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Aula de portugués

A linguagem

na ponta da lingua,
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A linguagem
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sabe 14 o que ela quer dizer?
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e vai desmatando

0 amazonas de minha ignorancia.
Figuras de gramética, equipaticas,
atropelam-me, aturdem-me, sequestram-me.
Ja esqueci a lingua em que comia,

em que pedia para ir la fora,

em que levava e dava pontapé,

a lingua, breve lingua entrecortada

do namoro com a prima.

O portugués sdo dois; o0 outro, mistério.
(Carlos Drummond de Andrade)



RESUMO

Esta pesquisa pretendeu analisar a transposicdo do fenébmeno da monotongacdo para a escrita
dos alunos do Ensino Fundamental. Para tanto, hipotetizamos que a escrita dos estudantes é
influenciada pela monotongacéo e que uma intervencdo pode contribuir para o desenvolvimento
da escrita ortografica dos alunos. Tomando por base as hipoteses levantadas, objetivamos
analisar a transposic¢édo do fendmeno fonético-fonoldgico da monotongacdo para a escrita dos
estudantes do 7.° Ano X da Escola Municipal Rotary S&o Luiz, localizada na zona urbana da
cidade de Montes Claros (MG), para que fosse desenvolvida uma intervengao que minimizasse
essa interferéncia da fala em sua escrita. Para tanto, buscou-se ancoragem na Sociolinguistica,
que considera a lingua em uso na sociedade, em seus diversos contextos comunicativos, e em
reflexdes tedricas sobre o ensino da ortografia. No desenvolvimento do trabalho, a metodologia
utilizada foi a pesquisa-acdo, além da andlise quantitativa e qualitativa, que possibilitou que o
pesquisador refletisse acerca dos fendmenos linguisticos utilizados pelos alunos durante a
aprendizagem. No que concerne a observacdo do fenémeno da transposi¢do da monotongacéo,

foram consideradas as seguintes variadveis linguisticas: a) ditongo <ou> no interior e no final de
palavra; b) ditongo <ei> antes de [r]; c) ditongo <ai> antes de [f]; d) categoria gramatical

(substantivos, verbos, pronomes e adjetivos). Considerou-se, também, varidveis nao
linguisticas, a saber: €) sexo dos participantes; f) faixa etaria; g) escolaridade; h) area
geogréfica. Foram aplicadas duas atividades diagndsticas para os alunos do 7.° Ano X, sendo
possivel verificar a ocorréncia da transposicdo da monotongacdo do ditongo <ou> em silabas
tonicas finais, como em atiro, em vez de “atirou”; e no interior das palavras, como em robo,
grafada no lugar de “roubo”. Verificou-se, ainda, o apagamento do glide dos ditongos <ai> e
<ei>, COMO em caxa e coquero, em vez de “caixa” e “coqueiro”. A partir do diagnoéstico, foi
elaborado um plano de intervencdo para ser aplicado, tomando como base as postulagdes de
Morais (2000) acerca do ensino da ortografia. Os resultados obtidos na fase pds-intervencdo
permitiram verificar a reducéo da transposi¢do da monotongacao nos textos escritos dos alunos.
Sendo assim, este trabalho justifica-se, uma vez que, ao aliar teoria e préatica, possibilitou uma

acdo concreta dentro do universo pesquisado.

Palavras-chave: Monotongacdo. Ortografia. Sociolinguistica. Intervencéo.



ABSTRACT

This research aimed to analyze the transposition of the phenomenon of monotongation to the
writing of elementary school students. Therefore, we hypothesized that students' writing is
influenced by monotongation and that an intervention can contribute to the student's
orthographic writing development. Based on the hypotheses raised, the objective was to analyze
the transposition of the phonetic-phonological phenomenon of monotongation in the writing of
the seventh-7rd grade students from S&o Luiz Rotary Municipal School, located in the urban
area of the city of Montes Claros (MG). An intervention was developed that minimized this
speech interference in your writing. In the development of the work, the methodology used was
the action research, in addition to the quantitative and qualitative analysis, which enabled the
researcher to reflect on the linguistic phenomena used by the students during the learning
process. As regards the observation of the phenomenon of the transposition of monotongation,

the following linguistic variables were considered: a) diphthong <ou> inside and at the end of
the word; b) diphthong <ei> before [r]; ) diphthong <ai> before [{]; d) grammatical category

(nouns, verbs, pronouns and adjectives). Non-linguistic variables were also considered, namely:
e) the sex of the participants; f) age group; g) schooling; h) geographical area. Two diagnostic
activities were applied to the students of the X 7rd , and it was possible to verify the occurrence
of the transposition of monotongation of the diphthong <ou> in the final tonic syllables, as in
atiro, rather than "atirou; and within the words, as in robo, written in the place of "roubo". It
was also verified the deletion of the glide of the diphthongs <ai> and <ei>, as in caxa and
coquero, instead of "caixa" and "coqueiro”. From the diagnosis, an intervention plan was
developed to be applied, based on Morais's (2000) postulations on the teaching of spelling. The
results obtained in the post-intervention phase allowed to verify the reduction of the
transposition of monotongation in the written texts by the students. Therefore, this work is
justified, since, by allying theory and practice, it made possible a concrete action within the

researched universe.

Keywords: Monotongation. Spelling. Sociolinguistic. Intervention.
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1 INTRODUCAO

A Sociolinguistica é uma disciplina da Linguistica que tem o intuito de analisar a
relacdo existente entre lingua e sociedade, conferindo destaque as questdes concernentes a
variabilidade e a mudanca linguistica. Assim, considera, em seus estudos, a lingua em uso e 0
falante real, percebendo a gramatica a servico do discurso, posto que ha uma aproximagao entre
a lingua e o usuario. Nesse contexto, é dada uma relevancia aos fatores linguisticos e sociais, ja
que a lingua se encontra intrinsecamente relacionada a comunidade na qual estd inserido o
individuo.

Ao evidenciar os fenbmenos da variacdo linguistica, a Sociolinguistica ressalta a
heterogeneidade constitutiva das linguas. Afirmar que a lingua é heterogénea significa que ela
apresenta variacdo, em fungdo dos aspectos sociais, culturais, econémicos e geogréaficos que a
compdem. Devido a essa heterogeneidade, é necessario um ensino que possa garantir autonomia
linguistica ao aluno, seguindo a visdo variacionista, que ndo leva em conta unicamente 0s
fatores internos da lingua (relacionados a fonologia, morfologia, sintaxe e semantica), mas
considera, também, os fatores externos (referentes ao sexo, faixa etéria, escolaridade, situacdo
econdmica, cultura e regido de origem etc.).

A despeito dessa concepc¢do variacionista relativa ao ensino da lingua, o que se
verifica, em geral, € o ensino pautado em uma visdo tradicionalista, focado no aspecto
prescritivo da lingua. Nesse sentido, a lingua privilegiada em sala de aula representa o falar da
classe social detentora do poder econémico e cultural, desconsiderando os conhecimentos
linguisticos do proprio aluno e da sua comunidade linguistica. Dessa forma, os estudos se
concentram em uma lingua homogénea e estatica. Todavia, esse tipo de ensino provoca a
anulacdo dos conhecimentos sobre a lingua materna, adquiridos pelo aluno ao longo de sua
vida, em sua comunidade linguistica, ao considerar a lingua uniforme.

A partir do momento em que a escola destaca somente a variedade culta em

detrimento das demais, ndo permite que o aluno compreenda que alguns de seus “erros™ sdo

! No presente trabalho, o conceito de “erro” é baseado na discussdo apontada por Nascimento e Oliveira (1990),
que consideram “erro” ortografico quando ha um desacordo com a ortografia oficial vigente, na tentativa do
individuo de realizar um acerto, partindo de uma sistematizagdo, ndo sendo, portanto, um “erro” aleatorio. Alia-se
a esse conceito a discussdo apontada por Bortoni-Ricardo (2005, 2006), que faz uma diferenciagdo entre “erros”
da fala (que néo representam uma transgressdo da lingua, j& que sdo uma variedade linguistica) e “erros” da escrita
(transgressdo de um cddigo convencionado e prescrito pelas regras ortograficas, pois a ortografia ndo prevé
variacdo).
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manifestacdes de uma variedade linguistica, sendo que ndo sdo produzidos aleatoriamente, mas
sd80 ocorréncias possiveis dentro do sistema linguistico. Assim, algumas atividades
desenvolvidas na escola negam aos alunos a sua competéncia comunicativa, pois
desconsideram uma abordagem focada na adequacdo da lingua as diferentes situacGes de
comunicagéo.

O que se pretende ndo € acabar com o ensino da norma culta nas escolas, nem fazer
uma negacdo a sua relevancia, uma vez que € preciso dar ao aluno a chance de conhecer a
variedade culta. A escola deve ensinar a lingua culta, que é a variante de prestigio, contudo,
sem que haja uma anulacgéo dos valores linguisticos dos alunos, promovendo, até mesmo, uma
reflexdo a esse respeito. Destarte, 0 aluno podera compreender que as variedades linguisticas
devem ser usadas, respeitando o contexto da situacdo de comunicacdo. O bom leitor/escritor
precisa realizar um estudo reflexivo da lingua, sendo capaz de pensar criticamente diante das
situacOes apresentadas.

Barbosa (2016, p. 37) pontua que ao “[...] optar por uma forma e ndo outra, o aluno
esta fazendo tentativas de possiveis adequacdes que tornem a sua escrita 0 mais proximo da fala
do seu dia a dia, sua Unica referéncia”. Nesse contexto, um aspecto na escrita dos alunos do
Ensino Fundamental, que tem provocado inquietude nos professores de Lingua Portuguesa, séo
os “erros” ortograficos frequentes causados pela influéncia da fala na escrita. Alguns
fendmenos, que passam despercebidos na oralidade, ndo sdo aceitos no texto escrito formal,
que, no entanto, ndo admite as variagdes comuns da fala?.

A fala e a escrita possuem caracteristicas distintas. Camara Jr. (1997, p. 20)
considera que “[...] a escrita ndo reproduz fielmente a fala, como sugere a metéafora tantas vezes
repetida de que ‘ela é a roupagem da lingua oral’. Ela tem suas leis proprias e tem um caminho
proprio”. A fala é adquirida naturalmente pelo individuo, sendo influenciada pelas diversas
situacbes comunicativas em que ele é inserido. A escrita, por sua vez, representa um
conhecimento sistematizado, geralmente desenvolvido no ambiente escolar, sendo que o aluno

encontra obstaculos ao aprender a lingua escrita, como afirma Camara Jr. (1997, p. 17):

O estudante j& vem para a escola falando satisfatoriamente, embora seja em regra
deficiente no registro formal do uso culto; o que ele domina plenamente é a linguagem
familiar, na maioria dos casos. Como quer que seja, a técnica da lingua escrita ele tem
de aprender na escola.

2 Existem textos escritos que aceitam ocorréncias influenciadas pelos fendmenos da fala, por exemplo, quando o
objetivo é demonstrar, através da fala de um personagem, a maneira de falar de uma comunidade linguistica.
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O que se observa, frequentemente, é que a escola desconsidera o fato de que o aluno,

ao se comunicar, segue as regras da comunidade linguistica a qual esté inserido, pressupondo a
variabilidade da lingua no seu uso, como observa Simdes (2006, p. 47):

E 6bvio 0 compromisso da escola com o dominio da lingua em seu registro padréo, o

qual é manifestado, na escrita, pelo estilo formal. Contudo, o periodo de letramento

quase sempre coincide com o choque entre a variante popular (do aluno) e a variante
padrdo (do professor), especialmente nas metrépoles.

Isso ocorre porque, enquanto o aluno identifica, na fala, variacdes linguisticas, que
marcam a identidade do falante e o seu papel social, ele tem dificuldades em compreender o
sistema ortografico da lingua, pois “[...] a ortografia ¢ um codigo que ndo prevé variagdo”
(BORTONI-RICARDO; OLIVEIRA, 2013, p. 54). A percepcdo de que o som das palavras nao
corresponde necessariamente a forma escrita € desenvolvida com o tempo, por isso, o aluno,
muitas vezes, tem a impressao de que esta estudando uma outra lingua.

Hé& que se considerar, entretanto, que a intervencdo na producdo oral dos alunos
deve possibilitar a utilizacdo de uma variante diferente, que seja mais adequada a situacdo de
comunicacdo, pois a lingua oral é mais flexivel do que a ortografia. Fayol (2014, p. 67) afirma,
a partir da conclusao de estudos realizados, que “[...] as criangas grafam melhor as palavras que
se escrevem como se pronunciam”. Assim, percebe-Se a forte influéncia da oralidade na escrita
dos alunos, sendo que essas formas fonéticas, identificadas na fala do discente, possibilitam o
estudo das dificuldades apresentadas pelos alunos em sua escrita.

Considerando o exposto, apds observacdo de fenbmenos da fala presentes na escrita
dos alunos do Ensino Fundamental I1, aplicamos duas atividades diagnosticas em abril de 2016
— textos com certo grau de formalidade —, sendo possivel detectar algumas marcas da oralidade
na escrita dos alunos do 7.° Ano X da Escola Municipal Rotary Sdo Luiz, como, por exemplo
(p. e.), a monotongagéo.

A monotongacdo constitui fendmeno fonoldgico® do Portugués Brasileiro (PB).
Segundo Cémara Jr. (1986), a monotongacdo é uma mudanca fonética que se caracteriza pela
passagem de um ditongo a uma vogal simples, como nas ocorréncias quejo e baxo?, em vez de

“queijo” e “baixo”. Simdes (2006, p. 51) afirma que monotongagdo ¢ “[...] a perda do indice

3 Fendmenos fonoldgicos sdo, segundo Cagliari (2002, p. 99), “[...] alteragdes sonoras que ocorrem nas formas
béasicas dos morfemas, ao se realizarem foneticamente [...]”. Esses fendmenos podem repercutir na escrita de
criangas em fase de desenvolvimento da ortografia.

4 As palavras em italico representam “erros” ortograficos e as formas entre aspas, as palavras ortograficas, 0 que
se repetira ao longo do texto.
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vocalico no ditongo, € um simplificador da estrutura da silaba, visto que reduz o nimero de
fonemas”. Segundo Simdes (2006), o fendmeno da monotongacao é originado pela eliminagéo
da semivogal® de um ditongo.

A transposicdo da monotongacdo para a escrita foi observada nas producdes de
texto dos alunos, que escreveram, p. e., fera em vez de “feira”; otro no lugar de “outro”; e
robaram em vez de “roubaram”. Esse fendmeno ¢ aceito na fala, porém, ¢ estigmatizado na
escrita de textos formais, por representar um “erro” ortografico.

Diante desse quadro que indica as dificuldades ortograficas dos alunos descritas
anteriormente, decidimo-nos por empreender investigacdo no sentido de analisar a transposi¢éo
do fendmeno fonético-fonoldgico de monotongacdo, presente na fala, para os textos escritos
desses alunos, além de elaborar uma proposta de intervencdo com a finalidade de minimizar
essa dificuldade, no sentido de promover o desenvolvimento das suas habilidades ortogréaficas.

Apo6s a observacdo da transposicdo do fenémeno fonético-fonoldgico da
monotongacao para a escrita dos alunos, foram formuladas trés hipoteses:

a) A escrita dos alunos é influenciada pela monotongacéo, utilizada na fala de sua
comunidade linguistica, levando-os a se desviar da forma ortogréafica
convencional do Portugués;

b) O entendimento do fendmeno de monotongacdo, pelo aluno, influencia
positivamente na aprendizagem e desenvolvimento da escrita ortografica dos
estudantes;

c) A intervencdo, a luz da Sociolinguistica e de Morais (2000), pode contribuir

para o desenvolvimento da escrita ortografica dos alunos.

Tomando por base as hipéteses levantadas, objetivou-se analisar o fendmeno
fonético-fonoldgico da monotongacdo transposto para a escrita dos alunos do 7.° Ano X do
Ensino Fundamental da Escola Municipal Rotary S&o Luiz, localizada na zona urbana da cidade

de Montes Claros (MG), a luz da Sociolinguistica e de Morais (2000), a fim de desenvolver

5 De acordo com Silva (2008), na Lingua Portuguesa ha, pelo menos, uma vogal em cada sflaba. Sendo assim,
quando h& duas vogais em uma mesma silaba, uma delas é, na verdade, uma vogal assilabica, denominada
semivogal (ou glide). “[...] os glides correspondem a vogais assilabicas e fazem parte de um continuo em que ha
mudanca de qualidade vocalica” (SILVA, 2008, p. 168, italico nosso). Silva (2008) pontua que um segmento
vocalico se caracteriza pela ndo obstrucdo da passagem da corrente de ar pela boca, enquanto um segmento
consonantal apresenta essa obstrucdo. “Glides podem apresentar caracteristicas fonéticas de segmentos vocalicos
ou consonantais. E a fungdo dos segmentos na estrutura sonora que justifica a analise mais adequada para os glides
em cada lingua em particular. Em portugués, classificamos os glides como segmentos vocalicos” (SILVA, 2008,
p. 73, italico nosso).
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uma intervencdo que minimizasse essa interferéncia da fala em sua escrita. Especificamente,
objetivou-se: a) analisar, ap6s aplicacdo de atividade diagnostica, a transposicdo da
monotongacao nos textos escritos dos alunos; b) aplicar uma intervencao baseada em Morais
(2000), com o intuito de promover o desenvolvimento da escrita ortografica dos alunos; c)
demonstrar que a fala interfere na escrita, resultando nas ocorréncias de transposi¢do da
monotongacdo para a escrita; d) atestar a necessidade de adequar a lingua a situacdo de
comunicacdo, assegurando a autonomia linguistica do individuo, a luz da Sociolinguistica; e)
evidenciar a necessidade de adequacdo da escrita as regras ortograficas, no caso de textos

formais.

Esta pesquisa contribui para que os alunos, ao compreenderem Seus USOS
linguisticos, sejam capazes de adequar a linguagem de acordo com a situagdo comunicativa. O
professor podera inserir-se na sala de aula de forma a identificar uma dificuldade,
transformando a realidade dos alunos. Cagliari (2010, p. 71) afirma que as criangas “[...]
escrevem fugindo da forma ortogréfica, mas revelando a forma fonética e a constituicao lexical
de palavras em seus dialetos”. Dessa forma, a escola pode privilegiar esse entendimento, que
leva em conta as marcas da oralidade verificadas na escrita, a fim de que tais fendbmenos, ao
serem entendidos pelos alunos, possam ser estudados a partir da intervencao feita em sala de

aula.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN), ao abordarem
0 ensino da ortografia, afirmam que “[...] a ortografia ainda vem sendo tratada, na maioria das
escolas do Ensino Fundamental, por meio de atividades de identificagdo, corre¢do de palavra
errada, seguidas de copia e de enfadonhos exercicios de preenchimento de lacunas” (BRASIL,
1998, p. 85). Dessa maneira, este trabalho contribui com o ensino, ao propor o desenvolvimento
de uma intervencdo que possibilitou, ao aluno, a percepcdo do sistema grafico-fonético da
lingua, assim como as convencdes ortograficas, partindo da relacdo entre a fala e a escrita.

Este trabalho justifica-se, uma vez que, ao aliar teoria e pratica, por meio da
metodologia que envolve a pesquisa-acéo, possibilitou uma acdo concreta dentro do universo
pesquisado, ndo se restringindo, entdo, apenas a pesquisa bibliografica. Ao discutir a pesquisa-
acao, Thiollent (2011) afirma que esse tipo de pesquisa deve promover algum tipo de
transformacéo na realidade dos participantes. Assim, a presente pesquisa proporcionou essa
mudanca através de uma acao efetiva, associada ao estudo da bibliografia que trata do assunto

proposto.
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Apos a realizacdo das atividades diagnosticas, foram analisadas as dificuldades de
escrita dos alunos, entre as quais se destacou a transposi¢cdo da monotongagéo para 0s textos
escritos, para, entdo, ser desenvolvida uma proposta de intervencdo. A proposta de
enfrentamento para as dificuldades identificadas consistiu em atividades baseadas nas
consideracbes de Morais (2000), visando minimizar as ocorréncias de transposi¢do da
monotongacéo para as producoes de textos formais dos alunos. Os objetivos da pesquisa estéo
adequados aos objetivos do Profletras, que envolvem o aumento da qualidade do ensino dos
alunos do Ensino Fundamental, através da qualificacdo dos docentes envolvidos na pesquisa.

Este trabalho, além desta introduc&o, encontra-se estruturado da seguinte maneira:
o0 capitulo 2 apresenta os pressupostos da Sociolinguistica e reflexdes tedricas sobre o ensino
da ortografia, que serviram de embasamento para esta pesquisa. O capitulo 3 discorre sobre a
metodologia utilizada neste trabalho, baseada na pesquisa-acdo, incluindo, nesse capitulo, o
perfil da escola e do publico-alvo participante do presente trabalho, a coleta e a analise dos
dados obtidos na fase diagndstica e pos-intervencdo, além da descricdo das atividades de
intervencdo. No capitulo 4, é feita a descricdo e analise dos dados do questionario aplicado aos
alunos publico-alvo desta pesquisa e das atividades diagnésticas, bem como a descri¢do e
andlise da atividade pds-intervencdo e comparacdo dos resultados. Por fim, sdo feitas as
consideracdes finais, em que sdo retomados os objetivos e as hipdteses da pesquisa, como
também sdo apresentados os resultados e contribuicGes para trabalhos a serem desenvolvidos.

O proximo capitulo discorre acerca do referencial tedrico que sustenta esta
pesquisa, no caso, a Sociolinguistica, e considera¢des linguisticas sobre o ensino da ortografia,
inclusive os apontamentos feitos por Morais (2000).
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2 REFERENCIAL TEORICO

Para a construcdo da fundamentacdo tedrica, serviram de embasamento as
consideracOes de Herzog, Labov e Weinreich (2006), Labov (2008), Bortoni-Ricardo (2004,
2005, 2006), Bagno (2007, 2009, 2017) e Faraco (2008), que forneceram aporte tedrico sobre
a Sociolinguistica; Cagliari (2010), Lemle (1991), Faraco (2000), Morais (2000) e Nascimento
e Oliveira (1990), que tecem consideraces acerca do ensino da ortografia, além de Silva
(2008), Callou e Leite (1999) e Céamara Jr. (1997). Inserimos esta pesquisa no campo da
Sociolinguistica, que considera a lingua em uso na sociedade, em seus diversos contextos

comunicativos.

2.1 Sociolinguistica: variacdo e mudanca

Nesta secdo, € discutida a variacdo e a mudanca linguistica na perspectiva da
Sociolinguistica, sendo possivel perceber qual € a orientacdo enfatizada, nesse sentido, nas
analises sociolinguisticas. Inicialmente, ha uma contextualizacdo desses estudos, com o intuito
de realizar os apontamentos que compreendem a heterogeneidade linguistica, a variacao e a
mudancga.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2005), na segunda metade do século XX, a
Sociolinguistica, entdo uma disciplina emergente, desenvolveu-se se apoiando em trés
preceitos. O relativismo cultural, herdado da linguistica estruturalista, era o primeiro deles e
considerava que as linguas eram equivalentes entre si, desconsiderando a existéncia de linguas
subdesenvolvidas. Assim, as variedades também eram equivalentes, ndo sendo, portanto,
inadequadas ou inferiores.

Através do segundo preceito, da heterogeneidade linguistica inerente, havia o
entendimento de que a variagao era inerente a todas as comunidades de fala. N&o se considerava
a lingua como sendo homogénea, como postulava Saussure (2002), mas sim como resultado de
fatores linguisticos e sociais.

O terceiro preceito, que diz respeito a relacdo dialética entre a forma e a fungéo
linguisticas, destacou o contexto de uso da lingua, estudando o conceito de comunidade de fala,

que considera as variedades linguisticas do grupo.
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Herzog, Labov e Weinreich (2006) privilegiaram a discussao sobre a variacdo e a
mudanca, especialmente no que concerne as motivacbes sociais. Em relacdo a tradi¢do
neogramatica, consolidada na obra de Hermann Paul, os autores citados criticam a natureza
psicolégica, homogénea e associal do idioleto e acolhem a nocéo de que a mudanca é regular.

Na perspectiva de Paul, a “lingua do individuo” ¢ isolada “do uso linguistico do
grupo”, “dicotomia [...], adotada por geracOes de linguistas posteriores” (HERZOG; LABOV;,
WEINREICH, 2006, p. 39). O cerne do pensamento de Paul esta na dissocia¢édo da lingua do

falante individual das relagdes sociais.

Uma vez que a psique do individuo é vista como o locus das associa¢des e conexdes
entre componentes linguisticos, percebemos por que Paul isola o individuo como o
portador primério de uma lingua, e leva o argumento a sua concluséao légica ao afirmar
que temos de distinguir tantas linguas quantos s&o os individuos (HERZOG; LABQOV;
WEINREICH, 2006, p. 40).

Assim, para Paul, na mente dos individuos, existem grupos de imagens importantes
para a fala, que sdo “vestigios no inconsciente de enunciados fisicamente ¢ conscientemente
percebidos” (HERZOG; LABOV; WEINREICH, 2006, p. 40). Nesse prisma, a vantagem do
isolamento proposto por Paul consistia na aproximacao entre a linguistica e uma ciéncia mais
geral da psicologia. Todavia, criou-se uma oposic¢do entre o individuo e a sociedade.

Saussure (2002) propds a subdivisdo da linguagem em lingua (langue) e fala
(parole). “Enquanto a linguagem ¢ heterogénea, a lingua assim delimitada ¢ de natureza
homogénea” (SAUSSURE, 2002, p. 23). Assim, a lingua € considerada um sistema de signos
que estabelecem relagdes entre si, formando uma estrutura autbnoma, desvinculada de fatores
externos, sociais e historicos.

J& a fala compreende “a) combinagdes individuais, dependentes da vontade dos que
falam; b) atos de fonacdo igualmente voluntarios, necessarios para a execugdo dessas
combinagdes” (SAUSSURE, 2002, p. 28). Dessa forma, a fala ndo é coletiva, uma vez que se
constitui de manifestagdes individuais e heterogéneas, assim, apresenta variacdo, que, por sua
vez, ndo prejudica a compreensdo entre os falantes.

Em relacdo aos estudos de Saussure (2002), Herzog, Labov e Weinreich (2006)
criticam a viséo de lingua como uma estrutura autbnoma e homogénea, desvinculada de fatores

externos.
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Nédo vemos nenhum indicio de que Saussure tenha progredido para além de Paul em
sua capacidade de lidar com a lingua como fendémeno social; para ele, a precondicao
para lidar com a lingua como fenémeno social era ainda sua completa homogeneidade
(HERZOG; LABOV; WEINREICH, 2008, p. 56).

Labov (2008) reafirma a ideia supracitada de Herzog, Labov e Weinreich (2006),
constatando que embora a orientacdo para a andlise estrutural da lingua seja baseada no ponto
de vista saussuriano, especialmente no que diz respeito ao conceito de langue e parole, “Os
linguistas que trabalham dentro da tradicdo saussuriana (e isso inclui a grande maioria) ndo
levam em conta de modo nenhum a vida social: trabalham com um ou dois informantes em seus
escritérios, ou examinam seu proprio conhecimento da langue” (LABOV, 2008, p. 217). O
autor destaca, ainda, que, nessa perspectiva, as explicacdes dos fatos linguisticos ndo sdo
derivadas de dados externos sobre 0 comportamento social, mas sim de outros fatos linguisticos.

Isso resulta no que Labov (2008) denomina paradoxo saussuriano, ou seja: “O
aspecto social da lingua é estudado pela observacdo de qualquer individuo, mas o aspecto
individual somente pela observagdo da lingua em seu contexto social” (LABOV, 2008, p. 218).
De acordo com o paradoxo saussuriano discutido por Labov (2008), uma vez que todo individuo
conhece a estrutura da lingua, todos séo capazes de obter dados pelo testemunho de qualquer
outro individuo. Entretanto, dados sobre a fala (parole) s6 podem ser obtidos pela avaliagdo do
comportamento das pessoas que usam a lingua.

Labov (2008) sustenta que a ideia dessa lingua abstrata, que estaria disponivel a
qualquer individuo que utiliza a lingua, ganhou destaque quando Chomsky fortaleceu a
dicotomia saussuriana, ao opor a competéncia (conhecimento abstrato das regras da lingua) ao

desempenho (execucdo dessas regras).

Para Chomsky, a linguistica é propriamente o estudo da competéncia, e ele deixa
explicita a pratica que decorre do paradoxo saussuriano: que o real objeto do estudo
linguistico € uma comunidade de fala abstrata, homogénea, em que todo mundo fala
igual e aprende a lingua instantaneamente (LABOV, 2008, p. 218).

Sobre os estudos de Chomsky, Herzog, Labov e Weinreich (2006) afirmam que:

A exigéncia da homogeneidade se torna central aqui: a competéncia linguistica que é
0 objeto da analise linguistica € a posse de um individuo; a teoria linguistica se ocupa
da comunidade somente na medida em que a comunidade é homogénea e na medida
em que o informante individual é um perfeito representante dela. Procedimentos para
ultrapassar a diversidade real observada no comportamento linguistico ndo sdo
sugeridos [...]; em harmonia com Saussure, porém mais explicitamente, Chomsky
declara que tal diversidade é teoricamente irrelevante (HERZOG; LABOV;
WEINREICH, 2006, p. 60).
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Portanto, Weinreich, Labov e Herzog (2006) criticam a concepgdo de lingua como
sistema homogéneo, desvinculado de fatores historicos e sociais, assim como a nogdo de
comunidade de fala abstrata e homogénea, composta por falantes-ouvintes ideais. Nesse
sentido, para Labov (2008, p. 219), “A linguistica, portanto, tem sido definida de tal modo a
excluir o estudo do comportamento social ou o estudo da fala”.

Para discutir a mudanca linguistica, Weinreich, Labov e Herzog (2006, p. 125-126)

estabelecem sete principios basicos para o estudo da mudanca linguistica, a saber:

a) A mudanca linguistica comeca quando a generalizacdo de uma alternancia
particular num dado subgrupo da comunidade de fala toma uma dire¢éo e assume o carater de
uma diferenciacao ordenada.

b) A estrutura linguistica inclui a diferenciacdo ordenada dos falantes e dos estilos
através de regras que governam a variagao na comunidade de fala; o dominio do falante nativo
sobre a lingua inclui o controle dessas estruturas heterogéneas.

c) Nem toda variabilidade e heterogeneidade na estrutura linguistica implica
mudanca; mas toda mudanca implica variabilidade e heterogeneidade.

d) A generalizacdo da mudanca linguistica atraves da estrutura linguistica ndo é
uniforme nem instantanea; ela envolve a covariagdo de mudangas associadas durante
substanciais periodos de tempo.

e) As gramaticas em que ocorrem a mudanca linguistica sdo gramaticas da
comunidade de fala.

f) A mudanca linguistica é transmitida dentro da comunidade como um todo; ndo
esta confinada a etapas discretas dentro da familia.

g) Fatores linguisticos e sociais estdo intimamente inter-relacionados no

desenvolvimento da mudanca linguistica.

Considerando esses principios, os autores defendem que a mudanca é consequéncia
da dindmica interna das linguas naturais e que a lingua esta sujeita ndo apenas a variagdes, mas
também a mudancas. Isso porque uma mudanga ndo ocorre instantaneamente, logo, depende de

uma progresséo, pois é um processo gradativo. Labov (2008, p. 152) atesta que:

Na sua origem, uma mudanga é uma das inimeras variagdes confinadas ao uso de
algumas pessoas. Na sua propagacéo, a mudanga é adotada por nimeros tdo amplos
de falantes que ela passa a contrastar com a forma mais antiga ao longo de uma ampla
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frente de interagdo social. No seu término, a mudanca alcanca regularidade pela
eliminacéo de variantes concorrentes.

Ao observar a mudanga em seu aspecto sincrénico da variagdo, partindo de anélise
da atualidade para buscar a reconstituicdo diacronica dos fendmenos, puderam ser
compreendidas mudancas ocorridas no passado, examinando-as em seu aspecto gradativo. As

mudangas, segundo Labov (2008, p. 210):

Comecam como generalizagBes da forma linguistica para todos os membros do
subgrupo [...]. Geragdes sucessivas de falantes dentro do mesmo subgrupo, reagindo
as mesmas pressdes sociais, fazem a variavel linguistica avangar mais um passo no
processo de mudanca. A fungdo de pertencimento ao grupo agora é redefinida em
estagios sucessivos.

Assim, a mudanca tem o seu inicio em um grupo social e, gradualmente, expande-
se para outros grupos. Corroborando com a teoria da mudanca descrita acima, Bagno (2009, p.
41) afirma que “Toda lingua muda com o tempo”, assim, a variacdo e a mudanca continuardao
ocorrendo enquanto houver pessoas falando uma lingua, ainda que existam afirmacGes
contrarias a esse pensamento, que consideram que as regras sdo fixas. “A reacdo a mudanca
linguistica, como a qualquer outro tipo de alteracdo no cotidiano coletivo, € inerente a maioria
das culturas humanas” (BAGNO, 2017a, p. 11). Percebe-se que ndo ha uma consciéncia
coletiva que aceite a mudanca linguistica, pois ha o pensamento de que a alteracéo representaria
uma perda da esséncia da lingua.

Nesse sentido, Bagno (2017a) ressalta a importancia do reconhecimento, pela
comunidade cientifica, de que as linguas mudam com o tempo, devido ao seu componente
social, que foi inicialmente apontado por Herzog, Labov e Weinreich (2006).

Weinreich, Labov e Herzog (2006) fundamentaram a teoria da variagdo e mudanga
linguistica, conhecida como Sociolinguistica. Segundo Coelho et al. (2015, p. 59), os pontos
fundamentais da abordagem da Sociolinguistica, baseados em Herzog, Labov e Weinreich

(2006), sé@o os seguintes:

a) Presenca de um componente social na analise linguistica e a nocdo de lingua
como sistema heterogéneo;
b) Abandono da lingua do individuo (idioleto) como objeto de analise,

considerando a lingua do grupo social na comunidade de fala;
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c) Andlise da lingua deixa de contar apenas com elementos internos ao sistema e
passa a considerar fatores extralinguisticos, para a explicacdo de fendmenos de variacdo e

mudanca.

Assim, a Sociolinguistica preocupa-se com a relagdo entre a lingua e a sociedade e
com a variagdo e a mudanga linguistica dentro do contexto social da comunidade de fala. Para
Bagno (2017a, p. 16), “A principal contribuicdo da sociolinguistica é certamente sua firme
convicgdo e ancoragem no carater intrinsecamente heterogéneo de toda e qualquer lingua
humana viva”. Nessa perspectiva, a lingua constitui-se de variedades, que representam diversos
estagios da mudanca linguistica, convivendo ao mesmo tempo em dada sociedade.

Coelho et al. (2015, p. 59) sistematizam a proposta laboviana, iniciando pela
afirmacao de que “Uma lingua, ao mesmo tempo em que possui estrutura, também ¢ dotada de
variabilidade, ou seja, trata-se de um sistema heterogéneo”. A heterogeneidade ndo implica
auséncia de regras; ao contrario, hd uma discussdo em torno da heterogeneidade estruturada,
comportando, portanto, regras variaveis, condicionadas por fatores linguisticos e
extralinguisticos.

Tendo como base a discussdo proposta por Weinreich, Labov e Herzog (2006) e
Labov (2008), Monteiro (2000) ressalta a existéncia de regras categoricas que dizem respeito a
fatos da lingua que ndo podem ser violados (p. e., no Portugués, o artigo sempre antecede o
nome), além de regras varidveis, que “Aplicam-se sempre quando duas ou mais formas estéo
em concordancia num mesmo contexto e a escolha de uma depende de uma série de fatores”
(MONTEIRO, 2000, p. 58). Para Weinreich, Labov e Herzog (2006, p. 105), a variavel
linguistica ¢ “um elemento varidvel dentro do sistema controlado por uma Unica regra”. As
regras variaveis permitem que, em determinados contextos, consideremos uma determinada
forma, alternando duas ou mais variantes®. Monteiro (2000) destaca, seguindo 0s pressupostos
labovianos, as variantes de prestigio, estigmatizadas, inovadoras e conservadoras e as variaveis

externas’, a saber: sexo, faixa etaria, classe social e localidade, estruturadas a seguir:

a) Variantes de prestigio: sdo utilizadas por um grupo social de status considerado

superior.

® Variantes sdo “Formas linguisticas alternativas, cuja ocorréncia pode ser condicionada por fatores de natureza
linguistica, de natureza social ou de ambas. Essas ‘maneiras de dizer a mesma coisa’ sdo enfeixadas para constituir
uma variavel linguistica” (BAGNO, 2017b, p. 472).

" Segundo Monteiro (2000), variaveis externas atuam na selecdo linguistica, por pressdo do préprio ambiente
linguistico em que se realizam.
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b) Variantes estigmatizadas: geralmente, sdo empregadas por falantes dos estratos
mais baixos da populacdo. Quando essas variantes passam a ser usadas por outros grupos
sociais, 0 estigma diminui aos poucos, tornando-se inexistente se for aceito pela classe
dominante. Por outro lado, “Se o grupo no qual se originou a mudanga nao era o grupo de maior
status social na comunidade de fala, os membros do grupo de maior status acabam por
estigmatizar a forma resultante de mudanga” (LABOV, 2008, p. 211).

¢) Variantes conservadoras e inovadoras: variantes conservadoras séo formas mais
antigas, que possuem maior prestigio na sociedade; variantes inovadoras sdao formas mais
recentes e, até serem aceitas, sofrem algum tipo de estigma.

d) Variavel sexo: existem diferencas linguisticas entre homens e mulheres, uma vez
que a lingua, sendo um fendmeno social, € influenciada pelas atitudes sociais. Segundo Labov
(2008, p. 347):

Podemos dizer que as mulheres so mais sensiveis aos padrdes de prestigio [...]. As
mulheres certamente conversam mais do que 0s homens com as criancinhas e tém
uma influéncia mais direta durante os anos em que as criangas estdo formando regras
linguisticas com maior rapidez e eficiéncia.

Labov (2008) afirma, ainda, que isso ndo significa que as mulheres liderem a
mudanca linguistica, mas essa diferenciacdo na fala em relacdo ao sexo desempenha importante
papel na evolucdo linguistica.

e) Variavel faixa etaria: a variagdo linguistica que ocorre em funcéo da idade do
falante pode promover o fendbmeno de mudancga, no entanto, uma andlise deve esclarecer se
realmente se trata de uma mudanca linguistica ou se o fendmeno representa apenas uma
variacao de determinada faixa etaria. “Se os falantes modificam um hébito linguistico durante
suas vidas, mas a comunidade como um todo ndo modifica o padrdo, € claro que ndo se trata de
mudanga linguistica” (MONTEIRO, 2000, p. 77).

f) Variavel localidade: a lingua reflete n&o somente o local de origem do individuo,

mas também o lugar onde ele vive.

As regras varidveis da lingua sdo sistematicas, uma vez que indicam padrbes
linguisticos, sociais e estilisticos de comportamento. Um falante pode dispor de mais de uma
forma para expressar 0 mesmo significado, devido a variacdo linguistica. J& a mudanca
linguistica ocorre quando “[...] dentro do repertério linguistico desse falante, pode acontecer

um desfavorecimento gradual da forma original em prol da nova, de modo que a forma antiga
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assuma o estatuto de arcaica ou obsoleta e, aos poucos, deixe de ser usada” (COELHO, et al.,
2015, p. 72).
No que se refere a variacdo linguistica, Bortoni-Ricardo (2004) propde a analise da

fala a partir de continuos, conforme subsecao a seguir.

2.1.2 Bortoni-Ricardo (2004): um modelo com trés continuos

Os continuos de urbanizacdo, oralidade-letramento e monitoracdo estilistica,
propostos por Bortoni-Ricardo (2004), proporcionam uma elucidacdo acerca do Portugués
falado no Brasil, constituido por variedades linguisticas®. Bortoni-Ricardo (2004) realiza uma
discussdo acerca dos continuos, que € pertinente no sentido de que reforca o entendimento em

torno da variac&o linguistica no PB.

Ja se observou que as variedades linguisticas no Brasil ndo sdo compartimentadas.
Caracterizam-se por uma relativa permeabilidade e fluidez que se pode representar
com um continuum horizontal, em que as variedades se distribuem sem fronteiras
definidas (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 24).

Nesse prisma, de acordo com a autora, a variacdo depende de fatores como a
mobilidade geogréfica, o grau de instrucdo, a exposicdo aos meios de comunicacdo de massa,
assim como se relaciona ao género, grupo etario, mercado de trabalho etc. O continuo de
urbanizacdo estabelece dois polos, contrapondo os falares rurais e os falares urbanos. Segundo
BORTONI-RICARDO (2004, p. 52):

Enquanto os falares rurais ficavam muito isolados pelas dificuldades geogréficas de
acesso, como rios e montanhas, e pela falta de meios de comunicagéo, as comunidades
urbanas sofriam a influéncia de agéncias padronizadoras da lingua, como a imprensa,
as obras literarias e, principalmente, a escola.

Entre o polo rural e o urbano, identifica-se um espago denominado zona “rurbana”,

que, segundo Bortoni-Ricardo (2004), é formado por pessoas oriundas do meio rural e de

8«0 termo variedade linguistica pretende ser uma forma neutra, empregada nos estudos sociolinguisticos em geral,
para se referir a qualquer tipo especifico de linguagem — dialeto, sotaque, socioleto, estilo — que o linguista deseje
considerar como uma entidade individual para fins de analise empirica ou teorizagdo” (BAGNO, 2017b, p. 474).
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comunidades interioranas, influenciadas pelo meio urbano, através do contato com a midia, por

exemplo. O continuo de urbanizagdo esta representado na Figura 1 a seguir.

Figura 1 — Continuo de urbanizacéo

variedades area variedades
rurais isoladas rurbana urbanas
padronizadas

Fonte: Bortoni-Ricardo (2004, p. 52).

Os falantes do PB podem ser situados nesse continuo de urbanizacéo, dependendo
da regido em que o individuo nasceu e vive. No entanto, ndo ha limites que definam
precisamente os falares urbanos e rurais, ou seja, as regras fonolégicas do PB podem ser
descontinuas ou graduais. Considera-se que 0s tracos graduais estdo presentes na fala de todos
os brasileiros, enquanto os tragos descontinuos, que sdo tipicos dos falares rurais, ndo sdo
tipicos das areas urbanas. Segundo Bortoni-Ricardo (2004), a expressao limoero, em vez de
“limoeiro”, é um trago gradual, pois o sufixo “-eiro” é quase sempre pronunciado como -éro.
J& a expressdo prantei, no lugar de “plantei”, tipicamente encontrada em falares rurais, ¢ um
traco descontinuo. Apesar de essa expressdo também ser identificada nos falares urbanos, o
fendmeno € estigmatizado na cultura urbana.

O continuo de oralidade-letramento preconiza que ha eventos mediados pela lingua
escrita, que sdo os de letramento, assim como existem eventos de oralidade, os quais nao
apresentam influéncia da lingua escrita. Assim como no continuo de urbanizagdo, ndo ha limites
rigidos entre os eventos de oralidade e letramento. Sendo assim, um evento de letramento pode
apresentar momentos de oralidade e vice-versa. “Uma conversa a mesa de bar ¢ um evento de
oralidade, mas, se um dos participantes comeca a declamar um poema que ele recolheu em suas
leituras, o evento passa a ter influéncias de letramento” (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 62).
O continuo de oralidade-letramento pode ser visualizado na Figura 2.

Figura 2 — Continuo de oralidade-letramento

eventos de oralidade eventos de letramento

Fonte: Bortoni-Ricardo (2004, p. 62).




30

O continuo de monitoracdo estilistica estabelece que o grau de monitoragdo do
estilo, pelo falante, depende do ambiente, do interlocutor e do tdpico da conversa. Esses
elementos sdo determinados pelas adequagdes necessarias no momento da interacdo. Dessa
forma, “[...] o estilo podera tornar-se mais ou menos monitorado em funcao do alinhamento que
assumimos em relacdo ao tdpico e ao proprio interlocutor” (BORTONI-RICARDO, 2004, p.
63). A Figura 3, a seguir, demonstra o continuo de monitoracao estilistica.

Figura 3 — Continuo de monitoracao estilistica

- monitoragdo + monitoragdo

Fonte: Bortoni-Ricardo (2004, p. 62).

Bortoni-Ricardo (2004) propde que nenhum falante utiliza sua propria lingua de
maneira “errada”, uma vez que a variagdo ocorre de acordo com os trés continuos descritos
anteriormente. Assim, ndo se pode dissociar 0 ensino das variedades cultas das préaticas
socioculturais da escrita, a fim de que possa ser trabalhado o letramento do aluno, por meio do
viés de uma escola letradora. Essa € uma questdo, também, discutida por Faraco (2008), que
aponta a existéncia de varias normas (ou variedades na lingua), assunto evidenciado na proxima

subsecdo.

