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“Ha muita fome no meu pais,

Ha tanta gente que é infeliz,

Ha criancinhas que vao morrer,

Ha tantos velhos a padecer.
Milhdes ndo sabem como escrever,
MilhGes de pobres ndo sabem ler:
Nas trevas vivem sem perceber

Que séo escravos de um outro ser.”

Jodo Dias de Araujo (1931-2014)
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RESUMO

FERNANDES, Carla Cristina Silva. Consciéncia fonoldgica e ortografia: ensino dos
grafemas <s> e <ss> em contexto intervocalico. 2016. 112p. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Letras). Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2016.

Este estudo investiga o impacto de atividades de consciéncia fonoldgica na representacdo
ortogréafica de alunos dos anos finais do ensino fundamental. A consciéncia fonologica é
definida como uma competéncia metalinguistica relacionada a capacidade de o aprendiz
perceber, independente do significado, que a fala pode ser segmentada em unidades menores,
possiveis de serem manipuladas. Observa-se, atualmente, que muitos alunos, por nao terem
uma consciéncia fonoldgica bem estimulada no periodo da alfabetizagdo, chegam ao Ensino
Fundamental 11 com muitas dificuldades em leitura e em escrita. Muitos chegam a esse nivel
de ensino sem escrever adequadamente — apresentando diversos desvios ortograficos — e com
um letramento incipiente, que os torna incapazes de fazerem uso competente da leitura e da
escrita em seu cotidiano e de se envolverem nessas praticas sociais. Sendo assim, a presente
pesquisa tem como objetivo geral contribuir, por meio de uma proposta de intervencao
pedagogica baseada na consciéncia fonoldgica, para a devida representacdo ortografica em
relacdes regulares contextuais de alunos pertencentes ao sétimo ano do Ensino Fundamental
de uma escola publica do Municipio do Rio de Janeiro. A fim de conduzir esta pesquisa, 0s
seguintes objetivos especificos foram estabelecidos: 1) desenvolver a consciéncia fonémica,
atraveés da exploracdo do traco de sonoridade; 2) apontar a regularidade fonografémica quanto
ao uso dos grafemas <s> e <ss> em contexto intervocalico; 3) demonstrar que ha regularidade
para a leitura, entretanto, quanto a escrita, as relagdes sdo arbitrarias no contexto em estudo; e,
finalmente, através das respostas dadas pelos alunos, 4) analisar se as atividades formuladas
auxiliaram no reconhecimento da regularidade contextual identificada. Da anéalise dos dados,
concluiu-se que alguns alunos, por apresentarem lacunas no desenvolvimento da consciéncia
fonologica, inicialmente, tiveram dificuldades em realizar alguns exercicios propostos,
principalmente os relacionados a elaboragdo de regras quanto ao uso dos grafemas <s> e <ss>
em ambiente intervocalico. Entretanto, no decorrer da intervencdo, constatou-se que
atividades de consciéncia fonoldgica, mais especificamente de consciéncia fonémica,
auxiliam na aprendizagem das regularidades fonografémicas contextuais.

Palavras-chave: Consciéncia fonoldgica. Ortografia. Ensino de Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

FERNANDES, Carla Cristina Silva. Phonological awareness and orthography: teaching of
grapheme <s> and <ss> in intervocalic context. 2016. 112p. Dissertation (Mestrado
Profissional em Letras). Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2016.

This study investigates the impact of phonological awareness activities in the orthographic
representation of students in the final years of elementary school. Phonological awareness is
defined as a metalinguistic competence related to the ability of the learner to realize,
regardless of meaning, speech can be segmented into smaller units, able to be manipulated. It
is currently perceived that many students, because their phonological awareness and weak
stimulation on their period of literacy, arrive at the Elementary School Il with many
difficulties in reading and writing. Many students get this level of education without writing
properly - presenting several orthographic deviations - and an incipient literacy, which makes
them unable to make competent use of reading and writing in their daily lives and to engage
in these social practices. Thus, this research aims to create a proposal of educational
intervention, based on phonological awareness, which contributes to the proper orthographic
representation in contextual regular relations, of students belonging to the seventh year of
elementary school of a public school in Rio de Janeiro. In order to conduct this research, the
following specific objectives were established: 1) develop phonemic awareness, through the
exploration of sound trace; 2) point the phonographemic regularity in the use of grapheme
<s> and <ss> in intervocalic context; 3) demonstrate that there is regularity for reading,
however, for writing, the relationships are arbitrary in the context under study; and finally
through the answers given by the students, 4) analyse if the formulated activities supported
the recognition of the identified contextual regularity. Based on data analysis, it was
concluded that some students, because of their gaps in the development of phonological
awareness, initially had difficulties in performing some exercises proposed, especially those
related to the preparation of rules on the use of the grapheme <s> and <ss> in intervocalic
context. However, during the intervention, it was found that phonological awareness
activities, specifically phonemic awareness, help in learning contextual phonographemic
regularities.

Keywords: Phonological awareness. Orthography. Portuguese Language Teaching.
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INTRODUCAO

Nas Ultimas décadas, muitos alunos chegam ao sexto ano do Ensino Fundamental (EF)
sem saber ler e escrever. “Na Prova Brasil de 2009, 68,4% dos alunos do 6° ano nao
alcancaram a pontuacdo considerada minima em Lingua Portuguesa pela organizacdo ndo
governamental (ONG) Todos pela Educagao, que ¢ de 200 pontos.” (SALLA, 2012). Isso
significa que eles ndo desenvolveram capacidades plenas de compreender, interpretar, criticar
e produzir conhecimento. Embora tenha raizes nos anos iniciais de escolaridade, esse
problema deve receber atencdo assim que identificado, independentemente da idade do
educando ou do ano em que esteja matriculado.

Pesquisas contemporaneas tém demonstrado que habilidades metalinguisticas, ou seja,
a capacidade de refletir sobre a propria lingua, sdo fundamentais para aprendizagem e
desenvolvimento da leitura e da escrita. Uma dessas habilidades metalinguisticas é a
consciéncia fonologica: capacidade de o aprendiz perceber, independente do significado, que
a fala pode ser segmentada em unidades menores, possiveis de serem manipuladas. Essas
pesquisas tém investigado o papel preditivo da consciéncia fonoldgica no desenvolvimento da
leitura e da escrita (GUIMARAES, 2003; SEABRA; CAPOVILLA, 2011). Muitas ja
constataram que criancas com dificuldades nessa habilidade metalinguistica geralmente
“apresentam atraso na aquisi¢io! da leitura e da escrita, e procedimentos para desenvolver a
consciéncia fonoldgica podem ajudar as criancas com dificuldades na escrita a supera-los.”
(STAMPA, 2009, p. 82).

A maioria das pesquisas investiga o desenvolvimento da consciéncia fonologica em
criancas nas series iniciais do EF, pressupondo que nas seéries finais essa habilidade ja tenha
sido adquirida, seja no contato com a linguagem oral de sua comunidade, seja na escola
propriamente dita. Entretanto, ao longo dos anos, tem-se constatado nas avaliagdes nacionais
e até internacionais que um numero cada vez maior de criancas chega as séries finais do EF

sem as competéncias basicas de leitura e escrita suficientemente estruturadas. De acordo com

! Por ser um termo recorrente na literatura investigada, a palavra aquisicdo deve ser usada com cautela quando se
referir & leitura e & escrita. Aquisic@o pressupde uma habilidade natural, adquirida espontaneamente, como é o
caso da lingua oral — a fala. Por entender que a leitura e a escrita sdo competéncias que necessitam de um ensino
sistematizado, oferecido por uma instituicdo formal, como a escola, adota-se, neste trabalho — salvo em citacfes
— 0 termo aprendizagem em detrimento de aquisi¢do. Segundo Garcia (2008), ndo se trata de um “capricho
taxonémico” e sim, de “um maior cuidado no uso de nog¢des que carreguem semanticamente esses aspectos
distintos”. (GARCIA, 2008, p. 46).
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o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa)?, em 2015, o desempenho dos
estudantes brasileiros em leitura piorou em relacdo a 2012, fazendo com que o Brasil
ocupasse a 592 posicdo do ranking em leitura em avaliacdo envolvendo 70 paises.

Sabe-se que para o individuo falante de portugués adquirir uma competéncia leitora
satisfatéria é imprescindivel j& ter compreendido o sistema de escrita alfabética da lingua
portuguesa, no qual cada som emitido oralmente tem um correspondente grafico — os
grafemas (STAMPA, 2009). Nesse contexto, € essencial a aprendizagem e o desenvolvimento
de habilidades de processamento fonoldgico. Dessa forma, nesta pesquisa, analisa-se se
atividades que explorem a consciéncia fonoldgica nos anos finais do EF, mais
especificamente no 7° ano, surtem efeitos positivos na representacdo ortografica dos alunos
gue demonstrem dificuldades.

