completa a frase
abaixo? Clique nela.
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Em um passeio pelo fundo do mar, ontem a tarde, Puppie, Molly e Gil

encontraram

Voce precisa refletir
um pouco mais! Em que
tempo (presente,
passado ou futuro)
essa agdo acontece?

um bad de tesouros.

encontrardo encontram

O contexto da frase
sugere qual tempo?
Presente, passado ou
futuro?

Tentar de
novo

Hum... Mais uma lacuna para completar. Amiguinho(a), com base nos
seus conhecimentos, qual palavra completa corretamente o espago?

Nesse momento, as criancas
escola.

estudardo

. na sala de informdtica da

estudam estudaram




Que pena!
Sua resposta ndo
estd corretal

Reflita comigo! Existe
alguma diferenca na
terminagdo entre as palavras
que indicam agdo no passado,
presente ou futuro? Qual?

As palavras “estudam"
e “estudaram”
Observe: a palavra g —
“estudardo" indica um i, (T o Sl
fato que ainda vai e;n situacdes
acontecer. Entdo, a distintas. Que
gl dessa frase jd, situagdes sdo essas?
aconteceu? Ou estd
acontecendo?
Tentar de novo

Parabéns! Sua
resposta estd
corretal

Vocé refletiu
sobre o uso de
-AOe-AM.

Aprendeu que a
palavra “estudardo”
indica um fato que

ainda vai acontecer. . "
As palavras “estudam” e

“estudaram” terminam do mesmo
modo, mas hd diferenga entre
elas. "Estudam"” indica uma agdo
que acontece no momento atual.
Jé “estudaram" indica um fato
que jd aconteceu, em um passado

totalmente concluido.

Avangar

Vocé ganhou 1
pontol

Xiiil Sua resposta
ndo estd corretal

Vamos
refletir um
pouquinho

mais?

As palavras
“estudam” e
“estudaram”
terminam do mesmo
modo? Qual a
diferenga entre
elas? Quando devo
usar uma ou outra
forma?

Observe, a palavra

“estudardo” indica

um fato que ainda
vai acontecer.

Tentar de novo

Agora ¢ a hora do
prémio Il Conhega sua
pontuagdo clicando
em uma das estrelas!

Vocé ganhou 2
pontos!
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Vocé ganhou 3 Vocé ganhou 4
pontos! pontos!

Parabéns, vocé
aprendeu direitinho
" sobre o emprego de
Voce ganhou 5 -AOe-AMem
palavras que indicam
agdo! Continue
estudando!

Fim do jogo!
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DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.085.215

Apresentagao do Projeto:

A pesquisa justifica-se por analisar e constatar “erros” ortograficos de natureza contextual, que se refere ao
emprego ndo convencional das vogais nasais da LP quando representadas pelas letras -m e -n em final de
silaba, seguidas de consoante na silaba seguinte (por exemplo, “canpo” para “campo’ e “camto” para
‘canto”), e de “erros” ortogréficos de natureza morfolégico-gramatical, especificamente, as representagées
graficas ndo convencionais de gertndio (por exemplo, “andanu/andano” para “andando”) e demais flexes
verbais de 32 p.p do futuro do presente do indicativo (por exemplo, “amaram” para “amardo”) e demais
flexdes verbais de 3% p.p de outros tempos verbais (por exemplo, ‘amaréo” para “amaram” e ‘amé&o” para
“amam”) identificados nas produgdes textuais escritas dos alunos envolvidos nesta pesquisa.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

A nossa pesquisa justifica-se por analisar e constatar “erros” ortograficos de natureza contextual, que se
refere ao emprego ndo convencional das

vogais nasais da LP quando representadas pelas letras -m e -n em final de silaba, seguidas de consoante
na silaba seguinte (por exemplo, “‘canpo”

para ‘campo” e ‘camto” para “canto”), e de “erros” ortograficos de natureza morfolégico-
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gramatical, especificamente, as representagdes graficas nio convencionais de gerundio (por exemplo,
‘andanu/andano” para “andando’) e demais flexdes verbais de 32 p.p do futuro do presente do indicativo (por
exemplo, “amaram” para “amaréo”) e demais flexdes verbais de 32 p.p de outros tempos verbais (por
exemplo, “amardo” para “amaram” e

‘amé&o” para “amam’) identificados nas produgées textuais escritas dos alunos envolvidos nesta pesquisa.
Objetivo Secundario:

Analisando as produgdes textuais dos alunos do 3° ano nossa pesquisa constatou “erros” ortograficos de
natureza contextual, que se refere ao emprego nao convencional das vogais nasais da LP quando
representadas pelas letras -m e -n em final de silaba, seguidas de consoante na silaba seguinte, e de
‘erros” ortograficos de natureza morfolégico-gramatical, especificamente, as representagdes graficas néo
convencionais de gerundio e demais flexdes verbais de 32 p.p do futuro do presente do indicativo e demais
flexdes verbais de 32 p.p de outros tempos verbais identificados nas produgées textuais escritas dos alunos
envolvidos nesta pesquisa. Diante desse cenario, verificou-se a necessidade de desenvolver um projeto de
investigagéo e intervengdo, pautados em um trabalho dindmico, sistematico e reflexivo no ensino e
aprendizagem da ortografia da LP