2.1.3 A questio da “norma”

Faraco (2008, p. 31) afirma que “[...] uma lingua € constituida por um conjunto de
variedades”. Portanto, a lingua ndo é homogénea, pois ndo ha apenas uma tnica norma; logo,
uma comunidade linguistica € constituida por um conjunto de normas. “Nos estudos
linguisticos, norma designa primordialmente aquele conjunto de fendmenos linguisticos que
sdo correntes, habituais (‘normais’) numa determinada comunidade de fala” (FARACO, 2008,
p. 74). Essa classificacdo contraria o carater prescritivo atribuido ao vocébulo “norma”, em
situagBes monitoradas, em que ha normatividade em relagdo ao comportamento dos falantes,

privilegiando, assim, a norma-padrdo. “Dai que hoje muitos estudiosos da heterogeneidade
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sociolinguistica estejam optando por entender uma comunidade linguistica composta de varias
(assim chamadas) comunidades de pratica” (FARACO, 2008, p. 38).

Uma comunidade de pratica € um conjunto de pessoas que compartilham as mesmas
experiéncias em um determinado local. As pessoas pertencem a varias comunidades de pratica
simultaneamente, adequando a fala a cada uma delas. “E parte do repertério linguistico de cada
falante um senso de adequacdo, ou seja, ele/ela acomoda seu modo de falar as préaticas correntes
em cada uma das comunidades de pratica a que pertence” (FARACO, 2008, p. 38).

De acordo com Faraco (2008, p. 40-41), as normas linguisticas podem ser:

[...] caracteristicas de comunidades rurais tradicionais, aquelas de comunidades rurais
de determinada ascendéncia étnica, normas caracteristicas de grupos juvenis urbanos,
normas caracteristicas de populacdes das periferias urbanas, e assim por diante.

No entanto, as normas ndo sdo puras, visto que ha um contato entre elas, pois um
falante pode dominar vérias delas ou relacionar-se com falantes que dominam normas distintas.
Assim, elas adquirem caracteristicas de outras, ndo sendo possivel estabelecer os limites entre
cada uma. Faraco (2008) aponta que esse fato faz com que os estudos acerca da heterogeneidade
linguistica sejam mais complexos, pois ndo ha um modelo teérico que explique todo esse
processo. Ainda assim, essa hibridizacdo das normas tem sido favoravel aos estudos
linguisticos, posto que favorece as mudancas linguisticas, ndo havendo uma norma que seja
estatica. “Nunca ¢ possivel deixar de considerar que toda realidade linguistica ¢ organizada,
heterogénea, hibrida e mutante” (FARACO, 2008, p. 43).

O projeto Norma Linguistica Urbana Culta (NURC) considera que a norma culta é
a variedade utilizada pelos falantes urbanos com escolaridade superior completa, quando estédo
em situacdes monitoradas®. No entanto, Faraco (2008) sugere que os falantes cultos deveriam
ser aqueles que concluiram o Ensino Médio. “Este ¢ um critério que se constituiu historicamente
nas sociedades industriais modernas nos ultimos duzentos anos” (FARACO, 2008, p. 57).
Segundo o autor, a Educacao Basica pressupde um periodo de aproximadamente doze anos de
escolaridade, o que garantiria, supostamente, o dominio da variedade culta ao individuo. O
conhecimento da norma culta poderia, dessa maneira, funcionar como o estabelecimento da

cidadania e a democratizac¢do da cultura escrita.

° Bagno (2013) ressalta que o Projeto NURC considera uma norma culta ultrapassada, que ndo condiz com a atual
realidade do PB, ja que as entrevistas que compdem o corpus do NURC foram coletadas ao longo dos anos 1970.
Segundo ele, “Determinados tragos linguisticos, atribuiveis naquela época as variedades estigmatizadas — como
justamente 0 PRA MIM + INFINITIVO —, estdo ausentes nas gravagdes mais antigas, porém ja comparecem em
entrevistas com falantes urbanos letrados realizadas mais recentemente” (BAGNO, 2013, p. 70).
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Todavia, até mesmo o Ensino Médio ndo tem sido concluido por grande parte da
populagéo brasileira, fazendo com que haja a excluséo de muitas pessoas em relagdo ao acesso
a norma culta, pois “[...] os bens educacionais e culturais estao muito mal distribuidos na nossa
sociedade. Uma das consequéncias disso € que sé uma minoria tem acesso efetivo a cultura
letrada, o que inclui o estudo da chamada norma culta” (FARACO, 2008, p. 59). Nesse sentido,
Faraco (2008) afirma que a norma culta ainda € um bem cultural de poucos, funcionando como
um fator de discriminacao social, cultural e econémica.

Faraco (2008) aponta que a linguagem urbana seria a norma culta falada, que é
diferente da norma culta escrita; ha ocorréncias na fala que ndo sdo identificadas na escrita,
como, por exemplo, os pronomes pessoais obliquos. De acordo com Faraco (2008), pode-se
encontrar, na fala culta, sentencas como “Nos ja analisamos ele em outras ocasides”, enquanto
a escrita culta admite apenas “Nos ja o analisamos em outras ocasides”. Nessa perspectiva, “[...]
somos ainda uma sociedade que, em situacOes altamente monitoradas, usa uma variedade na
fala e outra na escrita” (FARACO, 2008, p. 50). Destarte, a norma culta é praticada em situagdes
gue exigem alto grau de monitoramento, por pessoas que possuem um contato maior com a
cultura escrita.

A posigéo econdmica e social dos falantes da norma culta faz com que a variedade
usada por eles seja considerada melhor, em detrimento das demais, mesmo que essa variedade
culta apresente variabilidade em relacdo a pronincia, vocabulario e sintaxe e se assemelhe a
linguagem urbana comum. Isso faz com que os falantes de outras variedades sejam
estigmatizados, gerando, assim, o preconceito linguistico.

De acordo com Faraco (2008), tem sido disseminado o pensamento, por parte das
escolas, da midia, dos revisores das editoras, dos jornais, dos manuais de redacdo e dos
cursinhos pre-vestibulares, que corresponde ao que o autor denomina “norma curta”. “Trata-se
de um conjunto de preceitos dogmaticos que ndo encontram respaldo nem nos fatos, nem nos
bons instrumentos normativos, mas que sustentam uma nociva cultura do erro e tém impedido
um estudo adequado da nossa norma culta/comum/standard” (FARACO, 2008, p. 92). A
“norma curta”, ou norma-padrdo, apresenta preceitos normativos, pautando-se na noc¢ao do

“erro”. Faraco (2008, p. 71) afirma que a norma culta:

[...] designa o conjunto de fendmenos linguisticos que ocorrem habitualmente no uso
dos falantes letrados em situa¢Bes mais monitoradas de fala e escrita. Esse vinculo
com 0s usos monitorados e com as praticas da cultura escrita leva os falantes a lhe
atribuir um valor social positivo, a recobri-la com uma capa de prestigio social.
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Devido a isso, muitas pessoas incorrem no erro de caracterizar a norma culta como
uma variedade superior as demais. Contudo, essa norma ndo pode ser considerada como sendo
a lingua, assim como as outras variedades linguisticas ndo devem ser vistas como “erradas”,
em vista das suas peculiaridades. As linguas sdo heterogéneas, pois sdo formadas por um
conjunto de variedades (ou normas). “A lingua ¢ em si o conjunto das variedades” (FARACO,
2008, p. 71). Do ponto de vista gramatical, as variedades sdo equivalentes, pois sao igualmente
organizadas e complexas. No entanto, na perspectiva social, essas mesmas variedades nédo
possuem o mesmo valor hierarquico, uma vez que 0s grupos sociais atribuem valores diferentes
a elas. Por isso, algumas variedades sdo desprestigiadas, enquanto outras recebem avaliacao
social positiva. “Em outras palavras, seu prestigio ndo decorre de propriedades intrinsecas
(linguisticas propriamente ditas), mas de propriedades extrinsecas (sOcio-historicas)”
(FARACO, 2008, p. 72).

Na década de 1980, o ensino das variedades cultas era visto pelos linguistas por
meio de um viés denominado bidialetismo, que definia as variedades cultas como um dialeto
social e, na medida em que os falantes aprendessem esse dialeto, tornavam-se bidialetais.
Contudo, segundo Faraco (2008), esse conceito foi substituido pelos preceitos do continuo,
discutido por Bortoni-Ricardo (2004), que facilita a compreensdo da inter-relacdo entre as
variedades linguisticas, uma vez que nao se pode reduzir a discussdo acerca das variedades
cultas unicamente ao conjunto de caracteristicas Iéxico-gramaticais. “E preciso sempre fazé-lo
em conexao com as praticas socioculturais que as justificam e sustentam: as da cultura escrita”
(FARACO, 2008, p. 169).

Percebe-se que os linguistas defendem o ensino das variedades cultas associado ao
letramento, a despeito do equivoco em relagdo ao pensamento de que essas variedades ndo
merecem destaque. Um dos motivos que dificulta esse entendimento € a falta de distincao entre
norma culta e norma-padrdo; enquanto os linguistas diferenciam esses dois termos, 0s

defensores de uma lingua homogénea os igualam.

Enquanto a norma culta/comum/standard é a expressdo viva de certos segmentos
sociais em determinadas situagdes, a norma-padrdo € uma codificagdo relativamente
abstrata, uma baliza extraida do uso real para servir de referéncia, em sociedades
marcadas por acentuada dialetacdo, a projetos de uniformizagdo linguistica
(FARACO, 2008, p. 73).

As pesquisas sobre a variacdo sociolinguistica permitem aos linguistas a percepcéo
de variedades sociais denominadas cultas, presentes em situagdes monitoradas por segmentos

sociais urbanos, que ocupam posicdo privilegiada na hierarquia econémica e que possuem
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acesso a cultura escrita. Nessa concepcao, as variedades cultas sdo praticadas por falantes reais,
dessa forma, ndo sdo homogéneas, apenas semelhantes. H4, ainda, uma diferenciacdo entre as
variedades cultas faladas e escritas, sendo estas mais conservadoras, apesar de ja aceitarem
formas que sdo comuns na lingua falada culta (FARACO, 2008).

Ja a norma-padrdo é um “[...] construto idealizado (ndo ¢ um ‘dialeto’ ou um
conjunto de ‘dialetos’, como o ¢ a norma culta, mas uma codificagdo taxondmica de formas
tomadas como um modelo linguistico ideal)” (FARACO, 2008, p. 172). Trata-se de uma norma
gue ndo esta efetivamente associada as variedades cultas existentes no Brasil; é impositiva, pois
visa combater a heterogeneidade linguistica. A norma-padréo foi fixada no Brasil durante o
século XIX, defendida por uma elite letrada que condenava as variedades linguisticas

praticadas, objetivando defender uma lingua europeizada. Faraco (2008, p. 82) aponta que:

O paradoxo que nos acompanha € este: a norma-padrdo codificada no seculo X1X néo
conseguiu se estabelecer de fato, isto é, ndo conseguiu orientar 0 modo como falamos
ou escrevemos a lingua portuguesa no Brasil. No entanto, a ideologia da lingua padrdo
nas varias faces que aqui adquiriu — ou seja, a crenca de que os brasileiros ndo cuidam
da lingua, falam mal o portugués, ndo sabem portugués, falam e escrevem “um
vernaculo sem ldgica e sem regras” — se consolidou no imaginario e nos discursos que
dizem a lingua entre nés.

Assim, os linguistas defendem o estabelecimento de uma norma-padrdo em textos
escritos formais que, de fato, represente a norma culta falada no Brasil. Nao obstante, ha um
consenso entre os linguistas de que ndo se deve estabelecer uma norma-padrdo para a prondncia
dos brasileiros, ja que ndo é possivel definir uma prondncia que sirva de modelo para

regulamentar um padrdo de fala, conforme afirma Faraco (2008, p. 84-85):

A pretensdo de definir uma norma-padréo para a prondncia brasileira, por exemplo,
parece estar definitivamente abandonada [...]. Chegou-se a propor que a pronuncia
carioca fosse assumida como a prondncia padrdo para o teatro, o canto e, por ilacdo,
para 0s meios de comunicacdo social. Essas propostas se mostraram totalmente irreais
e nunca prosperaram. Sem que houvesse qualquer tipo de regulamentacdo
padronizadora, a expressdo no teatro, no canto e nos meios de comunicacdo social
tendeu para uma prondncia que dificilmente pode ser identificada com a carioca.

Ha discordancias entre linguistas e defensores da Gramatica Tradicional (GT) que
tém sido causa fortalecedora do preconceito linguistico, assim como 0s apontamentos sobre o

trabalho das variedades linguisticas na escola, que séo feitos na proxima subsecao.
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2.1.4 Variedades linguisticas na escola

E oportuno salientar que ndo se pode falar em melhorias no ensino sem considerar
a importancia da formacdo do professor. Esse é um problema frequente, que resulta na
negligéncia de praticas pedagdgicas consoantes com a realidade do aluno. Para que o docente
figure como um motivador e promova fazeres pedagogicos satisfatérios, ele deve se ancorar em

um aporte teérico para nortear sua pratica. Nesse sentido, Cagliari (2010, p.6) afirma:

[...] quanto mais ciente estiver o professor de como se da o processo de aquisi¢édo de
conhecimento, de como a crianca se situa em termos de desenvolvimento emocional,
de como vem evoluindo o seu processo de interagdo social, da natureza da realidade
linguistica envolvida no momento em que esti acontecendo a alfabetizagdo, mais
condicBes terd esse professor de encaminhar de forma agradavel e produtiva o
processo de aprendizagem, sem os sofrimentos habituais.

Destarte, o conhecimento da teoria, aliado a pratica, condiciona o docente a
selecionar métodos de ensino que se adequem as necessidades dos alunos observadas
cotidianamente em sala de aula. Ensinar ndo pode ser um processo mecanizado, sem
planejamento e defini¢do de objetivos claros; ndo se deve preconizar a sele¢cdo de um método
de ensino sem antes realizar um diagnostico do problema para intervir. Seguindo esse
pensamento, deve-se considerar que “[...] quem lida com o ensino de linguas tem que saber
linguistica” (CAGLIARI, 2010, p. 34).

Outro ponto a se considerar € que, embora a linguistica seja uma ciéncia que estuda
a linguagem, ela ndo se resume a um método de ensino do Portugués, que deva ser aplicado nas
aulas. O conhecimento das teorias linguisticas deve nortear o professor em sua pratica docente,
sem, contudo, representar uma metodologia de ensino. Seguindo essa perspectiva, no processo
de ensino, “O linguista vai dar o conteudo e as técnicas de investigagdo, o professor e os demais
colaboradores do processo escolar vao dosar o ensino, programéa-lo na sequéncia conveniente e
buscar as motivagdes para o aluno estudar portugués” (CAGLIARI, 2010, p. 36).

Em suma, a auséncia de conhecimentos linguisticos que fundamentem as
metodologias de ensino incorre no retorno de préaticas inadequadas em relagédo a linguagem.
Sobre essa tematica, Lemle (1991, p. 63) destaca que o professor que “[...] ndo entende o
fendmeno da mudanca da lingua, acaba fatalmente acreditando na ideia de que a lingua escrita
é a lingua certa e que tudo aquilo que néo € igual ao certo é errado”. Dessa forma, o professor

que, a despeito das teorias existentes, ndo compreende os fendmenos relacionados as variagdes
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e as mudancas linguisticas corre o risco de apegar-se a teorias preconceituosas a respeito da
lingua.

Faraco (2008) aponta que o ensino das variedades linguisticas na escola nao é feito
de maneira satisfatoria. Apesar de a tematica ter sido incluida nas diretrizes do ensino de
Portugués, contrariando a posicao da escola tradicional de negacdo as variedades linguisticas,
pois estas eram consideradas “erros” que deveriam ser corrigidos, ainda ndo houve uma
discussdo necessaria para o fortalecimento de uma pedagogia que trabalhe com a
heterogeneidade linguistica na escola. Isso pode ser observado nos livros didaticos, que

priorizam o estudo da varia¢do geografica, destacando o estereotipado modo de falar rural.

[...] o tratamento do portugués rural se faz pelo lado anedético e, pior, reforcando
esteredtipos e ndo contribuindo para a compreensao histérica, social e cultural das
diferencas entre os falares urbanos e os falares rurais. Do mesmo modo, pouco
contribuem para a critica dos preconceitos linguisticos que recobrem os falares rurais
(FARACO, 2008, p. 178).

Logo, os livros didaticos ndo conferem importancia devida a variacdo social, ao
relacionamento entre as variedades populares e as variedades cultas. Esse posicionamento
almejado ¢ dificultado pela cultura do “erro” e pelo preconceito linguistico difundido no Brasil.

Além disso, os exames nacionais de escolaridade ndo contribuem para o trabalho
com as variedades linguisticas na escola, pois se prendem aos conceitos entre o rural e 0 urbano
e o formal e o informal, ndo discutindo, assim, expressdes estigmatizadas presentes nas
variedades populares. E necessaria a difusio de uma pedagogia “[...] que sensibilize as criancas
e 0s jovens para a variacao, de tal modo que possamos combater os estigmas linguisticos, a
violéncia simbdlica, as exclusBes sociais e culturais fundadas na diferenca linguistica”
(FARACO, 2008, p. 180). Apesar de o Portugués ser a lingua oficial no Brasil, ndo existe, no
entanto, uma hegemonia linguistica, pois as variedades linguisticas sdo diversas, tanto no
espaco geografico quanto social, mesmo que a elite letrada ndo reconheca isso.
Consequentemente, a escola ainda ndo conseguiu elaborar uma pedagogia da variacéo
linguistica livre de preconceitos, que despreze a cultura do “erro” e deixe de favorecer uma
norma artificial.

Faraco (2008) enfatiza, ainda, o papel do ensino como promotor da ampliacéo da
mobilidade sociolinguistica do falante, ao possibilitar que este tenha autonomia ao transitar pela
heterogeneidade linguistica que o circunda, posto que os falantes adequam sua linguagem as
circunstancias. Nesse sentido, os linguistas sdo acusados de relativistas, pois hd o pensamento

equivocado de que consideram que tudo vale na lingua, quando, na verdade, ha a constatacao
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de que os fendbmenos linguisticos sdo, em suma, relativos as circunstancias. Logo, os linguistas
defendem que o ensino possibilite aos alunos o0 acesso a variedade culta, no entanto, sem que a
discussao seja limitada a esta variedade.

N&o obstante, os defensores de uma lingua homogénea acreditam que a variagao
deva ser combatida, utilizando, para tanto, os preceitos da norma-padréo. Dessa maneira, o que
prevalece é a cultura normativista em vez da adequacdo linguistica. Ou seja, “[...] 0 senso de
adequacao se V&, constantemente, perturbado (em especial entre os segmentos altamente
escolarizados) por um senso de corregdo exacerbadamente purista” (FARACO, 2008, p. 167).

No caso da Sociolinguistica, 0os seus conhecimentos tedrico-metodoldgicos
contribuem para a pratica pedagdgica do professor de Lingua Portuguesa, no que denominamos
Sociolinguistica Educacional.

Para Cyranka (2015), a Sociolinguistica Educacional e a pedagogia da variacdo
desempenham um papel importante na constru¢do do ensino, que busca combater o fracasso
escolar. Nessa perspectiva, ¢ fundamental que o professor invista no desenvolvimento das
competéncias linguisticas dos educandos, considerando aquelas que eles possuem quando
chegam a escola. A critica ao ensino da Lingua Portuguesa, a partir de uma viséo tradicional,
incorpora a ideia de negacgdo ao carater prescritivo da GT. Portanto, é necessario “utilizar a
reflexdo gramatical como ferramenta para o desenvolvimento da competéncia comunicativa,
isto €, formar o leitor/produtor de texto maduro, critico e autbnomo” (CYRANKA, 2015, p.
35). Aléem disso, é preciso conhecer a comunidade de fala a qual pertence o aluno, a questdo
cultural e as praticas de letramento presentes em sua realidade, para tragar os objetivos a serem
sequidos.

Na perspectiva da Sociolinguistica Educacional, é imprescindivel que o professor
direcione os discentes na ampliagdo de suas competéncias comunicativas, considerando a
variedade linguistica utilizada pelo publico-alvo. “Nossa proposta parte da consideragdo da
lingua como fendbmeno em constante variacdo, visto ndo apenas em relacdo a
diacronia/sincronia, mas também na sua dimenséo social e politica” (CYRANKA, 2015, p. 36).

Ainda, € importante que o professor considere, no processo de aprendizagem, a
realidade linguistica do préprio aluno e parta do pressuposto de que o aluno ja e falante de uma
lingua ao adentrar na escola. Ele ja domina a fala e segue as regras do seu dialeto®°, de acordo

10 De acordo com Oliveira (2005, p. 68), o termo dialeto se aplica as variedades de uma lingua, que podem ser
geograficas ou sociais. “E importante que se note que o termo dialeto é subordinado ao termo lingua: uma lingua
tem dialetos (mas um dialeto ndo tem linguas)”. Segundo Bagno (2017b, p. 84), “Ao longo do tempo, o termo
dialeto ganhou um uso popular em que é geralmente contrastado com a ‘lingua’ de prestigio, suprarregional,
padronizada. Diante das diferengas, o senso comum atribui ao ‘dialeto’ avaliagdes negativas, como se fosse uma
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com a maneira de falar da comunidade na qual estd inserido. Com o intuito de reduzir o
afastamento entre a realidade do aluno e o que é ensinado na escola, o professor precisa ensinar
a norma-padrao e os diferentes usos da linguagem. Cagliari (2010, p. 27) considera que “Se a
escola distinguisse claramente os problemas de fala dos problemas da escrita, veria essas
escritas como escritas da fala, e feitas com uma propriedade fonética tdo grande que chega a ser
comovente a consciéncia que as criangas ttm do modo como falam”.

Cagliari (2010) aponta que, quando a crianca escreve asauto, em vez de “assalto”,
ou batel, no lugar de “bateu”, esta representando uma forma possivel no sistema de escrita da
Lingua Portuguesa, mas que, por outro lado, ndo é condizente com a forma ortografica do
Portugués.

Bortoni-Ricardo (2005, p. 128) define como Sociolinguistica Educacional “[...]
todas as propostas e pesquisas sociolinguisticas que tenham por objetivo contribuir para o
aperfeicoamento do processo educacional, principalmente na area do ensino de lingua
materna”. Quando o professor percebe as caracteristicas sociolinguisticas do aluno, pode
promover fazeres pedagdgicos que subsidiem a implementacdo da aprendizagem dos
estudantes. A autora destaca que uma contribuicdo importante da Sociolinguistica, no &mbito
educacional, diz respeito, indubitavelmente, a concepcdo defendida de que as variedades
linguisticas sdo equivalentes, logo, nenhuma € inferior a outra.

Dessa maneira, ndo ha motivos para considerar que os falantes sejam, também,
inferiores por utilizarem certa variedade linguistica. “Essa premissa representou uma verdadeira
revolucao na forma de encarar as variedades ou linguas minoritarias nas escolas” (BORTONI-
RICARDO, 2005, p. 151). Isso ndo representa a aniquilacdo do preconceito linguistico, porém,
a Sociolinguistica Educacional fornece aporte tedrico para que o0 preconceito seja combatido
nas escolas, em vista da necessidade da compreensao da adequagdo linguistica nas situacGes de
comunicagéo.

Bortoni-Ricardo (2005) enfatiza que ndo se deve concentrar os estudos apenas na
questdo da variacdo ou, até mesmo, elaborar uma gramatica variacionista. E preciso que os
fazeres pedagogicos estejam voltados para as diferengas sociolinguisticas e culturais dos
alunos. A autora sugere uma revisdo da forma como a Sociolinguistica tem influenciado o
processo educacional. Para tanto, propde a reflexdo de seis principios, que sdo importantes para

a implementacéo da Sociolinguistica Educacional.

forma ‘errada’ e ‘deturpada’ de falar a ‘lingua’. Esse uso avaliativo e hierarquizado do termo dialeto é censurado
pelos sociolinguistas em geral, que preferem ver uma lingua como uma entidade compésita, formada de todos os
seus dialetos”.
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O primeiro principio considera que a influéncia da escola na aquisi¢éo da lingua
n&o deve ser observada nos falantes, em situagGes menos monitoradas'!, mas nos momentos em
que estiverem utilizando uma linguagem mais formal. “E no campo da linguagem monitorada
que as acdes de planejamento linguistico tém influéncia” (BORTONI-RICARDO, 2005, p.
130). As pessoas escolarizadas também possuem momentos de descontra¢do, quando ha o
aparecimento do dialeto materno. Porém, a influéncia da escolarizacéo ¢é percebida quando ha
0 monitoramento da lingua, sendo que o papel da escola é justamente possibilitar ao aluno a
utilizacdo dos estilos mais monitorados da lingua.

O segundo principio postula que “Regras que ndo estdo associadas a avaliacdo
negativa na sociedade ndo sdo objeto de correcdo na escola e, portanto, ndo vao influir
consistentemente nos estilos monitorados” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 131). Logo,
construgdes como “Eu vi ela”, que sdo consideradas estigmatizadas, segundo a autora, sdo
trabalhadas costumeiramente no ambiente escolar, ou seja, chama-se a atengdo do aluno para
esse tipo de construgdo que nao estd de acordo com a norma-padréo. Por outro lado, expressdes
como “Eu achei ela preocupada” ndo recebem tanta atengdo pela escola, pois 0 uso do pronome,
nesse caso, ndo é visto de maneira depreciativa pela sociedade, pois é utilizado por grande
parcela da populacdo que domina a norma culta, até mesmo em situacGes mais monitoradas.

O terceiro principio diz respeito ao papel da variacdo sociolinguistica na matriz
social. A variacdo linguistica no Brasil recebe forte influéncia da desigual distribuicdo de bens
e da falta de acesso das pessoas menos favorecidas a cultura escrita. Diferentemente do que
ocorre nos Estados Unidos, por exemplo, a variacdo linguistica no Brasil ndo esta ligada a
fatores étnicos conflituosos; o que ocorre, na realidade, € uma discriminagcdo em relacdo as
pessoas que utilizam variedades populares e ndo dominam a norma-padrdo. Assim, o foco dos
professores, no que concerne a variagao, deve estar em ensinar o aluno a adequar sua linguagem
a situacdo de comunicagéo.

O quarto principio indica uma substituicdo da dicotomia Portugués culto e ruim
pela dicotomia letramento e oralidade, uma vez que, nos eventos de oralidade, sdo escolhidas
expressoes menos formais para realizar a comunicagao, ao passo que, nos eventos de letramento

realizados na escola, sdo utilizados estilos mais monitorados.

11 Segundo Bortoni-Ricardo (2005), estilos monitorados sdo usos mais formais da lingua, que sdo aprendidos,
normalmente, no ambiente escolar. “Entendemos por estilos monitorados os que se sobrepdem ao vernaculo, que
é a primeira variedade aprendida pela crianca no contato, inicialmente, com a familia e, em seguida, com os pares”
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 206).
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De acordo com o quinto principio, a Sociolinguistica Educacional ndo deve apenas
preocupar-se em descrever a variagdo, mas analisar o seu papel no processo educacional. Podem
ser atribuidos valores diferenciados as variedades linguisticas, até mesmo por parte dos
professores. Entre os educadores, ha aqueles que consideram negativa a utilizacao de variedades
populares por parte dos alunos; enquanto outros creem na adequacdo linguistica, relativa ao
processo interacional. “Os significados que alunos e professores atribuem a varia¢do sao
multiplos e precisam ser bem interpretados se quisermos desenvolver um estudo de
Sociolinguistica Educacional” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 133).

A importancia da reflexdo acerca da desigualdade social causada pela variagéo
constitui o sexto principio. Os estudos linguisticos necessitam ecoar nas préticas escolares, no
entanto, sem que 0s conhecimentos técnicos sejam repassados aos alunos. Dessa forma, os
professores “[...] vao facilitar a aquisi¢do dos amplos recursos comunicativos que a lingua
oferece para a comunicagio oral e escrita” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 133).

Segundo Bortoni-Ricardo (2005), a insercdo desses principios no processo
educacional pode refletir positivamente na influéncia exercida pela Sociolinguistica
Educacional, uma vez que é promovida uma discussdo sobre os estilos monitorados da lingua.

Por exemplo, a ortografia ndo € determinada pelo modo que as pessoas falam e o
professor deve empreender esforgos no sentido de levar o aluno a compreensdo de que a fala
admite variacfes que a escrita ortografica ndo permite, pois toda “[...] variacdo fonologica de
um discurso oral (inclusive e principalmente a de natureza regional) se reduz a uma ortografia
fixa e invariavel” (BORTONI-RICARDO; OLIVEIRA, 2013, p. 54).

A lingua é constituida por vérios dialetos, diferentes maneiras de falar, mas o aluno,
nesse sentido, deve escrever de acordo com as regras da ortografia, quando se tratar de textos
que a exigem. O entendimento, por parte do professor, de que o aluno, ao cometer “erros”
ortograficos, segue regras possiveis no Portugués, facilita a elaboracdo de atividades de
intervenc&o e a escolha de métodos que minimizem as dificuldades encontradas em sala de aula.

Levando em conta as dificuldades de escrita dos alunos, que incorrem, muitas

vezes, em “erros” ortograficos, abordamos essa questdo do “erro” na se¢ao seguinte.
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2.2 A discussao sobre o “erro”

Bagno (2007) aponta que a GT considera como “erro” as construg¢des que estdo em
desacordo com as prescricbes da norma-padrdo, sendo que essa concepc¢do influencia a
propagagdo do preconceito linguistico. “O preconceito linguistico esté ligado, em boa medida,
a confusao que foi criada, no curso da histéria, entre lingua e gramatica normativa” (BAGNO,
2007, p. 9).

Logo, as manifestacdes linguisticas que se distanciam do que é preconizado pela
GT sdo consideradas “erradas”. Considera-se que a norma-padréo € a Unica variedade aceita,
entretanto, o PB possui variedades linguisticas.

De acordo com Bagno (2007, p. 124), “Ninguém comete erros ao falar sua propria
lingua materna, assim como ninguém comete erros ao andar ou respirar”. O falante é capaz de
identificar se uma sentenca obedece as regras de funcionamento da lingua. Nesse prisma, 0s
“erros” de Portugués existem, mas nao sao produzidos por falantes nativos de uma lingua. Para
o autor, o enunciado “Aquela garoto me xingou” seria agramatical, pois ndo obedece as regras
de funcionamento de uma lingua, uma vez que ndo é uma construcéo produzida pelos falantes
do PB, nem mesmo por aqueles que ndo dominam a norma culta.

Na fala, a nogéo de “erro” também esta relacionada a ndo observéncia das regras
determinadas pela GT. Nesse sentido, a visdo tradicionalista considera “erradas” estas duas
sentengas: “A Joana ¢ uma menina que ela sabe o que faz” e “A Joana que ela sabe é uma
menina o que faz”. Por sua vez, Bagno (2007, p. 127) afirma ser agramatical apenas a segunda,
que ndo é identificada na fala dos brasileiros. E conveniente destacar que todo falante produz
sentengas adequadas ao sistema linguistico, que podem estar de acordo com a norma-padrao ou
com as variedades linguisticas*?.

A GT nédo contempla as mudancas naturais da lingua, enquanto, para a
Sociolinguistica, o “erro” ¢ um ato de fala que ndo atende as expectativas do ouvinte em funcéo
dos papéis sociais. Sendo assim, um ato de fala é adequado se atende as exigéncias do contexto
em que é produzido e se leva em conta as expectativas do ouvinte. A aceitabilidade depende de

fatores sdcio-historicos, associada ao prestigio dos usuarios.

12 Bagno (2013) afirma que a norma-padrdo ndo é uma variedade, pois “A norma-padrdo ndo faz parte do espectro
continuo de variedades linguisticas reais, efetivamente faladas numa comunidade. Na pesquisa sociolinguistica,
s6 podemos rotular um modo de falar como lingua, variedade ou dialeto quando é possivel identificar
empiricamente um grupo social que de fato fale essa lingua, variedade ou dialeto” (BAGNO, 2013, p. 61).
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Ja na escrita, a nog¢do de “erro” esta relacionada aos desvios ortograficos.
Ressaltamos que o ensino da ortografia ndo se resume apenas ao periodo compreendido no
Ensino Fundamental 1, tampouco o processo de alfabetizacio!® se encerra com o fim dessa

etapa. Nesse sentido, Faraco (2000, p. 10) salienta:

E bom lembrar que o ensino dessas estratégias cognitivas para operar com as
representagdes arbitrarias ndo é tarefa exclusiva do professor de primeira série. Como
se trata de uma dificuldade permanente para todos os usuarios da escrita (na medida
em que as representacfes sdo imprevisiveis e exigem memorizacgdo), os professores
de todas as séries seguintes deverdo, sempre que se faca necessério, retomar essa
questdo.

Entretanto, a alfabetizacdo ndo € um assunto difundido precisamente no processo
de formacéo dos professores do Ensino Fundamental 11, sendo que o reflexo dessa realidade é
identificado nas préticas cotidianas em sala de aula. Uma maneira de tentar minimizar essa falta
¢ o trabalho com a ortografia dos alunos, na medida em que os “erros” ortograficos, observados
na escrita dos alunos, representam uma dificuldade no processo de aprendizagem da ortografia.

A compreensdo, pelo professor, dos “erros” ortograficos cometidos pelos alunos
permite a adogdo de estratégias para supera-los, como atestam Bortoni-Ricardo e Oliveira
(2013, p. 56):

O erro ortografico também é muito elucidativo porque permite ao professor perceber
a interferéncia dos tracos orais da fala do aluno na sua escrita. Analisando os erros de
ortografia, juntamente com os alunos, o professor podera planejar uma agenda de
atividades pedagogicas que visem ajuda-los a superar os problemas apresentados.

A partir do momento em que o professor passa a compreender 0s motivos que
levaram os alunos a apresentarem determinadas dificuldades ortograficas, pode ser tragado um
planejamento, a fim de que, ao adotar estratégias pertinentes a realidade do alunado, minimize
as dificuldades identificadas. Na perspectiva de Fayol (2014, p. 69), a constituicdo do léxico
ortogréafico ndo ocorre naturalmente, como na lingua falada:

Os dados coletados pelas pesquisas conduzidas nas trés ou quatro Ultimas décadas
mostram claramente que a aprendizagem da escrita € uma aprendizagem e ndo uma

simples aquisicdo como para a lingua falada. O c6digo, por um lado, as funcdes, por
outro, e as situagdes, enfim, diferem consideravelmente em ambos 0s casos.

130 conceito de alfabetizacdo adotado aqui é o definido por Soares (2014, p. 39-40), segundo o qual “Alfabetizado
é aquele individuo que sabe ler e escrever”, portanto, a pessoa alfabetizada é aquela que decodifica as palavras,
sem ser capaz, necessariamente, de atribuir sentido a elas; “ja o individuo letrado, o individuo que vive em estado
de letramento, é ndo s6 aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita”.
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Dessa forma, o professor deve privilegiar a observacdo continua da escrita dos
alunos, pois o conhecimento das dificuldades dos discentes possibilita uma maior eficacia no
ensino. De acordo com Fayol (2014), a aprendizagem do Iéxico ortografico inicia-se atraves da
decifracdo, sendo que, com o passar do tempo, itens novos vao sendo incorporados ao léxico.

Para Faraco (2000), na aprendizagem da escrita ortografica, o professor deve levar
0 estudante a perceber que, a despeito de haver uma relagdo entre letra e som, existe, também,
certa arbitrariedade nesse processo, fazendo com que ele tenha que memorizar a forma de certas
palavras e, em casos de divida, consultar o dicionario. “Ao operar também com a memoria
etimoldgica, o sistema gréafico relativiza o principio geral da escrita alfabética, introduzindo
uma certa faixa de representagdes arbitrarias” (FARACO, 2000, p. 10). Portanto, segundo o
autor supracitado, nos casos em que o individuo é forcado a utilizar a memoria etimoldgica, a
alternativa que ele possui € mesmo decorar a grafia da palavra.

As questdes concernentes ao ensino da ortografia séo motivo de divida para o
professor, que encontra dificuldades em trabalhar com atividades, que apresentem, de fato,
resultados positivos. Essa davida esta intimamente relacionada a nog¢do do “erro”, que é
discutida por Bortoni-Ricardo (2005, 2006) e Nascimento e Oliveira (1990), nas subsecdes

seguintes.

2.2.1 Bortoni-Ricardo (2005, 2006) e 0 “erro” ortogréafico

Nesta subsecéo, tratamos da discussdo sobre o “erro” feita por Bortoni-Ricardo
(2005, 2006) e, na subsecdo seguinte, sdo apresentados os apontamentos realizados por
Nascimento e Oliveira (1990) a esse respeito.

Ao discutir sobre o “erro”, Bortoni-Ricardo (2006) realiza uma diferenciagédo entre
“erro” da fala e da escrita. Segundo a autora, o “erro” na lingua falada ndo transgride regras da
lingua, no sentido de que representa uma variedade linguistica diferente da variedade de
prestigio, sendo um fato social. “Na lingua oral, portanto, o individuo tem a varia¢do ao seu
dispor, cabendo-lhe aprender na escola e na vida a ajustar a variante adequada a cada contexto
de uso” (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 273).

De acordo com Bortoni-Ricardo (2006), o “erro” na escrita apresenta uma natureza
distinta do “erro” da fala, posto que a ortografia ¢ um co6digo que ndo aceita variagdao. Assim, o

“erro” representa a transgressao de um codigo convencionado pelas regras ortograficas. Nessa
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perspectiva, o “erro” ¢ um componente de forte avaliagdo social, pois é avaliado de maneira
negativa pela sociedade. Entretanto, a autora esclarece que “Considerar uma transgressao a
ortografia como erro nédo significa considera-la uma deficiéncia do aluno que dé ensejo a criticas
OU a um tratamento que o deixe humilhado” (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 273). A
aprendizagem da ortografia € gradativa e necessita de um contato permanente com a lingua
escrita.

Hé um equivoco envolto a essa questao do “erro” que faz com que se deduza que
todas as construcdes sdo sempre validas na lingua. A despeito dessa concep¢do, Bortoni-
Ricardo (2005) aponta que, na perspectiva da Sociolinguistica Educacional, o falante deve
utilizar a lingua de maneira apropriada. De acordo com a autora, “A competéncia comunicativa
de um falante lhe permite saber o que falar e como falar com quaisquer interlocutores em
quaisquer circunstancias” (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 73), ou seja, o falante segue regras
de adequacéo, estabelecidas culturalmente, que norteiam a monitoracgao do seu estilo. Assim, 0
falante seleciona estilos mais monitorados em situacGes que exigem certa formalidade, ao passo
que, em situacdes menos formais, as quais ha um grau maior de intimidade com os
interlocutores, o individuo utiliza estilos menos monitorados. “Em todos esses processos, ele
tem sempre de levar em conta o papel social que esta desempenhando” (BORTONI-RICARDO,
2004, p. 73).

Além do conceito de adequacéo linguistica, ha, ainda, a viabilidade linguistica, que
Bortoni-Ricardo (2004) associa aos recursos comunicativos. “Para viabilizar um ato de fala, o
falante precisa dispor de recursos comunicativos de diversas naturezas: recursos gramaticais,
de vocabulério, de estratégias retorico-discursivas etc.” (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 74).
Os recursos comunicativos sdo usados pelas pessoas em funcdo dos papéis sociais que
desempenham, a partir das experiéncias vividas em suas comunidades; eles viabilizam a
concretizagao do processo comunicativo. “Se um falante ndo tiver acesso a recursos linguisticos
necessarios para a implementagédo de certo ato de fala, como, p. e., vocabulario ou padrbes
retdricos especificos, seu ato de fala se torna inviavel” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 62).

No que concerne a aquisicdo desses recursos comunicativos, a escola tem uma
funcdo precipua. Os alunos, ao chegarem a escola, ja falam a lingua materna e conseguem se
comunicar, porém, ndo dominam grande parte dos recursos comunicativos necessarios para o
uso em situagOes monitoradas. A esse respeito, Bortoni-Ricardo (2004, p. 74) afirma que “...]
é papel da escola, portanto, facilitar a ampliacdo da competéncia comunicativa dos alunos,
permitindo-lhes apropriarem-se dos recursos comunicativos necessarios para Se

desempenharem bem, e com seguranca, nas mais distintas tarefas linguisticas”.
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Assim, uma das funcBes da escola é proporcionar o desenvolvimento de outras
variedades diferentes daquelas que os alunos ja conhecem. O ambiente escolar é 0 espago em
que os alunos aprendem recursos linguisticos para conseguirem se comunicar em praticas
sociais com linguagem mais monitorada, de maneira sistematizada. A reflexdo sobre a
competéncia comunicativa, considerando as variagdes linguisticas, permite a elaboracdo de
estratégias colaborativas para os professores, que ndo estdo focalizadas na simples transmissao
de teorias, mas que desenvolvem a reflexdo e a andlise critica sobre a pratica escolar, que deve
promover no educando a conscientizacéo a respeito da variagcdo sociolinguistica e cultural na
comunidade de fala.

Frequentemente, percebe-se certa inseguranca no professor, que sente receio em
corrigir os “erros” ortograficos dos alunos, para ndo causarem constrangimentos nos individuos.
Entretanto, o professor ndo pode ignorar um “erro” ortografico, uma vez que um dos objetivos
da escola é ensinar o Portugués padrdo. Assim, o professor deve chamar a atencdo do aluno
para o desvio ortografico cometido, destacando, muitas vezes, 0 que parece ser 6bvio, sem, no
entanto, constrangé-lo, pois “O erro ortografico precisa ser corrigido para que o aluno adquira
dominio dessa tecnologia” (BORTONI-RICARDO; OLIVEIRA, 2013, p. 56).

Ao analisar os “erros” de escrita, Bortoni-Ricardo (2005) discute sobre uma
metodologia para a andlise e diagnose de “erros” pertinente em ambientes em que as pessoas
possuem pouco acesso a norma-padrdo e utilizam variedades estigmatizadas. “Os ‘erros’ que
cometem sdo sistematicos e previsiveis quando sdo conhecidas as caracteristicas do dialeto em
questdo” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 53). Sendo assim, a autora postula as categorias de

“erros”, especificadas a seguir:

Quadro 1 — Categorias/subcategorias de “erros”

1 — Erros decorrentes da propria natureza arbitréria do sistema de convencges da escrita.

2 — Erros decorrentes da transposicéo dos habitos | 2.1 — Erros decorrentes da interferéncia de
da fala para a escrita. regras fonoldgicas categdricas no dialeto
estudado.

2.2 — Erros decorrentes da interferéncia de
regras fonologicas variaveis graduais.

2.3 —Erros decorrentes da interferéncia de
regras fonologicas variaveis
descontinuas.

Fonte: Bortoni-Ricardo (2005, p. 54). Adaptado.

O Quadro 1 demonstra a categoria 1, que compreende os “erros” ocasionados pela

falta de conhecimento das convengfes da lingua escrita, devido, principalmente, ao fato de
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haver um fonema com diferentes representacGes graficas'* ou uma letra que represente dois ou
mais fonemas®®.

A categoria 2 indica “erros” decorrentes da transposi¢do dos habitos da fala para a
escrita. A subcategoria 2.1 diz respeito a regras fonologicas categoricas, que existem,
independentemente do contexto situacional e das caracteristicas sociodemogréficas do falante.
Por exemplo, a juncdo de certas palavras (levalo em vez de “leva-lo”) e a nasalizagdo do
ditongo, como em muinto em vez de “muito”. A subcategoria 2.2 refere-se as regras fonologicas
varidveis graduais, que sdo percebidas em varios grupos sociais (categoria em que se insere
nosso objeto de estudo e de intervencdo), p. e., a monotongacdo de ditongos crescentes (bera
em vez de “beira”) e a desnasaliza¢do das vogais atonas finais (homi em vez de “homem”). Ja
a subcategoria 2.3 diz respeito as regras fonologicas variaveis descontinuas, que estdo presentes
em alguns grupos, por isso, sdo comumente estigmatizadas pelas pessoas que dominam a norma
culta. Por exemplo, a supressdo do ditongo crescente em silaba final (vei em vez de “veio”).