O interesse por este estudo surgiu devido ao fato de que, atualmente, muitos alunos,
por ndo terem a consciéncia fonoldgica bem estimulada no periodo da alfabetizacdo, chegam
aos anos finais do EF com dificuldades em leitura e em escrita. Muitos chegam a esse nivel de
ensino sem escrever adequadamente — apresentando uma representacdo ortografica
inadequada, ndo esperada para a idade deles — e com um letramento incipiente, que os torna
incapazes de fazerem uso competente da leitura e da escrita em seu cotidiano e se envolverem
nessas praticas sociais. (BORTONI-RICARDO; MACHADO; CASTANHEIRA, 2013, p.
52).

“O resultado frequente desta realidade diz respeito ao alto indice de criancas que
acabam tendo de recorrer a consultorios e terapeutas por ‘desajustes’ diversos” (STAMPA,
2009, p. 149) quando, na verdade, esses “desajustes” — as dificuldades naturais de
aprendizagem — poderiam ser sanados “se o ambiente alfabetizador recorresse a estratégias
que favorecessem a consciéncia fonoldgica desses alunos, sem a necessidade de ‘terapeutizar’
o trabalho pedagdgico da aprendizagem da leitura e da escrita.” (QUEIROZ; PEREIRA, 2013,

p. 32). E o que Garcia (2008, p. 55) aponta, em seus estudos, como “biologizac&o do ensino,

2 O Programme for International Student Assessment (Pisa) - Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes - é uma iniciativa de avaliacdo comparada aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, idade em que
se pressupde o término da escolaridade basica obrigat6ria na maioria dos paises. O programa € desenvolvido e
coordenado pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Em cada pais
participante hd uma coordenacgdo nacional. No Brasil, o Pisa é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). As avaliacdes do Pisa acontecem a cada trés anos e abrangem
trés areas do conhecimento — Leitura, Matematica e Ciéncias — havendo, a cada edicdo do programa, maior
énfase em cada uma dessas areas. Independentemente dos questionamentos envolvidos acerca do programa, ele
se configura um importante referencial para a avaliagdo de alguns pardmetros educacionais. Disponivel em <
http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos>
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que leva a escola a esvaziar-se de sua funcdo e atribuir o insucesso do aprendiz a problemas
clinicos irreais”.

A partir dos anos 80, aqui no Brasil, estudos sobre consciéncia fonoldgica comegaram
a chamar a ateng@o de muitos pesquisadores. Inicialmente, buscaram investigar a relagéo entre
consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura. Mais recentemente, estudos procuram
relaciona-la também a aprendizagem da escrita. (COSTA, 2003). A maioria dos estudos,
contudo, refere-se a fase de alfabetizacdo, a pré-escolar ou as primeiras séries do EF. Dessa
maneira, esta pesquisa torna-se relevante por almejar ser um referencial para outros
professores no que tange a selecdo de atividades adequadas de consciéncia fonolégica, tendo
em vista a melhoria da representacdo ortogréfica dos alunos do 7° ano do EF.

A presente pesquisa de intervencdo educacional tem, portanto, como objetivo geral
contribuir, por meio de uma proposta de intervencdo pedagogica baseada na consciéncia
fonoldgica, para a devida representacdo ortografica em relagbes regulares contextuais de
alunos pertencentes ao sétimo ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do
Municipio do Rio de Janeiro. Em consonancia com esse objetivo principal, tém-se 0s
seguintes objetivos especificos: 1) desenvolver a consciéncia fonémica, através da exploracédo
do traco de sonoridade; 2) apontar a regularidade fonografémica quanto ao uso dos grafemas
<s> e <ss> em contexto intervocélico; 3) demonstrar que h& regularidade para a leitura,
entretanto quanto a escrita, as relagGes sdo arbitrarias no contexto em estudo e, finalmente,
através das respostas dadas pelos alunos, 4) analisar se as atividades formuladas auxiliam no
reconhecimento da regularidade contextual identificada.

O nivel de escolaridade, 7° ano do EF, foi escolhido pelo fato de os alunos
apresentarem uma representacdo ortogréfica aquém do esperado para o ano de escolaridade
deles. Os sujeitos participantes da pesquisa sdo alunos da turma 1703, composta por 41
estudantes de 11, 12 e 13 anos de idade. O I6cus da pesquisa de intervencao educacional é a
Escola Municipal Baltazar Lisboa, uma escola urbana, situada no municipio do Rio de
Janeiro, onde a professora-pesquisadora leciona a disciplina de Lingua Portuguesa desde o
ano de 2012.

Depois de serem identificados alguns desvios ortograficos na escrita dos alunos em
uma producdo textual no inicio do ano letivo de 2016, detectou-se que muitos alunos
desconheciam algumas regularidades fonografémicas contextuais. Isto é, eles desconheciam
que poderiam considerar a posi¢do que determinado grafema ocupa na palavra ou os grafemas

vizinhos para escrever corretamente. Como exemplo, pode-se mencionar o uso dos grafemas
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<s> e <ss$> em contexto intervocélico: emprega-se o grafema <s> quando representa o fonema
ICFP, a0 passo que o grafema <ss> é empregado quando representa o fonema /c/. Por esse ser
um desvio bastante recorrente na turma em questdo, foi elaborada e aplicada uma intervencéo
educacional intitulada “Ortografia: é possivel aprender?”, composta por catorze atividades
didaticas sobre o uso dos grafemas <s> e <ss> em contexto intervocalico.

A presente dissertagdo estd organizada em trés capitulos, excetuando esta introducéo e
as consideracdes finais. No primeiro capitulo, sdo fornecidos o referencial tedrico e a revisdo
da literatura que respaldam toda a pesquisa. S&o apresentados os processos de alfabetizagdo e
letramento como dois processos distintos, porém, interdependentes. Na segunda secdo, sao
abordadas questBes teoricas sobre como ocorre a aprendizagem da leitura e da escrita. Em
seguida, é analisada a ortografia e suas peculiaridades: 0 que €, para que serve, Como ensina-
la. Posteriormente, reflete-se sobre a consciéncia fonoldgica como competéncia Util para o
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, apresentando sua definigdo, bem como a
caracterizagdo individual de seus niveis. Conclui-se o capitulo abordando as relagdes entre a
consciéncia fonologica e a escrita a partir de trés posicionamentos: um que afirma ser a
consciéncia fonologica um pré-requisito para a alfabetizacdo; outro, como uma consequéncia
da alfabetizacdo; e o Ultimo, que sugere a existéncia de uma relacdo de reciprocidade entre
esses dois processos.

O segundo capitulo é composto por trés secdes. Inicialmente, explicita-se o tipo de
pesquisa desenvolvido neste trabalho e a justificativa de escolha da metodologia adotada. Em
seguida, ha a descricdo do local e dos sujeitos participantes da pesquisa. Finalmente, sdo
sintetizadas as etapas do trabalho de intervencgéo.

No terceiro capitulo, é relatada toda a pesquisa realizada, desde a coleta de
informacdes para a escolha do fenébmeno investigado até a intervencdo pedagodgica
propriamente dita. Ademais, nele estdo descritas as catorze atividades que compdem o
material “Ortografia: é possivel aprender?”’, bem como a anélise das respostas dos alunos da
turma de 72 ano do EF.

Finalmente, sdo apresentadas as “Consideragdes finais”, em que sdo retomados os

objetivos da pesquisa; reflete-se sobre a importancia desta pesquisa de intervencao

3 Obviamente, ha que se considerar o fato de que também é possivel registrar o0 mesmo fonema com o grafema
<z> ou <x> e, nesse caso, ndo se trata de uma relacdo de regularidade contextual, mas de um contexto
competitivo. Entretanto, a distin¢do entre <s> e <ss> no contexto intervocélico, a partir do fonema que se quer
representar é resolvida de forma regular.
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educacional para o ensino de LP; expbem-se os problemas e/ou lacunas identificados no

presente estudo e apontam-se algumas perspectivas futuras para seu aprimoramento.
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1 REFERENCIAL TEORICO

De maneira geral, a maioria dos professores do EF considera o trabalho com a
ortografia um contetido relevante a ser ensinado. Durante muitos anos, “havia quase um
CoNnsenso em como ensinar as regras e como cobrar dos alunos as devidas corregdes”.
(MONTEIRO, 2002, p. 43). Na maioria das escolas, o ensino de ortografia era (ou ainda é)
realizado com “atividades de identificagdo, corre¢do da palavra errada, seguidas de copia e de
enfadonhos exercicios de preenchimento de lacunas.” (BRASIL, 1998, p. 85). Atualmente, os
olhares dos educadores voltam-se para o texto como um elemento primordial para o
desenvolvimento da leitura e da escrita, e o trabalho com a ortografia comegou a ser alvo de
muitos questionamentos, tais como: trabalhar sistematicamente com a leitura e com a
producdo de texto garante o dominio das regras ortogréficas? Deve-se ou ndo desenvolver
exercicios especificos sobre as regras ortograficas em sala de aula? Ditados, cruzadinhas e
preencher lacunas resolvem o problema da ortografia? Muitas sd@o as questfes e nao se
pretende responder a todas nesta dissertacdo. Importa, no presente trabalho, refletir sobre a
aprendizagem da norma ortogréafica, suas regularidades e irregularidades no que tange ao uso
do <s> e do <ss>, como uma faceta da aprendizagem da leitura e da escrita, a fim de oferecer
a professores em constante formacdo e reflexdo ndo apenas opcbes pedagdgicas para 0
trabalho com a ortografia, mas uma explanacéo e apresentacdo de contetdos que alicercem e
solidifiquem sua formacéo tedrico-metodoldgica.