(especificamente, no que se refere aos objetos de estudo desta pesquisa), realizados com a contribuigéo
constante do aprendiz, para que possa produzir resultados satisfatérios visando sanar/minimizar os “erros”
ortograficos de natureza contextual e também os “erros” ortograficos de natureza morfolégico-gramatical nos
textos desses alunos investigados.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Né&o alcangar resultados positivos em relagéo aos objetivos que se almeja atingir. Neste estudo o risco pode
ser considerado como minimo, ndo apresentando métodos que podem causar riscos a saude fisica, mental
e psicologica dos envolvidos.

Beneficios:

Sanar/ minimizar os “erros” ortograficos de natureza contextual e também os “erros” ortograficos de natureza
morfolégico-gramatical nos textos dos alunos do Ensino Fundamental |, bem como criar metodologias que
possam contribuir de forma eficaz no ensino da Lingua Portuguesa.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
A proposta possui mérito e relevancia cientifica, podendo contribuir para o avango do
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conhecimento cientifico, gerando produtos de importancia para a pesquisa, ensino e extensao

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatdria:
Adequados

Recomendagoes:
Enviar relatério final na Plataforma Brasil em notificagdes.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
O projeto respeita os preceitos éticos da pesquisa em seres humanos, sendo assim somos favoraveis a
aprovagao do mesmo.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas | PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 03/12/2018 Aceito
do Projeto ROJETO_1222569.pdf 17:36:13
Parecer Anterior PB_PARECER_CONSUBSTANCIADO_| 03/12/2018 |MARIA DE Aceito

CEP_3037501_Maria_de_Oliveira_Rodri|  17:34:24 [OLIVEIRA
ques.pdf RODRIGUES
Projeto Detalhado / |Pojeto_Maria_de_Oliveira_Rodrigues.pd| 03/12/2018 [MARIA DE Aceito
Brochura f 17:27:40 |OLIVEIRA
Investigador RODRIGUES
TCLE / Termos de | Termos_de_Assentimento_Maria_de_Olf 03/12/2018 |MARIA DE Aceito
Assentimento / veira_Rodrigues.pdf 17:26:59 |OLIVEIRA
Justificativa de RODRIGUES
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_Rosto_Maria_de_Oliveira_Ro| 03/12/2018 [MARIA DE Aceito
drigues.pdf 17:25:15 | OLIVEIRA ~

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

Endereco:
Bairro: Vila Mauriceia
UF: MG

Telefone:

Municipio:
(38)3229-8180

Av.Dr Rui Braga s/n-Camp Univers Prof° Darcy Rib

CEP: 39.401-089
MONTES CLAROS

Fax: (38)3229-8103 E-mail:

smelocosta@gmail.com
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MONTES CLAROS, 14 de Dezembro de 2018

Assinado por:
SIMONE DE MELO COSTA
(Coordenador(a))
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ANEXO B Matriz de referéncia do 3° ano do EFI/SIMAVE- PROALFA

MATRIZ DE REFERENCIA
LINGUA PORTUGUESA | 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

1. APROPRIACAO DO SISTEMA ALFABETICO

DO1 Identificar silabas de uma palavra.

D02 Ler palavras formadas por silabas canénicas.
DO3 Ler palavras formadas por silabas n&o candnicas
Do4 Ler frases

Il. LEITURA: COMPREENSAO, ANALISE E AVALIACAO

DOS Localizar informagdo explicita.

DO6 Reconhecer os elementos que compdem uma narrativa e o conflito gerador.

DO7 Inferir informagées em textos.
gDOS Inferir o sentido de palavra ou expressdo a partir do contexto.
7D09 Reconhecer o assunto de um texto lido

D10 Reconr;ecj;;;id:du; leLc;gées l6gico-discursivas marcados por advérbios e adjuntos adverbiais etc.

D1 Reconhecer as relagdes entre partes de um texto, identificando os recursos coesivos que contribuem para a sua continuidade.
D12 Identificar efeito de sentido decorrente de recursos grdficos, selegdo lexical e repetigdo.

D13 identificar marcas linguisticas que evidenciam o uso da linguagem e o interlocutor de um texto.

;D>1>4 4 7&;;;;; fato de:opiniﬁo.

1ll. USOS SOCIAIS DA LEITURA E DA ESCRITA

D15 Reconhecer o local de insercéio de determinada palavra numa sequéncia em ordem alfabética.
D16 Reconhecer o género discursivo.

D17 Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

1IV. PRODUGCAO ESCRITA

D18 Escrever palavras a partir de imagem.

D19 Produzir texto.

Disponivel em: http://www.simave.caedufjf.net/revista/entendendo-o-que-e-avaliado/a-matriz-do-proalfa/.
Acesso em:14 margo 2020.