A categorizagdo de “erros” adotada neste trabalho ¢ a proposta por Bortoni-Ricardo
(2005), segundo a qual ha “erros” ocasionados pela falta de conhecimento das convengdes da
lingua escrita e “erros” decorrentes da transposicéo da fala para a escrita, sendo que o fendbmeno
da monotongacao, objeto desta pesquisa, enquadra-se neste ultimo.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2006), quando o professor realiza a distin¢ao entre
dificuldades na escrita que decorrem da interferéncia de regras fonoldgicas e dificuldades
geradas pelo desconhecimento das convencgdes da lingua escrita, € possivel que ele elabore um
trabalho pedagdgico que aborde essas questBes, no sentido de promover a aprendizagem do
aluno. Essa distincdo esta representada na Figura 4 a seguir:

1 E 0 caso, p. e., do som [s], que pode ser graficamente representado por <c>, <¢>, <s>, <ss>, <SC>, <S>, <X>,
<XC>.
15 Por exemplo, a letra <x> pode ter 0 som [J] ou [z], como em “xicara” e “exigir”, respectivamente.
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Figura 4 — Distingdo entre as categorias de “erros”

Analise de problemas
ortograficos

1l 1l

Fonte dos problemas: Fonte dos problemas:
Interferéncias da Carater arbitrario das
lingua oral na convencoes

producao escrita ortograficas

1l

Perfil sociolingiiistico
dos alunos

1l

Agenda do trabalho pedagégico

Fonte: Bortoni-Ricardo (2006, p. 269).

A Figura 4 indica que, através das producgdes textuais dos alunos, séo analisadas as
dificuldades ortograficas apresentadas por eles, quando a escrita da palavra diverge da
ortografia oficial vigente. Ap0s esse momento, observa-se quais “erros” sdo ocasionados pela
interferéncia da lingua oral e quais sdo causados pelo desconhecimento das convencdes
ortogréaficas. De acordo com Bortoni-Ricardo (2006, p. 269), se o aluno escreve se, contado e
crece em vez de “ser”, “contador” e “crescer”, portanto, sem o <r> final, ¢ devido ao fato de
ele transpor para o texto escrito a palavra da maneira como ele pronuncia. Contudo, a falta do
<s> na palavra crece (“crescer”) ndo ocorre devido a interferéncia da fala na escrita, e sim por
falta de conhecimento das convencgdes da escrita. “A coleta desse material ajuda-nos a visualizar
o perfil sociolinguistico dos alunos, considerando-se ai seus antecedentes sociodemograficos,
bem como seu repertorio estilistico nas modalidades oral e escrita” (BORTONI-RICARDO,
2006, p. 269-270). Apds coletar e desenvolver uma analise acerca dos “erros” encontrados, 0
professor pode desenvolver um trabalho pedagdgico guiado pelas dificuldades dos alunos.

A analise de “erros” proposta por Bortoni-Ricardo (2005) ancora-se nas descrigdes
sociolinguisticas das variedades da lingua de um grupo social, possibilitando a elaboracéo de
um perfil sociolinguistico dos alunos, que fornecera subsidios para a aplicacdo de préticas

pedagdgicas para o publico-alvo. Relembramos que o conceito de “erro” adotado nesta pesquisa
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baseia-se na discussdo feita por Bortoni-Ricardo (2005, 2006) anteriormente, que faz uma
diferenciagdo entre “erros” da fala (que ndo representam uma transgressao da lingua, ja que ¢
uma variedade linguistica) e “erros” da escrita (transgressao de um coédigo convencionado e
prescrito pelas regras ortograficas, pois a ortografia ndo prevé variacao). Alia-se a esse conceito,
também, a discussdo realizada por Nascimento e Oliveira (1990), que consideram “erro”
ortografico quando ha um desacordo com a ortografia oficial vigente, na tentativa do individuo
de realizar um acerto, partindo de uma sistematizagéo, ndo sendo, portanto, um “erro” aleatorio.

Sendo assim, a subsegdo seguinte da continuidade a discussdo sobre o “erro”

ortogréfico, através dos apontamentos feitos por Nascimento e Oliveira (1990).

2.2.2 Nascimento e Oliveira (1990) e o “erro” ortografico

Nascimento e Oliveira (1990) discorrem acerca do “erro” ortografico e afirmam
que “Cada palavra tem uma forma correta (¢ N formas incorretas) de ser escrita”
(NASCIMENTO; OLIVEIRA, 1990, p. 37). Nessa concepgdo, a grafia “mog¢a”, p. €., é
considerada correta, enquanto mosca € incorreta, mesmo que as duas formas sejam
representadas pelo mesmo som. Enquanto alguns “erros” sdo considerados como tais devido ao
fato de estarem em desacordo com a ortografia oficial, outras grafias sdo classificadas “erradas”
por ndo pertencerem a uma escrita oficial, como escrever kdira em vez de “cadeira” ou bblt em
vez de “borboleta”. Assim, “No caso do Portugués, uma escrita ndo alfabética pode ser um erro”
(NASCIMENTO; OLIVEIRA, 1990, p. 38). Os autores concluem que a nogdo de “erro” é,

portanto, relativa, pois:

S6 se pode apontar um erro se se tiver em vista o nivel de escrita que estd sendo
violado. Pode-se violar o tipo de escrita (e, € bom que se diga, o Portugués ndo é
sempre escrito alfabeticamente); pode-se violar um conjunto de regras invariantes de
relacionamento entre fonemas e grafemas, ou pode-se violar a representacdo oficial
de certas palavras como um todo (NASCIMENTO; OLIVEIRA, 1990, p. 38).

E importante ressaltar que o “erro” ortogréafico ocorre quando se busca dominar o
codigo escrito, portanto, por meio dele, pode-se avaliar a maneira escolhida pelo individuo para
encontrar a forma ortografica da palavra, demonstrando que as escolhas feitas ndo sao
aleatodrias. “Em suma estamos afirmando que a cada erro subjaz uma hip6tese e um mecanismo

de se executar esta hipotese. Donde se pode inferir que o erro € sempre sistematico, e nunca
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aleatorio” (NASCIMENTO; OLIVEIRA, 1990, p. 38). Em vista dessa afirmacdo, conclui-se
que os “erros” nao possuem a mesma natureza, dessa maneira, um mesmo tipo de “erro” pode
apresentar diferentes causas, ou seja, “Podemos ter um mesmo tipo de erro induzido por fontes
diferentes” (NASCIMENTO; OLIVEIRA, 1990, p. 39).

Com o intuito de analisar os “erros” mais comuns € as suas fontes, Nascimento e
Oliveira (1990) elaboraram uma tipologia de erros, contendo oito classes diferentes, descritas

a sequir:

a) Violacdo do tipo de escrita: ocorre quando o individuo ndo utiliza um termo
adequado ao alfabeto oficial (p. e., bde em vez de “bonde”), demonstrando que ele ndo evoluiu
da fase silabica para a alfabética; ou quando uma letra ndo é tracada adequadamente, por
incapacidade visual, auditiva ou por falta de atencao.

b) Violacéo de convencdes invariantes do codigo escrito no que se refere as relaces
entre fonemas e grafemas: de acordo com Nascimento ¢ Oliveira (1990, p. 39), “O codigo
escrito € parcialmente regulado por normas convencionais que tentam preservar uma relacao
biunivoca entre fonemas e grafemas”. O que dificulta que o individuo encontre a forma
ortogréafica da palavra é o fato de que a leitura e a escrita de uma palavra podem ou ndo ser

iguais, pois um grafema pode representar dois fonemas (como <r> em “rato” e em “trata”); e
um fonema pode ser representado por dois grafemas (p. e., fonema /h/ representado por <rr>,

como em “carro”, ou por <r>, como em “rato”).
c) Violacdo da representacdo grafica oficial de um fonema devido as relacdes
opacas que se estabelecem entre este fonema e seus alofones®: entende-se por relagdo “opaca”

entre o fonema e seus alofones quando ha mais de uma pronuncia para um fonema (como o
fonema /e/, que pode ser pronunciado como [i] ou [e]). Nessa tipologia de “erro”, considera-

se que a fala interfere na maneira como as palavras séo grafadas, portanto, a monotongacéo,

objeto de estudo desta pesquisa, insere-se nesta classificacdo. Segundo os autores:

Como se sabe, escrever ndo se resume em escrever as letras corretas para representar
tal ou tal fonema. Ha, por exemplo, uma disposicao gréafica oficial (=correta) para as
palavras em um texto. Mas 0 que acontece é que esta disposicao grafica da escrita ndo
corresponde exatamente as unidades que se destacam na fala. Em resumo, a escrita se

16 Alofones sdo as variantes de um fonema, quando “[...] sua oposicdo ndo implica em mudanca de significado.

Assim, na palavra ‘terra’, que pode ser pronunciada, a depender do dialeto, como ['texe], ['tehe] € ['tere], vemos
diferencas nas produgdes (pronuncias)” (LAZZAROTTO-VOLCAO et al., 2015, p. 101). Nos exemplos citados,
os sons [x], [h] e [r] sdo variantes fonoldgicas ou alofones de um mesmo fonema.
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vale de palavras morfoldgicas enquanto a fala se vale de palavras fonoldgicas
(NASCIMENTO; OLIVEIRA, 1990, p. 40).

Os cliticos’, nas palavras fonoldgicas, unem-se a um ntcleo (p. e., acasa amarela
caiu, em que ha trés palavras fonoldgicas), assim como ocorre com o grupo de forca'®, em que
é constituida uma unidade (p. e., acasamarela caiu, em que ha dois grupos de forca) em relacédo
as palavras morfoldgicas (p. €., “a casa amarela caiu”, em que ha quatro palavras morfologicas).

d) Violagdo da representacdo grafica de sequéncias de palavras: esse tipo de “erro”
ocorre devido as relacdes opacas entre palavras morfoldgicas e fonoldgicas (p. e., opato em vez
de “o pato”) e as relagdes opacas entre palavras morfologicas e grupos de forca (p. e., jalicotei
em vez de “ja lhe contei”).

e) Violagdo das regras gramaticais utilizadas na escrita: verifica-se esse “erro”
guando ha relacdes opacas entre a morfologia da fala e a da escrita (p. e., as casa branca em
vez de “as casas brancas”) e relagdes opacas entre a sintaxe da fala e a da escrita (p. e., tem casa
vendendo ali em vez de “ali tem casa sendo vendida”).

f) Violacdo das formas dicionarizadas: pode ocorrer quando as palavras sao
dicionarizadas, mas possuem significados diferentes (p. €., cinto muito em vez de “sinto muito™)
ou quando a palavra ndo é dicionarizada (p. e., jelo, xoque e nogo em vez de “gelo”, “choque”
e “nosso”).

g) Violacéo das regras que dizem respeito a forma do texto: ocorre quando ndo se
utiliza paragrafo, aspas, travessdes etc. na escrita do texto.

h) Erros de hipercorre¢do: nesse caso, “Uma forma x ¢ criada por analogia a uma
forma x que, pela agdo de uma regra y passa a x” (NASCIMENTO; OLIVEIRA, 1990, p. 42),
levando o individuo a escrever, p. e., jogol, em vez de “jogou”, por analogia a “gol”.

Um motivo que leva os alunos a cometerem transgressfes ortograficas € a
sustentacdo da ideia de que a escrita é a representacdo da fala. Ao identificar aspectos da fala
gue interferem na escrita dos alunos, € bastante relevante, para o professor, observar os
pressupostos tedricos da Fonética e da Fonologia, a fim de que esses fendbmenos grafico-

fonéticos sejam entendidos e trabalhados atraves da elaboracéo de estratégias pertinentes ao

7 De acordo com Oliveira (2005, p. 67), “Da-se o nome de clitico as palavras que ndo tdm acento proprio”. Ha
palavras que, por ndo serem tdnicas, unem-se a uma outra palavra que possui unidade de acento, ou seja, uma
sequéncia sonora tbnica, dando a impressdo de que, na fala, as duas palavras sdo escritas juntas. “Assim,
escrevemos o gato, mas pronunciamos tudo junto, ogato” (OLIVEIRA, 2005, p. 67), uma vez que “0”, pelo fato
de ndo apresentar tonicidade, une-se a “gato”, palavra que se inicia com uma silaba tonica.

18 Segundo Nascimento e Oliveira (1990), algumas palavras perdem seu acento de intensidade e subordinam-se ao
acento de outra palavra, formando um grupo de forca que faz com que as palavras sejam pronunciadas juntas.
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ensino. Sendo assim, esse aspecto € tratado na proxima secdo, que procura esclarecer 0s

principais pontos relativos a essa questéo.

2.3 Fonética/Fonologia e 0 ensino da escrita

Segundo Mollica (2016, p. 18), é “[...] claro o entendimento de que a escrita ndo é
mera reprodugdo da fala”, todavia, a fala e a escrita sdo, muitas vezes, tratadas, durante 0
periodo de alfabetizagdo das criancas, a partir de uma perspectiva que sugere que a escrita seja
a representacdo da fala. Esse pensamento, por diversas vezes, conduz o individuo a cometer
“erros” ortograficos, ao tentar transpor para a linguagem escrita a representacdo direta da sua
fala, com as variedades que a lingua apresenta. Nesse sentido, Castilho (2014, p. 92) afirma que
os “[...] cddigos gréaficos perseguem um objetivo que nunca sera atingido: aproximar a lingua
escrita da lingua falada. Escrever como se fala € impossivel: basta lembrar a flutuacdo da
pronuncia em qualquer pais”.

Considerando as dificuldades relacionadas ao ensino da escrita, nesta secao, é
discutida a contribuicdo dos conhecimentos fonético-fonolégicos nessas situacBes de
aprendizagem, que envolvem a interferéncia da fala na escrita, posto que a interacdo entre
ciéncia e sala de aula € indispensavel para a formacéo do professor.

Lazzarotto-Volcéo et al. (2015) discutem o uso de conhecimentos de Fonética e
Fonologia aliados aos métodos de ensino do Portugués no ambiente escolar. De acordo com as

autoras:

Primeiramente, é preciso que o futuro professor encontre um sentido para aprender
tais conceitos e que, em um segundo momento, seja capaz de tirar o insumo dessas
disciplinas a ponto de que seu conhecimento ampliado possa ser Gtil na sua profissdo
(LAZZAROTTO-VOLCAO et al., 2015, p. 164).

N&o obstante, na prética, ocorre frequentemente a repeticdo de formas tradicionais
de ensino, ndo levando em conta o conhecimento prévio do aluno e estabelecendo a
aprendizagem de normas ortograficas atraves de métodos que ndo alcancam os objetivos de
ensino. Desconsidera-se o fato de que a reflexdo acerca dos sons e das letras dentro da palavra
permite uma analise mais profunda sobre a leitura e a escrita. Assim, conhecer 0 objeto de

ensino é mais importante, para o professor, do que a definicdo de metodologias de ensino, pois
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0 conhecimento conduz a reflexdo acerca da aprendizagem e a elaboracdo de estratégias que
estimulem as descobertas dos alunos sobre o conteddo aprendido. Partindo desse pressuposto,
é ““[...] fundamental que o professor se posicione diante do método como um investigador critico
que seleciona, rejeita e implementa o material adotado” (LAZZAROTO-VOLCAO et al., 2015,
p. 166).

Segundo Freitas (2004), na Lingua Portuguesa, a escrita alfabética apresenta uma
relacdo grafo-fonoldgica, baseada na relacao entre sons e letras. Essa percepc¢édo € alcancada
através da reflex&o entre os sons da fala e a escrita, sendo, entdo, necessaria a discussao sobre
a consciéncia fonoldgica do individuo, que tem sido objeto de estudo na medida em que se
relaciona com a alfabetizacdo e a aprendizagem da lingua escrita. A consciéncia fonoldgical®
pode ser definida como “[...] a capacidade metalinguistica que possibilita a analise consciente
das estruturas formais da lingua” (LAZZAROTTO-VOLCAO et al., 2015, p. 166).

Para Adams et al. (2006, p. 19-20), a consciéncia fonoldgica é fundamental para
aprender a ler e produzir a escrita alfabética.

O problema, em grande medida, é que as pessoas ndo prestam atengdo aos sons dos
fones ao produzirem ou escutarem a fala. Em vez disso, processam esses fonemas
automaticamente, dirigindo sua atencdo ao significado e a for¢a do enunciado como
um todo. Sendo assim, o desafio € encontrar formas de fazer com que as criangas
notem os fonemas, descubram sua existéncia e a possibilidade de separa-los.

Nessa concepcdo, é importante que a crianca, antes de compreender o principio
alfabético, entenda que 0s sons associados as letras sdo 0s mesmos sons da fala, pois as crianc¢as
que possuem consciéncia dos fonemas avangam mais na escrita.

Para Pereira e Queiroz (2013), a consciéncia fonol6gica deve anteceder a
compreensdo do processo alfabético de escrita, pois ela se desenvolve na crianga a partir do
contato com a linguagem oral de sua comunidade. H& que se considerar, também, que as
necessidades dos alunos sao individuais, portanto, cabe ao professor articular meios para que
sua acdo pedagdgica seja efetiva. E importante a utilizacdo de atividades que desenvolvam
habilidades de reconhecimento dos sons da fala, que contemplam o trabalho com a consciéncia

fonoldgica.

19 Lazzaroto-Volcéo et al. (2015) defendem que a consciéncia fonoldgica compreende dois niveis, sendo que o
primeiro esclarece que a frase pode ser dividida em palavras, silabas e fonemas, enquanto o segundo demonstra
que essas unidades podem ser repetidas na lingua. Contudo, existem autores que afirmam que a consciéncia
fonologica € explicitada a partir de trés niveis, como Freitas (2004) e Adams et al. (2006), que consideram que o
primeiro nivel é o das silabas, o segundo é o das unidades intrassilabicas e o terceiro € o da consciéncia fonémica.
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Freitas (2004) aponta que hé& estudos que defendem a ideia de que ndo € a
consciéncia fonoldgica que proporciona a aquisi¢do da escrita, pois as criangas, antes de serem
alfabetizadas, ndo tém a compreensdo de como ocorre a organizacao da fala. Assim, é o codigo
escrito que favorece a consciéncia fonologica. No entanto, os pesquisadores que defendem essa
opinido partem do pressuposto de que a consciéncia fonémica?® ocorre em pessoas que tém
contato com o sistema alfabético, sendo, portanto, um argumento baseado apenas no nivel da
consciéncia fonémica, desconsiderando os niveis silabico e intrassilabico da consciéncia

fonoldgica. A esse respeito, a autora defende:

N4&o se pode afirmar que a consciéncia fonologica é desenvolvida somente ap6s o
contato com a escrita baseando-se exclusivamente em testes que avaliem o nivel do
fonema. Além disso, sabe-se que a escrita é o fator que mais contribui para o
desenvolvimento de habilidades relacionadas aos fonemas, mas outras atividades,
como o treinamento, podem contribuir para o desenvolvimento dessas habilidades.
(FREITAS, 2004, p. 189).

H4, ainda, estudos que defendem uma relacéo de reciprocidade entre a consciéncia
fonoldgica e a aquisicdo da escrita, pois a influéncia € mdtua, ja que a crianca, a medida que
mantém contato com a escrita, desenvolve e aprimora suas capacidades.

De acordo com Lazzarotto-Volcdo et al. (2015), pessoas analfabetas nao
conseguem recriar palavras através da movimentacdo de fonemas, p. €., ao ndo perceberem que,
se for retirado o primeiro som da palavra “meu”, surgird a palavra “eu”. A consciéncia fonémica
é justamente a capacidade do individuo de desenvolver esse pensamento metalinguistico, é uma
habilidade pertencente a consciéncia fonologica. “A consciéncia fonoldgica, mais ampla do que
a fonémica, implica diferentes habilidades e ocorre no nivel da consciéncia da palavra, da
consciéncia silabica e da consciéncia fonémica, revelando-se em um processo de maturagédo
nessa ordem” (LAZZAROTO-VOLCAO et al., 2015, p. 172). A consciéncia fonémica envolve
cinco habilidades, que sdo o apagamento de fonemas, a combinacao de fonemas, a identificacdo
de fonemas, a segmentacéo de fonemas e a invariancia de fonemas.

A compreensdo da relagéo entre letra e fonema é significativa no processo de
aprendizagem. Segundo Callou e Leite (1999, p. 46), o “[...] problema da relacéo grafema-som-
fonema coloca-se de imediato no momento da alfabetizag&o”, pois ndo ha uma correspondéncia

perfeita entre 0 nimero de grafemas? e de fonemas. Assim, deve-se demonstrar para o aluno

20 A consciéncia fonémica representa a capacidade da percepcdo de que as palavras sdo divididas em fonemas,
reconhecendo que cada palavra é um conjunto de fonemas.
2L O grafema é a representacdo grafica de um fonema.
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que um som da lingua pode ser representado por grafemas diferentes e um mesmo grafema
pode corresponder a diferentes sons.
De acordo com Lazzarotto-Volcéo et al. (2015), os grafemas <p>, <b>, <f> e <v>,

p. €., sdo biunivocos??, portanto, mais faceis de serem aprendidos, uma vez que serdo sempre
representados pelos fones [p], [b], [f] e [v], respectivamente. Certos grafemas, como <m>,

<z>, <I> e <n> sdo previsiveis em algumas posic¢des, quando estdo em inicio de vocabulos ou
entre vogais. Os grafemas <ss> e <s¢> sempre terdo valor de /s/, enquanto os grafemas <c>,

<sc> e <xc> s6 terdo valor de /s/ quando forem seguidos de vogais anteriores, como em “nasce”

(/'nasel), situacdo que ja se modifica em “tasca” (/'taSka/). O grafema <x> pode ter valores /{/

/sl, /z/ e ks/, como em “enxame” (/eN'fame/), “experiéncia” (/eSperi'eNsia/), “exato” (/e'zato/)
e “taxi” (/'taksi/).
Cagliari (2010, p. 80) chama a atencdo para o fato de que os conhecimentos

fonético-fonoldgicos?® podem auxiliar na compreensio de fatos gramaticais:

As técnicas de andlise fonoldgica, aliadas a uma boa descri¢éo fonética, permitem ndo
s6 as professoras entenderem de fato o que acontece com os problemas da fala e
escrita, como permite ainda a elaboragdo de atividades que facilitam o processo de
aprendizagem por parte dos alunos, que passardo a receber uma explicacdo melhor de
como a fala, a escrita, a leitura e a lingua portuguesa funcionam.

Seguindo o pensamento do autor, o professor pode propor aos alunos, por exemplo,
que considerem a lista de pares minimos?*, como “faca” e “vaca”, “pata” e “bata”, ou formas
alternantes, como “pescogo” e percossu, “palha” e paia, para maior clareza e compreenséo dos
valores entre 0s sons.

Lemle (1991) considera que, na civilizagdo ocidental, a lingua escrita assume um
papel de extrema importancia, na medida em que ela permite que haja um intercdmbio nao
apenas entre as pessoas de uma nagdo, como também entre pessoas de diferentes nacdes e
épocas, possibilitando que se ultrapasse diversas fronteiras. Nessa perspectiva, ndo é
interessante que existam varias linguas escritas que representem as variadas maneiras de falar,

pois nao haveria a unidade que se espera da lingua escrita. “Na situagcdo vigente, a escrita ¢

22 Excluimos os grafemas <t>e o <d> por, em nosso dialeto, poderem ser pronunciados tanto com os fones [t] e

[d], quanto [tf] e [d3], respectivamente, dependendo do contexto em que ocorrem.

23 Conferir Lazzarotto-Volcdo (2015), Cagliari (2010) e Simdes (2006), que podem auxiliar na aquisicdo de
conhecimentos fonético-fonoldgicos.

24 Pares minimos sdo definidos como “[...] duas sequéncias fonicas que se distinguem apenas por um som, como
em “pato” ([patu]) e “bato” (['batu]). Nesses vocabulos, distintos em PB, a distingdo é percebida pela diferenga

do vozeamento ou sonoridade, pois [p] € surdo e [b] ¢ sonoro” (LAZZAROTTO-VOLCAO et al. , 2005, p. 105).
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neutra quanto & prondncia. Vocé pode ter sotaque nordestino, carioca, caipira ou lisboeta, e
escrever corretamente. Ha varias maneiras, todas igualmente validas, aceitaveis e respeitaveis
de falar a lingua” (LEMLE, 1991, p. 60).

Callou e Leite (1999) afirmam ndo haver uma unidade de pronincia no Brasil e 0
que se percebe, no nivel fonético, sdo as diferencas regionais e sociais. Assim, hd um
afastamento necessario entre lingua escrita e lingua falada, que permite as diferentes situaces
de comunicacéo, pois cada um pronuncia as palavras de acordo com a maneira de falar de sua
comunidade.

O equivoco criado ao se imaginar que a grafia representa diretamente a fala é
desmascarado quando existe a consciéncia de neutralizacdo do sistema grafico em relagdo a
pronuncia. N&o é possivel criar um sistema de escrita que represente a fala, pois existem
diferentes maneiras de falar o Portugués no Brasil. “Essa neutralidade da grafia em relagdo a
prondncia é extremamente vantajosa: trata-se de um sistema uniforme que serve para grafar as
muitas variedades da lingua, permitindo uma base segura de comunicacao entre falantes de
variedades diferentes” (FARACO, 2000, p. 11).

Porém, a neutralidade, referida por Faraco (2000), ndo € absoluta, uma vez que o
sistema de escrita do Portugués constituiu-se a partir de uma variedade da lingua, que é a lingua
culta. Ao fazer referéncia a essa questdo, Bechara (2009, p. 50) diferencia dialeto e lingua culta,

ao considerar que o Portugués:

[...] esta constituido de varias ‘linguas’ mais ou menos proximas entre si, mais ou
menos diferenciadas, mas que ndo chegam a perder a configuragido de que se trata “do
portugués”, quer na convicgéo de seus falantes nativos, quer na convicgdo dos falantes
de outros idiomas. H& uma diversidade na unidade, e uma unidade na diversidade.

Portanto, o referido autor considera os diferentes usos dos dialetos, constituidos a
partir do convivio do falante com as pessoas do seu meio, sendo que a lingua culta é apenas um
desses dialetos, definida como “veiculo de expressdo e comunicagdo que paire sobre as
variedades regionais e se apresente como espelho da unidade que deseja refletir o bloco das
comunidades irmanadas (BECHARA, 2009, p. 51). Assim, uma comunidade precisa da
definicdo de uma unidade linguistica ideal para que seja oficializado um veiculo comum de
comunicacdo, que é a manifestacdo dessa unidade. A esse respeito, Castilho (2014, p. 92)
também pontua que as “[...] linguas de grande circulacdo, sobretudo quando usadas em mais de
uma regido geografica, precisam de um cddigo ortografico uniforme para facilitar a circulacéo

dos textos”.
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Faraco (2000) afirma que, apesar de haver a necessidade de defini¢do linguistica, o
brasileiro ndo precisa corrigir sua pronuncia em funcdo da lingua escrita, tampouco o professor
deve introduzir uma fala artificial em sala de aula, dificultando o entendimento, por parte do
aluno, da arbitrariedade entre letra e som. Faraco (2000, p. 12) considera que “[...] mudangas
na prondncia acabam distanciando a realidade sonora de suas representac6es graficas, criando
certas dificuldades para o usuario onde antes nao havia”. A necessidade do estabelecimento de
um sistema ortografico Unico existe em beneficio da escrita, com o intuito de evitar
desentendimentos e fortalecer a forma escrita para uma comunicacdo mais eficiente nesse
sentido. A medida que o professor utiliza a fala de maneira artificial, com o objetivo de
demonstrar, para o aluno, a correspondéncia entre letra e som, cria equivocos que resultam,

frequentemente, em “erros” ortograficos. Sobre esse aspecto, Cagliari (2010, p. 100) afirma:

Observando hoje a forma ortografica do portugués, por exemplo, notamos que as
relagOes entre letra e som (base de qualquer escrita alfabética) sdo muito complexas
em diversos pontos. Porque quem Ié, 1é no seu dialeto, e os dialetos vao se
diferenciando com o tempo, as formas ortograficas passam a ser lidas de maneiras
diferentes e o sistema de escrita vai se tornando cada vez menos alfabético e mais
ideografico.

Segundo Cagliari (2010), o sistema de escrita de uma lingua pode ser ideografico
ou fonogréafico. O sistema ideografico é baseado no significado, representado por ideogramas
(simbolos graficos ou desenhos), formando caracteres que representam ideias, desenhos ou
palavras, exemplificados pelos caracteres japoneses e chineses. O sistema fonografico, por sua
vez, é baseado no significante, relacionando-se aos elementos sonoros de uma lingua para ser
realizada a leitura, além de estar estreitamente relacionado a ordem linear da escrita. Ao
considerar que o sistema de escrita do Portugués, com o tempo, tem se tornado mais ideografico,
0 autor refere-se ao fato de as variagdes linguisticas permitirem essa mudanca, no sentido de
que a diversidade de dialetos propicia um afastamento maior entre a letra e 0 som, pois ha um
sistema de escrita que representa diferentes variantes.

O sistema de escrita da Lingua Portuguesa ndo ¢é plenamente alfabético, na medida
em que utiliza, além das letras, nimeros e sinais de pontuacgdo, que sdo caracteres ideograficos.
As letras possuem uso alfabético, pois elas correspondem aos sons. No entanto, em alguns
casos, elas deixam de apresentar correspondéncia com um som, como pode ser verificado nas
palavras “apto” [a-pi-tu] e “afta” [a-fi-ta], nas quais os nomes das letras <p> e <f> ndo sdo

responsaveis pelo valor sildbico. “A relagdo entre as letras e os sons da fala ¢ sempre muito
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complicada pelo fato de a escrita ndo ser o espelho da fala e porque é possivel ler o0 que esta
escrito de diversas maneiras” (CAGLIARI, 2010, p. 101).

Cagliari (2010) pontua que, a fim de que seja feita a representacdo dos sons da fala,
podem ser utilizadas duas letras para representar um Unico som (como as letras <gu> em
“guerra”); uma mesma letra pode se referir a sons diferentes (como a letra <x> em “préximo”,
“exame” e “taxi”’); uma letra pode néo ter correspondéncia com nenhum som (como o <h>em

“hoje”); e um mesmo som pode ser representado por letras diferentes (como o som [s] em

b 1Y

“cedo”, “sapo” e “passeio”).

Os sinais diacriticos, no Portugués, também permitem um valor sonoro especial a
algumas letras, como o acento agudo, acento grave, o til e o acento circunflexo. Os simbolos
ideogréficos, no nosso sistema de escrita, estdo, também, presentes através dos ndmeros,
logotipos, marcas e placas, no entanto, a escrita do Portugués continua sendo alfabética, pois
tem como base a letra.

De acordo com Cagliari (2010), alguns aspectos da fala ndo possuem representacao
na escrita, porém, um bom leitor deve ativar mecanismos para identifica-los. A separagdo de
silabas esta condicionada a maneira como a pessoa fala e, sendo a prondncia variavel, essa
diferenciacdo € refletida na escrita. O tempo de duracdo de cada silaba, na fala, ndo possui
representacdo na escrita, além do acento tnico, que nao aparece na escrita, a ndo ser nos casos
em que sao limitados pelas regras de acentuacdo. Ainda ha o ritmo, a entonacao, a nasalidade e
a velocidade da fala que, muitas vezes, ndo sdo representados na escrita, através de letras e
sinais de pontuacdo, o0 que pode tornar o texto confuso.

Assim, o leitor deve identificar os aspectos da fala no texto escrito, a fim de que
evite desentendimentos e transtornos que impedem a compreensdo do texto. Na subsecédo a

seguir, sdo descritos os processos fonologicos do PB.

2.3.1 Processos fonoldgicos

De acordo com Cagliari (2002, p. 99), as “[...] alteragcdes sonoras que ocorrem nas
formas basicas dos morfemas, ao se realizarem foneticamente, sdo explicadas através de regras
que caracterizam processos fonologicos”. Lazzarotto-Volcao et al. (2015) pontuam que 0s

processos fonoldgicos, que ocorrem na fala, caracterizam-se como modifica¢Ges sofridas pelos
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morfemas. “Eles podem alterar ou acrescentar tragos articulatorios, eliminar ou inserir
segmentos, e esses processos fonoldgicos podem ser classificados em funcédo das alteragdes que
ocorrem nos segmentos” (LAZZAROTO-VOLCAO et al., 2015, p. 140).

Sendo assim, nesta subsecéo, sdo descritos alguns processos fonoldgicos do PB:

a) Algamento: de acordo com Barbosa (2013, p. 25), alcamento € a elevacdo da
altura da lingua na articulacéo das vogais médias [¢], [e] e [2], [0], que passam a ocorrer como
[i] e [u], respectivamente, em posicéo pretdnica e postonica, como em “esmola” [is'molal].

b) Assimilacdo: segundo Lazzarotto-Volcdo et al. (2015, p. 142), esse “[...]
processo ocorre quando segmentos diferentes se tornam mais semelhantes, ou seja, um
segmento assume os tracos distintivos de um segmento vizinho”. Sendo assim, 0s processos
seguintes sdo exemplos de assimilacdo, conforme Lazzarotto-Volcéo et al. (2015).

- Palatizacdo: ocorre quando um segmento é produzido como palatal, p. e.,
consoantes seguidas de vogal alta anterior que possuem tendéncia a palatizagdo. 1sso ocorre

com a palavra “quilo” ['Kilu], em que a consoante /k/ é produzida na parte anterior do trato

vocal, devido a vogal adjacente /i/. “Assim, essa consoante oclusiva velar surda foi produzida

com a oclusdo realizada em uma regido mais central do trato vocal” (LAZZAROTTO-
VOLCAO et al., 2015, p. 143).

- Labializacdo: ocorre “[...] quando a posicdo dos labios arredondados se mantém
na emissdo das consoantes diante de vogais posteriores arredondadas, tornando essas
consoantes labializadas” (LAZZAROTTO-VOLCAO et al., 2015, p. 143), p. e., na palavra

“tudo” ['t"udu], em que as consoantes alveolares /t/ e /d/ sdo produzidas, nesse caso, com 0s
labios arredondados?® ([t] e [d™]) porque as vogais adjacentes s&o arredondadas?.

- Nasalizacdo: trata-se da pronuncia com o véu palatino abaixado a um segmento
nédo nasal (BAGNO, 2012, p. 297), p. e., na palavra “sono” [sonu], a vogal /o/ que antecede a
consoante nasal /n/ assimilou o abaixamento do véu palatino desta consoante nasal, devido a

abertura antecipada do véu do palato (LAZZAROTTO-VOLCAO et al., 2015, p. 143).
- Vozeamento: ocorre “[...] quando uma consoante se torna surda ou sonora,

dependendo se a consoante adjacente a ela ¢ surda ou sonora, respectivamente”

25 Essa alteracdo é marcada pelo diacritico [*]. (LAZZAROTTO-VOLCAO et al., 2015, p. 143).
% Exemplo extraido de Lazzarotto-Volcdo et al. (2015, p. 144).
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(LAZZAROTTO-VOLCAO et. al, 2015, p. 144). Nos exemplos “gosta” ['gofte] e “mesmo”
['mezmu], a consoante fricativa /s/ pode ser produzida como [z] ou [3], diante de uma
consoante sonora (como em ['me3zmu]) ou como [s] ou [{], diante de consoante surda (como
em ['gofte])?’.

- Harmonia vocalica: € uma forma de assimilacdo que faz com que as vogais se
tornem mais semelhantes entre si, uma vez que a vogal pretdnica assimila tracos da vogal
acentuada da silaba seguinte. “No processo de harmonia vocélica, uma vogal ndo acentuada
assume o mesmo valor do trago da vogal acentuada que a segue [...]” (LAZZAROTTO-
VOLCAO et al., 2015, p. 155). Trata-se de um fendmeno comum no PB e, como afirma

Bortoni-Ricardo (2004, p. 80), em “[...] quase todas as variedades do portugués brasileiro, as

vogais /e/ e /o/, quando ocorrem em silabas atonas, antes ou depois da silaba tonica, séo
pronunciadas /i/ e /u/, respectivamente”, p. e., “coruja” [ku'ruze].

c¢) Desnasalacdo: ocorre quando um segmento nasal passa a ndo nasal (BAGNO,
2012, p. 298), p. e., “fizeram” [fi'zeru].

d) Epéntese: ocorre quando sdo acrescentados fones no meio da palavra (BAGNO,
2012, p. 296), p. e., “costura” [koys'ture].

e) Paragoge: trata-se do acréscimo de fones no final da palavra (BAGNO, 2012, p.
296), p. €., “japonés” [3apo'nezi].

) Prétese: é o acréscimo de fones no inicio das palavras (BAGNO, 2012, p. 296),
p. e., “voar” [avu'ah].

g) Ditongacéo: ocorre ditongacdo quando uma semivogal é acrescentada a uma
vogal forte (LAZZAROTTO-VOLCAO et al., 2015, p. 149), p. e., “trés” ['tre1s].

h) Metatese: ocorre quando um segmento “troca [...] de posi¢cdo dentro de
morfemas” (CAGLIARI, 2002, p. 101), p. ., “dentro” ['drétu].

i) Sandi externo: esse processo fonoldgico consiste:

Na modificagdo de um segmento sonoro por influéncia de um som vizinho na cadeia
falada. Por exemplo, o artigo os apresenta, em sua forma bésica, um [s] final, mas
quando combinado, na sintaxe, com um vocabulo iniciado por vogal ou consoante

27 Exemplo extraido de Lazzarotto-Volcéo et al. (2015, p. 144).
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sonora, esse [s] se transforma em [z]: os carros [uskaxus], mas 0S amores
[uzamoris] [...] (BAGNO, 2012, p. 300).

O sandi externo, que ocorre entre palavras, € um tipo de juntura com transformacoes

nas fronteiras silabicas, p. e., “uma amiga” [uma'mige].8

j) Sincope: é um processo fonologico em que ha a eliminacdo de um fone no meio
da palavra (BAGNO, 2012, p. 296), como em “fosforo” ['fosfu].

k) Apdcope: de acordo com Coutinho (1987, p. 148), apocope ocorre quando ha
“[...] a queda de fonema no fim do vocabulo” (p. e., “pote” ['pot[]*°). A supressdo do fonema
final dos verbos infinitivos, segundo Simdes (2006), é um tipo de ap6cope comum entre 0s
falantes do PB, p. e. “falar” [fa'la].

I) Aférese: caracteriza-se como o0 apagamento de fones no inicio da palavra
(BAGNO, 2012. p. 296), p. €., “imagino” [ma'3inu].

m) Crase: trata-se da supressdo de uma vogal apds a fusdo de duas vogais idénticas.
De acordo com Bagno (2012, p. 296), é “[...] um recurso para a eliminagdo do hiato. Com a
sincope de muitas consoantes intervocalicas, surgiram hiatos que, mais adiante, foram
eliminados por meio da crase”, p. e., “cooperar” [kope'rah].

n) Monotongagdo: segundo Lazzarotto-Volcdo et. al (2015, p. 148), a
monotongacao trata da supressdo da semivogal de um ditongo, p. e., em ['pef1], a semivogal
/i/ foi suprimida. Devido ao fato de esta pesquisa abordar a transposi¢do da monotongacao para
a escrita pelos alunos, damos um enfoque especial a esse processo fonoldgico para melhor
compreendé-lo.

Segundo Silva (2008, p. 73), ditongos sé@o uma sequéncia de segmentos, sendo que
um deles é uma vogal e o outro é uma semivocoide, semivogal, vogal assilabica ou glide (a
partir de gora, adotamos o termo glide para se referir a semivogal por ser terminologia neutra).

No PB, as silabas sdo constituidas por vogais, que sdo o nucleo, e por consoantes
ou glides, que ocupam as partes periféricas. Dessa forma, as vogais sdo sempre obrigatorias e
0 pico de qualquer silaba do PB, enquanto as consoantes e os glides s&o opcionais e, ainda,

prevocalicos ou posvocalicos.

28 Exemplo extraido de Lazzarotto-Volcdo et al. (2015, p. 155).
29 Exemplo extraido de Cagliari (2002, p. 101).
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Foneticamente, a diferenca entre um segmento vocalico e um consonantal é a
obstrugcdo da passagem da corrente de ar pelo trato vocal, no caso de consoantes, e a ndo
obstrucéo, no caso das vogais.

Silva (2008, p. 73, italico nosso) afirma que “[...] glides podem apresentar
caracteristicas fonéticas de segmentos vocalicos ou consonantais”, ao se comportarem de
maneira parecida as consoantes na silaba. Nesse sentido, Camara Jr. (1997) classifica o glide
como vogal assilabica, pois, em vez de ser o centro da silaba, fica @ margem dela, assim como
as consoantes, resultando no ditongo. Silva (2008, p. 171, italico nosso) afirma que, no PB,
“[...] os glides correspondem as vogais altas /i, u/ em posi¢do atona, que se manifestam
foneticamente como segmentos assilabicos. Os glides sdo sempre associados a uma vogal e
nunca podem ser nucleo de silaba”.

Silva (2008) afirma que ha uma diferenca entre 0 movimento articulatério de duas
vogais em sequéncia (hiato) e de um ditongo, no que diz respeito ao tempo ocupado na estrutura
silabica e a mudanca da qualidade vocéalica. Observa-se, entdo, em “pais”, um ditongo, enquanto
em “pais” ha um hiato, pois, no Ultimo caso, cada vogal ocorre em uma silaba. No segundo
exemplo, cada vogal tem proeminéncia acentual e ocupa o pico de uma silaba, enquanto no
primeiro caso, em que ha um ditongo, apenas uma das vogais constitui o pico da silaba, uma
vez que o glide n&o possui proeminéncia acentual.

De acordo com Silva (2008), nos casos em que a proeminéncia acentual ocorre na
primeira vogal, ha um ditongo decrescente, enquanto no ditongo crescente a proeminéncia
acentual ocorre na segunda vogal. A classificacdo em ditongo crescente ou decrescente esta

condicionada a pronuncia da palavra pelo individuo, como, por exemplo, no caso da palavra

“juizado”, que pode ser pronunciada de trés formas: como em [3u.i.'za.du], em que se observa
um hiato; como um ditongo decrescente, em [3ur.'za.du], ocorrendo a sequéncia vogal e glide;

e um ditongo crescente, em que ha a sequéncia glide e vogal, em [3ui.'za.du] (SILVA, 2008, p.
75).

Os ditongos crescentes, pelo fato de serem finalizados por uma vogal com maior
proeminéncia acentual, podem ser, muitas vezes, pronunciados como um hiato, como, p.e., na
palavra “falacia”, que pode ser pronunciada tanto mantendo o <a> na mesma silaba do glide
<i>, como fazendo a separacéo das silabas, mantendo o <i> e 0 <a>como ndcleo de cada silaba.
Por esse motivo, Camara Jr. (1997) classifica os ditongos como sendo apenas decrescentes,

uma vez que os ditongos crescentes podem variar com o hiato.
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Coutinho (1976, p. 108) afirma que havia, em latim, “somente quatro ditongos: ae,
0e, au e eu (raro)”. O numero maior de ditongos, no Portugués, deve-se a alguns motivos, tais
como a sincope ou queda de fonema medial, como malu, que passou a ser mau; a vocalizacdo
ou transformac&o de consoante em vogal, como conceptu, que se transformou em conceito; e a
epéntese de uma vogal para desfazer o hiato, como em creo>credo>creio. Ao discutir esse
assunto, Aragéo (2014) discorre que os ditongos latinos seguiram dois caminhos diferentes no
Portugués, ou se transformaram em novos ditongos ou se monotongaram.

A monotongacao, na definicdo de Camara Jr. (1986), € uma mudanca fonética que
consiste na passagem de um ditongo a uma vogal simples, como a passagem, em latim vulgar,
de au para o (pauper > poper > pobre). Para Crystal (2000), a monotongacdo é uma mudanga
na qualidade da vogal, de ditongo para monotongo.

Bortoni-Ricardo (2004), ao tecer consideracGes a respeito da monotongacao,
salienta que se trata de um fendmeno antigo na lingua, como se observa, p. e., na mudanga de
paucum=>pouco>poco e aurum=>ouro>oro. No processo de evolugéo do latim para o Portugués,
a vogal <a> transformou-se em <0>, tornando-se posterior, assim como a vogal <u>, que é o
segmento seguinte. De acordo com Bagno (2006), essa transformacdo do ditongo <au> para
<ou> ocorreu devido ao processo de assimilacdo. Para entender melhor esse processo, €
oportuno observar, na Figura 5 a seguir, 0S pontos em que as vogais sdo produzidas dentro da

boca.

Figura 5 — Vogais tonicas do PB

é Lingua

Fonte: Bagno (2006, p. 83).
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A vogal [a], que se encontra abaixo, € um som produzido com a boca mais aberta;
jaas vogais [i] e [u], que aparecem na parte mais alta da boca, sdo produzidas com a boca mais
fechada. “Como na pronuncia das vogais altas ([i] e [u]) o trato oral estd mais fechado do que

na prondncia das vogais baixas ([a] e [e]), as altas séo classificadas como fechadas e as baixas
como abertas” (LAZZAROTTO-VOLCAO et al., 2015, p. 51). Assim, quando o ditongo <au>
é pronunciado, a boca se abre toda para produzir o [a] e se fecha toda para produzir o [u]. “Pelo
fenomeno da assimilagdo, o U fechado tentou ‘puxar’ o A aberto para mais perto de si. E
conseguiu trazer o A até o 0, no meio do caminho, mas muito mais perto do U” (BAGNO,
2006, p. 84). Essa transformagdo do ditongo [ay] para [ou] demorou a se realizar na lingua
falada, sendo que, posteriormente, foi reconhecida pela escrita do Portugués.