Assim sendo, neste capitulo, que encerra o arcabougo tedrico subjacente a pesquisa,
inicialmente, analisar-se-80 0s processos de alfabetizacdo e letramento como dois processos
distintos, porém, interdependentes e indissocidveis para o desenvolvimento pleno da leitura e
da escrita. Em seguida, serdo abordadas questdes teodricas sobre como ocorre a aprendizagem
da leitura e da escrita, atividades que envolvem diferentes processos e estratégias. Dos
processos e estratégias relativos a aprendizagem da leitura e da escrita, parte-se para o estudo
da ortografia: um saber resultante de uma convencao, de uma negociacao social, que assume
um carater normatizador, prescritivo, que deve, portanto, ser ensinado sistematicamente e de
maneira reflexiva. Além disso, sera analisado o tratamento dado a ortografia por alguns
documentos e publicacdes oficiais.

Posteriormente, refletir-se-a sobre a consciéncia fonoldgica como competéncia Util
para 0 processo de aprendizagem da leitura e da escrita, apresentando sua defini¢do, bem

como a caracterizacdo individual de seus niveis. Por fim, serdo abordadas as relagGes entre a
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consciéncia fonoldgica e a escrita a partir de trés posicionamentos: um que afirma ser a
consciéncia fonol6gica um pré-requisito para a alfabetizacdo; outro, como uma consequéncia
da alfabetizacdo; e o Gltimo, que sugere a existéncia de uma relacdo de reciprocidade entre

esses dois processos.

1.1 Alfabetizacéo e Letramento

Em uma sociedade cada vez mais grafocéntrica — centrada na escrita —, em que um
nimero cada vez maior de pessoas aprende a ler e a escrever, ndo basta ser apenas
alfabetizado, é preciso ser letrado. “Entende-se por alfabetizado o individuo que apenas
aprendeu a ler e escrever, mas ndo se apropriou da leitura e da escrita, incorporando as
praticas sociais, que hoje incluem o uso constante da leitura e da escrita.” (BORTONE;
MARTINS, 2008, p. 9). Ao conceber alfabetizagdo e letramento como dois processos
distintos, porém interdependentes, é pertinente defini-los. (SOARES, 2003). Magda Soares

(2003) define alfabetizacdo da seguinte maneira:

[...] processo de aquisicdo da “tecnologia da escrita”, isto €, do conjunto de
técnicas — procedimentos, habilidades — necessarias para a pratica da leitura
e da escrita: as habilidades de codificacdo de fonemas em grafemas e de
decodificacdo de grafemas em fonemas, isto é, o dominio do sistema de
escrita (alfabético, ortogréfico); [...] habilidades de uso de instrumentos de
escrita (lapis, caneta, borracha, corretivo, régua, de equipamentos como
maquina de escrever, computador...), habilidades de escrever ou ler seguindo
a direcdo correta na pagina (de cima para baixo, da esquerda para a direita),
habilidades de organizacdo espacial do texto na pagina, habilidades de
manipulacdo correta e adequada dos suportes em que se escreve e nos quais
se 1é — livro, revista, jornal, papel sob diferentes apresentacdes e tamanhos
(folha de bloco, de almago, caderno, cartaz, tela do computador...). Em
sintese: alfabetizacdo é o processo pelo qual se adquire o dominio de um
cédigo e das habilidades de utiliza-lo para ler e escrever, ou seja: o
dominio da tecnologia — do conjunto de técnicas — para exercer a arte e
ciéncia da escrita. (SOARES, 2003, p. 80, grifo nosso).

Assim, alfabetizar consiste em ensinar uma técnica, a técnica de ler e escrever. O
aluno, quando 1€, decodifica (decifra) os sinais graficos, transformando grafemas em fonemas;
ja quando escreve, codifica, transformando fonemas em grafemas. Obviamente, a
alfabetizacdo ndo se limita aos processos de decodificacdo e codificagcdo, mas os envolve,
objetivando a automatizagdo de ambos 0s processos, pelo menos. A escrita € uma convencao,
logo, precisa ser ensinada.

Quanto ao letramento, Soares (2003) apresenta a seguinte definicéo:
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Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita denomina-se
letramento, que implica habilidades vérias, tais como: capacidade de ler ou
escrever para atingir diferentes objetivos — para informar ou informar-se,
para interagir com outros, para imergir no imaginario, no estético, para
ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para
orientar-se, para apoio a catarse...; habilidades de interpretar e produzir
diferentes tipos e géneros de textos; habilidades de orientar-se pelos
protocolos de leitura que marcam o texto ou de langar mao desses protocolos
ao escrever; atitudes de insercdo efetiva no mundo da escrita, tendo interesse
e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para encontrar ou
fornecer informacbes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma
diferenciada, segundo as circunstancias, os objetos, o interlocutor [...].
(SOARES, 2003, p. 80).

Kleiman (1995) entende por alfabetizacdo as competéncias individuais no uso e na
pratica de escrita, ao passo que letramento € um conjunto de préaticas sociais relacionadas a
leitura e a escrita nas quais os individuos se envolvem em contextos especificos. Ademais, a
autora justifica o uso do termo “letramento”, exemplificando que, “em certas classes sociais,
as criancas sao letradas, no sentido de possuirem estratégias orais letradas, antes mesmo de
serem alfabetizadas” (KLEIMAN, 1995, p.18).

Assim, as praticas especificas da escola passam a ser apenas um (grifo da autora) tipo
de prética que, apesar de dominante, desenvolve apenas alguns tipos de habilidades. E vélido
ressaltar também que, segundo a autora, a escola — a mais importante das agéncias de
letramento — preocupa-se somente com a alfabetizacdo, que € apenas um tipo de pratica de
letramento®. Todavia, a alfabetizacdo é insepardvel do letramento: é necessaria para que o

individuo seja considerado plenamente letrado, embora ndo seja o suficiente.

A prética de alfabetizacdo, que tem por objetivo o dominio do sistema
alfabético e ortogréafico, precisa do ensino sistematico, que a torna diferente
de outras préticas de letramento, nas quais é possivel aprender apenas
olhando os demais fazerem. Um adulto que ndo sabe ler ou escrever nao sera
considerado alfabetizado se apenas ficar acompanhando o trabalho de
alfabetizacdo do filho, pela janela da sala de aula, mesmo que saiba qual é a
funcdo das letras.

Em outras praticas, porém, o conhecimento da funcdo do objeto cultural
envolvido pode ser suficiente para o individuo ser considerado letrado. Em
outras palavras,uma pessoa nhao-alfabetizada que conhece a funcdo do
bilhete, da carta, das etiquetas e dos rétulos de produtos participa, mesmo
gue de forma marginal, nas préaticas letradas de sua comunidade e, por isso, é
considerada letrada. (KLEIMAN, 2005, p. 14).

4 Kleiman (2005, p. 12) define pratica de letramento como “um conjunto de atividades envolvendo a lingua
escrita para alcangar um determinado objetivo numa determinada situagdo, associadas aos saberes, as tecnologias
e as competéncias necessarias para a sua realizacdo. Exemplos de préticas de letramento: assistir a aulas, enviar
cartas, escrever diarios”.
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Sendo assim, tanto Soares (2003) quanto Kleiman (1995) entendem que o individuo
letrado é aquele capaz de fazer uso competente da leitura e da escrita em seu cotidiano e se

envolver nessas praticas sociais. Dessa forma,

um individuo alfabetizado, que adquiriu, pois, a tecnologia de codificar em
lingua escrita, ndo é necessariamente letrado (Soares, 2003). O individuo
letrado deve ndo apenas aprender a ler e a escrever, mas também apropriar-
se da escrita, usar socialmente a leitura e a escrita para responder as
demandas sociais. (BORTONI-RICARDO; MACHADO; CASTANHEIRA,
2013, p. 52).

Logo, alfabetizacdo difere-se de letramento a partir do principio de que este valoriza as
praticas sociais relacionadas a leitura e a escrita, ao passo que aquela valoriza as competéncias
individuais no uso e na pratica de escrita. (KLEIMAN, 1995).

Em sua obra mais recente, Soares (2016) considera a aprendizagem inicial da lingua
escrita como um fendmeno extremamente complexo por envolver duas fungdes da lingua
escrita — ler e escrever — que ora se igualam em alguns aspectos, ora se diferenciam em outros.
Além disso, a autora apresenta trés facetas dessa aprendizagem: a faceta linguistica — a
representacdo visual da cadeia sonora da fala, designada por ela de alfabetizacdo; a faceta
interativa — a lingua escrita como veiculo de interacdo entre as pessoas, de expressao e
compreensdo de mensagens; e a faceta sociocultural — os usos, funcGes e valores atribuidos a
escrita em contextos socioculturais. Estas Gltimas duas facetas sdo consideradas, na referida
obra, como letramento. (SOARES, 2016).

Vale ressaltar, entretanto, que a alfabetizacdo — entendida como um processo de
aprendizagem do sistema convencional de uma escrita alfabética e ortogréfica —, consoante
Soares (2004), tem sido obscurecida pelo letramento, j& que as criancas estdo sendo letradas
na escola, mas nem sempre devidamente alfabetizadas. Esse “fendmeno”, em que ha “um
retorno a alfabetizacdo como processo autdbnomo, independente do letramento e anterior a

ele”, Soares considera

ser umareinvencdo da alfabetizacdo que, numa afirmacdo apenas
aparentemente contraditéria, é, a0 mesmo tempo, perigosa se representar um
retrocesso a paradigmas anteriores, com perda dos avancos e conquistas
feitos nas ultimas décadas e necessaria se representar a recuperacdo de uma
faceta fundamental do processo de ensino e de aprendizagem da lingua
escrita. (SOARES, 2004, p.11-12).

A referida autora ainda menciona o documento Apprendre a lire au cycle des
apprentissages fondamentaux (OBSERVATOIRE NATIONAL DE LA LECTURE, 1998) da
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Franca e o relatorio National Reading Panel (CUNNINGHAM, 2001) dos Estados Unidos —
dois paises que, tradicionalmente, tém influenciado a educacdo brasileira — em que se

evidencia

gue a concepcdo de aprendizagem da lingua escrita, em ambos, é mais ampla
e multifacetada que apenas a aprendizagem do cddigo, das relacdes
grafofbnicas; o que ambos postulam é a necessidade de que essa faceta
recupere a importancia fundamental que tem na aprendizagem da lingua
escrita; sobretudo, que ela seja objeto de ensino direto, explicito, sistematico.
Entretanto, a questdo tem se colocado, particularmente nos Estados Unidos,
e comeca a se colocar assim também entre nds, em termos de antagonismo
de concepcbes, uma oposicdo de grupos a favor e grupos contra o
movimento que tem sido denominado a "volta ao fénico™ (back to phonics)
como se, para endireitar a vara, fosse mesmo necessario curva-la para o Iadg
oposto, ou como se 0 péndulo devesse estar ou de um lado, ou de outro. E
essa tendéncia a radicalismos que torna perigosa a necessaria reinvengdo da
alfabetizagdo. (SOARES, 2004, p. 14).

Este trabalho ndo pretende discutir métodos de alfabetizagdo®, mas sim, sinalizar que,
apesar de implicarem “formas de aprendizagem diferenciadas e, consequentemente,
procedimentos diferenciados de ensino”, alfabetizagdio e letramento S30 Processos
“interdependentes, indissociaveis e simultdneos”, conforme enfatiza a autora. (SOARES,
2004, p.15).

Embora ndo cite o termo letramento, a ideia de Paulo Freire sobre a alfabetizacéo ja
era a de um processo que vai aléem da decodificacdo de signos. Para Freire (1994) a
alfabetizacdo sempre foi entendida como um processo muito mais amplo do que o da mera
apropriacdo de um codigo linguistico, restrita aos muros escolares. Alfabetizacdo, segundo
ele, ndo pode ser reduzida ao mero lidar com letras e palavras, como uma esfera puramente
mecanica. E preciso encarar a alfabetizagdo como “a relacio entre os educandos e o mundo,
mediada pela pratica transformadora desse mundo, que tem lugar precisamente no ambiente
em que se movem os educandos”. (FREIRE; MACEDO, 2011). Em outras palavras, nos dias
de hoje, ndo basta o individuo dominar a “tecnologia de ler ¢ escrever” (SOARES, 1998), mas
se espera que ele seja um leitor atento, eficaz, capaz de interpretar e se transformar através da
leitura e da escrita.

No entanto, desvencilhar alfabetizacéo, tomada no sentido acima e caracterizada como

um processo de letramento, do conhecimento dos signos que representam a linguagem escrita

5> Apesar de a discussdo sobre os métodos de alfabetizacdo ndo ser a pretensdo dessa pesquisa, cabe esclarecer
que “quando se fala em ‘método’ de alfabetizacdo, identifica-se, imediatamente, ‘método’ com os tipos
‘tradicionais’ de métodos — sintéticos e analiticos (fénico, silabico, global etc.), como se esses tipos esgotassem
todas as alternativas metodoldgicas para a aprendizagem da leitura e da escrita.” (SOARES, 2004).
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seria um equivoco (QUEIROZ; PEREIRA, 2013). Dessa maneira, ratifica-se que
alfabetizacdo e letramento sdo indissociaveis para o desenvolvimento pleno da leitura e da

escrita.

1.2 A Aprendizagem da Leitura e da Escrita

Ao se trabalhar com a representacdo ortografica, € preciso compreender que ela é
resultado de um processo que ocorre anteriormente, isto €, para aprender a escrever, a crianga
precisa aprender a ler. Os dois processos — a leitura e a escrita — sdo distintos, contudo, ambos
estdo associados e sua aprendizagem ocorre simultaneamente. Sendo assim, importa analisar
como ocorre o aprendizado da leitura (ainda que para fim didatico e expositivo) e,

posteriormente, o da escrita.

1.2.1 A aprendizagem da leitura

E comum afirmar que o objetivo da leitura é compreender o que se I&. Entretanto,
como afirma José Morais (2013), o fato de todos estarem de acordo com essa afirmagéo
“revela que a compreensdo ndo é o que caracteriza especificamente a leitura.” (MORALIS,
2013, p. 5). Sendo assim, ndo se pode definir a leitura pela compreensdo. O referido autor
menciona a histéria de um poeta inglés, Milton, que, depois de ter ficado cego e ndo podendo
mais ler, ensinou as filhas a pronunciarem os textos de que ele gostava, em linguas que elas
desconheciam. Elas somente reproduziam as palavras sem compreender, porém o pai
compreendia ao escuta-las, como um analfabeto o faria. Depreende-se dessa historia que
quem lia eram as filhas de Milton, mesmo sem compreenderem. Milton, por sua vez,
compreendia 0 que ouvia, mesmo sem ler. Esse caso, portanto, apesar de raro, demonstra a
distingdo entre as duas componentes da atividade de leitura: a identificacdo das palavras
escritas e a compreensao do texto.

Scliar-Cabral (2012) assevera que a decodificacdo, isto €, o reconhecimento das letras
e os valores atribuidos aos grafemas para reconhecer a palavra escrita € apenas um passo,
embora necessario, no processo da leitura, cujo objetivo é chegar a compreensdo e
interpretacdo do texto e consequente internalizacdo dos conteudos para ampliacdo e

aprofundamento do conhecimento. Assim, se é verdade que, conforme aponta Cagliari, a
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leitura é o objetivo da escrita, também ¢ verdade que “quem vai escrever s ¢ capaz de fazé-lo
se souber ler o que escreve” (CAGLIARI, 1992, p. 169). A leitura é, portanto, uma habilidade
que precede a propria escrita.

José Morais (1996, p. 162-163), com base na psicologia cognitiva, afirma que a leitura
habil pde em acdo processos especificos complexos e que sua aprendizagem passa pela
descoberta e a utilizacdo do principio alfabético de correspondéncia entre letras e fonemas, ou
seja, “para aprender a ler ¢ crucial aprender o cddigo alfabético e conseguir automatizar o
processo de conversdo grafofonologica”. Além disso, 0 autor apresenta duas condigdes
principais da aprendizagem da leitura: primeiramente, a crianca precisa compreender o que é
leitura, 0 que representam os textos e os livros com relacdo a linguagem falada, e, depois, de
maneira mais enfatica, precisa descobrir o principio alfabético. (MORAIS, 1996).