Além dessa transformacéo, houve, ainda, a reducéo do ditongo <ou> para <0>. Essa
mudanca representa a monotongacao, que foi registrada ja no século XVII1 e perdura até os dias
hodiernos. “A regra esta tdo avancada que, praticamente, nao pronunciamos o ditongo /ou/. Até
em silabas tonicas finais, que sdo mais resistentes a mudanca, reduzimos este ditongo”
(BORTONI-RICARDO, 2004, p. 95).

Aragdo (2014) afirma que o fendmeno da monotongacdo ndo é regional, uma vez
que foram realizados estudos, nesse sentido, em diversas regides do pais, que registraram a
ocorréncia desse fendbmeno. A autora constatou que esses trabalhos desenvolvidos foram feitos
com base na linguagem popular, ndo sendo, portanto, marcas de variacdo diatopica®, e sim
diastratica®!.

Bortoni-Ricado (2004) ressalta que a reducdo dos ditongos /ei/ e /ai/ ocorre em

apenas alguns contextos fonologicos. “A reducao do /ei/ e do /ai/ € condicionada pelo segmento
consonantico seguinte” (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 96). Dessa maneira, 0s segmentos
consonanticos posteriores que favorecem a monotongacao desses ditongos sdo /3/ e /{/, como

em “beijo” e “caixa”. Segundo Bortoni-Ricardo (2004), isso ocorre devido ao fato de serem
“[...] fonemas pronunciados na regido alta da boca, o palato, assim como a vogal /i/. Dizemos,
entdo, que essas consoantes e a vogal /i/ sdo sons homorganicos (quanto ao ponto de
articulacdo)” (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 96).

%0 De acordo com Bagno (2017b), a variacdo diatdpica representa as variagdes que ocorrem pelas diferencas
regionais.

31 Segundo Bagno (2017b), sdo as variagdes ocorridas em razdo da convivéncia entre 0s grupos sociais; pertencem,
portanto, a um grupo especifico de pessoas.
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Nesse sentido, Bagno (2006) afirma que, quando dois sons parecidos se encontram,
eles tendem a se fundir, devido a assimilagdo. “No caso do nosso ditongo EI, a assimilagdo
‘aproveita’ o carater palatal da semivogal I e das consoantes J e X para reuni-las num unico
som. Assim, 0 que acontece ndo € exatamente a reducao do ditongo EI em E, mas a reducdo de
-1J- e -IX- em -J- e -X-” (BAGNO, 2006, p. 91-92).

Bortoni-Ricardo (2004) acrescenta, também, que houve uma expansao dessa regra

para outros ambientes, como, p. e., monotongacédo antes de [r]. Esse fenGmeno ocorre porque,

segundo Bagno (2006), o som [r] néo é palatal da mesma forma que [3] ou [{], porém, trata-

se de um som que também é produzido na parte anterior da boca, entre os alvéolos e 0s dentes.
“Por terem este ponto de articulagdo comum ¢ que os sons da semivogal I e da consoante R

sofrem os efeitos da assimilagdo e se transformam num sé...” (BAGNO, 2006, p. 92).

De acordo com Bortoni-Ricardo (2004), as consoantes oclusivas [t] e [d] e as
fricativas [v] e [s] desfavorecem a aplicacdo da regra da monotongagéo dos ditongos [a1] e [e1].
No entanto, a redugdo do ditongo [er] pode ocorrer devido a variedade regional, como na

Paraiba e Pernambuco, em que ha, p. e., reducdo do ditongo [e1], de “Almeida” para AIméda.

De acordo com Lazzarotto-Volcéo et al. (2015), os ditongos que se monotongam
sdo aqueles seguidos de fricativas®?, como em “depois”, “queijo” e “peixe”, e seguidos de
tepe3, como em “roteiro” e “freira”. Bortoni-Ricardo (2004, p. 95) afirma que o fator que mais
contribui para a monotongacao é a influéncia articulatéria do segmento seguinte. Assim, €
muito comum a reducdo do ditongo /ou/ tanto em silabas finais, como fald, sé e jogd, em vez
de “falou”, “sou” e “jogou”, quanto em silabas internas, tnicas ou atonas, como em besoro,
tesoro, loco, dotd e ropa, em vez de “besouro”, “tesouro”, “louco”, “doutor” ¢ “roupa”.

Verifica-se, também, a reducdo dos ditongos /ei/ e /ai/, mas, nesses casos, Bortoni-
Ricardo (2004) afirma que a regra de monotongacao estd menos avancada, pois ela se aplica
apenas em alguns contextos fonoldgicos. Assim, nas palavras “jeito”, “Paiva”, “seiva”, “raiva”,

“gaita” e “beico”, ndo se verifica a monotongacdo, ao passo que, em “beijo” e “caixa”, 0s

32 Consoante produzida com um estreitamento do canal bucal, formando uma ocluséo parcial, realizada pelos
articuladores, fazendo com que a passagem do fluxo de ar nas cavidades supragléticas gere um ruido de friccéo.
O véu do palato encontra-se levantado e o fluxo de ar é encaminhado apenas para a cavidade oral. Na palavra
“fava”, por exemplo, as duas consoantes fricativas [f] e [v] sdo produzidas com o labio inferior se dirigindo para
o0s dentes superiores, mas sem toca-los efetivamente, pois a obstrucdo é parcial (Lazzarotto-Volcao et al., 2015).
33 Consoante produzida com uma oclusdo total e rapida do fluxo de ar na cavidade oral. O véu do palato esta
levantado, impedindo a passagem do ar pela cavidade nasal. (Lazzarotto-Volcdo et al., 2015).
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ditongos s&o monotongados, pois 0s segmentos /j/ e /x/ sdo fonemas pronunciados na regido
alta da boca, assim como /i/, o que favorece a monotongacdo. Quando a monotongagéo ocorre
no radical dos verbos, a tendéncia é a abertura da vogal, por exemplo, em réba e dora, em vez
de “rouba” e “doura”.

Nesta subsecdo, foi feita uma discussdo sobre os processos fonoldgicos, com
especial destaque para o fendmeno da monotongacdo, uma vez que, apesar de eles ocorrerem
na fala, podem ser transpostos para o texto escrito. Os processos fonoldgicos, quando
transpostos para a escrita, representam “erros” ortograficos, na tentativa de representacdo da
fala na escrita, sendo esse assunto discutido na subsecdo seguinte, no que diz respeito a

monotongacao.

2.3.2 Monotongacéo: da fala para a escrita

Nesta subsecdo, sdo apresentadas discussdes sobre a transposi¢do da fala para a
escrita em relacdo ao fendmeno da monotongacgédo, de acordo com pesquisas desenvolvidas
pelos autores citados a seguir.

Mollica (2016) realizou uma pesquisa em escolas publicas e particulares na cidade
do Rio de Janeiro e Niter6i (RJ), a fim de verificar a ocorréncia de monotongagdo na escrita
dos alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental. A autora concluiu que as turmas nas quais
foi promovida uma discussédo acerca da influéncia da fala na escrita foi identificada menor
ocorréncia de monotongacdo nos textos escritos, sendo que o grafema <u> apresentou

assimilacdo mais dificil do que o grafema <i>, uma vez que ¢ mais comum, na fala dos alunos

pesquisados, a monotongagdo do ditongo [ou], como em otro, em detrimento do

ditongo [ej], como em pexe. Dessa forma, segundo Mollica (2016, p. 102), “Quanto mais

afetada na fala a mudanca, maior a resisténcia a instrucdo, aplicada como estratégia pedagdgica
em sala de aula no processo de letramento”.

Hora e Ribeiro (2006) desenvolveram uma pesquisa com alunos das séries iniciais
do Ensino Fundamental, em uma escola particular e uma publica na cidade de Jo&o Pessoa (PB),
com o intuito de observar a monotongagédo na escrita dos estudantes. Percebeu-se que houve
ocorréncia maior de monotongacao em textos dos alunos do sexo masculino, confirmando a

hipotese inicial dos autores, de que “[...] os falantes do sexo feminino tendem a usar mais a



66

variante padrdo, ou de prestigio social, do que aqueles do sexo masculino” (HORA; RIBEIRO,
2006, p. 218). Nessa pesquisa, houve, ainda, a constatacdo de que os estudantes das escolas
publicas escrevem mais palavras monotongadas do que os alunos de escolas particulares,
possivelmente pelo fato de estes possuirem maior contato com textos escritos em norma culta.

Além disso, os autores identificaram que alunos com nivel de escolaridade maior
apresentaram menor indice de monotongacéo, corroborando com os estudos de Mollica (2016,
p. 102), ao concluir que “[...] o aprendiz necessita de um grau de amadurecimento tal, que seja
capaz de entender instrucdes complexas como a possivel influéncia da variacéo na lingua falada
sobre a lingua escrita”.

Barbosa (2016, p. 39-40) aponta que “[...] a monotongagdo ¢ a ditongacdo sdo
evidéncias do continuum entre fala e escrita, ocasionadas por assimilagdes sonoras”. Assim, a
monotongacdo € um tipo de variacdo fonoldgica, mas que ocorre, também, na escrita, como
observado nas pesquisas descritas acima. De acordo com Coelho et al. (2015, p. 18), “Em um
caso de variacdo, as formas variantes costumam receber valores distintos pela comunidade”.
Dessa maneira, enquanto a variante padrdo é a variante de prestigio, a ndo padrdo é,
normalmente, estigmatizada. No caso especifico da monotongacao, segundo Mollica (2016),
por ser comum no Brasil, ndo demonstra ser um fendmeno tdo estigmatizado, o que poderia
explicar sua forte influéncia nos textos escritos.

Bagno (2006) destaca que a lingua escrita ndo reproduz fielmente a fala, pois a
lingua falada passa por constantes transformagdes. Dessa maneira, “[...] até hoje a gente tem
que escrever pouco, louro, roupa, embora fale ha bastante tempo poco, loro, ropa” (BAGNO,
2006, p. 84). Portanto, “erros” ortograficos decorrentes da influéncia da fala na escrita,
especialmente no que diz respeito & monotongacéo, séo recorrentes.

Dada a ocorréncia de “erros” ortograficos na escrita dos alunos aqui investigados,
especificamente da transposi¢do da monotongacéo para a sua escrita, e a necessidade de uma
proposta de intervencdo nesse caso, adotamos as propostas de atividades pedagogicas
elaboradas por Morais (2000), que contribuem para o ensino da ortografia, conforme discussao

na secdo a sequir.
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2.4 Morais (2000): regularidades e irregularidades ortogréaficas

Morais (2000, p. 27) constata, no tocante ao ensino da ortografia, que “Os erros
ortograficos ndo sdo ‘coisas idénticas’, pois erros semelhantes em sua aparéncia — porque
envolvem a ‘troca de uma letra por outra’ — tém naturezas diferentes” (MORALIS, 2000, p. 27).
Sendo assim, os “erros’ ortograficos sao causados por diferentes motivos, portanto, devem ser
usadas estratégias de ensino distintas para minimiza-los.

O autor classifica, entdo, os “erros” como sendo regulares ou irregulares, afirmando
que “O entendimento do que € regular e do que é irregular em nossa ortografia me parece
fundamental para o professor organizar seu ensino” (MORALIS, 2000, p. 28).

Os “erros” irregulares sdo aqueles que exigem memorizagdo para a escrita da forma
correta, portanto, os casos de irregularidades sdo aqueles em que ndo existe regra que ajude o
individuo a encontrar a forma ortogréafica correta. De acordo com Morais (2000, p. 27), 0s casos
de irregularidades em relag@o a troca de letras sdo justificados “[...] pela tradigdo de uso ou pela
origem (etimologia) da palavra. Como ndo existe uma regra, o aprendiz vai ter que memorizar
a forma correta”. Sdo os casos, p. e., do som do [s], que possui oito formas graficas possiveis
de representagdo (<c>, <¢>, <>, <§5>, <SC>, <S>, <X>, <XC>). As irregularidades ortograficas

também envolvem, de acordo com Morais (2000, p. 35):

a) O som do G (“girafa”, “jil6”);
b) O som do Z (“zebu”, “casa”, “exame”);
99 ¢¢

¢) O som do X (“enxurrada”, “enchente”);

d) O emprego do H inicial (“hora”, “harpa”).

Nesses casos de irregularidades ortograficas, é necessario, portanto, a memorizacao
das palavras, sendo importante que o professor atue no sentido de ajudar o aluno nessa tarefa.
“A exposicdo a escrita impressa (livros, jornais, revistas) e a ‘lista de palavras’ (que sdo
definidas com os alunos como tarefa de aprendizagem) sera um recurso importante para que
eles memorizem as principais dificuldades irregulares de nossa ortografia” (MORALIS, 2000, p.
36).

Em relagdo aos “erros” regulares, tratam-se de dificuldades em que é possivel

inferir a forma correta sem, no entanto, ter lido a palavra anteriormente. “Inferimos a forma



68

correta porque existe um ‘principio gerativo’, uma regra que se aplica a varias (ou todas) as
palavras da lingua nas quais aparece a dificuldade em questao” (MORALIS, 2000, p. 28).

Nesse caso, ndo se trata de memorizar as regras, repetindo o que diz o professor. A
esse respeito, Morais (2000, p. 59) alerta que “Se o aluno ‘recebe’ do professor uma regra pronta
e a repete n vezes, a ponto de poder reproduzi-la em voz alta, nada garante que ele a
compreendeu, que ele a incorporou de modo consciente”. Logo, devem ser trabalhadas
atividades que propiciem ao aluno a compreensdo e interiorizacdo das regras ortogréaficas,
ignorando a atitude passiva que ocasiona a simples repeticdo. “Entre compreender o erro,
respeitar a crianga e nao ajuda-la a aprender, ha uma grande distancia” (MORALIS, 2000, p. 59).

Morais (2000) classifica as correspondéncias fonogréficas regulares em trés tipos:

a) Regulares diretas: de acordo com Morais (2000), nesse tipo de correspondéncia
fonogréfica, incluem-se as grafias P, B, T, D, F e V. Nas palavras “po¢o” e “balde”, p. e., ndo
existem dificuldades de uso do P e B, quando se tratam de uma crianga que tenha aprendido as
convencgdes do sistema alfabético. Entretanto, na etapa inicial de aprendizagem, em que a
crianca ainda ndao domina as convencgdes do sistema alfabético, pode haver davidas e,
consequentemente, trocas entre P e B, T e D, F e V. “Interpreta-se hoje que essas trocas se
devem ao fato de os sons em questdo serem muito parecidos em sua realizagdo no aparelho
fonador. Sdo tecnicamente chamados de ‘pares minimos’”** (MORAIS, 2000, p. 29).

b) Regulares contextuais: o contexto no interior da palavra define a letra que deve
ser usada na escrita da palavra. Morais (2000, p. 32) destaca que, nas regularidades contextuais,
ha casos em que é preciso identificar qual letra antecede ou sucede (como o uso do M ou N
antes de consoante), como também ha casos em que as regras se aplicam a todas as palavras da
lingua (p. e., 0 uso do G ou GU). “O aprendizado de regras contextuais diferentes requer do
aprendiz modos distintos de raciocinar sobre as palavras. 1sso precisa ser considerado quando
pensamos em estratégias de ensino que levem nossos alunos a incorporar essas regras”
(MORAIS, 2000, p. 32). Logo, o papel do professor é importante no sentido de que deve
proporcionar aos alunos a compreensao dessas regras.

Morais (2000) fornece alguns exemplos de regularidades contextuais:

e UsodoR ouRR (“rato”, “porta”, “honra”, “barata” e “guerra”);

34 Pares minimos: “[...] duas sequéncias fonicas que se distinguem apenas por um som, como em ‘pato’ (['patu])
e ‘bato’ ['batu]).” (LAZZAROTTO-VOLCAO et al., 2015, p. 105).
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e Uso do G ou GU (“garoto”, “guerra™);

e Usodo CouQU (“casa” e “quilo”);

e Uso do J formando silabas com A, O e U (“jabuti”, “jogada” ou “caju”);

e Uso do Z em palavras que comecam com o som de Z (“zabumba”, “zinco”);

e Uso do S no inicio das palavras, formando silabas com A, O e U (“sapo”,
“sorte”, “sucesso’”);

e Uso do O ou U no final de palavras que terminam com som de U (“bambo”,
“bambu”);

e Uso de E ou I no final de palavras que terminam com som de | (“perde”,
“perdi”);

e Uso de M, N, NH ou ~ para grafar as formas de nasalizacdo (“campo”,

2 ¢ 99 ¢ 29 ¢

“canto”, “minha”, “pao”, “macga”).

c) Regulares morfoldgico-gramaticais: sdo casos em que a categoria gramatical da
palavra estabelece a regra ortografica. “Mesmo que ndo saibamos ‘dizer’ as razdes, temos um
conhecimento intuitivo dos motivos que estao por tras dessas grafias” (MORALIS, 2000, p. 33).
Alguns casos pertencentes a essa regra estdo exemplificados a seguir, de acordo com Morais
(2000, p. 33-34):

e Adjetivos como “portuguesa”, “francesa”, entre outros que indicam lugar
de origem se escrevem com ESA no final,

e “Beleza”, “pobreza” e demais substantivos derivados de adjetivos que
terminam com segmento sonoro /eza/ se escrevem com EZA,;

e “Milharal”, “canavial”, “cafezal” e outros coletivos semelhantes terminam
com L;

e “Famoso”, “carinhoso”, “gostoso” e outros adjetivos semelhantes se
escrevem com S;

e “Doidice”, “chatice”, “meninice” e outros substantivos terminados com o
sufixo ICE se escrevem com C;

e “Cantou”, “bebeu”, “partiu” e todas as outras formas da terceira pessoa do
singular do pretérito perfeito do indicativo se escrevem com U no final;

e “Cantardo”, “beberdo”, “partirdo” e todas as formas da terceira pessoa do

plural do futuro do indicativo se escrevem com AO, enquanto todas as
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outras formas verbais da terceira pessoa do plural do indicativo de todos 0s
tempos verbais se escrevem com M no final (p. e. “cantam”, “cantavam”,
“bebam”, “beberam”);

o “Cantasse”, “bebesse”, “dormisse” e todas as flexdes do imperfeito do
subjuntivo terminam com SS;

e Todos os infinitivos terminam com R (“cantar”, “beber”, “partir’), ainda

que esse R ndo seja pronunciado em muitas regies do Brasil.

A exemplificacdo feita por Morais (2000) ndo significa que ndo existam outros
casos que possam ser demonstrados para os alunos, mas evidencia a necessidade de o professor
conduzi-los na compreensdo da ortografia, tendo em vista que “Quando o aluno compreende
que ha algo de constante naqueles ‘pedagos’ de palavras (que sdo semelhantes quanto a classe
gramatical), ndo precisa memorizar uma a uma suas formas ortograficas” (MORALIS, 2000, p.
34).

Para tentar minimizar as dificuldades ortograficas dos alunos, algumas atividades

sugeridas por Morais (2000) sdo descritas na se¢ao seguinte.

2.5 Morais (2000): sugestdes de atividades

Os PCN de Lingua Portuguesa preconizam que “A ortografia vem sendo tratada, na
maioria das escolas do ensino fundamental, por meio de atividades de identificagéo, correcéo
de palavra errada, seguidas de copia e de enfadonhos exercicios de preenchimento de lacuna”
(BRASIL, 1998, p. 85). Portanto, é necessario desenvolver atividades que possuam sentido na
vida do estudante, que o levem a pensar acerca da forma ortografica, em detrimento de
atividades que priorizam a cépia e a memorizacdo sem nenhuma reflex&o.

De acordo com Morais (2000), sdo feitos inUmeros questionamentos, pelos
professores, concernentes ao ensino da ortografia. A duvida em relagdo a correcao dos “erros”
ortograficos, assim como a forma mais adequada de ensinar, permeia os profissionais nas
escolas e, por diversas vezes, 0 que se V& é a volta aos métodos tradicionais de ensino, que
preveem uma abordagem pautada na observacdo de “erros” ortograficos, de maneira

discriminatoria, sem haver nenhum tipo de reflexdo. Na perspectiva de Morais (2000, p. 18):
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“Precisamos rever nossa atitude para com o erro ortogréafico e nossa postura mais geral na hora
de ensinar e avaliar ortografia. Para isso, precisamos entender que a ortografia € uma convencao
social cuja finalidade € ajudar a comunicagédo escrita”.

Segundo Morais (2000), essa constatacdo de que a ortografia € uma convencéo
pressupde a real dificuldade dos alunos em aprendé-la sozinhos. Embora haja principios que
permitam prever, em alguns casos, a grafia de algumas palavras, em outros, isso ndo € possivel,
pois ndo ha regras que o aluno possa recorrer no momento de duvida, conforme discutido em
secdo anterior. Dessa maneira, 0 professor deve nortear o trabalho em sala de acordo com as
dificuldades que surgirem entre os estudantes. “Assim como ndo se espera que um individuo
descubra sozinho as leis de transito — outro tipo de convencéo social —, ndo ha por que esperar
que nossos alunos descubram sozinhos a escrita correta das palavras” (MORALIS, 2000, p. 23).

Nessa perspectiva, Morais (2000) estabelece alguns principios relacionados a

aprendizagem da ortografia, elencados a seguir:

a) E importante que o aluno tenha contato com materiais impressos, a fim de que
possa refletir acerca da ortografia das palavras, principalmente para alunos com menor poder
aquisitivo. “[...] como em seus lares t€ém menos chances de conviver com textos escritos que
sigam a norma, precisam ter na escola a oportunidade de conviver, cotidianamente, com bons
modelos de escrita correta, sobre 0s quais possam refletir” (MORALIS, 2000, p. 62).

b) O aluno deve demonstrar os conhecimentos que possui acerca da ortografia. Para
tanto, o professor deve instigar a divida entre os discentes, durante as situa¢fes de producgéo de
texto. Além disso, € preciso discutir as situacdes de transgressao ortografica, para que os alunos
reflitam sobre as formas corretas e erradas, perdendo, assim, o medo de errar.

c) Torna-se necessario que o professor defina as metas almejadas em rela¢do ao

rendimento ortografico dos alunos.

Morais (2000) apresenta sugestdes de atividades para serem trabalhadas, em sala de
aula, como o intuito de melhorar os conhecimentos ortograficos dos alunos, p. e.:

1) Ditado interativo: o ditado € uma atividade muito usada para a verificacdo
ortografica, contudo, trata-se de um exercicio realizado de maneira tradicional, considerando a

ortografia como um objeto de verificacdo e ndo de ensino.

Em lugar de criar situacBes de ensino sistematico, a atitude de muitos educadores
parece revelar mais uma preocupagdo em verificar se 0 aluno estd escrevendo
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corretamente. 1sso fica muito claro, por exemplo, no modo como tradicionalmente se
realizam os ditados na escola (MORAIS, 2000, p. 53).

Contrapondo-se ao ditado tradicional, que apenas verifica os “erros” cometidos
pelos alunos, o ditado interativo conduz a uma reflexao acerca da ortografia. “Ditamos a turma
um texto ja conhecido, fazendo pausas diversas, nas quais convidamos os alunos a focalizar e
discutir certas questBes ortograficas previamente selecionadas ou levantadas durante a
atividade” (MORALIS, 2000, p. 77). Durante a realizagdo do ditado, o professor aponta reflexdes
sobre algumas palavras, que considera mais pertinentes para 0 momento, seguindo as
dificuldades ortograficas apresentadas pelos alunos, solicitando a eles que fagam transgressoes
mentalmente, discutindo a forma “correta” e “errada” de grafia.

2) Releitura com focalizagdo: semelhante ao ditado interativo, a releitura coletiva
com focalizacdo na escrita de determinadas palavras leva os alunos a refletirem acerca da
ortografia. “Mais ainda que no ditado interativo, ¢ facil o professor controlar as palavras sobre
as quais deseja refletir com os alunos” (MORALIS, 2000, p. 82).

3) Reescrita com correcdo: Morais (2000) sugere que os alunos leiam textos que
contenham transgressdes ortograficas e pontua, ainda, que essa proposta enfrenta resisténcia
por muitos educadores, pois hd o pensamento de que os estudantes, ao entrarem em contato
com esses “erros”, poderiam considerar essas ocorréncias corretas. No entanto, o autor
supracitado ressalta a importancia de os alunos perceberem que individuos de grupos sociais e
regides diferentes possuem maneiras distintas de falar; além disso, deve-se discutir a maneira
como se fala, sendo que a linguagem precisa se adequar a situacdo de comunicacdo. Segundo
Morais (2000, p. 86-87), as atividades de reescrita com correcdo e transgressdo ortogréafica

podem contribuir para a reflexdo sobre a ortografia.

Como a transposicdo da monotongacdo para a escrita foi identificada como o
segundo “erro” ortografico mais recorrente na escrita dos alunos do Ensino Fundamental Il aqui
investigados, elaboramos atividades de intervencdo, a fim de minimizar essa dificuldade

ortografica, seguindo a metodologia descrita no capitulo seguinte.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, é apresentada a metodologia adotada na pesquisa. E feita, também,
a caracterizagédo da escola pesquisada, seguida pela descri¢do da coleta de dados, observando
0s aspectos relacionados as dificuldades ortogréficas identificadas nas produgdes textuais
elaboradas pelos alunos, principalmente o que se refere a transposicdo da monotongacéo para
a escrita — objeto de estudo desta pesquisa.

Thiollent (2011) considera que, nas pesquisas, a metodologia assume a funcdo de
uma bussola, na medida em que norteia o trabalho dos pesquisadores através do esclarecimento
das decisdes que devem ser tomadas, seguindo os principios cientificos. Dessa forma, para
alcancar os objetivos propostos nesta pesquisa, foi adotada a pesquisa-acao.

Conforme Thiollent (2011), a agdo corresponde ao que precisa ser feito (ou
transformado) para realizar a solugdo de um determinado problema. Dependendo do campo de
atuacdo e da problematica adotada, existem varios tipos de acdo, cuja tdnica pode ser educativa,
comunicativa, técnica, politica ou cultural.

Assim, o desenvolvimento da pesquisa-acdo é feito através de uma acdo, que
proponha a resolucéo de um problema coletivo, de maneira que os participantes e pesquisadores
mantenham uma relacdo cooperativa. Esta é uma pesquisa participante, em que o pesquisador
se encontra diretamente envolvido com o estudo realizado.

Nesse sentido, no desenvolvimento da pesquisa-ac¢ao, devem ser definidos os atores
da intervencdo, que, nesta pesquisa, especificamente, séo os alunos do 7.° Ano X da Escola
Municipal Rotary Séo Luiz. O pesquisador assume um papel auxiliar, pois ndo é ele o principal
ator, mas sim os participantes.

O tema da pesquisa “deve ser definido de modo simples e sugerir os problemas e o
enfoque que serdo selecionados” (THIOLLENT, 2011, p. 59); assim, determina-se pelo
problema identificado e pela area de conhecimento, sendo de grande relevancia para o
pesquisador. O tema desta pesquisa & a monotongacgdo, definido a partir do momento que,
empiricamente, foi observada a transferéncia desse fenébmeno fonologico para a escrita dos
alunos.

Segundo Thiollent (2011), na pesquisa-agdo, é necessario fazer adaptacGes de
acordo com as necessidades da situacdo pesquisada. Para que as a¢Bes sejam direcionadas a
realidade investigada, inicialmente, foi realizada uma pesquisa exploratoria, em que foi

analisado o campo de pesquisa, a partir de um diagnoéstico da situacgéo.
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Para a construgdo da fundamentacdo tedrica, serviram de embasamento as
consideracOes de Herzog, Labov e Weinreich (2006), Labov (2008), Bortoni-Ricardo (2004,
2005, 2006), Bagno (2007, 2009, 2017) e Faraco (2008), que forneceram aporte tedrico sobre
a Sociolinguistica; Cagliari (2010), Lemle (1991), Faraco (2000), Morais (2000) e Nascimento
e Oliveira (1990), que tecem consideracOes acerca do ensino da ortografia, além de Silva
(2008), Callou e Leite (1999) e Camara Jr. (1997).

No que concerne a analise do fenbmeno da monotongacdo na escrita dos alunos,

foram consideradas as seguintes variaveis linguisticas:

1) Ditongo <ou> no interior e no final de palavra;
2) Ditongo <ei> antes de [r];
3) Ditongo <ai> antes de [{];

4) Categoria gramatical (substantivos, verbos, pronomes e adjetivos).

Além dessas variaveis linguisticas, considerou-se, também, varidveis nao

linguisticas, a saber:

5) Sexo dos alunos;

6) Faixa etaria,;

7) Escolaridade;

8) Area geografica (os estudantes participantes desta pesquisa residem na éarea

urbana).

Para a definicdo do objeto de estudo, foram aplicadas duas atividades diagndsticas
na turma do 7.° Ano X da Escola Municipal Rotary S&o Luiz, no més de abril de 2016, com o
objetivo de identificar a influéncia da oralidade na escrita desses alunos. Na primeira atividade
diagnostica, foi solicitado aos alunos que reescrevessem a noticia de um assalto realizado em
um shopping center de Montes Claros. A segunda atividade diagndstica contemplou o género
textual historia em quadrinhos, em que os alunos fizeram a leitura de uma historia em linguagem
néo verbal do personagem Anjinho da Turma da Monica para, em seguida, utilizar a linguagem

verbal ao escrever a historia.
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O diagndstico apontou um grande numero de ocorréncias de transposicdo da
monotongacdo na produgédo de texto dos alunos, decorrentes da influéncia da oralidade na
escrita. Em subsecdo posterior essas informacdes sdo detalhadas.

A partir do diagnostico, foi, entdo, elaborado um plano de intervencdo para ser
aplicado nessa turma, com o objetivo de tentar minimizar as ocorréncias de transposi¢céo da
monotongacdo para a escrita dos alunos do Ensino Fundamental Il. O uso de textos formais
durante a fase de intervencdo possibilitou ao aluno o contato com uma escrita essencialmente
ortografica, que demonstrou a necessidade de adequar a escrita a ortografia, visando a néo
transposicdo da monotongagdo em seus textos escritos.

As atividades de intervencdo propostas foram direcionadas para a observacéo da
escrita das palavras, tendo em vista o desenvolvimento ortografico nas producdes de texto dos
alunos, tomando como base as postulacdes de Morais (2000) acerca do ensino da ortografia. O
autor propde a elaboracgéo de atividades que permitam que o estudante reflita sobre a ortografia
e que fomentem a duvida, discutindo, assim, as transgressdes ortogréaficas, de maneira que nao
seja implementado, no educando, o medo de errar, que o desestimula.

Considerando as propostas de Morais (2000), para promover a reflexdo acerca da
transposicdo da monotongagdo para 0s textos escritos, os alunos realizaram um ditado
interativo, em que o professor ditou um texto ja conhecido dos alunos, realizando pausas a fim
de discutir algumas questdes ortograficas previamente selecionadas.

A releitura com focalizacdo constituiu outra sugestdo de atividade; esta é
semelhante ao ditado interativo, pois se trata da leitura coletiva de um texto, com o objetivo de
refletir sobre as questbes ortograficas.

Outra proposta de Morais (2000), que foi utilizada no plano de intervencéo, é a
reescrita com correcéo de um texto que apresentava “erros” ortograficos com transposi¢ao da
monotongacao, uma vez que 0s personagens do texto falavam de acordo com o seu dialeto, em
que essas marcas da oralidade sdo transpostas para o texto escrito. Sendo assim, os alunos
fizeram uma reescrita desse texto, utilizando o discurso indireto, pois, dessa maneira, como
aponta Morais (2000, p. 86), “Ao transformar os dialogos em discurso indireto, nada justificava
a manuteng¢do, na escrita, dos tragos da pronuncia dos personagens” (MORALIS, 2000, p. 86).
Portanto, os alunos ndo corrigiram os “erros” por julgar a forma de representar a fala dos
personagens inadequada ao contexto, mas puderam perceber que, ja que narraram a historia,
ndo houve necessidades de repetir os “erros” ortograficos.

Apds esse momento, foram propostas outras atividades de reflexdo sobre a

transposicdo da monotongacao para a escrita, como o0 jogo da memdria, que continha palavras
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com tendéncia @ monotongacao; a escrita de um texto narrativo a partir de imagens cuja forma
escrita correspondente possui tendéncia a monotongagdo; além da resolugcdo de um caga-
palavras e de uma carta enigmatica. Cada atividade de intervencdo foi avaliada quanto a
participacdo do aluno, a fim de que fosse analisado se houve ou ndo progressdo na
aprendizagem.

Apos a aplicacdo da intervencdo, foi proposta uma atividade pds-intervencao, para
que os dados obtidos nessa etapa fossem comparados com aqueles colhidos na fase diagnostica,
através da selecdo, descricédo, categorizacdo e analise dos dados. A atividade proposta na fase
pos-intervencdo foi a producdo de uma parddia de conto de fadas — tipo de texto formal.

Esta pesquisa é quantitativa, dado que mede, quantifica os dados e, depois, traduz
em numeros as informacoes e os resultados; e qualitativa, pois apresenta carater interpretativo.
Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 49):

O objetivo da pesquisa qualitativa em sala de aula, em especial a etnografia, é o
desvelamento do que esta dentro da “caixa preta” no dia a dia dos ambientes escolares,
identificando processos que, por serem rotineiros, tornam-se “invisiveis” para os
atores que deles participam.

Logo, foi importante, no desenvolvimento desta pesquisa, a observacéo das acdes,
dentro do ambiente escolar, assim como sua interpretacdo, a fim de que fossem gerados dados
a partir da perspectiva dos participantes. Neste trabalho, considerou-se imprescindivel o contato
com a realidade cotidiana da escola na qual a pesquisa foi desenvolvida, para que fosse possivel
compreender os acontecimentos investigados, pois “A vertente etnogréfica de estudos
sociolinguisticos educacionais propde uma teoria da aprendizagem baseada na interacdo verbal
em sala de aula” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 79).

A metodologia quantitativa e qualitativa induz o pesquisador a refletir acerca dos
fendmenos linguisticos utilizados pelos alunos durante a aprendizagem e, para tanto, utilizou-
se, neste trabalho, o calculo percentual na descricédo e anélise dos dados.

Na perspectiva da pesquisa-acdo, a teoria possibilita o levantamento de hipoteses
gue orientam a pesquisa, ocupando, entdo, um papel importante nesse tipo de trabalho, pois é
necessario um referencial tedrico para o seu desenvolvimento. Assim, foi utilizada, também, a
pesquisa bibliografica, que buscou ancoragem em trabalhos cientificos, no ambito da
linguistica, ja produzidos sobre o tema. A reflexdo sobre a pratica pedagdgica possibilitou a
intervencdo a partir do embasamento teorico, unindo a teoria e a pratica, uma vez que a

experiéncia docente, muitas vezes, ocorre desvinculada da teoria.
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Neste trabalho, as transcrigdes fonéticas e fonoldgicas foram feitas de acordo com
os simbolos do Alfabeto Fonético Internacional (IPA), fonte Sil Doulos IPA93. Este trabalho
foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNIMONTES, através da Plataforma
Brasil, e obedece as normas éticas e legais vigentes (CAAE 58698016.7.0000.5146 — Parecer
Consubstanciado n° 1.736.926, de 20/09/2016) — Anexo A.

Na proxima secdo, € feita uma descricdo do universo desta pesquisa, a Escola

Municipal Rotary S&o Luiz, onde estudam os alunos publico-alvo desta pesquisa.

3.1 A escola

A Escola Municipal Rotary Séo Luiz é o universo desta pesquisa, portanto, é feita,
a sequir, a descrigdo das caracteristicas desse ambiente escolar, assim como a identificagdo do
perfil dos alunos, participantes desta pesquisa

De acordo com o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da Escola Municipal Rotary

Séo Luiz, a escola tem por finalidade:

[...] o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho. A escola deve contemplar todas as dimensdes da
pessoa: mental, comportamental, afetiva, institucional, ético-moral e espiritual.
Busca-se antes de qualquer coisa, a formacéo do cidaddo do mundo, detentor ndo sé
de conhecimentos académicos e técnicos, mas de conhecimento para a vida em
sociedade de modo a construir valores, desenvolver capacidades e levar o sujeito a
desenvolver sua identidade pessoal e sua socializagdo. Busca-se oferecer formacéao
integral que favorega a autonomia, por meio de educacdo com qualidade, tendo em
vista a transformacdo social com sustentabilidade (MONTES CLAROS, 2016, p. 33).

Assim, hd uma preocupacdo, na escola citada, em direcionar as acfes educacionais
para a formacao do aluno como cidaddo, inserido socialmente em um espaco que ultrapassa 0s
muros da escola, uma vez que a identidade do estudante ndo é pautada apenas em
conhecimentos técnicos, mas € delineada, acima de tudo, a partir da construgdo de valores que
fomentam a autonomia do aluno. Nesse sentido, a aprendizagem perpassa 0 dominio de
conteudos, para alcancar a construcao do individuo no universo em que ele esté inserido.

Essa € uma missdo difundida em varias escolas brasileiras, que, em partes, deve-se
aos problemas sociais enfrentados, principalmente, em bairros periféricos, a exemplo da escola

pesquisada, sendo uma realidade que se reflete, inevitavelmente, na aprendizagem dos alunos.
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A proépria ocupacdo do bairro Cidade Industrial, em que se situa a escola
pesquisada, contribuiu para a realidade observada nessa escola. A partir de 1993, o bairro
comecou a ser ocupado por familias que construiram barracos feitos de lona, plasticos, cobertas
e papeldo, sendo que os moradores viviam em condi¢Bes precarias. Nessa época, 0 bairro
recebeu 0 nome de Coberta Suja (FIGURA 6).

Figura 6 —Bairro Cidade Industrial, na época, Coberta Suja

e
g

Fonte: PPP da Escola Municipal Rotary Séo Luiz.

Devido a essas condic¢des de vida, que se encontram representadas na Figura 6, o
bairro Cidade Industrial ja contou, em sua formagao, com um estigma, sendo visto como uma
favela, concepcdo que ainda perdura entre as pessoas da cidade. Muitos profissionais da
educacdo sentem receio em trabalhar na escola pesquisada, por temerem situacdes de violéncia,
gue envolvem o trafico de drogas e a violéncia fisica e verbal. A despeito dessa visdo
preconceituosa, observa-se que, no ambiente escolar, essas praticas ndo ocorrem da maneira
como sdo preconizadas, uma vez que os problemas que afetam o bom andamento das aulas sdo
aspectos comuns, comparando-se a realidade de escolas publicas localizadas em outros bairros
da cidade de Montes Claros. Com o crescimento do bairro, o poder publico implementou
politicas de regularizacdo de espa¢os, construindo pracas, posto de saude, asfalto em quase todo

0 bairro e uma escola.
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O PPP relata que a Escola Rotary Sdo Luiz foi criada a partir de uma iniciativa do
Rotary Clube Séo Luiz de Montes Claros, sendo que seus membros, ao perceberem as condigdes
precarias dos moradores, resolveram trabalhar com o intuito de melhorar a vida das pessoas
dessa comunidade. Houve a necessidade da construcdo de uma escola e os membros do Rotary
implementaram esforgos no sentido de garantir a construgéo da escola no bairro.

De acordo com o PPP, no dia 22 de abril de 1995, a escola foi inaugurada com o
nome de Escola Municipal Rotary S&o Luiz, em homenagem ao grupo que tomou a iniciativa
para sua construcdo e que a manteve até o poder publico municipal assumir essa
responsabilidade, a partir de oito de novembro de 1996, através da Lei Municipal n.° 2420.
Apos a inauguracdo, a escola comecou a funcionar com 71 alunos frequentes.

Naquela época, a escola ndo possuia muros, condicdo que permitia a invasdo do
espaco por vandalos. Muitas vezes, foi necessario o uso de forca fisica de moradores da
comunidade para conter tais invasdes. Apdés muita luta da direcdo e mobilizacdo da
comunidade, a Prefeitura Municipal de Montes Claros construiu 0 muro da escola no ano de
2005.

Todavia, o espaco fisico da escola tem se adequado as demandas cotidianas e as
atitudes dos alunos e de seus familiares, que s&o oriundos de uma realidade social permeada,
principalmente, pelo tréfico de drogas e pela violéncia doméstica. Apesar das melhorias, ainda
h& muito que se fazer pelo espaco escolar.

A Escola Municipal Rotary Sdo Luiz localiza-se na rua Quarenta e cinco, hiumero
384, no bairro Cidade Industrial. Atualmente, 577 alunos estudam nessa escola, em que 285
estdo distribuidos em 12 turmas nos anos finais do Ensino Fundamental no turno matutino; 280
alunos estdo em 16 turmas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no turno vespertino; e 12
alunos no turno noturno, em uma turma de Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), para a
alfabetizacdo. Em 2015, foi construida uma sala, onde passou a funcionar a biblioteca. Até este
ano, os livros ficavam armazenados em um local pequeno e sem ventilacdo, onde, antes,
funcionava o almoxarifado. A escola conta com um laboratorio de informatica, com oito
computadores conectados a internet e duzentos notebooks, que podem ser levados até as salas
de aula, pois ha conexao wi-fi, além de dois aparelhos de projetores multimidia, duas televisdes,
dois aparelhos de DVD e uma caixa de som com microfone. Na Figura 7, a seguir, apresentamos

a fachada da escola.
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Figura 7 — Escola Municipal Rotary Séo Luiz

Fonte: Disponivel em: <https://www.google.com.br/maps/@-16.6701207,-
43.8555329,3a,75y,290.94h,77.19t/data=!3m6!1e1!3m4!1sRaefFdEpPEJIKIPN391u-Xg!2e0!7i13312!18i6656>.
Acesso em: 6 jun. 2016.

A escola possui um diretor, além de duas supervisoras que atuam nos turnos
matutino, vespertino e noturno, uma bibliotecaria e trés inspetores de alunos. A quadra
poliesportiva foi inaugurada em dezembro de 2016; até essa data, as aulas de Educacéo Fisica
eram realizadas em um espaco improvisado no interior da escola.

O espaco fisico deixa muito a desejar, pois ndo ha um local adequado para
socializacdo dos alunos. Nos dias em que chove, o recreio € suspenso, pois ndo ha espaco
coberto para que os alunos permanecam no intervalo, sem que haja tumulto, como brigas e
destruicdo do patrimonio publico. Além disso, 0 pequeno espaco descoberto permanece repleto
de lama no periodo chuvoso. O refeitério ndo comporta os estudantes, por isso, a merenda é
realizada durante o terceiro horéario, por turmas, o que atrapalha as aulas, uma vez que ela é
interrompida por alguns minutos para que os alunos merendem rapidamente e retornem para as
salas de aula. Nesse momento, alguns alunos aproveitam para permanecer fora da sala por um
tempo maior, mesmo com a vigilancia de um inspetor escolar.

Algumas empresas, localizadas préximas a escola, no bairro Cidade Industrial,
frequentemente, contribuem para a melhoria do espaco escolar, fornecendo tinta e méao de obra
para que seja feita a pintura das paredes e do muro da escola, colocacdo de vidros, reforma de
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portas e manutencdo do jardim, além do incentivo da leitura e da escrita através de concursos
de redacdo e outras atividades educacionais, com o fornecimento de premiagao.

Essas acOes sdo recebidas, pela comunidade escolar, com muita satisfacdo, ja que
h& uma caréncia de recursos, por parte do poder publico, que promovam a revitalizagédo e
manutencdo do espaco escolar.

Na secdo seguinte, sdo descritas as caracteristicas acerca do publico-alvo desta

pesquisa, 0s alunos do 7.° Ano X.

3.2 Perfil dos alunos

A pesquisa proposta foi desenvolvida tendo como publico-alvo os alunos da turma
do 7.2 Ano X* da Escola Municipal Rotary S&o Luiz, composta por 25 alunos, sendo que 21
estudantes realizaram as atividades diagndsticas. Os alunos dessa turma, assim como 0S
estudantes do restante da escola, residem no bairro Cidade Industrial ou no Residencial Vitoria
I e Il, esses ultimos formados por casas populares, construidas a partir da iniciativa de um
programa do Governo Federal (Minha casa, minha vida) em parceria com a Prefeitura de
Montes Claros, com o objetivo de ajudar familias carentes que se encontram em situacGes de
risco. Assim, os estudantes da turma pesquisada moram proximos a escola e, geralmente, fazem
0 percurso da residéncia até a escola a pé. Em 2017, a Prefeitura de Montes Claros
disponibilizou um énibus para levar a escola os alunos que residem no Residencial Vitoria | e
I1, apds solicitacdo da direcdo da escola.

De maneira geral, os alunos do 7.° Ano X cumprem as atividades propostas, com
poucas excecbes. O que prejudica a aprendizagem deles, ndo apenas nas aulas de Lingua
Portuguesa, mas também em outros contetdos, sdo, de fato, as dificuldades com a ortografia,
motivo pelo qual essa turma foi escolhida para o desenvolvimento desta pesquisa. S&o
observados conflitos que interferem na aprendizagem entre os estudantes dessa turma, como
discussdes verbais e desentendimentos.

No Quadro 2 a seguir sdo apresentadas informacdes pertinentes ao perfil social dos

21 alunos do 7.° Ano X do Ensino Fundamental (EF) que realizaram as atividades diagndsticas

35 Durante a fase diagndstica, os alunos participantes da pesquisa cursavam o 7.° Ano X. Durante a intervencéo e
pos-intervencéo, eles cursavam o 8.° Ano X.
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propostas, ja que 4 alunos desta turma ndo participaram da pesquisa, pois ndo realizaram as

atividades, como mencionado anteriormente.

Quadro 2 — Perfil social de cada informante

Cadigo Idade Género | Escolaridade Area geogréfica
Al 13 M 7° ano (EF) zona urbana
A2 12 M 7° ano (EF) zona urbana
A3 13 M 7° ano (EF) zona urbana
A4 13 F 7° ano (EF) zona urbana
Ab 14 M 7° ano (EF) zona urbana
Ab 13 M 7° ano (EF) zona urbana
A7 12 F 7° ano (EF) zona urbana
A8 13 F 7° ano (EF) zona urbana
A9 17 M 7° ano (EF) zona urbana

A10 13 M 7° ano (EF) zona urbana
All 14 M 7° ano (EF) zona urbana
Al2 12 M 7° ano (EF) zona urbana
Al3 13 M 7° ano (EF) zona urbana
Al4 15 M 7° ano (EF) zona urbana
Al5 13 M 7° ano (EF) zona urbana
Al6 14 M 7° ano (EF) zona urbana
Al7 12 M 7° ano (EF) zona urbana
Al8 13 F 7° ano (EF) zona urbana
Al19 13 M 7° ano (EF) zona urbana
A20 13 M 7° ano (EF) zona urbana
A21 14 M 7° ano (EF) zona urbana

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Como se pode observar, cada informante foi codificado com um nimero, a fim de

preservar a identidade dos alunos. O Quadro 2 contém, ainda, as informacdes relacionadas a

idade e ao sexo de cada informante participante desta pesquisa (sendo que M representa 0s

participantes do sexo masculino e F, as participantes do sexo feminino), além da escolaridade

e area geografica. Verificamos que todos os informantes vivem na zona urbana; 4 informantes

sdo do sexo feminino e 17 do sexo masculino; 4 tém 12 anos, 11 tém 13 anos, 4 tém 14 anos, 1

tem 15 anos e 1 tem 17 anos.

Foi aplicado um questionario (ANEXO B) a fim de tracar o perfil social do publico-

alvo desta pesquisa. As respostas obtidas através da aplicagdo desse questionario sdo analisadas

no capitulo Descricdo e Andlise de Dados.
Na secdo seguinte, ha a descricdo das atividades aplicadas no 7.° Ano X para coleta

de dados, tanto as diagnosticas, quanto a atividade de verificacdo de efeitos da intervencao.
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3.3 Coleta de dados

A coleta de dados desta pesquisa foi feita a partir das producdes de texto escritas
pelos alunos do 7.° Ano X. Na préxima subsecdo, é descrita a coleta de dados da fase diagndstica
e, na subsecdo seguinte, a coleta de dados da fase pds-intervencao.

3.3.1 Fase diagnostica

A coleta dos dados da fase diagnostica foi realizada através de uma producdo de
texto, no dia 1 de abril de 2016, escrita por 21 alunos do 7.° Ano X, do total de 25 alunos que
compdem a turma, uma vez que, nesse dia, dois estudantes faltaram, contudo, posteriormente,
ndo quiseram fazer a producdo de texto, apesar da solicitacdo feita pela professora. Outros dois
participantes, mesmo estando presentes nesse dia, ndo demonstraram interesse em escrever o
texto. Essa atitude de ndo realizar as atividades propostas é recorrente nesses dois estudantes,
ndo apenas durante as aulas de Portugués, mas também nas aulas de outros professores.

Na aplicacdo da proposta de atividade, inicialmente, dois alunos permaneceram fora
da sala, a pedido da professora, que, na sequéncia, fez a leitura de uma noticia de um assalto a
um shopping center de Montes Claros (APENDICE A). Os alunos ndo possuiam uma copia do
texto, apenas acompanharam a leitura oral que foi realizada.

Em seguida, a professora pediu que um aluno que estava fora da sala entrasse e
solicitou a um estudante, que acompanhou a leitura do texto dentro da sala, que contasse a
noticia do assalto ocorrido ao shopping center para o colega que estava fora da sala. Nesse
momento, observou-se que algumas informagdes foram omitidas ou modificadas, pois o aluno
gue contou a histéria apresentou dificuldades para lembrar fielmente do fato ocorrido. A
intencdo da professora era justamente essa, mostrar que, quando sdo contadas historias
oralmente, algumas informacdes sdo ocultadas ou modificadas, ao passo que o texto escrito
preserva as informagdes originais.

Apdbs esse momento, o aluno que estava fora da sala e ouviu a historia contada pelo
colega contou a histdria que ouviu para o segundo estudante que havia permanecido fora da

sala. Novamente, verificou-se mudancas em relacdo ao texto original, fato que foi percebido



84

pelos estudantes. Esse momento da atividade, que teve a duracgdo de 30 minutos, foi finalizado
quando o segundo aluno que estava fora da sala contou para os colegas a histéria que ouviu.

Em seguida, o texto foi lido novamente pela professora e todos puderam perceber
as diferencas entre o texto contado no final da atividade para o texto escrito. Posteriormente, a
professora solicitou aos alunos que escrevessem a noticia do assalto. A produgdo do texto teve
duragéo de 50 minutos.

A segunda atividade diagnostica foi aplicada no dia 11 de abril de 2016, através de
uma proposta de producdo de um texto escrito a partir de um texto ndo verbal. Para tanto, foi
utilizada uma histéria em quadrinhos do personagem Anjinho, na revista da Turma da Ménica
(APENDICE B). Essa atividade foi realizada por 16 alunos, que tiveram dois horarios, de 50
minutos cada, para escrever o texto. Como de costume, dos 25 alunos, nem todos demonstraram
interesse em desenvolver a atividade, mesmo assim, a maior parte da turma cumpriu o exercicio
proposto.

A subsecéo seguinte contempla a descri¢do da coleta de dados durante a fase pos-

intervencdo.

3.3.2 Fase pos-intervencao

A avaliacdo da intervencéo consistiu na producdo de uma parddia de conto de fadas
pelos alunos do 8.° Ano X*® (APENDICE M), no més de maio de 2017. De acordo com
Cavalcante (2013, p. 155), a “[...] parddia pode realizar-se de diversas formas, desde a
substituicdo de fonemas e palavras até a modificacdo de enunciados inteiros, que, no entanto,
guardardo resquicios do texto original, como tema, nomes de personagens, estilo etc.”.

Entre os 21 alunos da turma que realizaram as atividades diagnosticas, 19 estavam
presentes nesse dia e escreveram a parodia referente a fase poés-intervengdo. Os dois
participantes do diagnostico que estavam ausentes no dia da producdo da atividade pos-
intervencdo haviam sido transferidos da escola, motivo pelo qual ndo foi solicitado a eles que

fizessem a atividade em momento posterior.

3 Relembramos que, durante a fase diagnostica, os alunos participantes da pesquisa cursavam o 7.° Ano X. Durante
a intervengdo e pos-intervencdo, eles cursavam o 8.° Ano X.
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Cada aluno recebeu uma folha da atividade contendo imagens ilustrativas de contos
de fadas, que serviram como sugestdes para o desenvolvimento da atividade, o que lhes chamou
a atencdo, também pelo fato de as imagens serem coloridas. Aqueles que quiseram contaram
oralmente aos colegas a historia de um conto de fadas de que mais gostavam.

A atividade foi lida e discutida com os alunos. Como na fase da intervencéo ja
haviam sido trabalhadas atividades com parddias de contos de fadas, os alunos néo
demonstraram muitas davidas sobre a proposta. Ainda assim, o conceito de parddia foi
retomado e houve a preocupacdo em sanar as davidas que os alunos poderiam ter a respeito da
proposta. Todos os alunos finalizaram a escrita do texto dentro do tempo dispensado a essa
atividade.

A atividade de avaliacdo da intervencdo seguiu a descricao a seguir:

Quadro 3 — Avaliacéo da intervengéo

Acao: escrita de uma parddia de conto de fadas.

Objetivos: verificar os efeitos da intervencdo em relacéo a transposi¢do da monotongacdo para
a escrita; minimizar a transposi¢do da monotongacéo na escrita.

Recurso: xerox.

Descritor®’: D2, D10, D17, D18, D19.

Carga horéria: 2 horéarios®e.

Sujeitos envolvidos: professora, alunos.

Descricdo da atividade: os alunos produziram uma parddia de um conto de fadas, escolhida
por eles, tendo como base os textos Chapeuzinho Vermelho de raiva e Chapeuzinho Amarelo,
analisados na fase de intervencdo, e que sdo, também, parddias do conto Chapeuzinho

Vermelho.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Essa etapa foi imprescindivel para que houvesse a verificacdo da aprendizagem dos
alunos apds a realizagdo das atividades propostas durante a intervencdo. Assim, os dados
obtidos nesta etapa puderam ser comparados com aqueles colhidos na fase de diagndstico.

Segundo Morais (2000, p. 22), ao escrever uma histoéria, o aluno “tem que dar conta

de varias exigéncias ao mesmo tempo: selecionar ideias que colocara no papel, ordena-las,

37 0 quadro dos descritores/habilidades encontra-se no Anexo C.
38 Cada horario tem a duragdo de 50 minutos.
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escolher a forma como vai expressa-las, além de pensar na forma correta de grafar o texto que
estd compondo”.

O género textual dessa proposta foi selecionado tendo em vista os objetivos da
pesquisa, a faixa etaria dos alunos e a eficiente aplicabilidade em sala de aula. A magia dos
contos de fadas é algo que atrai 0 universo fantasioso dos alunos do Ensino Fundamental,
desenvolve a capacidade criativa dos mesmos e 0s permite recriar significados por meio da
parddia. Por esse motivo, foi feita a escolha, na avaliacdo da intervencéo, pela parodia. Além
disso, a parddia é trabalhada na escola, na maioria das vezes, através de masicas, sendo que a
andlise e producdo de parddias utilizando contos de fadas constituiram proposta nova aos
alunos.

A secdo seguinte contempla a proposta de intervencdo, que possibilitou os

resultados alcancados na fase pds-intervencao.

3.4 Intervencao

Apos andlise das atividades diagndsticas, verificou-se que, entre os 21 alunos que
escreveram as producBes de texto, 17 apresentaram ocorréncias de transposicdo da
monotongacdo na escrita. Assim, com base no referencial tedrico e metodologia adotados,
considerando, ainda, os principios propostos por Morais (2000) para o ensino da ortografia,
além dos objetivos e hipdteses desta pesquisa, foram elaboradas as atividades da intervencéo,
aplicadas nos meses de marco e abril de 2017, numa tentativa de minimizar as dificuldades dos
alunos em relacdo a ortografia, especificamente no que tange a transposi¢do da monotongacgao
para a escrita.

Considerando a postulagdo do PCN, de que “E possivel desenvolver um trabalho
gue permita ao aluno descobrir o funcionamento do sistema grafo-fonémico da lingua e as
convengdes ortograficas, analisando as relacdes entre fala e escrita” (BRASIL, 1998, p. 85) e
0s apontamentos feitos por Morais (2000), segue a intervencdo aplicada dividida em sete

momentos, descritos a seguir:

1) Ditado interativo: como ja mencionado no Referencial Teorico, o ditado
interativo contrapde-se ao ditado tradicional, pelo fato de objetivar conduzir o aluno a reflexao,

sem se prender somente a verificacdo do conhecimento do aluno acerca da escrita das palavras.
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Seguindo o posicionamento de Morais (2000), foram analisados os textos Chapeuzinho
Vermelho, dos irmdos Grimm, e Chapeuzinho Vermelho de raiva, de Maério Prata.
Posteriormente, a professora desenvolveu o ditado interativo do texto Chapeuzinho Vermelho
(APENDICE E), com o objetivo de realizar uma reflexdo em relagio as palavras que possuem
tendéncia a monotongagdo. “A opgdo por um texto ja conhecido das criangas ndo é gratuita. Se
o texto j& foi lido e discutido, o grupo j& estabeleceu com ele uma interacdo apropriada,
tomando-o como unidade de sentido” (MORALIS, 2000, p. 78). Logo, os alunos puderam voltar
sua atencdo para as palavras focalizadas pela professora, que realizou interrupc@es para discuti-
las durante a realizacé@o dessa atividade.

2) Releitura com focalizacéo: a professora conduziu a leitura coletiva do poema
Chapeuzinho Amarelo (APENDICE F), de Chico Buarque, focalizando as palavras que
apresentavam tendéncia a monotongacéo e realizando, também, uma reflexdo sobre os casos
em que esse fendmeno é transposto para a escrita.

3) Reescrita com corregdo: levando em conta que foram identificadas marcas de
oralidade na escrita dos alunos do 7.° Ano X, foi proposta uma atividade de reescrita de texto
com corre¢do ortografica. Inicialmente, analisou-se o texto O bisavd e a dentadura
(APENDICE G), de Sylvia Orthof, a fim de que os alunos identificassem marcas de oralidade
na fala dos personagens do texto escrito, que sdo de Montes Claros (MG). Em seguida, a
professora realizou uma discussao com os alunos sobre as transgressdes ortograficas cometidas
propositalmente no texto, pois refletem a maneira de falar dos personagens. Os estudantes
perceberam que, mesmo sendo uma transgressao ortogréafica, essa forma de grafar as palavras
ndo estava inadequada ao contexto, ja que mostrava a maneira de falar dos individuos, além de
esse tipo de transgressdo adequar-se ao género textual escolhido. Assim, discutiu-se a
adequacdo linguistica, levando os alunos a entenderem a necessidade de adequar a lingua a
situagdo de comunicacao.

Ap0s esse momento, os alunos fizeram a reescrita com correcéo do texto O bisavo
e a dentadura, utilizando o discurso indireto. “Ao transformar os dialogos em discurso indireto,
nada justificava a manutencéo, na escrita, dos tracos da pronuncia dos personagens” (MORALIS,
2000, p. 86). Dessa maneira, os alunos ndo corrigiram os “erros” por julgar a forma de
representar a fala dos personagens inadequada ao contexto, mas puderam perceber que, ja que
contaram a historia, ndo houve necessidades de repetir os “erros” ortograficos.

4) Jogo da memoria: para a execucdo dessa atividade (APENDICE H), os
participantes foram divididos em duplas, sendo que cada uma recebeu algumas cartas, contendo

palavras que apresentavam tendéncia a monotongacao, com a respectiva imagem ilustrativa. As
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regras foram as seguintes: as cartas foram embaralhadas e viradas para baixo. O jogador virava
duas cartas para tentar formar o par; se conseguisse, guardava as cartas consigo e jogava
novamente. Ao errar, devolvia a carta no mesmo lugar e a vez passava para 0 outro participante.
Depois de algumas jogadas, os alunos comegaram a memorizar as posi¢des das cartas. Quando
restaram quatro cartas, a cada jogada, as pegas foram embaralhadas, aumentando, assim, o grau
de dificuldade. Vencia quem terminava com mais cartas.

5) Narrativa a partir de imagens: para a elaboracdo desse texto, cada aluno
sorteou quatro cartas, que foram usadas no jogo da memoria, e escreveram um texto narrativo
que continha essas palavras sorteadas. Dessa forma, eles tiveram a chance de escrever palavras
com tendéncia & monotongacio (APENDICE |I).

6) Caca-palavras: foi feita a leitura e estudo do texto Bom dia, todas as cores, de
Ruth Rocha (APENDICE J). Ap6s esse momento, os alunos resolveram um caca-palavras
(APENDICE K) que continha palavras do texto lido que apresentavam tendéncia a
monotongacao.

7) Carta enigmatica: essa atividade consistiu no preenchimento dos espagos em
branco em um texto com as palavras correspondentes as imagens, que possuiam tendéncia a
monotongago (APENDICE L).

As atividades da intervencao estao detalhadas nos quadros a seguir:

Quadro 4 — Atividade de intervengéo 1

Ac0es: leitura e anélise de textos.

Objetivos: desenvolver habilidades referentes a leitura e interpretacéo de textos.

Recursos: xerox

Descritor: D1, D3, D4.

Carga horaria: 3 horarios.

Sujeitos envolvidos: professora, alunos.

Descricdo da atividade: primeiramente, a professora realizou, com os alunos, a leitura dos
textos Chapeuzinho Vermelho e Chapeuzinho Vermelho de raiva. Em seguida, os alunos

resolveram uma atividade sobre os textos (APENDICE D) e foi feita a sua corregéo oral.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.
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Quadro 5 — Atividade de intervengao 2

Acdes: ditado interativo.

Objetivos: refletir sobre a transposi¢do da monotongacao para o texto escrito.

Recursos: caderno, lapis, borracha.

Descritor: D19.

Carga horaria: 2 horarios.

Sujeitos envolvidos: professora, alunos.

Descricéo da atividade: a professora fez o ditado interativo do texto Chapeuzinho Vermelho
(APENDICE E). Durante a realizagdo do ditado, a professora apontou reflexdes sobre algumas
palavras, com tendéncia a transposicdo da monotongacao para a escrita, discutindo com 0s

alunos a forma “correta” e “errada” de grafia.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Quadro 6 — Atividade de intervencdo 3

Acdes: releitura com focalizacao.

Objetivos: refletir sobre a transposi¢do da monotongacao para o texto escrito.

Recursos: Xerox.

Descritor: D1, D3, D12, D17.

Carga horaria: 2 horarios.

Sujeitos envolvidos: professora, alunos.

Descricdo da atividade: foi realizada a releitura com focalizacdo, em que a professora
conduziu a leitura coletiva do poema Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque, focalizando as
palavras que apresentam tendéncia a transposic¢do da monotongacéo para a escrita. Em seguida,
os alunos responderam a um exercicio sobre o poema no caderno (APENDICE F), que foi
discutido por todos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.
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Quadro 7 — Atividade de intervencdo 4

Acoes: leitura e anélise de texto.

Objetivos: desenvolver habilidades referentes a leitura e interpretacdo de textos.

Recursos: xerox.

Descritor: D1, D3, D13, D18, D19.

Carga horaria: 2 horarios.

Sujeitos envolvidos: professora, alunos.

Descrigdo da atividade: a professora fez a leitura do texto O bisavd e a dentadura
(APENDICE G) com os alunos, que responderam oralmente as questdes propostas no exercicio.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Quadro 8 — Atividade de intervencdo 5

Acdes: reescrita com correcao.

Objetivos: refletir sobre a transposi¢do da monotongacéao para o texto escrito.

Recursos: Xerox.

Descritor: D2, D9, D10, D17, D18.

Carga horaéria: 2 horarios.

Sujeitos envolvidos: 2 horarios.

Descricdo da atividade: os alunos fizeram a reescrita com correcdo do texto O bisavd e a
dentadura, utilizando o discurso indireto. Eles contaram a historia, sem inserir as falas dos

personagens.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Quadro 9 — Atividade de intervencdo 6

Ac0es: realizacdo do jogo da memodria.

Objetivos: minimizar as ocorréncias de transposi¢ao da monotongacao para a escrita.
Recursos: cartas para realizacao do jogo.

Descritor: D19.

Carga horaria: 2 horarios.

Sujeitos envolvidos: professora, alunos.

Descricdo da atividade: os alunos foram divididos em duplas. Cada dupla recebeu um jogo da
memoéria (APENDICE H) para desenvolver na sala de aula, com o acompanhamento da
professora.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.
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Quadro 10 — Atividade de intervengéo 7

Acdes: producéo de narrativa a partir de imagens.

Objetivos: refletir sobre a transposicdo da monotongacéo para o texto escrito.

Recursos: cartas contendo imagens com palavras.

Descritor: D2, D10, D13, D19.

Carga horaria: 2 horarios.

Sujeitos envolvidos: professora, alunos.

Descricdo da atividade: cada aluno sorteou quatro cartas, que foram usadas no jogo da
memoria, e escreveram um texto narrativo que continha as palavras sorteadas (APENDICE 1).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Quadro 11 — Atividade de intervencédo 8

Ac0es: leitura e anélise de textos.

Objetivos: desenvolver habilidades referentes a leitura e interpretacdo de textos.

Recursos: xerox.

Descritor: D1, D4, D6.

Carga horaria: 2 horarios.

Sujeitos envolvidos: professora, alunos.

Descricdo da atividade: a professora fez, com os alunos, a leitura do texto Bom dia, todas as
cores, de Ruth Rocha. Em seguida, os alunos resolveram uma atividade sobre o texto
(APENDICE J).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Quadro 12 — Atividade de intervencdo 9

Acoes: realizacdo de caga-palavras.

Objetivos: minimizar as ocorréncias de transposi¢do da monotongacao para a escrita.
Recursos: Xerox.

Descritor: D19.

Carga horaéria: 1 horario.

Sujeitos envolvidos: Professora, alunos.

Descricéo da atividade: os alunos resolveram um caca-palavras (APENDICE K), que continha
palavras do texto Bom dia, todas as cores com tendéncia a transposi¢do da monotongacao para

a escrita, com o acompanhamento da professora.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.
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Quadro 13 — Atividade de intervencédo 10

Ac0es: carta enigmaética.

Objetivos: minimizar as ocorréncias de transposicdo da monotongacao para a escrita.
Recursos: xerox.

Descritor: D3, D19.

Carga horaéria: 1 horario.

Sujeitos envolvidos: professora, alunos.

Descricdo da atividade: os alunos preencheram os espagos em branco da carta enigmaética
(APENDICE L), com as palavras correspondentes as imagens.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

As atividades sugeridas por Morais (2000) foram inseridas na intervencdo por
configurarem propostas que se adequam a realidade do publico-alvo desta pesquisa. Além disso,
podem ser utilizadas sem dificuldades por outros professores da rede publica de ensino.

No capitulo seguinte, € feita a descri¢do e analise do perfil dos alunos e dos dados

da pesquisa, coletados na fase diagndstica e pos-intervencao.
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4 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, é feita a descricdo do perfil dos alunos participantes da pesquisa,
seguida da analise do questionério social respondido por eles e da descri¢do e analise dos dados
colhidos durante o diagnostico, demonstrando as dificuldades dos alunos em relacdo a
ortografia, especialmente no que concerne a transposi¢do da monotongacéo para a escrita. Na
sequéncia, é feita a descricdo e analise da atividade pds-intervencdo, aléem da discussdo sobre
os resultados da intervencdo e a comparacao dos dados do diagnéstico com os dados da pds-
intervencdo. Para tanto, foi utilizado o céalculo percentual no tratamento quantitativo da
descricdo e analise dos dados.

A secdo seguinte contempla a descricdo e analise do questionario social, respondido
pelos alunos do 7.° Ano X. Na andlise dos dados, verificaremos se esses dados sociais
interferem no resultado da pesquisa, considerando que, na perspectiva sociolinguistica, 0s

fatores sociais podem interferir no uso da lingua.

4.1 Descrigdo e andlise dos questionarios

Como ja informado no capitulo anterior, foi aplicado um questionario (ANEXO B)
aos alunos do 7.° Ano X, objetivando avaliar o perfil social dos participantes. A descricdo e
analise das respostas obtidas estdo especificadas a seguir.

Todos os alunos disseram que vivem na zona urbana (variavel categorica) e nenhum
afirmou que trabalha. Na turma pesquisada, ha alunos na faixa etaria entre 12 e 17 anos,

conforme ilustra o Gréfico 1:
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Grafico 1 — Faixa etaria dos alunos do 7.° Ano X

52%

19% 19%
J I - -
12 anos 13 anos 14 anos 15 anos 17 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Verifica-se que 52% dos alunos desta turma possuem 13 anos, 19% tém 12 e 14
anos, enquanto 5% possuem 15 e 17 anos. Portanto, a maior parte dos alunos que estuda no 7.°
Ano X ndo apresentam distorcdo entre a idade e o ano de escolaridade, conforme esta

representado no Gréfico 2 a seguir:

Gréfico 2 — Distorcao idade/ano de escolaridade

= Alunos sem distor¢do idade/ano de escolaridade

= Alunos com distor¢do idade/ano de escolaridade

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.
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Em se tratando de uma turma de 7.° Ano, os alunos que ndo tém distor¢do de
idade/ano de escolaridade possuem entre 12 e 13 anos, no entanto, 29% dos alunos dessa turma
sdo repetentes, com idade superior a 13 anos. O retorno desses alunos a escola, apos reprovacéo,
causa-lhes, frequentemente, desinteresse maior pelos estudos, pois séo inseridos em uma turma
de alunos com idade inferior a deles. Assim, eles tém que estudar contetdos e resolver
atividades direcionados para alunos de 12 e 13 anos. Eles ndo estudam na EJA*, pois a escola
ndo disponibiliza essa modalidade de ensino aos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental,
e também ndo possuem condicdes financeiras que possibilitem o seu deslocamento a escola do
bairro mais proximo que possui EJA. Observamos, nesta escola, que muitos alunos que séo
reprovados ndo retornam a escola e acabam ndo concluindo o Ensino Fundamental.

Ressalta-se, nesta pesquisa, a importancia de se considerar a influéncia que o fator
faixa etaria do participante desempenha no fenémeno da transposi¢cdo da monotongacdo para a
escrita, uma vez que estudos ja realizados, como o de Mollica (2016), constataram que com a
evolucdo dos anos escolares e o consequente aprimoramento do nivel de maturacdo dos alunos,
houve reducdo da transposicdo da monotongacdo para a escrita. Nesse prisma, intentamos
observar se alunos repetentes, com a faixa etaria mais elevada, estudando na mesma sala que
alunos mais novos, apresentam, comparativamente, redu¢do na ocorréncia da transposi¢éo da
monotongacgéao para o0s textos escritos.

O Gréfico 3 a seguir demonstra o perfil da turma analisada em relagéo ao sexo.

Gréfico 3 — Sexo dos alunos do 7.° Ano X

81%

19%

Feminino Masculino

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

39 Educacéo de Jovens e Adultos.
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Percebe-se que, entre os participantes da pesquisa do 7.° Ano X (total de 21 alunos
participantes), h4 a predominancia de estudantes do sexo masculino (81%) — 17 alunos —, em
detrimento de alunas do sexo feminino (19%) — 4 alunas. Em razéo da diferenca de nimero de
alunos de sexo feminino e masculino, seré realizado um recorte na analise dos dados referente
ao sexo dos participantes, para que seja possivel garantir resultados confidveis. Conforme
constatado por Hora e Ribeiro (2006), estudantes do sexo masculino escreveram maior nimero
de palavras com transposicdo da monotongacdo, em relacdo as estudantes do sexo feminino.
Assim, tratamos, na analise dos dados, da influéncia do fator sexo na escrita de palavras com
transposi¢do da monotongagao.

Outros aspectos referentes ao questionario aplicado merecem destaque, como o
nimero de pessoas que moram com cada aluno participante da pesquisa, que pode ser

visualizado no Gréfico 4.

Gréafico 4 — NUmero de pessoas que moram com o aluno
47,5%

Mais de 3 pessoas Mais de 4 pessoas Mais de 5 pessoas Mais de 6 pessoas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Segundo o Grafico 4, 10,5% dos alunos afirmaram que moram com mais de 3
pessoas; 47,5% moram com mais de 4 pessoas; 10,5% moram com mais de 5 pessoas e 31,5%
moram com mais de 6 pessoas. Percebe-se, portanto, que uma caracteristica comum nas familias
de 89,5% dos alunos que responderam ao questionario é o fato de que eles vivem com mais de

4 pessoas em casa.
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Considerando que 100% dos alunos afirmaram que a renda total familiar mensal
representa cerca de um salario minimo“°, que, em 2017, é de R$937,00, esse valor representa
uma renda mensal de menos de R$240,00 por pessoa. Dessa forma, o perfil dos participantes
da pesquisa é de pessoas com baixo nivel econdmico®.

O Graéfico 5 ilustra o grau de parentesco das pessoas com as quais vivem 0S
estudantes.

Gréfico 5 — Grau de parentesco das pessoas com quem o aluno mora
95%

84%

31,5%

10,5% 10,5%

HPai W M3ie HIrmao Avé M Padrasto

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

O Gréfico 5 evidencia que 31,5% dos alunos moram, entre outros familiares, com
0 pai, enquanto 95% moram com a mée; 84% responderam que moram com irméos e 10,5%
vivem com avos e padrasto. Esses dados obtidos demonstram que a auséncia da figura paterna
é recorrente em um numero consideravel de familias (95%), que possuem a md como maior
responsavel pela educacdo dos filhos.

Como os alunos puderam marcar mais de uma opc¢ao nessa questdo, referente a
todas as pessoas com as quais moravam, cf. questdo 3 do Questionario (ANEXO B), o Grafico

40 Cf. questdo 7 do Questionario (ANEXO B).

41 De acordo com Vasconcelos (2007), as pessoas consideradas em situacéo de indigéncia sdo aquelas cuja renda
per capita é inferior ao custo da cesta bésica de alimentos. Em outubro de 2017, o menor valor da cesta basica
registrado em capitais brasileiras foi de R$318, 31 (Disponivel em:
<https://www.dieese.org.br/analisecestabasica/2017/201710cestabasica.pdf>).


https://www.dieese.org.br/analisecestabasica/2017/201710cestabasica.pdf
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6 a seguir demonstra o percentual de alunos que moram com o pai e a méae simultaneamente ou
apenas com um deles:

Gréfico 6 — Alunos que moram com 0s pais

—_—

= Moram com o paiea mde = Moram com o pai oua mae = Ndo moram com o pai nem com a mae

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Verifica-se que 31% dos participantes moram com o0 pai e a mde na mesma casa,
enquanto 61% moram apenas com 0 pai ou a mae, separadamente, e 8% ndo moram com o pai
nem com a mée. Esse € um reflexo da mudanca na configuragéo da familia brasileira, que tem
se distanciado do modelo tradicional, o qual apresenta os dois progenitores vivendo com o0s
filhos. Trata-se de um fato que pode provocar impacto social, pois, muitas vezes, 0s pais ndo
contribuem financeiramente na criacdo dos filhos, nem mesmo afetivamente.

O grau de escolaridade dos responsaveis pelos alunos do 7.° Ano X esta
representado no Grafico 7 a seguir.
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Gréafico 7 — Grau de escolaridade dos responsaveis pelo aluno

= 52An0 = 92Ano = Ensino Médio Nunca frequentou escola

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

A leitura do Gréfico 7 demonstra que 42% dos responsaveis pelos alunos estudaram
até 0 5.° Ano do Ensino Fundamental, 26% concluiram o0 9.° Ano, 26% estudaram até o Ensino
Médio e 6% nunca frequentaram a escola.

Esse dado esta intrinsecamente relacionado a aprendizagem do aluno em sala de
aula. Segundo Cagliari (2010, p. 18):

Uma crianga que viu desde cedo sua casa cheia de livros, jornais, revistas, que ouviu
histérias, que viu as pessoas gastando muito tempo lendo e escrevendo, que desde
cedo brincou com l&pis, papel, borracha e tinta, quando entra na escola, encontra uma
continuacdo do seu modo de vida e acha muito natural e l6gico o que nela se faz.

Portanto, é imprescindivel o papel da familia no desenvolvimento escolar dos
estudantes, tanto para auxiliar em tarefas, quanto para incentiva-los a estudar em casa e, até
mesmo, oferecer um ambiente propicio ao conhecimento da lingua culta. A variedade culta,
assim como a ortografia, € trabalhada na escola, logo, pessoas que nao frequentaram a escola
ou interromperam os estudos poderdo ter dificuldades em repassar esses conhecimentos aos
filhos.

O fato de a maioria dos responsaveis ndo ter concluido a Educagdo Bésica ndo
implica que eles ndo sejam letrados; uma pessoa pode ser letrada e ndo saber escrever.
Entretanto, a ortografia € um cddigo que deve ser aprendido, assim, o aluno que cultiva, em
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casa, uma extensdo da aprendizagem desenvolvida na escola, tendo maior contato com a
variedade culta, apreende e aprende melhor o contetdo trabalhado.
Corroborando com esses dados, que demonstram interferéncia no incentivo aos

estudos, o tempo que os alunos dedicam aos estudos em casa pode ser verificado no Grafico 8.

Gréafico 8 — Tempo dedicado aos estudos pelo aluno por dia

= Menos de uma hora = Uma hora = Mais de 3 horas Nenhum tempo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

No que diz respeito ao tempo dedicado aos estudos fora do ambiente escolar, 42,5%
dos alunos disseram que esse tempo corresponde a menos de uma hora por dia; 31,5% dedicam-
se durante uma hora aos estudos; 15,5% afirmaram que esse tempo corresponde a mais de trés
horas e 10,5% ndo dedicam nenhum tempo aos estudos.

Logo, a maioria dos alunos (74%) reservam aos estudos cerca de uma hora do seu
tempo por dia, demonstrando que os estudos ndo s@o prioridade na vida desses alunos, sendo
que grande parte do tempo extraclasse é dedicado a outras atividades. Dessa forma, o contato
do aluno com a norma culta, por meio de textos oferecidos pela escola para serem lidos em
casa, € reduzido.

Outro questionamento que merece destaque se refere as atividades desenvolvidas
pelos alunos em seus momentos de lazer. Essa informacdo, ilustrada no Grafico 9, é relevante
na medida em que contribui para tracar o perfil social dos alunos, que vivem na regido periférica
da cidade e tém acesso a poucas op¢es de lazer, além de demonstrar atividades desenvolvidas
pelos alunos nos momentos em que eles ndo estdo se dedicando aos estudos.
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Gréafico 9 — Atividades realizadas em momentos de lazer

40%

20%
12%

0 I I

Teatro Cinema Televisdo Internet Nenhuma

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

A partir do Grafico 9, percebe-se que 20% dos alunos frequentam o cinema, 40%
assistem a televisdo em momentos de lazer, 28% navegam na internet e 12% ndo realizam
nenhuma atividade apresentada no questionario.

Assim, é possivel depreender gque atividades culturais, como cinema e teatro, ndo
fazem parte do cotidiano da maioria dos estudantes participantes, enquanto a televisdo esta entre
as atividades desempenhadas costumeiramente por 40% dos alunos. Até mesmo a internet esta
presente no cotidiano de apenas 28% dos alunos. A internet pode ser utilizada como uma
possivel fonte de pesquisa dos conteudos trabalhados na escola, além de permitir o contato com
textos escritos na norma culta, quando utilizada para esse fim. Todavia, percebe-se, no decorrer
das aulas, que muitos alunos sé tém acesso a internet durante as aulas realizadas no laboratério
de informatica da escola; ainda que a internet esteja disponivel em telefones celulares, muitos
alunos ndo possuem o aparelho. Em uma época de facil acesso a internet, até mesmo através de
telefones celulares, os alunos da turma pesquisada ndo contam com esse recurso, provavelmente
por ndo possuirem condi¢des financeiras para isso.

A televisdo é um veiculo de comunicacdo de massa, que atinge um grande publico,
assim como esta presente no cotidiano dos alunos. Dessa forma, utiliza uma linguagem
acessivel a todas as classes sociais, desempenhando forte influéncia social, inclusive no que diz

respeito a linguagem.
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Ferreira (2008), ao discutir sobre a televisdo como veiculo de massa, aponta que as
pessoas com menor poder aquisitivo ndo possuem muitas opcoes de lazer e, por isso, a televisao
estd fortemente presente na vida dessas pessoas. Além disso, a televisdo nao exige nivel alto de
instrucdo para que haja compreensdo da sua programacéo, pois utiliza linguagem acessivel a
todas as camadas da sociedade.

Em vista disso, € importante ressaltar o papel preponderante da televisdo no
universo linguistico dos alunos que participaram desta pesquisa, posto que um numero
consideravel deles (40%) tem contato com o registro informal, em muitos casos, através de
algumas atracdes desse tipo de suporte, justamente por buscar atingir maior publico, cabendo a
escola, portanto, trabalhar o registro formal e apresentar a variedade culta ao aluno.

A analise dos questionarios permite concluir que a maioria dos alunos dedica pouco
tempo aos estudos e ndo desempenha tarefas, na maior parte do tempo extraclasse, que
promovam o contato deles com a norma culta. O baixo nivel de escolaridade dos seus
responsaveis e a dificil situacdo financeira sdo fatores que, também, contribuem para a falta de
contato desses estudantes com a norma culta, interferindo, portanto, na aprendizagem da
ortografia, especialmente em relacéo a transposicdo da monotongacao para a escrita.

Apos ter sido apresentada, nesta secdo, a descricdo e a analise do perfil do publico-
alvo desta pesquisa, na proxima secdo, é feita a descricdo e a analise das atividades diagndsticas

aplicadas no 7.° Ano X.

4.2 Descrigdo e andlise das atividades diagndsticas

Nas duas atividades diagndsticas aplicadas aos alunos, os “erros” ortograficos
presentes nos textos foram identificados e categorizados, conforme proposta de Bortoni-
Ricardo (2005). Os “erros” estao divididos em dois grupos.

No Grupo 1, encontram-se os “erros” decorrentes da propria natureza arbitraria do
sistema de convencdo da escrita, pelo fato de haver fonemas que possuem mais de uma
representacdo ortografica, assim como ha letras que representam dois ou mais fonemas.

No Grupo 2, estéo classificados 0s “erros” decorrentes da transposi¢do dos habitos
da fala para a escrita, que estdo divididos em trés tipos: o primeiro (tipo A), que abarca “erros”
oriundos da interferéncia de regras fonologicas categoricas, compreende ‘“‘erros que

independem do contexto situacional e das caracteristicas sociodemogréaficas do individuo; nos
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tipos B e C estdo categorizados “erros” decorrentes de regras variaveis, que dependem de
fatores estruturais linguisticos ou extralinguisticos. O tipo B contém “erros” decorrentes da
interferéncia de regras fonoldgicas variaveis graduais, pois estdo presentes no repertorio de
praticamente todos os brasileiros, dependendo do grau de formalidade conferido a fala®?;
enquanto o tipo C compreende 0s “erros” decorrentes da interferéncia de regras fonoldgicas
variaveis descontinuas, uma vez que recebem maior grau de estigmatizacdo da sociedade
urbana*®*. Para cada categoria/subcategoria, seguem as ocorréncias identificadas. A
categorizacdo feita de acordo com o “erro” cometido por informante pode ser consultada no
Apéndice C.

Quadro 14 — Casos de “erros” ortograficos e sua categorizacdo — fase diagnostica
Grupo 1: “Erros” decorrentes da propria natureza arbitraria do sistema de convenc¢ao da
escrita
Troca de letras tantaro (“tentaram”), coguero (“coqueiro”), agin (“anjinho”), emcuntro
(“encontro”), senter (“center”), caponés (“japonés”), conceguiram
(“conseguiram™), cogueiro (“‘coqueiro™), porgue (“porque”), prezos (“presos”),
guero (“quero™), xuva (“chuva”), cenbora (“se embora™), con (“com™), barriu
(“barril”), sina (“cima”), pinel (“pneu”), homen (“homem”), dornino
(“dormindo™), comesou (“comecou”), axei (“achei”), comesardo
(“comecaram”), virtirdo (“vestiram™), xeiro (“cheiro”), milendrei (“me
lembrei”), asima (“acima”), geito (“jeito”), acalto (“assalto”), tendou
(“tentou™), badeu (“bateu”), quarda-chuva (“guarda-chuva™), bariu (“barril”),
nuvems (“nuvens”), pulisia (“policia”), derrepende (“de repente”),
camineonete (“‘caminhonete”), temtaram (“tentaram™) latrdos (“ladrbes”),
cacha (“caixa”), segumdos (“segundos”), asalto (“assalto”), arvaro (“arvore”),

sou (“sol”), desseu (“desceu”), batiu (“bateu™), ili (“ele”).
Hipercorregéo envadiram (“invadiram”), conseguio (“‘conseguiu”), pecol (“pegou”), dormil
(“dormiu™), correl, (“correu™), caio (“caiu™), saio (“saiu”), fechol (“fechou”),
soltol (“soltou™), deitol (“deitou”), espatol (“espantou™), vitil (“vestiu”), achol
(“achou”), acotecel (“aconteceu”), pinel (“pneu”), batel (“bateu), monhe
(“mulher”), barbodo (“barbudo”).
Insercdo de letras | pengou (“pegou™), arvoren (“arvore”), zos (“0s”).

Grupo 2: “Erros” decorrentes da transposicao dos habitos da fala para a escrita

A) “Erros” decorrentes da interferéncia de regras fonolégicas categéricas

Algamento foti (“forte™), di (“de”), robu (“roubo™), durmir (“dormir”), chuver (“chover”),
mi (“me”), i (“e”), qui (“que”), elis (“eles”), derrepeti (“de repente”), nu
(“noaa).

Juntura noutimo (“no Ultimo™), emsima (“em cima”), enseguida (“em seguida™),

soguerodurmir (“sé quero dormir”), foiatas (“foi atras”), aroupa (“a roupa™),
derepente (“de repente”), milendrei (* me lembrei”), nacidade (“na cidade”),
usladrau (“os ladrGes’), nacamionete (“na caminhonete™), iaconteceu (“e
aconteceu”), iumtiro (“e um tiro”), montesclaro (“Montes Claros”), docarro
(“do carro”), autavelosidade (“alta velocidade™), dicoco (“de coco”), iai (“e
ai”), cenbora (“embora”).

42 Cf. Bortoni-Ricardo (2005, p. 40).
43 Cf. Bortoni-Ricardo (2005, p. 40).
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Segmentacéo Caminho nete (“caminhonete”), vei colo (“veiculo”), a tirou (“atirou™), a
ginho (“anjinho”), a salto (“assalto”), a traz (“atras™), a conteceu
(“aconteceu™).

Epéntese pinel (“pneu”).

B) “Erros” decorrentes da interferéncia de regras fonologicas variaveis graduais

Monotongacao robu (“roubo”), robaro (“roubaram”), fera (“feira”), coguero (“‘coqueiro”),
atiro (“atirou”), otro (“outro”), cacha (“caixa”), ropinha (“roupinha”),
arrumo (“arrumou”), fecho (“fechou”), cadera (“cadeira™), deito (“deitou”),
comeia (“colmeia”), utimo (“dGltimo™).

Apdbcope pega (“pegar”), sai (“sair”), chuve (“chover”), deita (“deitar”), volta

(“voltar”), dormi (“dormir”), esconde (“esconder”), chove (“chover”), mulhe
(“mulher”), co (“com™), procura (“procurar”), calo (“calor”).

Desnasalacao

tentaro (“tentaram”), robaro (“roubaram”), refei (“refém”), home (“homem?”),
batero (“bateram”).

Assimilacéo dormino (“dormindo”), coreno (“correndo”).

Aférese tava (“estava”).

Nasalizacao muinto (“muito”).

Harmonia minino (“menino”), sinti (“senti”), vitil (“vestiu”), pulisias (“policias”).
vocalica

C) “Erros” decorrentes da interferéncia de regras fonolégicas variaveis descontinuas

Sincope atas (““atras”), nua (“numa”), mago (“magro”), vitil (“vestiu”), godo
(“gordo™), cento (“‘centro”), avore (“arvore”).

Apdcope ma (“mas”), monhe (“mulher”), rai (“raio”).

Paragoge japoneze (“japonés”).

Ditongacéo treis (“trés”), japoneis (“japonés”).

Sandi externo iuzotos (“e 0s outros™), po (“para 0”).

Aférese magino (“imagino”).

Epéntese peneu (“pneu’), coustura (“‘costura”).

Nasalizacdo mas (“mas”).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Em relagéo aos “erros” categorizados no Grupo 1, decorrentes da natureza arbitraria

do sistema de escrita, puderam ser destacadas as seguintes subcategorias:

Troca de letras: os alunos escreveram tendou, badeu, dinha e latréos, em vez de
“tentou”, “bateu”, “tinha” e “ladrdes”, pois houve a troca entre 0 <t> e 0 <d>; vala, vedendo,
vera, vugiram, vedo e feio, em vez de “fala”, “fedendo”, “feira”, “fugiram”, “fedor” e “veio”,
portanto, os estudantes trocaram as letras <v> e <f>; cogueiro, porgue, guero, pecou, quarda-
chuva e consequiram, em vez de “coqueiro”, “porque”, “quero”, “pegou”, “guarda-chuva” e
“conseguiram”, confundindo 0 <g> e 0 <g>; e chogaram em vez de “jogaram ”, escrevendo
<ch>em vez de <j>.