Assim sendo, consoante 0 modelo de leitura de Frith (1985, apud SEABRA;
CAPOVILLA, 2011), ha trés estratégias basicas para se lidar com a palavra escrita, que
evoluem conforme a crianga passa por trés fases da aprendizagem de leitura e escrita. Essas
estratégias sdo as seguintes: logogréafica, alfabética e ortogréfica.

A primeira estratégia € desenvolvida na fase logografica, em que a palavra escrita é
reconhecida por meio de uma representacdo pictoideografica e visual do referente, ou seja, a
leitura ¢ realizada através de “pistas ndo alfabéticas, como, por exemplo, o contexto, a cor da
palavra e do fundo, o formato da palavra etc.” (SEABRA; CAPOVILLA, 2011, p. 72). Com
iSso, a crianca trata o texto como se fosse um desenho, e ndo como uma escrita alfabética,
fazendo a leitura, por exemplo, do “seu proprio nome ou nome de comidas, bebidas e lugares
impressos em rotulos e cartazes”. (STAMPA, 2009, p. 43). Nessa etapa, a ordem das letras e
suas correspondéncias fonoldgicas sdo ignoradas. (SOARES, 2016).

A segunda estratégia, desenvolvida na fase alfabética, € a fonoldgica, na qual a crianca
analisa as palavras em seus componentes (letras e fonemas) e utiliza regras de
correspondéncia entre letras e fonemas para codificacdo e decodificacdo. Atraves dessa
estratégia, a crianca “passa a ser capaz de ler corretamente palavras regulares, mas perde a
habilidade de ler certas palavras irregulares, o que antes era feito com a mesma facilidade
desde que fossem frequentemente encontradas”. (SEABRA; CAPOVILLA, 2011, p. 72). Ou
seja, nessa etapa, a ordem das letras € decisiva, pois as palavras sdo decodificadas grafema
por grafema, em sequéncia. (SOARES, 2016).

A terceira estratégia, desenvolvida na fase ortografica, é a lexical, em que ha a

construgdo de unidades de reconhecimento nos niveis lexical e morfémico. Assim, “partes de
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palavras podem ser reconhecidas diretamente, sem conversdo fonoldgica” (SEABRA;
CAPOVILLA, 2011, p. 72). Segundo Stampa (2009), nessa fase, a crianca aprende que
existem palavras irregulares quanto as relagc6es entre grafemas e os fonemas, sendo, portanto,
necessaria a memorizacao dessas palavras para que possa fazer uma boa pronuncia na leitura
e uma boa producéo ortogréfica na escrita.

Vale ressaltar que essas estratégias ndo sdo mutuamente excludentes, podendo,
inclusive, coexistir simultaneamente no leitor e no escritor competentes. De acordo com
Seabra e Capovilla (2011, p. 72), “neste caso, a estratégia a ser usada em qualquer dado
momento depende do tipo de item a ser lido ou escrito”.

Em suma, consoante Morton (1989, apud Seabra e Capovilla, 2011), a leitura
competente se desenvolve segundo um modelo de processamento duplo, em que, para ter
acesso a pronuncia e ao significado das palavras, ha duas possiveis rotas: a fonoldgica
(também chamada via indireta) e a lexical (também chamada via direta). A primeira permite
0 reconhecimento dos grafemas das palavras e sua transformacdo em fonemas. Baseia-se na
segmentacdo fonoldgica das palavras escritas, através da qual o leitor tem ao alcance a
consciéncia fonologica (LAMPRECHT; KLEIN, 2012). A pronuncia, na rota fonologica,
constrdi-se “por meio da conversdao de segmentos ortograficos em fonoldgicos, € o0 acesso ao
significado, caso ocorra, € alcancado mais tarde, pela mediag¢ao da forma auditiva da palavra.”
(SEABRA; CAPOVILLA, 2011, p. 80).

A rota lexical, por sua vez, possibilita o reconhecimento global da palavra, bem como
a sua pronuncia imediata sem ser necessaria a analise dos grafemas que a compdem. Atraves
dessa rota, é possivel “analisar globalmente a palavra escrita: examinar visualmente; ativar as
notagdes léxicas; chegar ao significado no Iéxico interno (vocabulario); recuperar a
pronunciag¢do no caso de leitura em voz alta.” (LAMPRECHT; KLEIN, 2012, p. 38). Isto é, 0
acesso ao significado da palavra é feito por um processo direto, no qual é dispensada a

conversao do grafema em fonema.

[...] a rota fonoldgica € essencial para o desenvolvimento da leitura. No
estagio inicial da leitura, o processo de decodificagdo é fundamental para a
aquisicao das representacdes ortograficas das palavras, 0 que posteriormente
permitira a leitura via rota lexical. Nos estagios posteriores, a decodificacdo
fonoldgica ainda continua sendo de extrema importancia, visto que o leitor
estd sempre se deparando com palavras desconhecidas. (SEABRA,;
CAPOVILLA, 2011, p. 82).

Com relagdo ao reconhecimento global das palavras, Kato (1999) considera que essa

seria uma estratégia muito utilizada na leitura proficiente, na qual “as palavras sao lidas ndo
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letra por letra ou silaba por silaba, mas como um todo ndo analisado”. (KATO, 1999, p. 33).
Isso demonstra que a leitura proficiente é realizada por reconhecimento instantaneo e ndo por
processamento do maior para 0 menor ou analitico-sintético, ou seja, da mesma maneira que
se pode identificar uma arvore pela sua copa, a palavra pode ser reconhecida ou adivinhada
sem se enxergar a sua totalidade.

Em contrapartida, no leitor iniciante, cujo vocabulario visual (rota lexical) ainda é
muito limitado, o processo de leitura envolve pouco reconhecimento visual instantaneo,
consistindo a leitura em operacdes de andlise e sintese. Kato (1999) explica que o processo de
sintese parte de unidades menores ou mais baixas para a construcdo de unidades mais altas ou
maiores, isto &, a sintese ocorre quando se simula a producéo da fala; ao ler, a crianca sintetiza
se a base de sua leitura € o b + a = ba. Ja 0 processo de analise tem como ponto de partida o
todo para chegar as suas unidades constitutivas. E o que ocorre, por exemplo, quando a

crianga “chega ao €O e ao ca através de Coca-cola.” (KATO, 1999, p. 64).

As operacdes de analise e sintese, depois de certo tempo, podem basear-se
em segmentos maiores que a letra: silabas, morfemas e, acredito, também em
partes maiores da palavra que nao constituem unidades linguisticas, mas que
tém uma incidéncia muito grande na lingua, como é o caso de segmentos
como —ola que aparece em palavras como bola, mola, cebola, etc. Trata-se,
pois, de uma operacgdo de decomposi¢do e composicdo, que envolve também
um reconhecimento visual instantaneo, porém parcial, da palavra. (KATO,
1999, p. 34).

Dessa forma, a partir do momento em que as unidades menores sdo analisadas e
passam a pertencer ao repertorio visual do leitor, ocorre o reconhecimento da palavra. A
velocidade da leitura, nesse nivel, é lenta, o que dificulta a compreensao do leitor. Além disso,
pode-se afirmar que, se no inicio da aprendizagem da leitura, o leitor recorre mais a
decodificagdo para chegar ao significado (rota fonol6gica), com o decorrer do tempo, a leitura
passa a ser mais inferencial, na qual as palavras sdo reconhecidas instantaneamente e o
significado do texto é extraido diretamente (rota lexical).

Todas essas questdes refletem as duas rotas de leitura (fonoldgica e lexical) que nao
sdo independentes, ja que uma leitura eficiente implica a unido de ambas. Entretanto, para o
leitor iniciante, a rota fonoldgica é essencial para a aprendizagem das representagdes
ortograficas das palavras, o que, a longo prazo, permitird a leitura via rota lexical. Sendo
assim, para que o leitor iniciante avance em niveis maiores de proficiéncia, é essencial,

tambeém, a apreensdo da norma ortografica.
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1.2.2 A aprendizagem da escrita

Assim como a leitura, a escrita também é uma atividade que envolve diferentes
processos e estratégias. Atualmente, os linguistas concordam que a escrita se desenvolveu
gradativamente do pictograma para o ideograma e/ou para o fonograma (KATO, 1999), mas
ndo de forma simples e linear. Cagliari (1992) caracteriza a historia da escrita como tendo trés
fases distintas: a pictorica, a ideogréfica e a alfabética.

A primeira fase, a pictorica, possui natureza iconica, ou seja, a escrita se manifesta
através de desenhos ou pictogramas. Esses simbolos graficos ndo estdo associados a um som,
mas a imagem do que se quer representar. Como exemplo de uma linguagem pictografica,
podem-se considerar os sinais de transito atuais.