No que diz respeito a escrita das palavras asalto, asima, agalto, conceguiram,

comesou e desseu, em vez de “assalto”, “acima”, “conseguiram”, “comegou” e “desceu”, o
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aluno identificou o fonema /s/, apesar de néo ter escrito de acordo com o sistema de convengéo
da escrita. No caso da palavra ¢airam, escrita pelo aluno A17, em que ha a troca do <s> por
<¢>, pois ambas possuem o som [s], o aluno desconhece a regra de que “N&o se emprega ¢ em
inicio de palavras” (BECHARA, 2009, p. 94).

Nas palavras xuva, axei, xeiro, cacha e maxugou, escritas no lugar de “chuva”,

“achei”, “cheiro”, “caixa” e “machucou”, houve confusdo entre as letras <x> e <ch>, pois
ambas sdo pronunciadas com o mesmo som [{], gerando a divida em relacédo a grafia, sendo,

entdo, necessario que o estudante memorize a ortografia correta da palavra para ndo incorrer no
“erro”.

Foram identificados, ainda, outros “erros”, como a escrita da palavra caza, em vez

de “casa”, pois 0 som [z] pode ser escrito tanto com <s> ou <z>, além da palavra geito, escrita

no lugar de “jeito”, ja que tanto 0 <g> como 0 <j> podem ser pronunciados com o som [3].

A troca do <I> pelo <u> foi percebida nas palavras sou e barriu, no lugar de “sol”

e “barril”. Em algumas regides do Brasil, a letra <I> de tais palavras pode ser pronunciada como

uma consoante lateral velarizada sonora [t]. Contudo, na regido pesquisada, a pronuncia de <I>

é feita com o0 som [w], gerando, assim, o “erro” ortografico.

Identificou-se uma quantidade consideravel de palavras nas quais houve a troca das
consoantes <m> e <n> na grafia. Apesar de ambas serem consoantes nasais sonoras, a primeira
é bilabial, enquanto a segunda é alveolar. O que, possivelmente, justifica a troca entre elas é a
similaridade do som nasal que elas representam, inclusive nos finais de silabas, além da
semelhanca do tracado dessas duas letras. Na palavra temtaram, o aluno pode ter feito a troca
das letras devido a assimilagdo com palavras como “tempo”, p. €., N0 entanto, desconsiderando
o fato de que a letra <m> deve ser usada antes de <p> ou <b>: “A nasalidade é expressa por m
antes de b e p, e por n antes de outra qualquer consoante” (BECHARA, 2009, p. 93). O
desconhecimento dessa regra ortografica e a proximidade dos sons nasais podem ter
influenciado os alunos a escreverem, também, con, homen, segumdos e emvadiram, no lugar de
“com”, “homem”, “segundos” e “invadiram”.

Hipercorregdo: ocorreu em pinel, fechol, soltol, deitol, espatol, vitil, achol,
acotecel e batel, em que houve a troca do <u> pelo <I>, pelo fato de o aluno considerar essas
grafias como corretas, ao comparar essas palavras com, por exemplo, os vocabulos “animal”,

“lencol” e “anzol”.
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Insercéo de letras: a dificuldade decorrente da arbitrariedade do sistema da escrita
gerou duvida nos alunos, que escreveram pengou (“pegou”), arvoren (“arvore”), zos (“0s”),
havendo, nesses casos, a inser¢do de uma letra nas palavras citadas.

O Grupo 2 contempla os “erros” ocasionados pela influéncia da fala na escrita e

apresenta trés subcategorias, também subcategorizadas, a saber:

A) “Erros” decorrentes da interferéncia de regras fonologicas categéricas

Alcamento: nos textos dos alunos, identificou-se a transposicdo desse processo
fonoldgico para a escrita nas palavras batiu, durmir, chuver, mi, pulicias, elis, qui, di, buneca,

2 e

nu, foti, e ibora, no lugar de “bateu”, “dormir”, “chover”, “me”,

29 ¢ 2% ¢

policias”, “eles”, “que”, “de”,
“boneca”, “no”, “forte”, “bateram” e “embora”.

Juntura: ocorre na fala, contudo, houve a transposicao desse processo fonologico
para a escrita nos seguintes exemplos: noutimo (’no ultimo”), emsima (“em cima”), enseguida
(“em seguida™), soguerodurmir (“s6 quero dormir”), aroupa (“a roupa”), foiatas, (“foi atrés”),
derepente (“de repente”), nacidade (“na cidade™), iumtiro (“e um tiro””), montesclaro (“Montes
Claros™), docarro (“do carro™), encima (“em cima”), cenbora (“se embora”), autavelosidade
(“alta velocidade™), dicoco (“de coco”) e acada (“a casa da”).

Segmentacgdo: ocorreu nos exemplos caminho nete (“caminhonete”), vei colo
(“veiculo™), a tirou (“atirou™), a jinho (“anjinho™), a tras (“atras”), a salto (“assalto”), a terou
(“atirou”), a conteceu (“aconteceu”).

Epéntese: observou-se, na escrita dos alunos, a inser¢cdo da vogal <i> na palavra

“pneu”, através da ocorréncia pinel, pois, na fala, ha a inser¢do do [i] apds a consoante [p].

B) “Erros” decorrentes da interferéncia de regras fonolégicas variaveis

graduais

Monotongacao: identificou-se a transposicao da monotongacdo através da reducao

do glide do ditongo <ou> no interior e no final de palavra (otro e atiro, em vez de “outro” e
“atirou”), ditongo <ei> antes de [r] (fera em vez de “feira”) e ditongo <ai> antes
de [f] (cacha), sendo observadas em substantivos, verbos, pronomes e adjetivos.

Apaocope: foi observada a transposicao da apocope, como regra fonologica variavel

gradual, nas palavras pega, sai, deita, volta, dormi, chuve, esconde e canta, em vez de “pegar”,
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9 6 1499 ¢¢ 9% ¢

“sair”, “deitar”, “voltar”, “dormir”, “chover”, “esconder” e “cantar”. Outros casos de apdcope
foram verificados, p. e., na escrita de mulhe (“mulher”), co (“com”), procura (“procurar”) e
calo (“calor”).

Desnasalacédo: houve a transposicdo da desnasalacdo com verbos no pretérito
perfeito do indicativo, através da substituicdo do som nasal por uma vogal, devido a
interferéncia da fala na escrita, p. e., tentaro, batero e robaro, em vez de “tentaram”, “bateram”
e “roubaram”, além de refei (“refém”) e home (“homem”).

Assimilacdo: houve a transposicdo da assimilagdo nas ocorréncias dormino

(“dormindo”) e coreno (“correndo”), em que a consoante [d] assimilou os tracos da consoante

nasal [n] e esta, além de nasalizar a vogal precedente, ocupou, também a posi¢cdo de consoante

inicial da silaba final.

Aférese: identificou-se a transposicdo da aférese para a escrita na palavra grafada
pelos alunos tava, em vez de “estava”, registrada dessa forma devido a transposi¢éo da fala para
a escrita.

Nasalizacdo: houve a transposicdo da nasalizacdo na escrita de muinto (“muito”).

Harmonia vocalica: observou-se a transposi¢ao da harmonia vocalica na grafia das
palavras minino (“menino”), sinti (“senti””), pulisias (“policias”) e vitil (“vestiu”), uma vez que
houve o alteamento da vogal <e> para <i>, na silaba pretdnica das palavras listadas, assim como
ocorre na pronancia de muitos falantes do PB. Trata-se de um fenbmeno comum no PB, como
afirma Bortoni-Ricardo (2004, p. 80), em “[...] quase todas as variedades do portugués
brasileiro, as vogais /e/ e /o/, quando ocorrem em silabas &tonas, antes ou depois da silaba

tonica, sdo pronunciadas /i/ e /u/, respectivamente”.

C) “Erros” decorrentes da interferéncia de regras fonologicas variaveis descontinuas

Sincope: em se tratando da transposicdo da sincope, em relacdo as palavras
estigmatizadas, foram identificados os exemplos atas (“atras™), nua (“numa’), mago (“magro”),
vitil (“vestiu”), godo (“gordo”), cento (“centro”) e avore (“arvore”).

Apocope: como exemplo da transposicdo da apdcope como regra fonologica
variavel descontinua, destacamos ma (“mas”), monhe (“mulher”) e rai (“raio”).

Paragoge: foi identificada a transposi¢do desse processo fonolégico na palavra

japoneze (“japonés”).
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Ditongacéo: os exemplos de transposic¢ao da ditongacédo sdo a escrita das palavras
treis (“trés”) e japoneis (“japonés”).

Sandi externo: observou-se a transposicao de sandi externo por transformacao na
expressao iuzotos (“ec os outros™), uma vez que as trés palavras graficas se fundiram num todo.
A conjungao <e> passou a glide com a vogal <u>, o som final da expressao “os” foi modificado,
de /s/ para /z/, que formou silaba com a vogal inicial da palavra seguinte. A esse respeito,
Coutinho (1987, p. 131) afirma que o “[...] —s final passa a —z antes de palavra comecada por

vogal: ozatos (“os atos”), azasas (“as asas”).” H4, ainda, nesse caso, a transposi¢cdo de uma
monotongacéo causada pela redugéo do ditongo [ou] para [o], alem de uma sincope, pois houve

0 apagamento do <r> apds a consoante <t>. Outro caso de transposicdo de sandi externo por
apocope foi observado na expresséo po (“para 0”), pela eliminacéo de <ara>.

Aférese: a palavra magino (“imagino”) é um exemplo da transposicao da aférese,
como variavel descontinua.

Epéntese: a transposicdo da epéntese, nesta subcategoria, foi observada nas
palavras peneu (“pneu”) e coustura (“costura”).

Nasalizacdo: a palavra mas (“mas”) é um exemplo de nasalizacdo, que se enquadra
nesta subcategoria.

A categorizacdo dos dados, a partir da identificagdo dos “erros” ortograficos presentes

na escrita dos alunos nas duas atividades diagndsticas, permitiu-nos realizar analise

quantitativa, conforme Tabela 1 a seguir.

Tabela 1 — “Erros” ortograficos e percentuais de ocorréncia — fase diagnostica

NUmero de | Percentual de
ocorréncias ocorréncias
GRUPO 1
Troca de Letras 84 29%
Hipercorrecdo 18 6,2%
Insercao de letras 3 1%
GRUPO 2
A) “Erros” Juntura 26 9%
decorrentes da Alcamento 25 8,7%
interferéncia de Segmentacédo 10 3,5%
regras fonoldgicas Epéntese 3 1%
categoricas
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Monotongacao 46 16%
B) “Erros” Apbcope 18 6,2%
decorrentes da Desnasalacdo 10 3,5%
interferéncia de Aférese 7 2,5%
regras fonoldgicas | Harmonia vocalica | 7 2,5%
variaveis graduais Assimilacio 6 2%
Nasalizagao 1 0,5%
Sincope 8 2,8%
C) “Erros” Ditongacdo 4 1,4%
decorrentes da Apocope 3 1%
interferéncia de Epéntese 3 1%
regras fonoldgicas Sandi externo 2 0,7%
variaveis Nasalizacéo 1 0,5%
descontinuas Aférese 1 0,5%
Paragoge 1 0,5%
TOTAL 287 100%

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

A analise da Tabela 1 demonstra que, entre os “erros” analisados no Grupo 1, houve
um percentual elevado de “erros” ortograficos ocasionados pela troca de letras, totalizando
29%, seguida pela hipercorrecao (6,2%) e pela insercéo de letras (1%).

Em relacdo ao Grupo 2, no que diz respeito as regras fonoldgicas categoricas, o
namero maior identificado foi de juntura (9%), seguido pelo alcamento (8,7%), segmentacdo
(3,5%) e epéntese (1%).

Entre os “erros” decorrentes de regras varidveis graduais, identificou-se um
percentual de “erros” ortograficos causados pela monotongacgéo (16%), seguido pela apécope
(6,2%), desnasalacdo (3,5%), aférese (2,5%), harmonia vocalica (2,5%), assimilacdo (2%) e
nasalizacéo (0,5%).

Em relacdo aos “erros” decorrentes de variaveis descontinuas, a maior ocorréncia
foi identificada na sincope (2,8%) e, na sequéncia, ditongacao (1,4%), apocope (1%), epéntese
(1%), séndi externo (0,7%), nasalizacéo (0,5%), aférese (0,5%) e paragoge (0,5%).

A incluséo dos “erros” decorrentes de nasalizacdo em duas subcategorias distintas
deve-se ao fato de o exemplo muinto, categorizado na subcategoria B, ser decorrente de regras
fonol6gicas graduais, ou seja, comum a todos os brasileiros, dependendo do grau de
formalidade; enquanto o exemplo mas, subcategoria C, é decorrente de regras fonoldgicas
descontinuas, sendo estigmatizado pela maioria da sociedade urbana.

No Gréfico 10, que contém os “erros™ ortograficos dos Grupos 1 e 2, é possivel

obter uma visao geral dos “erros” categorizados na Tabela 1.
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Gréafico 10 — Porcentagem dos “erros” ortograficos — fase diagndstica

Demais subcategorias
Ditongacgao
Assimilacdo
Harmonia vocdlica
Aférese

Sincope B Grupol

Desnasalacdo HGrupo2-A
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ApGcope Demais subcategorias

Algcamento
Juntura

Monotongagao

Troca de letras

0% 10% 20% 30% 40%
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

No Grafico 10, incluem-se na legenda “demais subcategorias” “erros” provenientes
dos Grupos 1 e 2, que apresentaram menos de 1% de ocorréncia, a saber: insercdo de letras
(Grupo 1), epéntese (Grupo 2 — A), nasalizacdo (Grupo 2 — B), apdcope, epéntese, sandi
externo, nasalizacdo, aférese e paragoge (Grupo C).

Os “erros” identificados nas atividades diagnosticas demonstraram o elevado grau
de dificuldades enfrentadas pelos alunos em relacdo a ortografia, a0 compor seus textos.
Destaca-se, nesse sentido, a dificuldade apresentada em relacdo ao uso indevido de letras, com
29%. A troca de letras feita no momento da escrita representa casos possiveis dentro do sistema
linguistico.

O “erro” ortografico de transposicdo da monotongagdo para a escrita, para o qual
se direciona esta pesquisa, apresentou o segundo maior percentual de “erros”. No entanto, entre
os “erros” decorrentes da transposi¢cdo da fala para a escrita (Grupo 2), a monotongacao
apresentou 0 maior nimero de ocorréncias.

Ainda que o uso indevido de letras tenha sido demonstrado como o “erro” mais
recorrente, considerando-se o total dos “erros”, trata-se de troca de letras diferentes. O
porcentual de 29% para essa subcategoria do Grupo 1 representa 14 tipos de troca de letras
diferentes que totalizam as 84 ocorréncias identificadas nos dados. Se considerado cada tipo de
troca de letra, isoladamente, eles apresentam um menor percentual de ocorréncia comparados a

transposicdo da monotongacdo, como pode ser observado no Gréafico 11 a seguir.
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Grafico 11 — Troca de letras — fase diagnostica
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Nas 84 ocorréncias de troca de letras, incluem-se a troca entre <s>, <c>, <¢>, <S>
e <ss>, com 21,5% das ocorréncias (18 ocorréncias), p. e. senter, conceguiram e acalto, em vez
de “center”, “conseguiram” e “assalto”; a troca de <m> por <n>, com 16,5% das ocorréncias
(p. e. con em vez de “com”); a troca de <e> por <i>, como em ili em vez de “ele”, que foi
identificada em 10,5% das ocorréncias; a troca de <g> por <g>, como em cogueiro em vez de
“coqueiro” e o uso de <u> no lugar de <I>, como em barriu, em vez de “barril”, que
representaram 9,5% das ocorréncias; o uso de <v> no lugar de <f>, como em vedendo em vez
de “fedendo” e o <x> no lugar de <ch> (p. e. xuva em vez de “chuva”), observados em 7,5%
das ocorréncias cada; a troca de <t> por <d> (p. e. dinha no lugar de “tinha”) observada em 6%
das vezes; 0 uso de <g> no lugar de <j> em 3,5 % dos “erros” (p. €. ango em vez de “anjo”); a
troca de <s> por <z> (caza em vez de “casa”) e <g> por <c> (pecou em vez de “pegou”) 2,5 %
cada; e a troca de <b> por <d> (milendrei em vez de “me lembrei”) e <o> por <u> (pulisia em
vez de “policia”), com 1% cada.

Portanto, esses baixos percentuais de cada tipo de troca de letras justificam nosso
objeto de estudo, j& que a transposicdo da monotongacao representa o tipo de “erro” ortografico

mais recorrente nas producoes textuais dos alunos investigados.
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O percentual de “erros” do Grupo 1 (decorrentes da propria natureza arbitraria do
sistema de convencdo da escrita) e do Grupo 2 (decorrentes da transposicao dos habitos da fala

para a escrita) pode ser comparado no Gréafico 12 a sequir.

Gréfico 12 — Porcentagem dos “erros” ortograficos por grupo — fase diagndstica

= Grupol = Grupo2 =

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Verifica-se que a maioria dos “erros” ortograficos identificados nos textos dos alunos
do 7.° Ano X é decorrente da interferéncia da fala na escrita (Grupo 2: 64%), enquanto o Grupo
1 registrou 36%.

As atividades diagnoésticas aplicadas contribuiram para a demonstragdo das reais
dificuldades dos alunos em relacéo a ortografia, uma vez que ndo houve a exigéncia de que eles
registrassem palavras previamente pensadas, que gerassem propositalmente a duvida no

estudante em relacdo a escrita da palavra. De acordo com Morais (2000, p. 22):

Ao registrar um ditado, o aprendiz tem apenas que grafar o texto que escuta da
professora ou de um colega. J& quando se trata de escrever uma historia, ele tem que
dar conta de vérias exigéncias a0 mesmo tempo: selecionar as ideias que colocara no
papel, ordenéa-las, escolher a forma como vai expressa-las, além de pensar na forma
correta de grafar o texto que esta compondo.

Esse comentario demonstra a dificuldade enfrentada pelo aluno ao buscar a forma
ortogréfica adequada da palavra, a0 mesmo tempo em que se ocupa com a parte criativa de

construcao do texto. Cagliari (2009, p. 23) aponta que as criangas “[...] ao enfrentar o desafio
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de novas palavras, constroem hipoteses sobre a ortografia, sem perder a facilidade de expressao
que ja adquiriram oralmente”. Dessa forma, ao construir as hipdteses sobre a maneira correta
de grafar as palavras que apresentam tendéncia a monotongacao, os alunos foram influenciados
pelos aspectos fonologicos de sua lingua materna, seguindo, em muitos casos analisados, sua
propria forma de falar.

E importante destacar o papel da variagdo linguistica na ocorréncia desse fendmeno
ortografico, pois, como ressalta Bortoni-Ricardo (2004, p. 25), “[...] a variagdo ¢ inerente a
propria comunidade linguistica”. Assim, a maneira de falar dos estudantes influenciou
diretamente a forma de grafar as palavras.

Em raz&o de o objeto de estudo desta pesquisa ser a transposi¢do da monotongacao para

a escrita, uma subsecéo especifica tratara desse “erro” ortografico.

4.2.1 Monotongacéao: transposicdo para a escrita

Esta subsecéo aborda a transposi¢cdo da monotongacao para a escrita, analisando as
producdes de texto dos alunos participantes desta pesquisa. No Quadro 15, estéo elencadas as
palavras que representam a transposicdo da monotongacao para a escrita, encontradas nos dois
textos produzidos pelos alunos na fase diagnostica, organizado de maneira a se estabelecer

correspondéncia entre o “erro” e 0 aluno que dele fez uso.

Quadro 15 — Casos de transposi¢do da monotongacéo para a escrita — fase diagnostica

Aluno Monotongacéao
Al robu (“roubo”), robaro (“roubaram”), fera (“feira”),
coguero (“coqueiro™), atiro (“atirou”)
A2 atimo (“altimo™)
A3 outro (“outro”), robaram (“roubaram’)
Ad fera (“feira”)
A6 atimo (“altimo”)
A9 robaraum (“roubaram”), otos (“outros”)
Al0 cacha (“caixa”), ropinha (“roupinha”)
All arrumo (“arrumou”
Al2 robar (“roubar”), fera (“feira), outro (“outro”), fecho
(“fechou”), comeso (“comegou”), cadera (“cadeira™)
Al3 ropa (“roupa”), cadera (“cadeira”), deito (“deitou”),
comeia (“colmeia”), utimo (“altimo™)
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Al5 roba (“roubar”), comeso (“comegou’), acho (“achou”),
ropa (“roupa”), cadera (“cadeira”)

Al6 vera (“feira”)

Al7 fera (“feira”), cheo (“cheio”), Gtimo (“altimo™)

Al8 robaram (“roubaram”), fera (“feira”), comeia
(“colmeia”)

Al9 robaram (“roubaram”), vera (“feira”), itimo (“altimo™)

A20 robaram (“roubaram”), atiro (“atirou”), cacha (“caixa”

A21 fera (“feira”), atimo (“Gltimo”)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Verifica-se, com base no Quadro 15, que, dos 21 informantes que participaram das
atividades propostas, 17 (81%) apresentaram, na escrita, ocorréncias de transposicdo da
monotongacao, através da reducdo do ditongo <ou> para <o> e dos ditongos <ei> e <ai> para
<e> e <a>, respectivamente.

Contrariando a forma ortogréfica oficial, foram verificadas, nas producdes

analisadas, palavras com transposi¢cdo da monotongacdo tanto em silabas tonicas finais, quanto
em silabas internas, tonicas ou atonas. Em relag&o a reducéo do ditongo [oy] para [o], puderam

ser observadas as seguintes ocorréncias:

a) Reducdo do ditongo em silabas tdnicas finais, como em atiro, arrumo, comeso,
deito, fecho e acho, em vez de “atirou”, “arrumou”, comegou”, “deitou”,” fechou” e “achou”.

b) Tansposi¢do da monotongacao no final das silabas no interior das palavras, como
em robo, robaram, otros, comeia e ropinha, grafadas no lugar de “roubo”, “roubaram”,

“outros”, “colmeia” e “roupinha”. No caso da escrita de comeia e utimo, a transposi¢do da

monotongacao ocorre porque had um ditongo [ow], na fala, que n&o é registrado na forma escrita.
Verificou-se, ainda, o apagamento do glide dos ditongos [a1] e [e1], que se
reduziram para [a] e [e], respectivamente. Nas producdes de texto analisadas, a redugéo desses

ditongos ocorreu nos contextos fonoldgicos descritos a seguir.

c) O ditongo [e1] passou por monotongacao antes de consoante tepe alveolar sonora
[c], como em fera, coquero e cadera, em vez de “feira”, “cogqueiro” e “cadeira”.

d) Houve reducdo do ditongo [a1] antes de consoante fricativa alveopalatal surda
[], como em cacha, em vez de “caixa”.

N&o houve reducdo dos ditongos [a1] e [e1] diante de oclusivas e fricativas nas

producdes textuais dos alunos. Identificou-se o ndo favorecimento de transposicdo da
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monotongacao, quando o ditongo antecede as consoantes [v] e [t], pois ndo sdo sons palatais,
assim, ndo ha assimilacdo com o glide.

Isso pode ser percebido nos textos a seguir, sendo que, primeiramente, é
apresentada a producéo digitalizada do aluno e, em seguida, a forma digitada, respeitando a
forma como o aluno escreveu. Os nomes dos estudantes foram omitidos para preservar a
identidade deles. As palavras escritas em que ndo ocorreu transposi¢cdo da monotongagdo do

ditongo <ai> devido ao contexto fonoldgico encontram-se destacadas em negrito.
ATIVIDADE 2 - ALUNO A2

Eu soguerodurmir
O anjo estava dormino e entdo formou uma nuven de xuva e ele estava dormino e entdo xuvel
e ele a cordou e ele pegou umguarda xuva e caiu um rairo noguarda xuva eguebrou o xardo
xuva e ele saiu com raiva e ele deitou na arvore e tinha uma casa de abelha ele apegou nela e
as abelhas foiatas dele e ele foi para acada monica elas estava brincando de coustura e colocou
aroupa nele e ele foi cenbora con raiva [negrito nosso] e ele efoi para o barril e ele emcuntro
0 cascdo ele saiu do barriu e ele ficou pensando ele e buro e ele subiu para sina das [ilegivel]
e ele ficona nanasonbra da cadeira de deus.
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ATIVIDADE 2 - ALUNO A12
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A jinho em eu so quero um lugar para dormir!

0 anginho esta dormino e as nuvem se fecho e comeso chove e ele pecou um guarda chuva e
deu um raio nele ai ele foi se esconde debaixo de uma arvore perto de uma casa de abelha e
le foi para a casa da monica e a Magali vetirdo de mulhe e saiu com raiva [negrito nosso] foi
se esconde no pariu co o cascdo e lo bafo fedendo e eles fo se esconde por sima das nuvem
na onde ndo chove e tava um sou de racha e ele se escodeu do sou atrés da cadera

Os alunos A2 e A12 grafaram a palavra “raiva” sem transposicdo da redugédo do
ditongo [a1]. Nao foram encontrados registros nos textos analisados de transposi¢do da
monotongacdo nesse contexto fonoldgico: ditongo seguido de consoante fricativa labiodental

sonora [v]. O mesmo ocorreu com os ditongos seguidos de consoante oclusiva dental-alveolar
surda [t] (p. e., deitou e geito). Foi possivel analisar, ainda, que o ditongo [e1] ndo apresentou
transposicdo da monotongagéo nos finais de palavra, como ocorreu com o ditongo [ou].

No caso dos ditongos [a1] e [e1], a reducdo do ditongo esta condicionada ao
segmento seguinte, que, sendo um som palatal, favorece a monotongacdo, uma vez que ha a
assimilacdo do glide com a consoante. Assim, enquanto as consoantes [j] e [x] favorecem a
monotongacdo, como em bejo e caxa, em vez de “beijo” e “caixa”, por serem palatais, 0 mesmo
ndo acontece com as consoantes [v] e [t], que desfavorecem a monotongacao, por ndo serem

sons palatais, ndo havendo, portanto, assimilagédo com o glide.

Isso pode ser observado, também, nos registros dos textos a seguir, através das
palavras destacadas em negrito.
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ATIVIDADE 2 - ALUNO A2

Eu soguerodurmir

O anjo estava dormino e entdo formou uma nuven de xuva e ele estava dormino e entdo xuvel
e ele a cordou e ele pegou umguarda xuva e caiu um rairo noguarda xuva eguebrou o xardo
Xuva e ele saiu com raiva e ele deitou [negrito nosso] na arvore e tinha uma casa de abelha
ele apegou nela e as abelhas foiatas dele e ele foi para acada monica elas estava brincando de
coustura e colocou aroupa nele e ele foi cenbora con raiva [negrito nosso] e ele efoi para o
barril e ele emcuntro o cas¢éo ele saiu do barriu e ele ficou pensando ele e buro e ele subiu
para sina das [ilegivel] e ele ficona nanasonbra da cadeira de deus.

ATIVIDADE 2 - ALUNO A3
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Eu so Quero um lugar gostoso pra Dormir!

Um dia eu estava dornino Quando conesou a chuver e eu fui coreno pega o guarda-chuva ai
derepente caiu um raio no meu guarda-chuva e eu sai coreno ai eu axei [negrito nosso] uma
arvore mais eu ndo vi a coneia de abelhas mais eu ndo vi e bati a minha mé&o na comeiadai as
abelhas comesardo a sai e eu sai coreno a [ilegivel] ai eu entrei[negrito nosso] em uma casa
que estava aqui perto ai a Cagali e a Monica mi virtirdo de minino ai eu axei um bariu ai eu
sinti um xeiro forte mais era o Cascao e eu [ilegivel] um burro mais eu milendrei que asima
dos nuvens na chovia mais quando eu foi |4 estava moisto quente mais foi o geito [negrito
nosso] de dorni no sombra do trono de Deus

ATIVIDADE 2 - ALUNO A21

Eu s6 quero um lugar gostoso pra dormir!

Anjinho era muito dorminhoco entdo ele tava deitado [negrito nosso] em uma nuvem
derrepente feio uma chuva muito forte ele pegou um guarda-chuva mas um relampago
quebrou entdo ele foi para uma arvore, e domiu s6 que ele colocou a mdo em uma caixa de
Europa e saiu correndo para casa da magali & magali e Mdnica estava brincando de costura
elas costuraram um vestido para brincar s6 que elas vestiram o anjinho e anjinho saiu bravo
e foi para um barriu I& estava o cascdo s6 que ele ndo aguentou ficar perto dele por que ele
estava fedendo por que ele ndo gosta de tomar banho. ele saiu de 14 e ficou pensando “Eu sou
muito burro” por que a nuvem s6 chove em baixo dela entdo ele subiu pra cima da nuvem
mas |4 estava Muito ensolarado ent&o ele teve uma ideia ele foi dormir em um reino no chao
mas numa cadeira pedro estava acentado.
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Os alunos A2, A3 e A21 escreveram “deitou”, geito e “deitado”, respectivamente,

sem transpor para a escrita a monotongacao dos ditongos, uma vez que, conforme ja comentado
anteriormente, esse contexto fonologico ndo favorece a reducéo do ditongo [e1].

No texto do aluno A3, notou-se que as palavras “entrei’ e axei, que possuem um
ditongo [er1] no final da palavra, também ndo passaram por monotongacéo, diferentemente do
que ocorreu com o ditongo [oy] no final de palavras.

Os contextos fonoldgicos de ocorréncia de transposicdo da monotongagdo
encontrados nos textos dos alunos estdo demonstrados no Quadro 16 a seguir:

Quadro 16 — Contextos fonoldgicos de ocorréncia de transposi¢do da monotongacao — fase

diagnostica
<ou> <ou> <ei> <ai>
em final de palavra no interior da antes de [r] antes de [f]
palavra

atiro (“atirou”) robo (“roubo”) fera (“feira”) cacha (“caixa”)
arrumo (“arrumou” robaram (“roubaram”) coquero (“coqueiro”)
comeso (“comegou”) otras (“outras”) cadera (“cadeira”)

deito (“deitou”) ropinha (“roupinha”)

fecho (“fechou”)

acho (“achou”)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Segundo o Quadro 16, os contextos fonologicos identificados foram: ditongo <ou>
em final e interior de palavras, ditongo <ei> antes de [r] e ditongo <ai> antes de [{].
Percebe-se, ainda, que a transposicdo da monotongacao ocorreu apenas em palavras

com duas ou trés silabas. As palavras que passaram por monotongacao e apresentaram maior

ocorréncia na escrita possuiam o ditongo <ou>, conforme Grafico 13:
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Gréafico 13 — Porcentagem de ocorréncia de transposicdo da monotongacéo — fase diagnostica

= ditongo <ou> = ditongo <ei> = ditongo <ai>

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

A transposicgéo para a escrita da monotongacgéo do ditongo <ou> apresentou maior
ocorréncia nos textos dos alunos, com 62%, seguida do ditongo <ei> e <ai>, com 33% e 5%,

respectivamente. Assim como discutido por Coutinho (1976), a monotongacdo do ditongo
[ou] possui registros na Lingua Portuguesa desde o século X, devido a influéncia da fala

estigmatizada de determinados grupos sociais, sendo um caso de monotongagdo quase
categdrico no Brasil, como salienta Mollica (2016)**. Segundo Bortoni-Ricardo (2004), na
evolugdo do latim para o Portugués, houve uma mudanca do ditongo <au> para <ou>, por
assimilacdo, e, posteriormente, ocorreu a redugdo do ditongo <ou> para <0>. A autora destaca
que a monotongacao do ditongo <ou> é uma regra avancada, que faz com que o ditongo <ou>
praticamente n&o seja pronunciado, até mesmo em silabas ténicas finais.

Mollica (2016) afirma que, quanto mais operado o fendmeno na fala, mais resistente
torna-se a aprendizagem dessas regras na escrita, o que nos leva a deduzir que os alunos
participantes desta pesquisa apresentam a reducdo do ditongo <ou> mais cristalizada, também,
na fala.

4 «“A monotongagdo da semivogal posterior, na fala, constitui mudanga em progresso, em seus ultimos estagios
no portugués atual brasileiro. Ja a supressdo de semivogal anterior do ditongo /ey/ esta sujeita a restrigdes
estruturais fortes, isto é, a condicionamentos fonologicos precisos” (MOLLICA, 2016, p. 80).
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As classes de palavras mais produtivas para a ocorréncia da transposicdo da
monotongacao para a escrita estdo especificadas no Grafico 14 a seguir.

Gréfico 14 — Ocorréncia de transposi¢do da monotongacao por classes de palavras — fase
diagnostica

H substantivo ®verbo pronome adjetivo

100%
92%

64%

249

12%
8%

ditongo <ou> ditongo <ei> ditongo <ai>

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Em relacdo a transposicdo para a escrita da monotongacao do ditongo <ou>, a classe
de palavras que apresentou maior incidéncia foram os verbos (64%), com a reducdo do glide
tanto em finais de silabas quanto em finais de palavras (p. €., robaram e atiro, respectivamente),
seguida pelos substantivos (p. e., ropa) e pelos pronomes (p. e., otro). No entanto, ndo houve
transposicdo da monotongacao do ditongo <ei> em nenhum verbo, apenas com substantivos (p.
e., fera) e adjetivo (p. e., cheo); enquanto o ditongo <ai> s6 passou por monotongacao em
substantivo (p. e., cacha).

A predominéncia de transposi¢do da monotongacdo em substantivos — com 0
ditongo <ei> e <ai> — ocorreu devido a funcdo sintatica, proporcional a funcdo nuclear

desempenhada pelos substantivos na oragéo.

Quanto a funcdo sintatica, o substantivo exerce por exceléncia a funcdo de sujeito (ou
seu nlcleo) da oracdo e, no dominio da constituicdo do predicado, as funcdes de objeto
direto, objeto indireto, predicativo, adjunto adnominal e adjunto adverbial. Em geral,
na funcdo de sujeito e de objeto direto dispensa o substantivo o concurso de qualquer
outro elemento; nas outras, acompanha-se de indice funcional (BECHARA, 2009, p.
41).
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Assim, a funcdo de nacleo dos sintagmas nominais compete ao substantivo. No que
concerne ao ditongo <ou>, o percentual elevado de monotongacdo em verbos esta relacionado
ao género textual proposto nas atividades diagnosticas — a descri¢ao da noticia de um assalto e
a producéo de um texto narrativo. Nos dois textos, prevaleceu o uso da 32 pessoa do singular
do pretérito perfeito do indicativo, favorecendo, portanto, a ocorréncia de transposi¢do da
monotongacdo com o ditongo <ou>, dado o nimero de ocorréncia de verbo nessa flexao verbal.

O Grafico 15 a seguir descreve as ocorréncias de transposicdo da monotongacao,
no que concerne a variavel sexo. Pelo fato de haver, no 7.° Ano X, prevaléncia de alunos do
sexo masculino (81%), fizemos um recorte, comparando os “erros” de 4 informantes do Sexo
feminino e 4 informantes do sexo masculino, entre 12 e 13 anos, com o intuito de verificar se a
variavel sexo interfere no resultado da pesquisa.

Essa andlise por amostragem € utilizada neste trabalho na medida em que ha a
necessidade de ser mantido o equilibrio entre as células das variaveis consideradas. Apesar de
a amostra ser reduzida, ela permite avaliar os dados sem diferencas quantitativas nesta variavel,
demonstrando resultados mais confiaveis, pois informantes de sexos diferentes podem

apresentar resultados, também, distintos.

Gréfico 15 — Variavel sexo e transposi¢do da monotongacao — fase diagnostica

M Feminino @ Masculino

100%

ditongo <ou> ditongo <ei> ditongo <ai>

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

A observacéo dos valores obtidos por amostragem, no Grafico 15, demonstra que a
transposicdo da monotongagdo para a escrita € mais produtiva nos textos escritos por

informantes do sexo masculino, enquanto as informantes do sexo feminino apresentaram menor
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percentual de transposi¢do da monotongacdo. Dessa forma, a varidvel sexo demonstrou que as
mulheres monitoraram mais a escrita, no que tange a transposi¢do da monotongacdo para 0s
textos produzidos, em relagdo aos homens.

Esse resultado corrobora com a constatacdo de Hora e Ribeiro (2006, p. 218), ao
afirmarem que “Os falantes do sexo feminino tendem a usar mais a variante padrdo, ou de
prestigio social, do que aqueles do sexo masculino”.

Considerando a variavel faixa etaria, fizemos, também, um recorte para analisar a
ocorréncia da transposicdo da monotongacdo para a escrita, comparando a escrita de 4 alunos
de 12 anos e 4 alunos de 14 anos. Selecionamos, para esse recorte, alunos dessas faixas etarias
pelo fato de haver, na turma pesquisada, 0 mesmo nimero de alunos com 12 e 14 anos, sendo

possivel verificar se houve interferéncia dessa variavel na transposi¢do da monotongacao.

Gréafico 16 — Variavel faixa etaria e transposicdo da monotongacéo — fase diagnostica

W12 anos E14anos

ditongo <ou> ditongo <ei> ditongo <ai>

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.

Percebe-se que o ditongo <ou> foi mais produtivo nos textos de alunos de 12 anos
(80%), enquanto nos textos dos alunos de 14 anos a transposi¢cdo da monotongacédo foi
identificada em 20% das ocorréncias analisadas nesse recorte. O mesmo ocorreu com o ditongo
<ei>, em que os alunos de 12 anos produziram 60% das ocorréncias de transposicdo da
monotongacéo e os alunos de 14 anos, 40%.

O Grafico 16 permite concluir que os informantes de maior idade, 14 anos,
apresentaram menos casos de transposi¢cdo da monotongacéo para a escrita. Logo, verificamos
que quanto maior a idade, menos “erros” foram cometidos pelos alunos incluidos neste recorte,
ainda que estes sejam repetentes. Ao abordar a varidvel faixa etéria, Mollica (2016, p. 85)
afirma que “Com o avango das séries concomitantemente ao aumento da idade, a regra na

escrita de inserir os grafemas i e u quando ha ditongo /ey/ e /ow/ na lingua falada vai sendo
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paulatinamente assimilada”. Na analise em questdo, os alunos estudam na mesma sala, mesmo
assim, a faixa etaria apresentou influéncia no resultado do diagndstico, possivelmente devido a
maturidade dos alunos, em relacéo a capacidade de assimilar as diferencas entre a fala e a escrita
e ao maior tempo que esses alunos passaram na escola.

A andlise do diagnostico permitiu chegar aos seguintes resultados:

e Os contextos fonoldgicos de ocorréncia da transposicdo da monotongacao

para a escrita foram: ditongo <ou> no interior e final de palavra; ditongo
<ei> antes de [r] ; e ditongo <ai> antes de [{];

e 81% dos alunos participantes escreveram palavras com transposi¢do da
monotongacao;

e O ditongo <ou> foi mais produtivo em relacdo a transposicdo da
monotongacdo para a escrita, seguido pelos ditongos <ei> e <ai>,
respectivamente;

e Os informantes do sexo masculino escreveram mais palavras com
transposicdo da monotongacdo, em comparagdo aos informantes do sexo
feminino;

e Os participantes com maior idade registraram menor ocorréncias de
transposicdo da monotongacgéo para a escrita do que os participantes com

idade menor.

A anélise feita evidenciou a repercussao, na escrita, da variacdo presente na lingua
falada, apresentando-se como uma dificuldade ortografica influenciada pela transposicdo da
oralidade para a escrita. Como j& mencionado na p. 47, no Referencial Tedrico, a percepcéo,
pelo professor, das dificuldades ortograficas dos alunos, tanto aquelas ocasionadas pela
interferéncia da fala na escrita, quanto as decorrentes da arbitrariedade do sistema de convengéo
da escrita, possibilita a elaboracdo de atividades que visem a promocao da aprendizagem do
aluno.

Apos andlise do diagnostico, foi elaborado o plano de intervencdo e aplicado aos
alunos. O resultado da intervencédo é descrito e analisado na se¢do seguinte, que aborda a fase

pos-intervencao.
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4.3 Descricdo e anélise da atividade pos-intervencéo

Tendo em vista a necessidade de avaliar os efeitos da intervencéo nos textos escritos
dos alunos, esta se¢do aborda os resultados da intervencdo, através de atividade aplicada ap6s
a intervencdo, e a comparacgdo entre os dados do diagnostico e os dados da pos-intervengéo.

4.3.1 Resultados da intervengéo

Nesta subsecdo, € discutido o resultado geral da intervencdo, demonstrando 0s
“erros” ortograficos cometidos pelos alunos na fase poés-intervencgdo, especificamente a
transposicdo da monotongacdo para a escrita. Para tanto, a Tabela 2 contém os “erros”
ortograficos identificados nessa fase da pesquisa, bem como o percentual de ocorréncia. Assim
como no diagnoéstico, os “erros” ortograficos presentes nos textos na pos-intervencdo foram
identificados e categorizados, conforme proposta de Bortoni-Ricardo (2005). A categorizacéo
dos dados encontrados na avaliagdo da intervencdo, especificados por aluno, encontra-se no
Apéndice N.

Tabela 2 — “Erros” ortograficos e percentuais de ocorréncia — fase pds-intervencéo

Numero de Percentual de
ocorréncias ocorréncias
GRUPO 1
Troca de Letras 25 47%
Hipercorrecdo 3 5,5%
Insercao de letras 1 2%
GRUPO 2
A) “Erros” Juntura 6 11%
decorrentes da 1 2%
interferéncia de Alcamento
regras fonologicas Segmentagéo 1 2%
categodricas
B) “Erros” Apbcope 3 5,5%
decorrentes da Desnasalacédo 3 5,5%
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interferéncia de Harmonia vocalica 3 5,5%
regras fonologicas Monotongagéo 2 4%
variaveis graduais Nasalizacao 1 2%
C) “Erros” 2 4%
decorrentes da Ditongacéo

interferéncia de 1 2%
regras fonologicas Sandi externo

variaveis Paragoge 1 2%
descontinuas

TOTAL 53 100%

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

A Tabela 2 evidencia que, entre os “erros” analisados na atividade de avaliacdo da
intervengdo, houve um percentual elevado de “erros” ortograficos ocasionados pela troca de
letras, totalizando 47%, seguida pela hipercorrecao (5,5%) e pela insercédo de letras (2%), sendo
esses “erros” categorizados no Grupo 1.

No que concerne ao Grupo 2, entre os “erros” decorrentes de regras fonoldgicas
categoricas (Tipo A), o numero maior identificado foi de juntura (11%), seguido pelo algamento
(2%) e segmentacao (2%).

Entre os “erros” decorrentes de regras variaveis graduais (Tipo B), identificou-se
um percentual de “erros” ortograficos causados pela apocope (5,5%), desnasalacao (5,5%) e
harmonia vocalica (5,5%), seguidos pela monotongacédo (4%) e nasalizacdo (2%).

Em relagdo aos “erros” decorrentes de varidveis descontinuas (Tipo C), houve
ocorréncias de ditongacdo (4%) e, na sequéncia, sandi externo (2%) e paragoge (2%).

No Gréfico 17, que contém os “erros” ortograficos dos Grupos 1 ¢ 2, é possivel

obter uma visao geral dos “erros” categorizados na Tabela 2.
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Gréafico 17 — Porcentagem dos “erros” ortograficos — fase pds-intervencao
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

A categorizagao dos “erros” identificados na atividade de avaliagdo da intervengao
revelou a troca de letras como sendo o “erro” mais recorrente, totalizando quase metade de
todos os “erros” ortograficos nessa fase da pesquisa (47%), em que os alunos compuseram as
producdes de texto.

A monotongagdo foi o sétimo “erro” com maior numero de ocorréncias (4%), ao
lado da ditongacgéo (4%). Verificamos que houve um aumento de ditongagdo na escrita, que
registrou, na fase diagnostica, 1,4% do total de “erros”. 1sso se deve, possivelmente, ao fato de
gue os alunos monitoraram a escrita para ndo transpor o fenébmeno da monotongacéo para as
produces de texto escrito, acrescentando glide & vogal e resultando na ditongacéo (p. €., veis e
teis, em vez de “vez” e “trés”).

Alguns “erros” observados no diagnostico ndo foram identificados na avaliacdo da
intervencdo, a saber: epéntese (Grupo 2A); aférese (Grupo 2B); sincope, apdcope, epéntese,
nasalizacdo e aférese (Grupo 2C).