A fase ideogréafica é caracterizada pela escrita de ideogramas, que se originam da
estilizacdo dos pictogramas, “de uma simplificagdo convencional que converte os desenhos
originais em simbolos linguisticos, cuja forma passa a ter uma relacdo arbitraria com o objeto
ou conceito representado” (KATO, 1999, p. 10). Assim, se um ideograma, inicialmente,
representava 0 conceito sol, pode ter passado, posteriormente, a representar o conceito
brilhar. Além disso, foi nessa fase da escrita que foram introduzidos sinais auxiliares, como a
pontuacdo e determinantes. (KATO, 1990).

A terceira fase, a alfabética, caracteriza-se pelo uso de letras, que tiveram sua origem
nos ideogramas, porém perderam o valor ideogréfico, apropriando-se de uma nova funcéo de
escrita: a representacdo puramente fonografémica. “O ideograma perdeu seu valor pictdrico e
passou a ser simplesmente uma representagao fonética”. (CAGLIARI, 1992, p. 109). Antes,
contudo, que o alfabeto tivesse a forma que se conhece atualmente, passou por varias
transformacGes. Surgiram, entdo, os silabarios, conjuntos de sinais especificos para
representar cada silaba. O sistema silabico era constituido por consoantes e, esporadicamente,
algumas semiconsoantes representavam as vogais. O sistema silabico foi, pois, a base para o
sistema alfabético, uma vez que, diferentemente do primeiro, no segundo o uso da vogal
firmou-se como norma. (KATO, 1990).

Segundo Cagliari (1999c), quem inventou o sistema de escrita alfabética o fez,
provavelmente, por meio de um principio acrofénico, em que, no nome das letras (em geral
no inicio), ocorre 0 som que a letra tem. Assim, foi realizada uma escolha de uma lista de
palavras que comecavam com sons diferentes, de forma que todos os sons da lingua

estivessem contemplados. Dessa maneira, foram-se escolhendo caracteres para a
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representacdo dos diferentes sons. O conjunto desses diversos sons resultaria no sistema de
escrita alfabético. O sistema de escrita da lingua portuguesa seria, portanto, alfabético e
ortografico, no qual a ortografia € mais importante do que o aspecto alfabético propriamente
dito. Desse modo, é pertinente distinguir o aprendizado do sistema de escrita alfabética do
aprendizado da norma ortografica.

A escrita alfabética é um sistema de representacdo escrita (notacdo) dos segmentos
sonoros da fala e ndo, um codigo que simplesmente transpbe graficamente os fonemas
(MORAIS, 2012). Trata-se, portanto, de um sistema que registra, que representa, no papel ou
em outro suporte de texto, as partes orais das palavras, cabendo ao aprendiz a complexa tarefa
de compreender a relacdo existente entre a escrita e 0 que ela representa (nota). Isto &,
somente memorizar os grafemas que correspondem aos distintos fonemas de uma lingua néo é
suficiente para que alguém seja capaz de aprender a ler e a escrever. E necessaria também a
aprendizagem da norma ortografica, através da qual o aprendiz se apropriard de “restri¢des
irregulares e regulares socialmente convencionadas, de modo a gerar ndo sO a escrita das
palavras, mas a escrita correta das palavras.” (MORALIS, 2002, p. 15).

Antes de qualquer tentativa de ensino formal, porém, a crianca pode iniciar seus
conhecimentos no mundo da escrita. Nesse sentido, Ferreiro e Teberosky (1984) trouxeram a
cena dos estudos da &rea a concepgdo de que o alfabetizando € um sujeito ativo no processo
de aprendizagem do sistema de escrita alfabético, “sendo capaz de, progressivamente,
(re)construir esse sistema de representacdo a partir de seus conhecimentos prévios”.
(SOARES, 2009, p. 47).

As autoras identificaram estagios progressivos, de acordo com as hipéteses formuladas
por criangas nao alfabetizadas, ao longo da aprendizagem da escrita. Sendo assim, “a crianga
constroi respostas proprias, nao ensinadas pelo adulto, para as questdes ‘O que a escrita
representa/ nota?” e ‘COMO a escrita cria representagdes/ notagdes?”” (MORALIS, 2012, p. 53).
Ao todo sdo quatro hipdteses, caracterizadas como fases pré-sildbica, silabica, silébico-
alfabética e alfabetica.

Segundo Zorzi (2003), essa classificacdo pode estar considerando a prépria natureza

alfabética da escrita, isto &,

a condicdo para que a crianca compreenda um sistema constituido
alfabeticamente implica a capacidade de lidar com fonemas, de chegar a
nocgdo de que as palavras sdo compostas por sons e que estes correspondem
as letras que se empregam para escrever. (ZORZI, 2003, p. 30-31).
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No entanto, o aprendizado inicial da escrita ndo se da a partir de um conhecimento das
relacdes precisas entre grafemas e fonemas e, sim, de um longo processo, no qual a crianca

construira seus conhecimentos no dominio grafico:

uma correspondéncia quantitativa entre letras e silabas da palavra falada;
uma analise mais detalhada dos componentes silabicos das palavras e um
ajuste maior quanto & forma de representacdo via letras e, finalmente, uma
correspondéncia mais precisa em termos qualitativos e quantitativos entre
letras e sons. (ZORZI, 2003, p. 31).

Todo esse processo esta em alguma medida relacionado com a teoria de construgédo da
escrita de Ferreiro e Teberosky (1984) cujas fases sdo apresentadas a seguir.

1.2.2.1 Fase pré-silabica

Na fase pré-silabica, a crian¢a ainda ndo descobriu que a escrita nota, registra no papel
a pauta sonora, ou seja, ela ainda ndo percebeu que existe uma correspondéncia entre 0s sons
que compdem as palavras e os elementos graficos usados para escrevé-las. E comum, na fase
pré-silabica, as criangas “escreverem” uma palavra que denomina um objeto ou animal
desenhando a forma em foco. Seguindo o percurso evolutivo, ao escreverem determinadas
palavras do jeito que sabem, as criangas comegam a produzir garatujas e rabiscos parecidos
com letras.

Em um determinado momento, muitas criancas interpretam que a escrita deveria
registrar as caracteristicas funcionais ou fisicas dos objetos. Assim, pensam que telefone deve
ser escrito com poucas letras, visto ser um objeto pequeno, engquanto trem deve ter muitas
letras, ja que € um objeto maior e mais pesado. Posteriormente, surgem também critérios
relativos a uma quantidade minima de letras para que algo possa ser lido e escrito (hipotese da
quantidade minima) e critérios relativos ao fato de que ndo se podem ler sequéncias nas quais

todas as letras sejam iguais (hipotese da variedade). (MORAIS, 2012).

1.2.2.2 Fase silabica

A caracteristica fundamental da fase silabica é a crianca considerar as particularidades

sonoras das palavras que serdo escritas. “A palavra falada comega a ser decomposta em
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unidades silabicas que definem a quantidade de letras a serem utilizadas, sendo que a ordem
de prontncia das silabas na palavra ¢ projetada na sequéncia de letras da escrita.” (ZORZI,
2003, p. 32). Nesta fase, a crianca passa a interpretar que o que a escrita nota ou registra é a
pauta sonora das palavras e que cada letra vale por uma silaba, ou seja, ela comeca a perceber
que ha um vinculo entre partes orais e partes escritas, 0 que representa uma transformacao
qualitativa significativa na escrita.

Consoante Zorzi (2003), esses progressos podem ser atribuidos aos avan¢os no
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica da crianca, principalmente quando ela chega ao
nivel de conhecimento sildbico. Morais (2012) coaduna com Zorzi (2003) ao afirmar que

quando uma crianga produz

as notagdes M | C para janela e T O | B para computador, [...] aquele
menino ou aquela menina esteve analisando fonologicamente as palavras em
pauta, para o que acionou duas habilidades de consciéncia fonoldgica: a de
segmentar uma palavra oral em suas silabas e a habilidade de contar aquelas
silabas orais. (MORAIS, 2012, p. 61).

1.2.2.3 Fase silabico-alfabética

A fase silabico-alfabética é uma fase de transicdo entre a escrita considerada silabica
para a alfabética, sendo caracterizada pela descoberta por parte da crianga de que a silaba ndo
¢ apenas uma unidade, mas pode ser segmentada, ou analisada, em elementos menores, 0s
fonemas. Consequentemente, a crianca que antes escrevia colocando uma letra para cada
silaba descobre que € preciso “pdr mais letras”. (MORAIS, 2012). Essa tarefa exige um nivel
mais sofisticado de reflexdo metafonoldgica, pois € preciso atentar para 0s aspectos
intrassilabicos, além de a notacdo alfabética requerer um dominio muito maior das
correspondéncias entre grafemas e fonemas que o exigido para escrever de acordo com a
hipotese sildbica. “Na medida em que a crianca comeca a analisar o interior das silabas, tera
lugar uma segmentacdo fundamental que corresponderda ao conhecimento fonémico
propriamente dito.” (ZORZI, 2003, p. 33).