Portanto, ocorreu redugao significativa nos tipos de “erros” pertencentes ao Grupo
2C, que abarca os “erros” decorrentes da interferéncia de regras fonologicas variaveis
descontinuas, que recebem maior grau de estigmatizagdo, motivo que possivelmente levou os

alunos a monitorarem sua escrita nesse sentido.
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A porcentagem de “erros” do Grupo 1 (decorrentes da natureza arbitraria do sistema
de convencao da escrita) e do Grupo 2 (decorrentes da transposicao dos habitos da fala para a

escrita) estdo comparados no Grafico 18.

Gréfico 18 — Porcentagem dos “erros” por grupo — fase pos-intervengéo

= Grupo 1 = Grupo 2

<

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Conforme o Grafico 18, a maioria dos “erros” cometidos pelos alunos, ao compor
seus textos na fase pds-intervencao, decorre da natureza arbitréaria do sistema de convencdo da
escrita (Grupo 1: 54,5% e Grupo 2: 45,5%). Portanto, na avaliagdo da intervencao, detectou-se
uma redu¢ao dos “erros” ocasionados pela influéncia da fala na escrita (redugdo de 18,5%), em
relacdo ao percentual identificado no diagnostico (percentual de 64% do total dos “erros”).

Verificamos que houve um monitoramento dos alunos em relacdo aos “erros”
decorrentes da transposicdo da fala para a escrita, pois esse assunto foi tratado com o0s
participantes durante a intervencdo, quando foi feita a abordagem sobre a transposi¢do da
monotongacao para a escrita. Percebe-se, entdo, que os estudantes compreenderam que existem
habitos na fala que ndo devem ser transpostos para textos escritos formais, quando passam a ser
considerados “erros” ortograficos.

No que tange a transposicdo da monotongacao para a escrita, houve as seguintes
ocorréncias, exemplificadas no Quadro 17:
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Quadro 17 — Casos de transposicdo da monotongacdo para a escrita — fase pds-intervencao

Aluno Monotongacéao
All chego (“chegou”)
Al2 falo (“falou”)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Os dois casos registrados de transposi¢cdo da monotongacéo para a escrita, na fase
pos-intervencdo, representam a redugdo do ditongo [oy] para [o] em silabas tdnicas finais. Os
dois alunos que escreveram as palavras com reducéo do glide do ditongo s&o do sexo masculino,
sendo que um tem 12 anos (A12) e o outro, 14 (Al1l).

As producgles textuais elaboradas por esses dois alunos que escreveram palavras
com a reducdo do glide do ditongo encontram-se digitalizadas a seguir, assim como a forma

digitada referente a maneira como o aluno escreveu.

ATIVIDADE DE AVALIAGAO DA INTERVENGAO - ALUNO A12
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0s teis perquinho e o gigante
era uma vez tes porquinhos, els sairdo de casa e foi mora no castelo cade um escolheu um
quarto para dormi um escolheu um com a porta de palha oltro madeira e outro de ferro mais
0 que eles ndo sabia era que perto dele morava um gigante muito mau todo forau dor mi nos
seus quartos gegou a noite levardo os oleos quando escutaram um barulho no coredor do
castelo o barulho paresiam pasos logos o irmé&o falo [negrito nosso] gigante o gigamte Baleu
naporta de madeira o segundo irmdo abriu a porta e foi deforado pelo gigante o ultimo
porquinho néo era pesta e perguntou quem era o gigante falou [negrito nosso] acabede defora
seus irmaos o ultimo porquinho falou obrigado por mi lefa desse peso vavo se amigos ate oje

e ndo tife nem um amigo vamo e eles lecaram fesise para sempre morando no castelo

Constatamos que o Aluno A12 escreveu a palavra falo, em vez de “falou” e, em
seguida, escreveu essa mesma palavra sem o “erro” ortografico ocasionado pela transposicao
da monotongacdo para a escrita. 1sso indica que o estudante monitorou sua escrita, no que diz
respeito a monotongacéo, no entanto, encontra-se em processo de aprendizagem da ortografia,
motivo pelo qual demonstrou ndo identificar sempre esse tipo de instabilidade ortografica.

Essa mesma situacédo foi observada na producdo de texto do Aluno All, conforme

esta registrado a seguir.
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ATIVIDADE DE AVALIACAO DA INTERVENCAO - ALUNO A1l
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era uma fez um lindo pinoquio que invetava muitas coisa que invetava para mae e pai dele
gue mae chegou [negrito nosso] para o filho e falou que estava invetado muito ai ele contou
tanta mitira que um chego [negrito nosso] apareceu um tragao para e todo mundo comecou
contra ele ai depois ele si tornou um pinoquio ficou amigos de no todo mundo ficou amigo
de ele iai ele gostou de fala a verdade ai ele nunca mentiu ai dos todos lanches ficou amigo
dele ele ninguem nunca ai dia ele jovem uma briga con amigos ele briga um com outro muinto
meus passaram um mico daqueles ai un dia ai nariz creceu mais muito que voces imaginava
ai um dia ele comecou medun dinovo ai comecou a mesma peseguicao contra o pinoquio ele

ficou contra o pai dele a mae dele tanben ai nao tia mais medo de si mesmo ai dian os paretes

foi falou con ele o filho porque voce esta fazedo iso filho nao estou entededo voce meu finlho
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n&o cos porque ele comecou a era 0 meu pai por que voce nao esta passado pelo asi sufrimeto
nau o meus deus ndo mas ele intededu voce viu pinoquio ai ele meluerou dinovo ai ele
comecou fui amigos ai como ele ficou muito alegre con aquilo coceguiu mais amigo doque
ele peseva ficou e meu pai 0 mai eu esto feliz.

Foi feliz para sempre

Na producéo de texto do informante Al11, também verificamos que a mesma palavra
foi grafada de duas maneiras distintas: a palavra “chegou”, em destaque, foi grafada da forma
“correta”; ¢ a palavra chego, em negrito, escrita sem o glide do ditongo. Isso demonstra que a
transposicdo da monotongacdo, apesar de ser um “erro” percebido pelos alunos, ainda esta
presente em suas producdes de texto, em momentos em que a escrita € menos monitorada por
eles.

O contexto fonoldgico de transposi¢do da monotongacéo identificado nessa fase da

pesquisa esta representado no Quadro 18:

Quadro 18 — Contexto fonoldgico de transposicdo da monotongacdo — fase pos-intervencéo

<ou>
em final de palavra
chego (“chegou”)
falo (“falou”)
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Percebe-se que o unico contexto fonoldgico que favoreceu a transposicdo da
monotongacdo foi ditongo <ou> em final de palavras, sendo que houve incidéncia de
transposicdo da monotongacéo apenas com verbos. Assim como na fase diagnostica, a atividade
desenvolvida foi um texto narrativo, tendo sido utilizados verbos na terceira pessoa do singular
do pretérito perfeito do indicativo na composi¢do das parddias dos contos de fadas.

Na subsecdo a seguir, é feita uma andlise comparativa dos dados colhidos no

diagndstico com os dados da atividade produzida na fase pos-intervencgéo.
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4.3.2 Comparacéo dos resultados e resultado geral

A fim de avaliar os efeitos da intervencdo, torna-se necessario realizar, nesta
subsecdo, uma analise comparativa entre os resultados colhidos na fase diagndstica e na fase
pos-intervencao, referentes as producdes de texto redigidas pelos alunos.

Na Tabela 3 a seguir, é feita a comparacédo do total de ocorréncias de transposicao
da monotongacao para a escrita, em relagdo a totalidade dos “erros” cometidos pelos alunos na

fase diagndstica e pos-intervencao.

Tabela 3 — Comparativo geral de transposicdo da monotongacdo em relacdo a
totalidade dos “erros”
Fase diagndstica Fase pbs-intervencao
16% 4%

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Segundo a Tabela 3, houve uma reducdo de 12% das ocorréncias de transposicao
da monotongacdo para a escrita nos textos produzidos pelos alunos da fase diagnostica para a
fase pos-intervencdo. Na fase diagndstica, a transposicdo da monotongacdo correspondeu a
16% do total de “erros”, enquanto na pos-intervencdo esse percentual foi de 4%.

Ao discutir a transposicéo da fala para a escrita, Mollica (2016) afirma que a escrita
ndo ¢ uma reprodugdo da fala e que “Os sistemas de escrita possuem um carater normatizador
de tal modo que muitos tragos variaveis da fala desaparecem” (MOLLICA, 2016, p. 18).

Dessa maneira, durante a intervencao, foi feita a discussao com os alunos no sentido
de que a escrita ndo é uma reproducdo da fala e os resultados da Tabela 3 demonstram que
houve essa compreensao por parte dos estudantes, uma vez que a ocorréncia de transposicao da
monotongacdo para a escrita dos alunos reduziu consideravelmente ap6s a intervengédo
desenvolvida, evidenciando que as atividades propostas minimizaram essa dificuldade
ortografica.

Para melhor visualizar, o Gréafico 19 contém a comparagéo do percentual de alunos
que apresentaram transposi¢do da monotongacdo para a escrita, nas fases diagnostica e pos-

intervencao.
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Gréafico 19 — Comparativo: alunos com transposicdo da monotongacéo

81%

10,5%

I

Fase diagndstica Fase pos-intervencgdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

O Gréfico 19 ilustra a reducdo do percentual de alunos que apresentaram, em seu
texto escrito, a transposi¢cdo do fendbmeno da monotongacdo, durante as fases diagnostica
(81%,) e pbs-intervencao (10,5%). Ou seja, houve uma reducgdo de mais de 70%, demonstrando
que os alunos compreenderam tal fenémeno, que ocorre na fala e é transposto para a escrita.

Mollica (2016) defende a elaboracdo de trabalhos orientados na abordagem de
dificuldades de escrita, de natureza ortografica ou gramatical, sendo essa uma funcéo essencial
da escola. “Assumo que a escola tem o papel precipuo de exercitar a lingua padrio, quer na
modalidade escrita, quer na modalidade falada” (MOLLICA, 2016, p. 17).

Ainda que o Questionario Socioeconémico aplicado aos alunos tenha demonstrado
que eles pertencem a uma camada social mais baixa, com poucos recursos financeiros (fator
que pode ter interferido na utilizacdo da norma culta na escrita na fase diagndstica), o Grafico
19 demonstra que as atividades de intervencdo aplicadas contribuiram para a aprendizagem da
ortografia, mesmo tendo como publico-alvo alunos que, conforme analise do questionario,
dedicam pouco tempo extraclasse aos estudos e estdo inseridos em uma dificil realidade social.

Nesse sentido, o trabalho orientado, no que concerne a transposicdo da
monotongacao para a escrita, obteve resultados satisfatorios nesta pesquisa, de acordo com
leitura feita do Gréfico 19.
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O Quadro 19, a seguir, compara as ocorréncias de transposi¢do da monotongacéo

nas duas etapas da pesquisa, considerando os dois informantes que apresentaram a transposicao

da monotongacdo na atividade de avaliacdo da intervencéo.

Quadro 19 — Comparativo: casos de transposi¢do da monotongacéao

Aluno

All
Al2

Fase diagndstica Fase pbs-intervencéo
arrumo (“arrumou” chego (“chegou)
robar (“roubar”), fera falo (“falou™)

(“feira”), outro (“outro”),
fecho (“fechou”), comeso
(“comegou”), cadera
(“cadeira”)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Constatamos, a partir da observacao do Quadro 19, que o informante A1l escreveu

0 mesmo numero de palavras com transposi¢do da monotongacao nas duas etapas da pesquisa

(1 ocorréncia em cada), ambas com reducdo do ditongo <ou> no final de palavra. J& o

informante Al12, ainda que tenha registrado, na fase poés-intervengdo, uma palavra com

transposicdo da monotongacdo, apresentou reducdo desse fenbmeno na escrita, em relacdo a

fase diagndstica (6 ocorréncias). Além disso, enquanto na fase diagnéstica esse aluno registrou

transposicdo da monotongacdo dos ditongos <ou> e <ei>, na pos-intervencdo, apresentou

transposicdo da monotongacdo somente do ditongo <ou>.

A reducdo do ditongo <ou>, pelo fato de ndo depender do segmento consonantal

seguinte para ocorrer monotongacao (ao contrario do que acontece com os ditongos <ai> e

<ei>), torna-se mais frequente e, consequentemente, mais dificil reduzir a transposicdo da

monotongacao desse ditongo na escrita.

O Quadro 20 compara os contextos fonoldgicos da transposi¢do da monotongacéo,

nas fases diagnostica e pos-intervencao.

Quadro 20 — Comparativo: contextos fonologicos de transposi¢cdo da monotongacéo

Fase diagndstica Fase pés-intervencao

<ou> no final de palavra <ou> em final de palavra
<ou> no interior de palavra

<ei> antes de [r]
<ai> antes de [{]

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.
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Comparando os contextos fonoldgicos de transposicdo da monotongacdo nessas
duas fases da pesquisa, observamos que houve reducdo, uma vez que, na fase diagndstica, 0s

contextos fonologicos de transposi¢édo da monotongacédo foram: ditongo <ou> no interior e final
de palavra, <ei> antes de [r] e <ai> antes de [{]. Na fase pos-intervencdo, foi registrada apenas

transposi¢do da monotongagdo com o ditongo <ou> no final de palavra.

Conforme mencionado anteriormente e corroborando com os dados colhidos na
fase diagndstica desta pesquisa (cf. Grafico 13), a transposicdo da monotongacao do ditongo
<ou> é mais produtiva, motivo pelo qual esse contexto fonoldgico persistiu na fase pds-
intervencao.

Assim, a reducdo de contextos fonoldgicos de transposicdo da monotongacao, nas
produgdes dos alunos, demonstra que houve a compreensido no que tange a esse “erro”.

A comparagdo entre os tipos de ditongos que apresentaram maior ocorréncia da
transposicdo da monotongacéo, na fase diagnostica e pds-intervencao, estd representada no
Gréfico 20.

Gréfico 20 — Comparativo: transposicdo da monotongacgéo por tipo de ditongo

M Fase diagndstica M Fase pds-intervengao

100%

33%

0 °% 0
I

Ditongo <ou> Ditongo <ei> Ditongo <ai>

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Na fase diagndstica, a transposi¢cdo da monotongacdo do ditongo <ou> foi mais
produtiva, com 62%, seguida pelo ditongo <ei> (33%) e ditongo <ai> (5%). J& na fase pos-
intervencao, somente ocorreu a transposi¢dao da monotongacéao do ditongo <ou>.
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Possivelmente, a permanéncia de transposi¢cao da monotongagéo apenas do ditongo
<ou>, na fase pods-intervencdo, deve-se, também, ao fato de que este é um fenémeno
consolidado na fala, tornando-se mais resistente a aprendizagem desta regra na escrita.

Bortoni-Ricardo e Rocha (2014, p. 42) confirmam essa hipotese: “[...] o curso
evolutivo de reducdo do ditongo /ow/ estd mais avancado, a regra parece aplicar-se a quase
categoricamente em todos os ambientes fonéticos. Esse ditongo é de fato o Unico que se reduz
nas silabas finais”.

Mollica (2016, p. 91) também explica a permanéncia desse contexto fonoldgico, ao
afirmar que “A corre¢do ortografica para o ditongo com a semivogal posterior, por ser mudanga
operada na fala, é mais lenta que a verificada para o ditongo com a semivogal anterior”. Logo,
a transposicdo da monotongacdo do ditongo <ou>, registrada nesta pesquisa, também indicou
ser mais lento o seu apagamento na escrita, por se tratar de fenémeno consolidado na fala, como
demonstrado no Quadro 9, que evidenciou a permanéncia desse contexto fonoldgico nesta
pesquisa, na fase pds-intervencao.

Ainda assim, a analise dos dados obtidos demonstra que as atividades
desenvolvidas para a orientacdo de uma dificuldade ortografica especifica foram satisfatorias
para a aprendizagem dos alunos, posto que foi observada a reducéo de “erros” ocasionados pela
transposicdo da monotongacédo para a escrita.

A comparacdo das classes de palavras mais produtivas em relacéo a transposicéo
da monotongacdo, nas duas fases desta pesquisa, esta especificada no Gréafico 21, que representa

apenas o ditongo <ou> por ter sido o Unico recorrente na fase pds-intervencéo.
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Gréafico 21 — Comparativo: transposi¢do da monotongacao do ditongo <ou>

M Diagndstico M Pds-intervengdo

100%

24%

12%

Substantivo Verbo Pronome

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Identificamos, ap6s comparar a transposi¢ao da monotongacao do ditongo <ou> no
diagndstico e na pos-intervengdo, a prevaléncia, na fase diagnostica, de transposicdo da
montongagdo com verbos (64%), seguida por substantivos (24%) e pronomes (12%); enquanto
na pés-intervencao sé houve transposi¢cdo da monotongacdo com verbos (100%).

Os géneros textuais escolhidos para as atividades, por terem a predominancia de
verbos na 3% pessoa do singular do pretérito perfeito do indicativo, contribuiram para a
ocorréncia maior da transposicao da monotongagdo do ditongo <ou> com verbos. 1sso ocorreu
tanto no diagnostico, quanto na pds-intervencdo, momento em que foi solicitado aos alunos a
escrita de uma parddia de um conto de fadas.

O Gréfico 22 compara a transposi¢cdo da monotongacdo para a escrita dos alunos,
em relagdo ao sexo dos participantes. Os dados referentes ao diagnostico foram considerados
por amostragem, conforme descrito anteriormente. Reafirmamos que a comparacdo é feita
considerando o ditongo <ou> que, na fase pds-intervencao, foi o Unico que ocorreu.
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Grafico 22 — Comparativo: variavel sexo e transposi¢cdo da monotongacdo do ditongo <ou>

B Feminino M Masculino

100%

Fase diagndstica Fase pds-intervengao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

O Gréfico 22 demonstra que, na fase diagndstica, a transposi¢do da monotongacao
para a escrita foi mais produtiva com informantes do sexo masculino (87%). O mesmo ocorreu
na fase pos-intervengdo, em que apenas informantes do sexo masculino escreveram palavras
com transposi¢do da monotongagao.

Assim, a varidvel sexo demonstrou influenciar o fenbmeno aqui estudado,
ratificando a informacgéo discutida por Mollica (2016, p. 85), segundo a qual:

O fator sexo influencia na forma relevante com relagdo a monotongacdo de /ow/ e
/eyl, uma vez que as meninas apresentam enorme facilidade no aprendizado de formas

linguisticas prestigiadas socialmente. O inverso ocorre com 0S meninos, nos quais
costuma prevalecer a ocorréncia de formas linguisticas de baixo prestigio social.

Ainda segundo a autora, “Essas diferencas costumam ser maiores em turmas onde
o nivel socioeconémico é mais baixo” (MOLLICA, 2016, p. 85), sendo esta, também, a mesma
condicdo socioecondmica do publico-alvo desta pesquisa.

A comparacdo entre a fase diagnostica e a fase pds-intervencao, no que diz respeito
a variavel faixa etéaria, esta representada no Grafico 23, tendo sido feito, também, um recorte
na fase diagndstica para esta variavel. Também sdo contempladas as ocorréncias de
transposicdo da monotongacdo do ditongo <ou>, que foi o Unico identificado na fase pos-
intervencao.
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Gréafico 23 — Comparativo: variavel faixa etaria e transposicdo da monotongacédo do ditongo
<ou>

W12 anos W14 anos

diagndstico pos-intervencgdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Percebe-se que, no diagnostico, o ditongo <ou> foi mais produtivo em textos
escritos por alunos de 12 anos (80%), que possuem idade recomendada para o 7.° Ano, enquanto
os alunos de 14 anos escreveram palavras com transposi¢do da monotongagdo em 20% das
vezes identificadas (cf. recorte no Gréafico 16).

Ja na pds-intervencédo, a porcentagem foi a mesma para alunos de 12 e 14 anos
(50%). Apesar de o desempenho dos alunos mais velhos, na fase diagndstica, ter sido mais
satisfatorio (20%), o resultado referente a essa varidvel, na fase pos-intervencao (50%), deve-
se, provavelmente, ao que afirma Mollica (2016). Segundo essa estudiosa, ainda que a inser¢cao
do glide no ditongo seja mais facilmente assimilada por alunos mais velhos, essa regra ¢ “[...]
compreendida e apreendida quanto mais os alunos se tornam conscientes das diferengas entre
fala e escrita”.

Portanto, na pdés-intervencdo, os alunos mais novos demonstraram evolucao
significativa da consciéncia das diferencas entre a fala e a escrita, sendo mais maduros nesse
aspecto, do que os alunos mais velhos.

A comparacdo dos dados colhidos no diagnéstico com os dados da pds-intervencdo

demonstrou que:

e Houve reducdo significativa da transposicdo da monotongacdo para 0S
textos escritos dos alunos, registrando 16% dos “erros” cometidos pelos

alunos durante o diagnostico e 4% na pos-intervencdo;
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O percentual de alunos que escreveram palavras com a reducao do glide do
ditongo diminuiu, passando de 81% do total de alunos participantes para
10,5%;

A transposicdo da monotongacdo do ditongo <ou> para a escrita foi mais
produtiva (devido a sua consolidacdo na fala e resisténcia na escrita e ao
fato de ser um ditongo que independe do segmento consonantico seguinte
para ocorrer transposicdo da monotongacao), uma vez que foi o Unico
contexto de ocorréncia da transposi¢cdo da monotongacao que permaneceu
na fase pds-intervencéo;

A reducéo do glide no ditongo <ou> foi mais recorrente com verbos, tanto
no diagndstico, quanto na pds-intervencao, devido a influéncia dos géneros
textuais trabalhados, em que ha a predominancia de verbos na 32 pessoa do
singular do pretérito perfeito do indicativo;

Participantes do sexo masculino escreveram maior numero de palavras com
transposicdo da monotongacgdo, nas duas fases da pesquisa analisadas,
evidenciando que as mulheres monitoraram mais a linguagem e
demonstraram maior preocupacdo em escrever de acordo com as regras
ortograficas;

A variavel faixa etaria demonstrou que 0s alunos mais novos apresentaram
evolucdo na aprendizagem do fendmeno estudado, pois reduziram o
percentual de transposicdo da monotongacdo de 80% para 50% na fase
diagndstica e pés-intervencdo, respectivamente; enquanto os participantes
mais velhos ndo demonstraram evolucdo em relacdo a aprendizagem da
transposicdo da monotongacao para a escrita, posto que houve aumento do

percentual de transposi¢do da monotongacéo de 20% para 50%.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa analisou o fenémeno fonético-fonoldgico da monotongagdo, com o
objetivo de verificar a sua transposicdo para a escrita dos alunos do 7.° Ano X do Ensino
Fundamental da Escola Municipal Rotary S&o Luiz. A monotongacdo é uma variacdo que
ocorre na fala, sendo que o aluno, em processo de aprendizagem da ortografia, apresenta
dificuldades em compreender que a ortografia ndo aceita a mesma variacdo que a fala admite.

Na andlise realizada, foram considerados os pressupostos da Sociolinguistica, que
considera a lingua em uso, com suas variagdes, ancorando-se nas discussGes apontadas por
Herzog, Labov e Weinreich (2006), Labov (2008), Bortoni-Ricardo (2004, 2005, 2006), Bagno
(2007, 2009, 2017) e Faraco (2008); Cagliari (2010), Lemle (1991), Faraco (2000), Morais
(2000) e Nascimento e Oliveira (1990), que serviram de embasamento para as consideragoes
acerca do ensino da ortografia, além de Silva (2008), Callou e Leite (1999) e Camara Jr. (1997).

Para o desenvolvimento deste trabalho, aplicamos duas atividades diagndsticas para
os alunos publico-alvo desta pesquisa. A primeira atividade diagnéstica (APENDICE A)
consistiu na reescrita sobre um assalto que ocorreu em um shopping center de Montes Claros.
A segunda atividade diagnostica (APENDICE B) foi a escrita de um texto narrativo, com base
em uma histéria em quadrinhos do personagem Anjinho, da Turma da Mnica, que apresentava
apenas linguagem ndo verbal. Portanto, as atividades diagndsticas trataram-se de textos
formais, que exigiam a escrita baseada na ortografia oficial do Portugués.

O resultado do diagndéstico apontou a transposicdo da monotongacdo como sendo
um “erro” recorrente na escrita. Sendo assim, confirmamos nossa primeira hipdtese, de que a
escrita dos alunos é influenciada pela monotongagdo, levando-os a se desviar da forma
ortogréafica convencional do Portugués.

Apbs analise do diagndstico, elaboramos atividades de intervencdo que
pretenderam reduzir a transposi¢cdo da monotongacao nas producdes escritas dos alunos, quais
sejam: ditado interativo do texto Chapeuzinho Vermelho (APENDICE E); releitura com
focalizagdo do texto Chapeuzinho Amarelo (APENDICE F); reescrita com correcéo do texto O
bisavd e a dentadura (APENDICE G); jogo da memaria (APENDICE H); narrativa a partir de
imagens (APENDICE 1); caca-palavras (APENDICE K); e carta enigmatica (APENDICE L).

A avaliacdo da intervencdo foi obtida através de uma atividade pés-intervencéao
(APENDICE M), que demonstrou reducéo de ocorréncias da transposi¢do da monotongag&o na

escrita dos estudantes participantes. Portanto, confirmaram-se as hipdteses de que o
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entendimento do fenbmeno da monotongacdo, pelo aluno, influencia positivamente na
aprendizagem e desenvolvimento da sua escrita ortografica e que a intervencdo, a partir de
atividades sugeridas por Morais (2000), contribuiu para o desenvolvimento da escrita
ortografica dos alunos.

Cumpriu-se o primeiro objetivo especifico de analisar a transposicdo da
monotongacéao para a escrita dos alunos, por meio da anélise das atividades diagndsticas e da
atividade pos-intervencdo. Para a analise do diagndstico, foram consideradas as seguintes
variaveis linguisticas: a) ditongo <ou> no interior e no final de palavra; b) ditongo <ei> antes

de [r]; ) ditongo <ai> antes de [{]; d) e categoria gramatical (substantivos, verbos, pronomes

e adjetivos). Considerou-se, também, variaveis nao linguisticas, a saber: e) sexo dos
participantes; f) faixa etaria; g) escolaridade; h) e area geogréfica. Verificamos que os contextos
fonoldgicos de ocorréncia da transposicdo da monotongacdo, observados no diagndstico,

foram: ditongo <ou> no interior e final de palavra; ditongo <ei> antes de [r]; e ditongo <ai>

antes de [{].

O ditongo <ou> foi mais produtivo em relacdo a transposicdo da monotongacao
para a escrita, ocorrendo maior nimero de vezes com verbos, seguido pelos ditongos <ei> e
<ai>, respectivamente, sendo que esses Ultimos apresentaram maior ocorréncia da transposicao
da monotongacdo com substantivos.

No que tange as varidveis ndo linguisticas, observamos que os informantes do sexo
feminino escreveram menos palavras com transposi¢ao da monotongacao, em comparagdo com
os informantes do sexo masculino; e os participantes mais velhos registraram menos palavras
com transposicdo da monotongacdo do que os participantes mais novos, na fase diagnostica.
Na fase pos-intervencéo, identificou-se que, assim como na fase diagndstica, a transposicao da
monotongacdo do ditongo <ou> foi mais produtiva e os participantes do sexo masculino
escreveram maior numero de palavras com transposicdo da monotongagdo, enquanto 0S
participantes mais novos e mais velhos escreveram o0 mesmo ndmero de palavras com
transposicdo da montongacéo.

Em relacdo ao segundo objetivo especifico (aplicar uma intervencdo baseada em
Morais (2000), com o intuito de promover o desenvolvimento da escrita ortografica dos alunos),
este foi alcancado, pois, apds aplicacdo das atividades de intervencdo, houve reducdo de
palavras escritas com transposi¢cdo da monotongacdo para a escrita dos alunos pesquisados;
observou-se diminui¢ao da transposi¢cdo da monotongacao para a escrita: de 81% para 10,5%

do total de alunos participantes na fase diagndstica e na fase pos-intervencéo, respectivamente.
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Ao final da pesquisa, identificamos, ainda, que os participantes do sexo masculino escreveram
maior nimero de palavras com transposi¢cdo da monotongagdo, nas duas fases da pesquisa
analisadas, corroborando com a literatura sociolinguistica, que considera que as mulheres
monitoram mais a linguagem e demonstram maior preocupa¢do em escrever de acordo com as
regras ortograficas. Enquanto na fase diagndstica os alunos mais velhos escreveram menor
namero de palavras com transposi¢do da monotongacdo, na pés-intervencdo, os participantes
mais novos apresentaram desempenho igual aos participantes mais velhos, demonstrando que
os alunos que ndo apresentavam distorcdo idade/ano de escolaridade desenvolveram
habilidades ortograficas, no que tange a transposi¢do da monotongacédo, apds a aplicacdo das
atividades de intervencéo.

Identificamos que, embora o publico-alvo desta pesquisa tenha sido composto por
alunos de baixa renda, que possuem pouco contato com a norma-padrdo no periodo extraclasse,
0s resultados da intervencdo demonstraram que houve compreensdo dos participantes em
relacdo a transposi¢do da monotongacdo para a escrita e a percepcdo de que a ortografia ndo
admite as variacdes que sdo aceitas pela fala.

O terceiro objetivo, que se fundamenta na demonstracdo de que a transposicdo da
monotongacdo para a escrita resulta da interferéncia da oralidade na escrita, foi alcangado, pois
a monotongacdo € um fendémeno fonoldgico, portanto, ocorre na fala, e 0s registros de
transposicdo da monotongacdo para 0s textos escritos, identificados nesta pesquisa,
demonstram que houve a transposicdo de tal fendbmeno da fala para a escrita. Ressaltamos,
durante o desenvolvimento das atividades de intervencao, que, na escrita, a reducdo do glide do
ditongo resulta em “erro” ortografico, ainda que seja um fendmeno aceito na fala. Foram
identificadas duas ocorréncias de supressdo do glide no ditongo <ou> na atividade pos-
intervencdo, devido ao fato de ser fendmeno cristalizado na fala, portanto, mais demorado de
apresentar reducédo na escrita, conforme atesta Mollica (2016), além de os alunos estarem em
processo de aprendizagem da ortografia e ainda apresentarem dificuldades quanto a percepcéo
de que o som das palavras ndo corresponde necessariamente a forma escrita.

Quanto ao quarto objetivo, que ressalta a necessidade de adequar a lingua a situacéo
de comunicacéo, pudemos alcanca-lo por meio da aplicacdo das atividades de intervencéo e
pos-intervencgéo, em que se demonstrou aos alunos que, em se tratando de textos formais, deve-
se obedecer a norma culta, inclusive no que diz respeito a ortografia. Na atividade de reescrita
com correcdo (APENDICE G), os participantes foram orientados a nio corrigir os “erros” do

personagem, que falava de acordo com o seu dialeto, pois ele estava em situacdo que ndo exigia
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a utilizacdo da norma culta, assim, os estudantes fizeram a reescrita do texto usando o discurso
indireto a fim de que fosse respeitada a variedade linguistica do individuo.

Portanto, demonstramos aos alunos que, na escrita de textos formais, é necessario
escrever respeitando as regras ortograficas, dessa forma, alcangamos o quinto objetivo
especifico, que evidencia a necessidade de os alunos serem capazes de escrever respeitando a
escrita ortografica, nos casos de textos formais, que assim exigem.

O conhecimento do fendmeno da monotongacdo transposto para a escrita e dos
fatores que o condicionam contribuiram para que o professor-pesquisador soubesse lidar com
esse tipo de “erro” ortografico ao orientar a escrita dos alunos, possibilitando ao docente a
elaboracdo de estratégias que auxiliassem o aluno a sistematizar, na escrita, esse fenémeno, ao
considerar as regras ortograficas.

Percebemos que a reducdo da transposicdo da monotongacdo para a escrita dos
alunos durante a avaliacdo da intervencao foi ocasionada, em grande parte, pelo monitoramento
linguistico dos alunos. Durante a intervencdo, chamamos a atencdo para esse tipo de “erro” e
0s estudantes demonstraram compreensdo sobre ele.

A reducdo dos ditongos encontra registros no latim vulgar, p. e., na passagem de au
para o (“pauper” > “poper” > “pobre”), como afirma Camara Jr. (1986). Na evolucéo do latim
para o Portugués, a vogal <a> transformou-se em <o0>, transformando o ditongo <au> em <ou>.
Essa transformacdo, registrada na lingua falada, também foi reconhecida pela escrita do
Portugués. A monotongacdo do ditongo <ou> para <o0>, registrada ja no século XVIII, perdura
até hoje. No entanto, a sua transposi¢do para a escrita em textos formais (p. €., “ouro” para 0ro)
representa um “erro” ortografico.

Dessa forma, constatamos a necessidade de o professor considerar a dificuldade do
aluno, no que concerne a transposicao da monotongacéo para a escrita, ao propor as atividades
ortograficas em sala de aula; por diversas vezes, ndo se fala o que parece ser 6bvio em relacédo
a ortografia, todavia, faz-se necessario observar a realidade linguistica do aluno, pois o cédigo
ortografico precisa ser ensinado. Devido a isso, as atividades propostas em sala devem estar de
acordo com as necessidades do publico-alvo.

Consideramos que as atividades aqui propostas podem ser utilizadas por outros
professores do Ensino Fundamental 11, que, ao identificarem essa mesma dificuldade dos seus
alunos, busquem modificar a realidade deles, conduzindo-os a reflexdo acerca da ortografia.

Esta pesquisa pode suscitar reflexdes e conjecturas e, consequentemente, 0
desenvolvimento de pesquisas sobre a maneira como a monotongacdo ocorre na fala dos

participantes, posto que nosso objeto de estudo consistiu na analise da transposicdo da
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monotongacdo para a escrita dos alunos participantes, sendo oportuno ampliar a amostra em
estudos posteriores. E possivel, também, desenvolver uma pesquisa que objetive intervir na
escrita dos alunos, no que concerne a ditongacédo, que, neste trabalho, apresentou aumento de
ocorréncias na escrita apds a aplicacdo das atividades de intervencdo voltadas para a
transposi¢do da monotongagao.

E oportuno ressaltar que iniciativas do professor, que consistem na aplicagio de um
diagnostico e, posteriormente, na elaboracdo de atividades que objetivem sanar as ddvidas
identificadas sdo necessarias, em se tratando do ensino de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental Il. O professor-pesquisador pode transformar a realidade do aluno e fazer a

diferenga no desenvolvimento de sua aprendizagem.
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possam contribuir de forma eficaz no ensino da Lingua Portuguesa.

Comentarios e Consideragées sobre a Pesquisa:

Melhorar a escrita de alunos do Ensino Fundamental Il, bem como criar metodologias que possam contribuir
de forma eficaz no ensino da Lingua Portuguesa.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:

Os termos obrigatérios foram apresentados nos termos das normas vigentes.

Recomendagdes:

Inserir relatério final no icone notificagdo da Plataforma Brasil.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Trata-se de investigag¢&o voltada para analise dos fendémenos fonético-fonolégicos de ditongagao e
monotongacéo transpostos para a escrita dos alunos do 7° ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal
Rotary S&o Luiz. Na qual se pretende a melhoraria da escrita de alunos do Ensino Fundamental Il, bem
como criagdo de metodologias que possam contribuir de forma eficaz no ensino da Lingua Portuguesa.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O projeto respeita os preceitos éticos da pesquisa envolvendo seres humanos, sendo assim somos
favoraveis a aprovagdo do mesmo.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO P | 14/08/2016 Aceito
_Endoroco: Av.Dr Rui Braga s/n-Camp Univer_s Prof® Darcy Rib
Balrro: Vila Mauricéia CEP: 39.401-089
UF: MG Municiplo: MONTES CLAROS
U’:Mom: (38)3229-8180 Fax: (38)3229-8103 E-mail: smelocosta@gmail.com

Pégina 02 de 03



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Néo

MONTES CLAROS, 20 de Setembro de 2016

Assinado por:

SIMONE DE MELO COSTA

(Coordenador)

MONTES CLAROS - m"@
UNIMONTES

Continuagéo do Parecer: 1.736.926

Basicas do Projeto |ETO_771754.pdf 22:20:17 Aceito

Projeto Detalhado / |PROJETO.docx 14/08/2016 | Clarice Nogueira Aceito

Brochura 22:19:42 |Lopes

Investigador

Outros Termo_de_responsabilidade.pdf 14/08/2016 | Clarice Nogueira Aceito
22:18:44 |Lopes

Outros Termo_concordancia.pdf 14/08/2016 |Clarice Nogueira Aceito
22:16:57 |Lopes

Outros Consentimento_livre_e_esclarecido.pdf | 14/08/2016 |Clarice Nogueira Aceito
22:14:23 _|Lopes

TCLE/Termosde |Termo_assentimento.pdf 14/08/2016 |Clarice Nogueira Aceito

Assentimento / 22:12:35 |Lopes

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 14/08/2016 | Clarice Nogueira Aceito
22:01:14 _|Lopes

Enderego: Av.Dr Rui Braga s/n-Camp Univers Prof® Darcy Rib

Balrro: Vila Mauricéia
UF: MG

Telefone: (38)3229-8180

CEP: 39.401-089

Municipio: MONTES CLAROS

Fax: (38)3229-8103

E-mall: smelocosta@gmail.com

Pégina 03 de 03
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ANEXO B

PROFLETRAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: A monotongacéo na escrita dos alunos do Ensino Fundamental 11
Local: Escola Municipal Rotary Sao Luiz — Montes Claros (MG)

Disciplina: Lingua Portuguesa
Professora: Clarice Nogueira Lopes

Questionario* — Perfil de Aluno

Nome:

Codigo:

GénerooM( ) F( ) - Idade: /

() Zona Urbana — Bairro:

Rua:

() Zona Rural — Localidade:

1 — Vocé nasceu em Montes Claros?
A. ()Sim.
B. ( ) N&o. Em:

2 — Com quantas pessoas VOcé mora:
) com mais 1 pessoa.

) com mais 2 pessoas.
com mais 3 pessoas.
com mais 4 pessoas.
com mais 5 pessoas.

A
B
C
D
E
F com mais de 5 pessoas.

(
(
- (
- (
(
(

— N N

3-Voc mora com: (pode marcar mais de uma alternativa)

) padrasto
) madrasta.
) outro tipo de parente.

A.
B.
C.
D.
E.
F.
G.
H
I

J

K. ( ) outro.

]
(
(
(
(
(
( )avo
(
(
(
(
(

“Fonte: SOARES, Gilvan Mateus. A variacgdo linguistica e o ensino de lingua portuguesa: crencas e atitudes.

2014. 282 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras)

— Universidade Estadual de Montes Claros, Montes Claros, 2014,

p. 225-232.Disponivel em: <http://www.cch.unimontes.br/profletras/image/dissertacoes/gilvan/pdf>. Acesso em:

20 nov. 2016. Adaptado.
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4 — Quem é(sao) o(s) responsavel(is) por vocé? (pode marcar mais de uma alternativa).
A. () pai.

B. ( ) mae.

C. ( )irméo.

D. ( )tio.

E. ()tia

F. ( )avo.

G. ( )avo.

H. ( ) padrasto.

I. () madrasta.

J. () outro tipo de parente.

K. ( ) outra pessoa que ndo seja da familia.

5- A(s) pessoa(s) responsavel(is) por vocé tem(tém):
A. () pelo menos até a antiga 4 série.

B. ( ) pelo menos até a antiga 8 série.

C. ( ) pelo menos até o antigo segundo grau.
D. ( ) curso superior,

E. ( ) especializacdo.

F. ( ) mestrado.

G. ( ) doutorado.

H. () nunca frequentou escola.

6 — Vocé trabalha?
A. () Sim. Ocupacao?
B. ( ) Néo.
7 — A renda total de sua familia representa cerca de:
A. () um salario minimo.
B. ( ) entre dois e trés salarios.
C. ( ) entre quatro e sete salarios.
D. ( ) mais do que sete salarios.
E. ( )ndo sei.
8 — Em sua casa ha:
) geladeira.
) fogdo.
) biblioteca (livros).
) carro.

) computador sem acesso a internet.
) computador com acesso a internet.
) televisdo.

) radio.

) méaquina de lavar roupa.

) tanquinho.

) moto.

) televiséo a cabo.

) bicicleta.

Z!_Ff"_.I.O.'"'!'”.UOPUP

9 — Na sua casa ha:

) banheiro fora.

) banheiro dentro.
) um quarto.

) dois quartos.

) trés quartos.

u
- (
- (
- (
- (
- (
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F. () mais de trés quartos.

10— Fora da escola, quanto tempo vocé se dedica aos estudos?
A. () menos de uma hora.
B. ( )uma hora.
C. ( ) duas horas.
D. () mais de trés horas.
E. () nenhum tempo.

11 — Quando vocé chega em casa, quanto tempo vocé fica na televisdo, na internet ou em jogos
eletronicos?

A. () menos de uma hora.

B. ( )uma hora.

C. ( ) duas horas.

D. () entre duas e trés horas.

E. ( ) mais de trés horas.

F. ( ) nenhuma das alternativas.

12 — VVocé geralmente:
A. () vai ao teatro.
B. () vaiao cinema.
C. () assiste a televis&o.
D. ( ) acessaa internet.
E. ( ) ndo realiza essas atividades.

13- Com que frequéncia vocé 1€ jornal?
A. () sempre.
B. () vezou outra na semana.
C. ( )nuncalé.

14 — Com que frequéncia vocé Ié revistas de celebridade, novelas, seriados?
A. ( )sempre.
B. ( ) vezou outra na semana.
D. ( )nuncalé.

15 — Com que frequéncia vocé Ié histérias em quadrinhos?
A. () sempre.
B. () vezou outra na semana.
E. ( )nuncalé.

16 — Com que frequéncia vocé Ié algo da internet?
A. () sempre.
B. ( ) vezou outra na semana.
F. ( )nuncalé.

17 — Com que frequéncia vocé I livros em geral?
A. () sempre.
B. ( )umavezao ano.
C. ( ) duas vezes ao ano.
D. () trés vezes ao ano.
E. ( ) mais de trés vezes ao ano.
F. ( )nuncalé.

18 — Com que frequéncia vocé I€ livros de literatura infanto-juvenil?
A. () sempre.



. () uma vez ao ano.

. () duas vezes ao ano.

. () trés vezes ao ano.

(' ) mais de trés vezes ao ano.
() nunca Ié.

mTmooOm®

19 — Com que frequéncia vocé Ié a biblia?
A. ( )sempre.
B. ( ) vezou outra na semana.
C. ( )nuncalé.

20 — O que vocé geralmente 1€ é por:
A. () indicacdo de algum membro da familia.
B. () indicagéo de algum colega.
C. ( ) indicacéao do professor.
D. ( ) vontade propria.
E. ( ) sentir-se obrigado.
F. ( ) nenhuma das alternativas.

21 — Com que frequéncia vocé vai a uma biblioteca?
A. ()sempre.
B. ( ) uma vez nasemana.
C. ( ) duas vezes na semana.
D. () mais de duas vezes na semana.
E. ( ) nunca vai.

22 — Com que frequéncia vocé vai a biblioteca da escola?
A. ()sempre.
B. ( ) uma vez na semana.
C. () duas vezes na semana.
D. () mais de duas vezes na semana.
G. ( )nuncalé.
23 — Quando vocé vai a biblioteca da escola, vocé geralmente:
A. () vai pedir algum material emprestado que ndo seja livro.
B. ( ) vai pedir livro didatico e livro para leitura emprestado.
C. ( ) vai pedir apenas livro didatico.
D. () vai pedir apenas livro para leitura.
E. ( ) vai assistir a filmes.
F. ( ) nenhuma das alternativas.

24 — A(S) pessoa(s) responsavel (is) por vocé:
A. () sabe(m) ler e escrever muito bem.
B. ( ) ndo sabe(m) ler e escrever.

C. ( )umasabe ler e escrever e a outra ndo sabe ler e escrever.

D. ( ) nenhuma das alternativas.

25 — Vocé se considera:
A. () excelente aluno.
B. ( ) bomaluno.
C. ( ) umaluno razoavel.
D. () péssimo aluno.

159
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ANEXO C

- % PROFLETRAS
Unimontes (N |\ERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: A monotongacdo na escrita dos alunos do Ensino Fundamental 11
Local: Escola Municipal Rotary S&o Luiz — Montes Claros (MG)
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Clarice Nogueira Lopes

Descritores de Lingua Portuguesa — Anos Finais do Ensino Fundamental

PROCEDIMENTOS DE LEITURA
DESCRITOR HABILIDADES

D1 | Localizar A habilidade prevista nesse descritor concerne a capacidade do
informacdes aluno para localizar, no percurso do texto, uma informacéo
explicitas em um que, explicitamente, consta na sua superficie.
texto.

D3 | Inferir o sentido de | A habilidade do aluno neste descritor estd em decidir entre
uma palavra ou varias op¢oes, qual aquela que apresenta o sentido com que a
expressao. palavra foi usada no texto, ou seja, 0 que se sobressai aqui ndo

é apenas o0 que o aluno conheca o vocabulario dicionarizado,
pois todos as alternativas trazem significados que podem ser
atribuidos a palavra analisado.

D4 | Inferir uma A habilidade do aluno esta em detectar elementos que nédo
informacao constam na superficie do texto, mas que podem ser
implicita em um reconhecidos por meio de identificacdo de dados pressupostos
texto. ou de processos inferenciais.

D6 | Identificarotema | A habilidade do aluno neste descritor esta em identificar do
de um texto. que trata o texto, com base na compreensao do seu sentido

global, estabelecido pelas multiplas relacdes entre as partes
que compbem o texto.

D14 | Distinguir um fato | A habilidade do aluno estd em identificar uma opinido sobre
da opinido relativa | um fato apresentado no texto. E importante que o aluno tenha
a esse fato. uma visdo global do texto e do que esta sendo solicitado no

enunciando do item. Neste tipo de texto, a diferenca entre o
fato e a opinido relativa a ele estd bem marcada, o que facilitara
a tarefa do aluno.
IMPLICACOES DO SUPORTE, GENEROS E/ OU ENUNCIADOR NA
COMPREENSAO DO TEXTO.
DESCRITOR HABILIDADES

D5 | Interpretar  textos, | A habilidade de compreensdo de grande significacéo,
com auxilio, de | sobretudo atualmente, pois sdo muitos os textos que misturam
material grafico | tais tipos de representacdo, fazendo demandas de leitura de
diverso, elementos ndo verbais para o entendimento global do texto
(propagandas, exposto. Para demonstrar essa habilidade, ndo basta apenas
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quadrinhos, foto | decodificar sinais e simbolos, mas ter a capacidade de

etc.) perceber a interacdo entre a imagem e o texto escrito. A
integracdo de imagens e palavras contribui para a formagéo
de novos sentidos do texto.

D12 | Identificar a | A habilidade do aluno neste descritor estd em reconhecer, na
finalidade de textos | leitura de géneros textuais diferenciados, a funcdo social dos
de diferentes | textos: informar, convencer, advertir, explicar, comentar,
géneros. divertir, solicitar, recomendar etc.

RELACAO ENTRE TEXTOS
DESCRITOR HABILIDADES

D20 | Reconhecer A habilidade prevista nesse descritor esta na comparacgdo de
diferentes formas de | textos do mesmo género e com a mesma tematica e perceber
tratar uma | caracteristicas que ndo sdo comuns aos dois. Nesse caso, 0
informacao na | aluno deve analisar dois textos sobre o mesmo assunto,
comparagéo de | publicado em jornais diferentes.
textos que tratam do
mesmo tema, em
funcéo das
condicbes em que
ele foi produzido e
daquelas em que
sera recebido.

D21 | Reconhecer A habilidade do aluno neste descritor esta na identificacdo de
posicBes  distintas | diferentes opiniGes emitidas sobre 0 mesmo fato ou tema. A
entre duas ou mais | construgdo desse conhecimento é um dos principais
opinides relativas ao | balizadores de um dos objetivos do ensino da Lingua
mesmo fato ou ao | Portuguesa, qual seja, o de capacitar o aluno a analisar
mesmo tema. criticamente os diferentes discursos, inclusive o proprio,

desenvolvimento a capacidade de avaliagdo, dos textos em
andlise.
COERENCIA E COESAO NO PROCEDIMENTO DO TEXTO
DESCRITOR HABILIDADES

D2 | Estabelecer A habilidade do aluno, para este descritor, esta em reconhecer
relacdes entre | as relagcdes coesivas do texto, mais especialmente as repeticoes
partes de um texto, | ou substituigcdes, que servem para estabelecer a continuidade
identificando textual.
repeticoes ou
substituicdes  que
contribuem para a
continuidade de um
texto.

D10 | Identificar 0 | A habilidade do aluno neste descritor esta em identificar o
conflito gerador do | conflito gerador e os elementos que constroem a narrativa,
enredo e os | levando em conta que, uma narrativa para a sua analise deve
elementos que | obedecer a um esquema de organizagdo, que vai desde, a
constroem a | organizacdo até a finalizacdo do texto.
narrativa.

D11 | Estabelecer relacdo | A habilidade do aluno estd em estabelecer relagédo

causa/consequéncia

causa/consequéncia entre partes e elementos do texto, e com
isto 0 aluno deverd identificar o motivo pelo qual os fatos
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entre  partes e
elementos do texto.

foram apresentados no texto, ou seja, o reconhecimento de
como as relacGes entre os elementos organizam-se de forma,
que, torne-se o resultado do outro.

D15 | Estabelecer A habilidade do aluno, neste descrito, esta, voltado para, o
relacdes I6gicas | reconhecimento, de relacbes com foco nas expressoes
discursivas sinalizadoras e seu valor semantico, sejam conjuncdes,
presentes no texto, | preposicBes ou locugdes adverbiais, com isto o aluno deve
marcadas por | entdo perceber a coeréncia textual, partindo da identificacdo
conjuncoes, dos recursos coesivos e de sua funcéo textual.
advérbios.

D7 | Identificar a tese de | A habilidade do aluno estd em reconhecer o ponto de vista ou
um texto. a ideia central definida pelo autor, e partindo disso pode-se

identificar a tese, que é uma preposicao teorica de intencdo
persuasiva, apoiada em argumentos contundentes sobre o
assunto abordado, lembrando que para a definicdo deste
descritor terda com base em um texto dissertativo
argumentativo, no qual uma determinada posicédo ou ponto de
vista sdo definidos e propostos como valido para o leitor.

D8 | Estabelecer relacdo | A habilidade do aluno estd em identificar os argumentos
entre a tese e os | utilizados pelo autor na construcdo de um texto
argumentos argumentativos. Para que esta tarefa seja realizada o leitor,
oferecidos para | primeiramente, reconheca o ponto de vista que esta sendo
sustenta-la. definido e relacione os argumentos usados para sustenta-lo.

D9 | Diferenciar as | A habilidade do aluno esta em distinguir, entre uma série de
partes  principais | segmentos, aqueles que constituem elementos principais ou

das secundérias em
um texto.

secundarios do texto. A construcdo dessa competéncia é muito
importante para desenvolver a habilidade de resumir textos.

RELACOES ENTRE RECURSOS EXPRESSIVOS E EFEITOS DE SENTIDO

DESCRITOR

HABILIDADES

D16

Identificar efeitos
de ironia ou humor
em textos variados.

A habilidade do aluno deve reconhecer os efeitos de ironia ou
humor causados por expressdes diferenciadas utilizadas no
texto pelo autor ou, ainda pela utilizacdo de pontuacdo e
notacoes.

D17

Identificar o efeito
de sentido
decorrente de uso
da pontuacédo e de
outras notagoes.

A habilidade do aluno devera identificar o efeito provocado no
texto pelo uso de aspas, que colabora para a construcdo do seu
sentido global, ndo se restringindo ao seu aspecto puramente
gramatical.

D18

Reconhecer 0
efeito de sentido
decorrente da
escolha de uma
determinada

palavra e
expressao.

A habilidade do aluno esta em focalizar uma determinada
palavra ou expressdéo e com isso solicitar do aluno o
discernimento de por que essa e nao outra palavra foi
selecionada. E também reconhecer, a alteragdo de significado,
ou a criacdo, de um determinado termo vocabular, decorrente
da escolha do autor.

D19

Reconhecer 0
efeito de sentido
recorrente da
exploracédo de

A habilidade do aluno é identificar o efeito de sentido
decorrente das variagdes relativas aos padrbes gramaticais,
explorando, como recurso expressivo, repeticao lexical.
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recursos
ortografico  e/ou
morfossintaticos.

VARIACAO LINGUISTICA
DESCRITOR HABILIDADES

Identificar as | A habilidade do aluno é identificar as variacdes linguisticas
marcas linguisticas | resultantes da influéncia de diversos fatores, como o grupo a
D13 | que evidenciam o | que o falante pertence, o lugar e a época em que ele nasceu e
locutor e 0 | vive, bem como verificar quem fala no texto e a quem este se
interlocutor de um | destina, reconhecendo as marcas linguisticas expressas por
texto. meio de registros usados, vocabuldrio empregando, uso de
girias ou expressdes ou niveis de linguagem.

(Disponivel em:  <http://www.sadeam.caedufjf.net/wp-content/uploads/2014/02/SADEAM-RP-LP-9EF-EJA-
AF.pdf>. Acesso em: 23 dez. 2017).


http://www.sadeam.caedufjf.net/wp-content/uploads/2014/02/SADEAM-RP-LP-9EF-EJA-AF.pdf
http://www.sadeam.caedufjf.net/wp-content/uploads/2014/02/SADEAM-RP-LP-9EF-EJA-AF.pdf
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APENDICE A

= PROFLETRAS
Unimonfes UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES %
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: A monotongacdo na escrita dos alunos do Ensino Fundamental 11
Local: Escola Municipal Rotary S&o Luiz — Montes Claros (MG)
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Clarice Nogueira Lopes

Atividade Diagndstica 1

INSTRUCAO: Inicialmente, dois alunos devem permanecer fora da sala e a professora faré a
leitura do texto abaixo para a turma. Em seguida, solicita que um aluno que estava fora da sala
entre e um estudante, que acompanhou a leitura do texto dentro da sala, conta a noticia abaixo
para esse aluno. Logo a seguir, esse aluno que ouviu a histéria repassa 0 que ouviu para 0
segundo aluno, que também se encontrava fora da sala.

O assalto

No ultimo sabado, ocorreu um assalto no Shopping Center de Montes Claros. Trés
bandidos, um gordo, forte, juntamente com outro, magro, barbudo, armado com um revélver
de pléastico, e um terceiro ajaponesado porque era amarelo, cometeram o assalto. Tentaram até
levar uma mulher de cabelos amarelos como refém, mas ndo conseguiram. Eles invadiram o
patio do Shopping, pegaram um carrinho de feira cheio, jogaram o carrinho numa caminhonete
e sairam em alta velocidade. Logo bateram num coqueiro, tendo antes um policial militar
atirado num dos pneus do veiculo. Um dos bandidos, 0 magro, saiu ferido; os outros dois sairam
correndo, mas foram presos na guarita do Shopping. O fato mostrou, mais uma vez, que a

violéncia anda imperando na cidade.
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APENDICE B

< % PROFLETRAS
Unimontes UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: A monotongacdo na escrita dos alunos do Ensino Fundamental 11
Local: Escola Municipal Rotary S&o Luiz — Montes Claros (MG)
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Clarice Nogueira Lopes

Aluno:

Atividade Diagndstica 2

INSTRUCAO: Leia 0 texto abaixo e escreva uma historia, narrando as aventuras vividas pelo
personagem Anjinho nos quadrinhos.

Fonte: REVISTA TURMA DA MONICA. S&o Paulo: Editora Globo, n.386, jun. 2005.
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APENDICE C

s of
4
Unimontes UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS % PROFLETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Categorizacao dos dados encontrados na fase diagndstica

“Erros”
decorrentes
da propria
natureza “Erros” “Erros” decorrentes da “Erros” decorrentes da interferéncia

a arbitraria decorrentes da interferéncia de regras de regras fonoldgicas variaveis

= do sistema interferéncia de fonolégicas variaveis graduais descontinuas

£ de regras

g convencao fonoldgicas

S da escrita categoricas

©

o

2 | q @ 8

o S| 8| S 2 3 e = o| o o 2| o

S |B|lgle e 2|58l al8 al8|ClS a|lS 2l 8|S s
v | 5|/ 2| g|E|E|s|8|8|&|ls|=|8|g|SI 8|58 &>
O| o| o| E 2| g | 2|e | 3| o|lcz|E|lT|S|lcs|e|la|l | T|ls|C
sl s|lw|S| S| E|la|le|le|lc|lS|S5|5/ 8  S|c|e|la|ls| 8|58
o 5] O | = o | W c < 7] < = A «© wn = < L c o] < o
e | & & <| @ o ] cE |l <| 2 | «@ | Z
| IT| 2 @ > & n

Al | 5 115 5 2 1

A2 | 13 6 |12 |11 1 1 1)1

A3 |10 | 1 2 |2 3|2 2 |2

Ad |1 |1 1

A5 1 1

A6 | 7 1 1)1 112 |1 1|1 1 1

A7 | 2 1 1 1

A8 | 1 2

A9 4131 2 1 2 1 1

Al0 | 5 1 2 |1 1 1

All | 5 | 1 2 1111

Al2 | 5 1|1 6 | 4 1 1

Al3 | 7 1111 4 | 2 1

Al4 1 2 2 |1 111 1

Al5 (2 | 9 312|162 |2 (|1]|1 2

A6 | 2 | 1 il




Al7

Al8

Al9

A20

A21

Total
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2111
1
2121
2
1
26 | 25 | 10

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.
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APENDICE D

x % PROFLETRAS
Unimontes yUN|VERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: A monotongacdo na escrita dos alunos do Ensino Fundamental 11
Local: Escola Municipal Rotary S&o Luiz — Montes Claros (MG)

Disciplina: Lingua Portuguesa
Professora: Clarice Nogueira Lopes

Aluno:

B Atividade de intervencéo 1
INSTRUCAQO: Leia os dois textos abaixo para responder as questdes propostas.

TEXTO1

Chapeuzinho Vermelho

Era uma vez, uma linda menina chamada
Chapeuzinho Vermelho. Certo dia, sua mée
pediu que ela levasse uma cesta de doces para a
sua avo, que morava do outro lado do bosque.
Chapeuzinho Vermelho estava caminhando
pelo bosque, quando encontrou o lobo.

— Aonde vai, Chapeuzinho? - perguntou
o lobo.

— Na casa da vovo, levar uma cesta de
doces. - respondeu Chapeuzinho.

— Muito bem, boa menina, por que ndo
leva flores também?

Enquanto Chapeuzinho colhia as flores, o
lobo correu para a casa da vovd. Bateu a porta
e, imitando a voz de Chapeuzinho Vermelho,
pediu para entrar.

Assim que entrou, deu um pulo e devorou
a vovo inteirinha, depois colocou a touca, 0s
6culos e se cobriu, esperando Chapeuzinho.

Quando Chapeuzinho chegou, o lobo
pediu para ela chegar mais perto.

— Vovo, que orelhas grandes! - disse
Chapeuzinho.

— E para te ouvir melhor. - disse o lobo.

— Que olhos enormes, vovo!

— E para te ver melhor.

— Que nariz comprido!

— E para te cheirar.

— E essa boca, vovozinha, que grande!

— E para te devorar!!!.

Entéo, o lobo pulou da cama e correu para
pegar Chapeuzinho. Um lenhador, que passava
perto da casa, ouviu o barulho e foi ver o que
era. O lobo tentou fugir, mas o lenhador atirou
e matou o lobo. Chapeuzinho apareceu e disse
que o lobo havia engolido a vové. O lenhador
abriu a barriga do lobo e tirou a vovo s e salva.
Elas foram felizes para sempre!

Disponivel em:
<http://algumashistoriasinfantis.blogspot.com.br/20
11/08/chapeuzinho-vermelho.html>. Acesso em: 12
out. 2016.


http://algumashistoriasinfantis.blogspot.com.br/2011/08/chapeuzinho-vermelho.html
http://algumashistoriasinfantis.blogspot.com.br/2011/08/chapeuzinho-vermelho.html
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TEXTO 2

Chapeuzinho Vermelho de raiva

— Senta aqui mais perto, Chapeuzinho.
Fica aqui mais pertinho da vovo, fica.

— Mas, vovd, que olho vermelho... E
granddo... Qué que houve?

— Ah, minha netinha, estes olhos estdo
assim de tanto olhar para vocé. Alias, esta
gueimada, hein!

— Guaruja, vovo. Passei o fim de semana
l&. A senhora ndo me leve a mal, ndo, mas
a senhora estd com um nariz t&o grande!
Esta tdo esquisito, vovo.

— Ora, Chapéu. E a poluicdo. Desde que
comecou a industrializacdo do bosque que
€ um Deus nos acuda. Fico o dia todo
respirando este ar horrivel. Chegue mais
perto, minha netinha, chegue.

— Mas, em compensacao, antes eu levava
mais de duas horas para vir de casa até
aqui; e agora, com a estrada asfaltada, em
menos de quinze minutos chego aqui com
minha moto.

— Pois é, minha filha. E o que tem ai
nesta cesta enorme?

— Puxa, ia me esquecendo: a mamée
mandou umas coisas para a senhora. Olha
ai: margarina, maionese Hellmmans,
Danone de frutas e até uns pacotinhos de
sopa Knorr, mas é para a senhora comer
um sé por dia, viu? Lembra da indigestao
do carnaval?

— Se lembro, se lembro...

— Vovo, sem querer ser chata...

— Ora, diga.

— As orelhas. A orelha da senhora esta
tdo grande. E, ainda por cima, peluda.
Credo, vovo!

— Ah, mas a culpada é vocé. Sao estes
discos malucos que vocé me deu. Onde ja
se viu fazer musica deste tipo? Um horror!
Vocé me desculpe, porque foi vocé que me
deu, mas estas guitarras, é guitarra que se
diz, ndo é? Pois &, estas guitarras sdo muito
barulhentas... Ndo ha ouvido que aguente,
minha filha. Mdsica é do meu tempo.

(Maério Prata)

Aquilo sim, eu e seu finado avo, dancando
valsas... Ah, esta juventude esta perdida
mesmo.

— Por falar em juventude, o cabelo da
senhora esta “um barato”, hein? Todo
desfiado, pra cima, encaracolado. Qué que
iss0?

— Também tenho que entrar na moda, ndo
¢, minha filha? Ou vocé queria que eu
fosse domingo no Chacrinha de coque com
vestido preto com bolinhas brancas?

Chapeuzinho pula para tras:

— E esta boca imensa???!!!

A avé pula da cama e coloca as maos na
cintura, brava:

— Escuta aqui, queridinha: vocé veio
aqui hoje para me criticar, é?!

Disponivel em: <https://marioprata.net/literatura-
2/literatura-infantil/chapeuzinho-vermelho-de-
raiva/>. Acesso em: 12 out. 2016.


https://marioprata.net/literatura-2/literatura-infantil/chapeuzinho-vermelho-de-raiva/
https://marioprata.net/literatura-2/literatura-infantil/chapeuzinho-vermelho-de-raiva/
https://marioprata.net/literatura-2/literatura-infantil/chapeuzinho-vermelho-de-raiva/
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1) Apds a leitura dos dois textos, percebe-se que ha semelhancas entre eles. Quais sao elas?

2) O texto 2 apresenta o dialogo entre a avo e a neta, havendo a inser¢do de elementos
indicativos de que essa histéria € narrada em uma época mais recente, pois remetem a
modernidade. Que elementos sdo esses?

3) A industrializacdo do bosque trouxe alguma vantagem para a vovg? E para Chapeuzinho?
Expligue.

4) Por que a expressdo “um barato” aparece entre aspas no texto? O que ela quer dizer?

5) O desfecho do texto 2 traz uma quebra de expectativa. Por qué?
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APENDICE E

- % PROFLETRAS
Unimontes UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: A monotongacdo na escrita dos alunos do Ensino Fundamental 11
Local: Escola Municipal Rotary S&o Luiz — Montes Claros (MG)
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Clarice Nogueira Lopes

PROFESSOR:
Faca o ditado interativo do texto Chapeuzinho Vermelho com os alunos, sendo necessario:
1 — Refletir com os alunos a respeito da escrita das seguintes palavras, que, na fala,

possuem tendéncia a monotongacao:

OUTRO — ENCONTROU — PERGUNTOU — ENTROU — DEVOROU — INTEIRINHA —
COLOCOU — TOUCA — CHEGOU — CHEIRAR — PULOU — TENTOU — ATIROU -
MATOU.

2 — Chamar a atencdo para o fato de que, em textos escritos em linguagem culta,

deve-se escrever as palavras observando a ortografia oficial do portugués.

3 — Mostrar para os alunos que a linguagem deve estar adequada a situacdo de
comunicacdo. Assim, ao escrever textos ou falar em situacdes que exigem a utilizacdo da norma
culta, é preciso haver adequacdo linguistica correspondente. No entanto, essa ndo € a Unica

variedade linguistica existente; a norma culta é apenas uma das variedades que ha na lingua.
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ATIVIDADE DE DITADO INTERATIVO

ALUNO:
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APENDICE F

- % PROFLETRAS
Unimontes UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: A monotongacdo na escrita dos alunos do Ensino Fundamental 11
Local: Escola Municipal Rotary S&o Luiz — Montes Claros (MG)

Disciplina: Lingua Portuguesa
Professora: Clarice Nogueira Lopes

Aluno:

Atividade de intervencao 2

Chapeuzinho Amarelo
(Chico Buarque)

Era a Chapeuzinho Amarelo
Amarelada de medo
Tinha medo de tudo, aquela Chapeuzinho.

Jando ria

Em festa, ndo aparecia

N&o subia escada, nem descia

Nao estava resfriada, mas tossia

Ouvia conto de fada, e estremecia

N&o brincava mais de nada, nem de amarelinha

Tinha medo de trovéo

Minhoca, pra ela, era cobra

E nunca apanhava sol, porque tinha medo da
sombra

N&o ia pra fora pra ndo se sujar
Né&o tomava sopa pra ndo ensopar
N&o tomava banho pra nao descolar
Né&o falava nada pra ndo engasgar
Nao ficava em pé com medo de cair

N “’kmm—\/.

/ g g
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Entdo vivia parada, deitada, mas sem dormir,
com medo de pesadelo
Era a Chapeuzinho Amarelo...

E de todos os medos que tinha
O medo mais que medonho era o medo do tal
do LOBO.

Um LOBO que nunca se via,
que morava la pra longe,

do outro lado da montanha,
num buraco da Alemanha,
cheio de teia de aranha,

numa terra tdo estranha,

gue vai ver que o tal do LOBO
nem existia.

Mesmo assim a Chapeuzinho

tinha cada vez mais medo do medo do medo
do medo de um dia encontrar um LOBO
Um LOBO que néo existia.



E Chapeuzinho Amarelo,

de tanto pensar no LOBO,

de tanto sonhar com o LOBO,

de tanto esperar o LOBO,

um dia topou com ele

gue era assim:

cardo de LOBO,

olh&o de LOBO,

jeitdo de LOBO,

e principalmente um bocéo

tdo grande que era capaz de comer duas avos,
um cagador, rei, princesa, sete panelas de
arroz...

e um chapéu de sobremesa.

Mas o engracado é que,

assim gue encontrou o LOBO,

a Chapeuzinho Amarelo

foi perdendo aquele medo:

0 medo do medo do medo do medo que tinha
do LOBO.

Foi ficando s6 com um pouco de medo daquele
lobo.

Depois acabou 0 medo e ela ficou s6 com o
lobo.

O lobo ficou chateado de ver aquela menina
olhando pra cara dele,

s6 que sem o0 medo dele.

Ficou mesmo envergonhado, triste, murcho e
branco-azedo,

porque um lobo, tirado o medo, é um arremedo
de lobo.

E feito um lobo sem pelo.

Um lobo pelado.

O lobo ficou chateado.

Ele gritou: sou um LOBO!

Mas a Chapeuzinho, nada.

E ele gritou: EU SOU UM LOBO!!!
E a Chapeuzinho deu risada.

Chapeuzinho, ja meio enjoada,

com vontade de brincar de outra coisa.

Ele entdo gritou bem forte aquele seu nome de
LOBO

umas vinte e cinco vezes,

gue era para 0 medo ir voltando e a menininha
saber

com quem ndo estava falando:

LOBOLOBOLOBOLOBOLOBOLO
BOLOBOLOBOLOBOLOBOLO
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Ai, Chapeuzinho encheu e disse:

“Para assim! Agora! J&! Do jeito que vocé
estal”

E o lobo parado assim, do jeito que o lobo
estava, ja ndo era mais um LO-BO.

Era um BO-LO.

Um bolo de lobo fofo, tremendo que nem
pudim, com medo de Chapeuzim.

Com medo de ser comido, com vela e tudo,
inteirim.

Chapeuzinho ndo comeu aquele bolo de lobo,
porque sempre preferiu de chocolate.

Aliés, ela agora come de tudo, menos sola de
sapato.

N&o tem mais medo de chuva, nem foge de
carrapato.

Cai, levanta, se machuca, vai a praia, entra no
mato,

Trepa em arvore, rouba fruta, depois joga
amarelinha,

com o primo da vizinha, com a filha do
jornaleiro,

com a sobrinha da madrinha

e 0 neto do sapateiro.

Mesmo quando esta sozinha, inventa uma
brincadeira.

E transforma em companheiro cada medo que
ela tinha:

O raio virou orrai;
barata é tabara;

a bruxa virou xabru;
e o0 diabo é bodia.
FIM

(Ah, outros companheiros da Chapeuzinho
Amarelo:

o0 Gaodra, a Jacoru,

o Bardotu, o Pao Bichopa...

e todos os trosmons).

Disponivel em:
<http://contobrasileiro.com.br/chapeuzinho-
amarelo-poema-de-chico-buarque/>. Acesso em: 11
out. 2016.


http://contobrasileiro.com.br/chapeuzinho-amarelo-poema-de-chico-buarque/
http://contobrasileiro.com.br/chapeuzinho-amarelo-poema-de-chico-buarque/
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1) Chapeuzinho Amarelo deixava de fazer muitas coisas por ter medo do lobo. De que ela tinha mais
medo?

2) Qual foi a reacdo de Chapeuzinho quando viu o lobo?

3) O lobo gostou da reacdo de Chapeuzinho? Por qué?

4) Até a 82 estrofe do poema, a palavra LOBO é escrita com as letras todas maiusculas. Por que houve
essa diferencia¢do na escrita? Como isso se relaciona com a historia narrada?

5) No final do texto, é feito um jogo com as palavras.

“Q raio virou orrai;
barata é tabaré;

a bruxa virou xabru;

e 0 diabo é bodia”.

Considerando esses versos, qual seria o provavel significado das expressdes gdodra, jacoru, bardotu e
pao bichopa?

6) O texto Chapeuzinho Amarelo é uma parddia do conto Chapeuzinho Vermelho. No texto original,
Chapeuzinho é uma menina fraca e dominada pelo lobo, precisando da ajuda do lenhador para livrar-
se dele. No texto de Chico Buarque, Chapeuzinho Amarelo é descrita dessa mesma maneira?
Explique.
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PROFESSOR:

Em seguida, conduza a atividade de releitura com focalizagdo, referente ao texto estudado nessa
atividade, refletindo acerca das palavras apresentadas a seguir, que apresentam tendéncia a
monotongacdo, e discutindo sobre a transposicdo desse fendmeno para o0 texto escrito,

considerada inadequada em textos formais.

TOPOU — ENCONTROU - POUCO - ACABOU - FICOU - GRITOU — BERROU —
ROUBA — JORNALEIRO — SAPATEIRO — BRINCADEIRA — COMPANHEIRO —
VIROU.




177
APENDICE G

= % PROFLETRAS
Unimontes UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: A monotongacdo na escrita dos alunos do Ensino Fundamental 11
Local: Escola Municipal Rotary S&o Luiz — Montes Claros (MG)
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Clarice Nogueira Lopes

Aluno:

Atividade de intervencéo 3

O Bisav0 e a Dentadura
(Sylvia Orthof)

Eu ouvi esta histéria de uma amiga, que disse que isso aconteceu, de verdade, em Montes

Claros, Minas Gerais. Para contar a histéria, é preciso imaginar uma velha fazenda antiga. Dentro da
fazenda, uma vetusta (socorro, que palavrao!) mesa colonial, muito comprida, de jacaranda,
naturalmente. Em volta da mesa, uma familia mineira. Por cima da mesa, tudo que mineiro tem direito

para um bom almoco: tutu, carne de porco, linguica, feijdo-tropeiro, torresminho, couve cortada bem

fina... e eu nem posso descrever mais, porque ja estou com excesso de peso, sé de pensar: hum, que
delicia!

A familia era enorme e comia reunida, em volta da toalha bordada: pai, mée, avo, avé,

filhos, netos, sobrinhos, afilhados, a comadre que ficou vilva, a solteirona que era irma da avé da

Mariquinha... e o bisavd Arquimedes. O bisavd Arquimedes usava dentadura. Naturalmente, cada
integrante tinha a sua frente o seu saboroso prato de tutu, couve, torresmo, feijdo-tropeiro, carninha de
porco, linguica, etc. e tal. E todos mastigavam e repetiam porque a fartura, ali, em Montes Claros,
naquele tempo, era um espanto, de tanta! E cada um, evidentemente, tinha o seu copo. Pois 0s copos e

0 bisavd Arquimedes, diariamente, sofriam a seguinte brincadeira:

— Toninho, océ vai beber desse copo ai, na sua frente? Olha que o bisavd deixou a

dentadura dele de molho, bem no seu copo, Toninho, na noite passada!

— Num foi no meu, ndo: foi no copo da Maroca! O bisavd deixou a dentadura dentro do

copo da Maroquinha!

— O gente, num brinca assim que eu fico cum nojo, uai!
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O velho bisavd Arquimedes ouvia, sorria, mostrando a dentadura. Quando chegava o doce
de leite, 0 queijinho, a goiabada e uma tal de sobremesa que tem 0 nome de "mineiro-de-botas", que tem
gueijo derretido, banana, canela, cravo, sei la mais que gostosuras, o pessoal comia, comia. E depois de
comer tanto doce, a sede vinha forte, e a chateagcdo comecava, ou recomegava, ou ndo terminava:

—Tia Santinha, ndo beba do copo da dentadura do bisavd, cuidado! Tenho certeza de que
a dentadura ficou no seu copo, de molho, a noite inteira!

O bisavd ouvia e ia mastigando, o olhinho malicioso, nem te ligo para a brincadeira,
comendo a goiaba, 0 "mineiro-de-botas", o doce de leite, 0 queijinho... e mexendo a dentadura pra la e
pra cé, pois a gengiva era velha e a dentadura ja estava sem apoio. Mas o bisav0 tinha senso de humor...
e falava pouco. O pessoal cochichava que ele era mais surdo do que uma porta. Bestagem, porque se
existe coisa que ndo é surda, é porta: mesmo fechada, deixa passar cada coisa... Um dia, de repente, 0
bisavé apareceu sem a dentadura. E como todos perguntaram para ele o que tinha havido, o velho
Arquimedes sorriu, um sorriso banguela, dizendo:

— Océs tavam perturbando demais, todos com nojo dela, resolvi néo usar, uai!

Ai, a familia ficou sem jeito, jurando que ndo iria falar mais da dentadura, que tudo fora
brincadeira, que todos adoravam o velho Arquimedes, que ele desculpasse.

— Té& desculpado, num tem importancia. Eu ja tava me aborrecendo com a historia, mas
tdo desculpados. Mas até que td6 achando bom ficar banguela: vou comer tutu e sopa... e doce de leite
mole, ora!

A familia insistiu, pediu perdao, mas o bisavd botou fim a conversa, dizendo:

— Océs num insistam. Resolvi e ta resolvido. O dia que eu deixar de resolver, boto a
dentadura outra vez!

E passaram-se varios dias. Ninguém mais fazia a brincadeira do copo. De
vez em quando, o0 bisavé lembrava:

— T6 sentindo falta...

—Da dentadura, bisav?

— Nao, da traquinagem de océs... ninguém ta com nojo de beber 4gua do copo, né?

—Ora, 0 senhor ndo deve levar a mal, foi molecagem, a gente ndo faz mais, pode usar a
dentadura, bisavo.

Um dia, de repente, o bisav0 voltou a usar a dentadura. Todos na mesa se cutucaram e
comecgaram a rir, muito disfargado, quando bebiam agua, pensando... sem dizer, pois haviam prometido.
Depois da sobremesa, boca pedindo dgua depois de tanto doce caseiro, o velho Arquimedes disse:

— Océs tdo bebendo tanta 4gua, sem nojo...

— Bisav®, era brincadeira!

— Eu também fiz uma brincadeira: durante todo esse tempo que fiquei banguela, minha
dentadura ficou de molho, dentro do filtro!

llustragdes
Grupo Fort1 78

Sylvia Orthof

Disponivel em: <http://escolawrcalil.blogspot.com.br/2012/11/0-bisavo-e-dentadura-sylvia-orthof.html>. Acesso
em: 11 out. 2016.


http://escolawrcalil.blogspot.com.br/2012/11/o-bisavo-e-dentadura-sylvia-orthof.html
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ATIVIDADE 1
Responda oralmente:

1) A histdria lida é sobre uma familia que vivia em Montes Claros. Como era essa familia?

2) O que os personagens tinham o costume de fazer quando se reuniam?

3) O bisav6 Arquimedes sofria diariamente uma brincadeira. Que brincadeira era essa?

4) Qual foi a reacdo do bisavo diante dessas brincadeiras?

5) De acordo com o texto, o que significa dizer que o bisavo era “surdo como uma porta”?

6) No final do texto, qual brincadeira o bisavd faz, que deixa todos surpresos?

7) H4, no texto, palavras que foram escritas da maneira como se fala, por representar o modo
de falar dos personagens. Quais séo essas palavras?

8) O bisavo fala “t6 achando” e “t0 sentindo falta”. Em situa¢des de comunicagdo que exigem
0 uso da norma culta, como deveria ser escrita a palavra sublinhada?

8) No texto lido, é considerado “errado” escrever dessa maneira? Por qué?

9) Dé exemplos de textos em que essa forma de escrever ndo é adequada.

ATIVIDADE 2

Reescreva a historia do texto, utilizando discurso indireto. Ou seja, vocé contara a histéria com
suas palavras, sem inserir fala dos personagens.




180

APENDICE H

Unimontes UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS % PRSI
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Pesquisa: A monotongacdo na escrita dos alunos do Ensino Fundamental 11
Local: Escola Municipal Rotary S&o Luiz — Montes Claros (MG)
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora: Clarice Nogueira Lopes

Atividade de intervencéo 4
JOGO DA MEMORIA%

INSTRUCAOQ: Os alunos sero divididos em duplas e cada uma receberé pares de cartas, que
serdo embaralhadas e viradas para baixo. O jogador vira duas cartas para tentar formar o par,
se conseguir, guarda as cartas consigo e joga novamente. Ao errar, devolve a carta no mesmo
lugar e a vez passa para o outro jogador. Quando restarem quatro cartas, a cada jogada, as pecas
serdo embaralhadas. Vence quem terminar com mais cartas. Antes de iniciar a atividade, a
professora deve solicitar aos alunos que prestem aten¢do ao que esta escrito nas cartas.
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“6lmagens extraidas aleatoriamente de fontes diversas, através de pesquisas feitas no site <www.google.com.br>.
Acesso em: 13 out. 2016.
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Aluno:

Atividade de intervencdo 5
Narrativa a partir de imagens

INSTRUCAO: Inicialmente, cada aluno ird sortear quatro cartas do Jogo da Memoria
desenvolvido na atividade 4. Escreva as palavras contidas nas cartas nos espagos abaixo. Em
seguida, escreva um texto narrativo que contenha essas quatro palavras sorteadas. D& um titulo
ao texto.
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Aluno:

Atividade de intervencao 6

Bom dia, todas as cores!
(Ruth Rocha)

CORES' L
o O 5‘

6

LO) ' /7 - k,&r_\"

o, S,

O meu amigo Camale&o acordou muito bem disposto.

— Bom dia sol, bom dia flores, bom dia todas as cores! Lavou a cara numa folha cheia de
orvalho, mudou a sua cor para cor-de-rosa, que ele pensava ser a mais bonita de todas as cores, e pos-se
ao sol, contente da vida. O meu amigo Camaledo estava feliz porque tinha chegado a primavera. E o sol,
finalmente, depois de um inverno longo e frio, brilhava, alegre, no céu.

— Eu hoje estou de bem com a vida — disse ele — Quero ser bonzinho para todos...

Saiu de casa, e 0 Camaleéo encontrou o professor Pernilongo. O professor Pernilongo toca
violino na orquestra do Teatro Florestal.

— Bom dia, professor! Como vai o senhor?

— Bom dia, Camale&do! Mas o que é isso? Por que € que mudaste de cor? Essa cor ndo te
fica bem... Olha para o azul do céu. Por que ndo ficas azul também? O Camaledo, amavel como era,
resolveu ficar azul como o céu da primavera...

Até que numa clareira 0 Camaledo encontrou o sabié-laranjeira:

— Meu amigo Camaledo, muito bom dia! Mas que cor é essa agora? O amigo esta azul por
qué?

E o sabié explicou que a cor mais linda do mundo era a cor alaranjada, a cor da laranja
dourada.

O nosso amigo, muito depressa, resolveu mudar de cor. Ficou todo alaranjado, louro,
laranja, dourado. E cantando, alegremente, |4 se foi, todo contente... Na clareira da floresta, saindo da
capelinha, vinha o senhor louva-a-deus com a familia inteirinha. Ele é um senhor muito sério, que ndo
gosta de gracinhas.
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— Bom dia, Camaledo! Que cor mais escandalosa! Parece uma fantasia para um baile de
Carnaval... Devias arranjar uma cor mais natural... V& o verde da folhagem... O verde da campina...
Devias fazer o que a natureza ensina.

E claro que 0 nosso amigo resolveu mudar de cor. Ficou logo bem verdinho e foi pelo seu
caminho...

Vocés agora ja sabem como era 0 Camaledo. Bastava que alguém falasse, que mudava de
opini&o. Ficava roxo, amarelo, ficava cor de pavao. Ficava de todas as cores. N&o sabia dizer NAO. Por
isso, naquele dia, cada vez que se encontrava com algum de seus amigos, e que 0 amigo estranhava a
cor que ele estava... adivinhem o que fazia o nosso Camaledo. Pois ele mudava logo de cor, mudava
para outro tom...

Mudou de rosa para azul. De azul para alaranjado. De laranja para verde. De verde para
encarnado. Mudou de preto para branco. De branco virou roxinho. De roxo para amarelo. E até para cor
de vinho...

Quando o sol comegou a por-se no horizonte, Camaledo resolveu voltar para casa. Estava
cansado do longo passeio e mais cansado ainda de tanto mudar de cor. Entrou na sua casinha, deitou-se
para descansar e |4 ficou a pensar:

— Por mais que nos esforcemos, ndo podemos agradar a todos. Alguns gostam de farofa.
Outros preferem farelo... Uns querem comer maca. Outros preferem marmelo... Tem quem goste de
sapato. Tem quem goste de chinelo... E se ndo fossem os gostos, que seria do amarelo? Por isso, no dia
seguinte, Camaledo levantou-se bem cedo.

— Bom dia sol, bom dia flores, bom dia todas as cores!

Lavou a cara numa folha cheia de orvalho, mudou a sua cor para cor-de-rosa, que ele
pensava ser a mais bonita de todas, p6s-se ao sol, contente da vida. Logo que saiu, Camaledo encontrou
0 sapo Cururu, que é um cantor de sucesso na Radio Jovem Floresta.

— Bom dia, meu caro sapo! Que dia mais lindo, ndo esta?

— Muito bom dia, amigo Camaledo! Mas que cor mais engragada, antiga, tdo desbotada...
Por que é que ndo usas uma cor mais avangada?

O Camaledo sorriu e disse para 0 seu amigo:

— Eu uso as cores que eu gosto, e com isso fagco bem. Eu gosto dos bons conselhos, mas
faco o que me convém. Quem ndo agrada a si mesmo, ndo pode agradar ninguém...

Disponivel em: <http://gutarocha.blogspot.com.br/2012/04/bom-dia-todas-as-cores-uma-historia.html>. Acesso
em: 13 out. 2016.

1) O texto fala sobre um camaledo que muda muito de cor, pois os camaledes sdo capazes de alterar a
coloragéo da pele. De acordo com o texto, por que o camaledo estava feliz?

2) Qual foi a cor escolhida pelo camaledo?

3) Por que o camaledo do texto mudava muito de cor?

4) Vocé acha certo o camaledo deixar de fazer o que gosta para fazer a vontade dos outros? Por qué?

5) Qual é a mensagem que o texto deixou para vocé?



http://gutarocha.blogspot.com.br/2012/04/bom-dia-todas-as-cores-uma-historia.html
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CACA-PALAVRAS

INSTRUCAO: Vocé ird encontrar no quadro abaixo palavras escritas utilizando os ditongos
OU ou El. Elas estdo escritas nas posi¢Oes horizontal, vertical e diagonal. Encontre-as, faga um
colorido destacando-as e marque-as na lista abaixo.

! 01 {02 |03 |04 |05 |06 |O7 |08 |09 |10 |11 |12 |13 |14 |15 |16
E L D | T U R G J D G J S J R Vv L
02 | X D |V |S E T U | L o K B C D (0] D
03 | P K F T N C S A F | C (0] U U L U
04 | L D G U K (0] ¢ C G B D S R S E T
05 (1 F A |C (0] R D (0] U G | (0] L (0] U R
06 |C C G N L N T E S X |V N M | L H T
07 | O D D C B N Y | U 0] C E M | O C M
08 | U C E S C \Y B G T H J K | U Y T
09 | T R (0] E F G H Vv A R | E R A L C
10 | C D U R T Y J Y G F C C X G |T E
11 | L S T F S H J Y [T E F B N G D D
12 |A | S R D | A D | A R U 0] D D N T K Q
13 |V F (0] G D Q S D F G H J K L C Vv
14 | O B S N Q W | E R T Y U | 0] p A S
15 | U S D F G H J K L C Z X U C Vv U
16 | B N M | L c Z X |V B N M |A |O S D 0]
17 | Q |W | E R T E S T (0] U Y U D | (0] R
18 | S D F G H J K L c Z X C U Vv B T
19 | B N M | Z X C Vv B N M | Q W | M |E R N
20 | T Y U | (0] p A S D F G H J K L E
PALAVRAS ENCONTRADAS
( ) ACORDOU ( ) ESTOU ( ) DOURADA | () COMECOU
() LAVOU () CLAREIRA | () FICOU ( ) ENTROU
( ) MUDOU ( )EXPLICOU | ( ) LOURO () OUTROS
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Aluno:

Atividade de intervencéo 7

CARTA ENIGMATICA%

Querido Papai Noel,
Esse ano muita coisa mudou em minha vida. Fui um bom aluno na escola, pra variar um
(contrério de muito). Até pensei em ser

ou

decido.

Nesse Natal, ndo vou te pedir | ou

feliz: uma

e _ de bombom.

Minha familia vai ficar alegre se puder comer coisa gostosa no aniversario de Jesus.

Com carinho, Jodo.
Observacdo: Sem querer abusar, se o senhor puder comprar um brinquedo pra mim, agradeco!

4"Imagens extraidas aleatoriamente de fontes diversas, através de pesquisas feitas no site <www.google.com.br>.
Acesso em: 13 out. 2016.
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Atividade pos-intervengao*®

INSTRUCAO: Escolha um conto de fadas de que vocé mais gosta e escreva uma parédia sobre
ele. As imagens abaixo podem ajuda-lo a se lembrar. Seja criativo!

“Imagens extraidas aleatoriamente de fontes diversas, através de pesquisas feitas no site <www.google.com.br>.
Acesso em: 13 out. 2016.
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Categorizacao dos dados encontrados na fase pds-intervencéo

“Erros”
decorrentes
da propria
natureza “Erros” “Erros” decorrentes da “Erros” decorrentes da interferéncia

) arbitraria decorrentes da interferéncia de regras de regras fonoldgicas variaveis

S do sistema interferéncia de fonolégicas variaveis graduais descontinuas

£ de regras

qg convencéao fonoldgicas

S da escrita categoricas

©

o

(o)) &) o3

o= (%) o © o o

=] © ] S o = Q B o =] o

O = o | w@ @ IS o | O (=} c

O |B|e|lq|c|lElgllelalBlS B Sl a S 8 5 8l g Sl als
@ - S > (] "E ] o T c © — [} < > ] o N [ o
S| 8|o E|E|S|&|2|8| 2| S8|F|E 8|2 &|2|5|e]|8
[0} 5| =} o | E Q| 5 Q| c o @ || o '2 S| < Q [ = %) ‘E o8
S| 8|~ |Zz|lo|lwje|<|g|scs|8| 8| E|lc|lajlw||cs| |
e 2| 5 | @ £ 8 S| 2| <« 0| « 2
| I | 2 we = > N

Al 1 1

A2 | 4

A3 | 4

Ad | 4 |1 |1

A5 | 1

A6 1

A7

A8

A9 | 1 1|1 1 1

Al0| 2 | 1 2 1|2 1

All 1 1

Al2 1111 1




Al13

Al4

Al5

Al6

Al7

Al8

Al19

A20

A21

Total

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.
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