1.2.2.4 Fase alfabética

Ao atingir a fase final do processo de apropriacdo da escrita alfabética, a crianca ja

compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores
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que a silaba e realiza a andlise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever. Assim, essa
forma de a crianca pensar a escrita implica uma capacidade para segmentar as palavras em
seus constituintes fonémicos sequencializados, isto €, o conhecimento segmental. (ZORZI,
2003).

Ao chegar a este ponto, ndo se pode confundir o fato de a crianga “ter alcangado uma
hipotese alfabética de escrita” com “estar alfabetizada” (MORALIS, 2012, p. 65). Conforme
pondera Zorzi (2003), parece ser mais apropriado dizer que teve inicio o processo de
alfabetizacdo, visto que, a partir desse momento, a crianca terd de superar as dificuldades
préprias da ortografia, pois, mesmo ja tendo conseguido superar 0s principios de uma escrita
alfabética, tera de superar as dificuldades da prépria ortografia. Isso significa dizer que

a partir do momento em que a crianga atinge o nivel alfabético, para que
possa dominar a ortografia ela devera, entre outras coisas, vir a compreender
gue um mesmo som pode ser escrito por diferentes letras, ou que uma
mesma letra pode representar sons diversos. Também deverd entender que
existem diferencas entre 0 modo de falar e 0 modo de escrever, isto é, que a
escrita ndo significa realizar transcricbes fonéticas, que as palavras
necessitam ser escritas separadamente e precisara definir, com seguranca,
guantas e quais letras sdo necessarias para escrever 0s sons das palavras.
(ZORZI, 2003, p 34).

E mais, como aponta Scliar-Cabral (2003), precisara entender que essas relagdes entre
fonemas e grafemas e entre grafemas e fonemas envolvem diferentes critérios, ora sendo
regulares, ora ndo sendo, ora, para se aplicar a norma ortografica, dependendo de
conhecimentos metalinguisticos ja elaborados, ora ndo dependendo. Dessa maneira, a crianca
precisa compreender que essa correspondéncia nem sempre é precisa. E necessario, portanto,
certo grau de consciéncia fonologica em nivel de segmentacdo da palavra em unidades
fonémicas. Assim, consoante Morais (2004), existe um ponto de intersecdo entre a

psicogénese da escrita e a consciéncia fonologica, a saber:

o aprendiz, que em certo momento entra numa etapa de “fonetizacdo da
escrita” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1979), certamente precisa dispor de
habilidades metalinguisticas para analisar segmentos internos da palavra, a
fim de elaborar hipoteses silabicas e alfabéticas de escrita. (MORAIS, 2004,
p. 178).

Morais (2002; 2010) afirma que é s6 depois de escrever alfabeticamente que a crianca
tende a se apropriar de modo sistematico da norma ortogréfica: ao compreender a escrita

alfabética e conseguir ler e escrever seus primeiros textos, a crianga ja aprendeu como
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funciona o sistema de escrita alfabética, porém desconhece, ainda, a norma ortogréfica.
(MORALIS, 2010, p. 28). Essa norma “impde restrigdes que atuam ‘sobre’ restrigdes ‘ja’
definidas no ambito do sistema (alfabético).” (MORAIS, 2002, p. 15). Dessa forma, se o
sistema estipula que um som pode ser escrito por mais de um grafema (R ou RR, por

exemplo), a norma estipula

regras ou principios gerativos definindo em que contextos serdo usados um
ou outro grafema. Por outro lado, quando a norma se orienta pela etimologia
ou tradicdo de uso, fixa também restricGes sobre as possibilidades definidas
no ambito do sistema, mesmo sem estar seguindo qualquer regra ou
principio gerativo. Por exemplo, se no sistema o som /c/ pode ser notado por
vérios grafemas (S, SS, C, X, etc.), a norma ortogréafica institui, sem

RT3

nenhuma regra, as grafias “seguro”, “assiduo”, “cidade” e “auxilio” como
Unicas corretas. (MORAIS, 2002, p. 15).

Desse modo, o0 aprendiz terd como tarefa se apropriar das restricdes irregulares e
regulares convencionadas socialmente de maneira a ndo sé escrever as palavras, mas sim,

escrever corretamente as palavras.

1.2.3 Ortografia e suas peculiaridades: o que €? Para que serve?

Morais (2002) afirma ser a ortografia um saber resultante de uma convencéo, de uma
negociacao social e que assume um carater normatizador, prescritivo. Por ser uma negociagédo
social, a ortografia é exigida igualmente a todos, que devem seguir a “norma”, sob o risco de
serem discriminados e, até, penalizados caso ndo escrevam as palavras como “devem ser”.
(MORAIS, 2002, p. 10). Essa discriminacdo pode ocorrer tanto dentro da escola — por
professores que supervalorizam o rendimento ortografico em detrimento da competéncia
textual do aluno — como fora dela — quando as pessoas se sentem constrangidas em redigir
seus proprios textos por terem medo de “errar”. (MORAIS, 2010, p. 26).

Interessante destacar que, habitualmente, fala-se em “erros na escrita” ao passo que se
evita falar em “erros na oralidade”. Isso ocorre devido a tradicdo da Sociolinguistica em
rejeitar “veementemente a ideia de erros no repertorio do falante nativo de uma lingua. Todo
falante nativo é competente em sua lingua materna e nela pode desempenhar variadas tarefas
comunicativas.” (BORTONI-RICARDO, 2004). Assim, para 0 que a sociedade denomina
“erro”, a Sociolinguistica considera apenas uma questdo de inadequacdo da palavra ou

expressao utilizada a expectativa do ouvinte. Isso significa dizer que a Sociolinguistica analisa
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a variante empregada pelo falante, avalia o prestigio a ela associado e mostra em que
circunstancia aquela variante é adequada, considerando-se as normas vigentes. Logo, 0 erro
na lingua oral é um fato social. Segundo Bortoni-Ricardo (2004), essa € a contribuicdo da

teoria sociolinguistica:

substituir a nocdo tradicional de erro pela nocdo de diferencas entre
variedades e estilos. Um erro, como fato social, ocorre quando o falante ndo
encaixa uma determinada variante ao contexto que é o seu habitat natural na
ecologia sociolinguistica de uma comunidade de fala. (BORTONI-
RICARDO, 2004).

Todavia, cabe destacar que, em se tratando da ortografia da lingua, o uso da palavra

“erro” ¢é pertinente. Ainda consoante Bortoni-Ricardo (2004),

na lingua escrita o chamado erro tem uma outra natureza porque representa a
transgressdo de um codigo convencionado e prescrito pela ortografia.
Podemos considera-lo uma transgressdo porque a ortografia é um cédigo que
ndo prevé variacdo. A ortografia de cada palavra é fixada ao longo de anos e
até séculos no processo de codificacdo linguistica. Com raras excec¢des cada
palavra tem apenas uma grafia. [...] Considerar uma transgressao a ortografia
como erro ndo significa considera-lo uma deficiéncia do aluno que dé ensejo
a criticas ou a um tratamento que o deixe humilhado. O dominio da
ortografia é lento e requer muito contato com a modalidade escrita da lingua.
Dominar bem as regras de ortografia € um trabalho para toda a trajetéria
escolar e, quem sabe, para toda a vida do individuo. (BORTONI-RICARDO,
2004).

Por vezes, as pessoas questionam o porqué de existir a ortografia, afirmando que seria
mais facil escrever como se fala. Entretanto, esse raciocinio é falho. “Individuos de diferentes
regides, pertencentes a diferentes grupos socioculturais, ou nascidos em diferentes épocas,
pronunciam as mesmas palavras de forma diferente”. (MORALIS, 2010, p. 26). Por exemplo,
tem-se “uma tUnica forma ortografica — dente — embora sejam muitas as pronuncias dessa
palavra nas diferentes variedades da lingua:
[0e~.T1], [Oe~.7]], [de~y~.T1], [Oe~.TZ1], [0e~TZ]”. (FARACO, 2012, p. 56). Essas pronuncias
nao podem ser consideradas “certas” ou “erradas”. Ha, sim, de se considerar se sao adequadas
aos contextos nos quais os individuos as empregam. (MORAIS, 2010, p. 27). A ortografia,
portanto, ¢ um recurso capaz de “congelar” a escrita das palavras, “neutralizando assim o
problema da variacdo linguistica, causada pelo fato de as linguas terem diferentes dialetos.”
(CAGLIARI, 1999b, p. 98).
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Dessa maneira, a escrita alfabética € uma escrita de base fonoldgica, visto que se
baseia em “uma representagdo abstrata da articulagdo sonora da lingua e ndo propriamente sua
pronuncia”. (FARACO, 2012, p. 56). Uma ortografia fonémica, ao contrario da fonética, é
capaz de “representar varias pronuncias possiveis ao mesmo tempo, sendo comum a falantes
de diferentes variedades sociolinguisticas da lingua”. (ROBERTO, 2016, p. 142). Logo, a
ortografia reflete uma tentativa de unificagdo da forma como se escreve, com a finalidade de
ajudar a comunicacao escrita. Sendo assim, se a escrita fosse fonética, isto €, baseada na
pronuncia dos falantes, “seria de pouco alcance ¢ baixa funcionalidade”. (FARACO, 2012,
p. 56), pois a pronuncia varia muito entre regides, estilos de fala, grupos sociais, etc.

Por ser uma norma, uma convencdo social, a ortografia deve ser ensinada. Nao se pode
esperar que o aprendiz descubra sozinho, sem ajuda, a escrita correta das palavras. Nos
altimos anos, consoante Morais (2010), instalou-se uma atitude de negligéncia e de

preconceito com relagdo ao ensino de ortografia.

Numa atitude de oposi¢do as propostas tradicionais que nao priorizaram a
formacdo de alunos leitores e produtores de textos, alguns professores
passaram a adotar uma postura espontaneista com relagdo ao ensino-
aprendizagem da ortografia, acreditando que os alunos aprenderiam a
escrever certo “naturalmente”, através do contato com livros e outros
materiais escritos. (MORAIS, 2010, p. 31).

O contato com livros é, obviamente, importante para o aprendizado da linguagem
escrita e da norma ortogréafica, contudo, € imprescindivel o ensino sistematico dessa norma.
Ou seja, o0 aprendiz ndo ira aprender a norma ortografica espontaneamente. Em alguns casos,
o0 professor ndo ensina a ortografia, mas continua cobrando que o aluno escreva corretamente.
Muitos professores aprovam ou reprovam alunos com base em seu rendimento ortografico,
isto €, cobram o que ndo foi ensinado. Segundo Morais (2010, p. 32), “a avaliagdo da
competéncia ortografica continua sendo uma importante fonte de fracasso escolar”. Cagliari
(1999a, p. 78) coaduna com Morais (2010) ao afirmar que “as pessoas saem da escola
traumatizadas com o mistério da grafia das palavras e com o pavor do fantasma da avaliacdo
que podem encontrar em qualquer um que va ler o que elas escreveram”.

Outrossim, negligenciar o ensino de ortografia traz implicacGes politicas e sociais, ja
que os textos estdo presentes no cotidiano das pessoas. A sociedade, de maneira geral, exige
uma escrita de acordo com a norma, associando uma boa escrita a0 dominio da ortografia.

Possenti (2002) cita trés raz0es para essa associacao:
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1. é o dominio da lingua escrita (e ndo, p.ex., 0 dominio da matemética) a
prova fundamental da escolaridade;

2. circula uma concepc¢do equivocada de saber linguistico. Para uma
certa ideologia, para que alguém seja considerado inteligente/sabio, €
necessario que domine a ortografia. [...]

3. a ortografia é de fato um campo muito simples [...] (POSSENTI, 2002, p.
28, grifo nosso).

Assim, a negligéncia com o ensino de ortografia tem levado a manutencdo das
diferencas sociais, visto que ajuda a manter a distincdo entre bons e maus usuérios da lingua

escrita. Entretanto, como assevera Cagliari (1999a),

é preciso rever isto! E preciso ser menos implacavel com os erros de
ortografial E preciso deixar as pessoas livres para perguntar
espontaneamente qual a grafia de uma palavra, sem se sentirem culpadas de
ignorancia ou com vergonha de possiveis zombarias e fofocas por parte das
outras pessoas que fazem isto justamente porque foram mal orientadas pela
escola. S6 a escola pode mudar isso, porque essa situagdo é fruto da propria
atitude da escola diante da linguagem escrita e, em particular, diante da
ortografia. Todo mundo tem o direito de ter ddvidas ortograficas em
qualguer momento da vida, pela razdo que for. (CAGLIARI, 1999a, p. 78).

Dessa forma, cabe ao professor, ao despertar a curiosidade do aluno sobre a lingua
escrita com o objeto de conhecimento, promover um ensino que leve a reflexdo sobre as
dificuldades da ortografia da lingua portuguesa, visando a uma comunicacao escrita eficiente.
E necesséario tratar a ortografia como objeto de reflexo, a fim de que o seu aprendizado faca
sentido para o educando. E nessa perspectiva que se pretende alinhar o presente trabalho:
mostrar ao aluno que é possivel aprender as regularidades (e até as irregularidades) da norma
ortografica através de um ensino reflexivo. Para tanto, optou-se por dedicar a intervencao
proposta o estudo do uso dos grafemas <s> e <ss> em contexto intervocalico, por se mostrar
tal dificuldade bastante presente em turmas de 7° ano do EF. Para realizar esse ensino, é
preciso compreender como esta organizada a ortografia do portugués brasileiro, doravante PB.

Em principio, como o sistema de escrita do PB é de base alfabética, pode-se dizer que
os grafemas representam as unidades sonoras da palavra. O ideal, em um sistema de escrita
dessa natureza, seria cada grafema representar um fonema e cada fonema, um grafema.
Entretanto, no PB, sd0 poucos 0s casos em que ocorrem essas regularidades simples. E o caso,
por exemplo, das correspondéncias fonografémicas envolvidas no uso de <p>, <b>, <t>, <d>,
<f> e <v> (REGO; BUARQUE, 2002). Devido a fatores historicos, normativos e
linguisticos, o PB é composto por regularidades e irregularidades. Nas tltimas décadas, varios

autores procuraram sistematizar as regularidades da norma ortografica, dentre eles, destacam-
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se, nesta pesquisa, Lemle (1995), Scliar-Cabral (2003), Morais (2010) e Faraco (2012).
Apesar de adotarem uma terminologia diferenciada, esses autores visam sistematizar as

principais caracteristicas do sistema alfabético do PB.

O quadro abaixo sintetiza as diferentes terminologias usadas pelos autores

supracitados para as relagdes fonografémicas do sistema alfabético do PB.

Quadro 1: Diferentes terminologias usadas para as relagdes fonografémicas do sistema alfabético do

PB.

Autores Terminologia empregada

Lemle Relagdo de um Relagbes de um para RelacGes de
(1982) para um mais de um, concorréncia.
(biunivoca) determinadas a partir
da posicdo  (ndo-
biunivocas)
Scliar- Regras dependentes s6 Regras dependentes
Cabral Regras do contexto fonético.  da morfossmta@ ? Alternativas
(2003) independentes do do contexto for]etlcg, competitivas.
contexto Regras de derivacdo
morfoldgica.
Morais Correspondéncias  Correspondéncias Correspondéncias Correspondéncias
(2010) fonogréaficas® fonogréficas regulares fonogréficas fonogréficas
regulares diretas  contextuais. regulares irregulares.
morfoldgico-
gramaticais.
Faraco Relacdes Relagbes cruzadas Relagbes cruzadas
(2012) biunivocas previsiveis. imprevisiveis.

Fonte: Adaptado de Loth (2015, p. 50-54)

Por meio do quadro acima, percebe-se uma simplificacdo dos grupos no caso de Lemle
(1982) e Faraco (2012), que apresentam trés relacGes, ao passo que Scliar-Cabral (2003) e
Morais (2010) apresentam quatro. Isso pode ser justificado ao considerar o intuito de cada
autor: os dois primeiros, numa linguagem ndo técnica, apresentam as caracteristicas do
sistema grafico do PB a alfabetizadores, professores, estudantes e ao publico em geral;
enquanto Scliar-Cabral (2003) explora detalhadamente os principios através de uma
linguagem técnica, que pode dificultar, inclusive, a compreensdo leitora de alguns
professores, desconhecedores de conceitos e simbolos da area de fonética, fonologia e

morfologia. Morais (2010), por sua vez, apresenta uma preocupacdo didatica ao desejar

5 Embora o0 autor adote o termo relagbes fonograficas, opta-se, neste estudo, pelo uso da expressdo relacdes
fonografémicas, uma vez que o termo fonografico costuma estar associado ao d&mbito de gravacdes musicais.
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“contribuir para a inovacdo do ensino e¢ do aprendizado [...] da norma ortografica”.
(MORAIS, 2010, p. 9-10).

Lemle (1995) subdivide os tipos de relacdo existentes entre os fonemas e os grafemas
em trés categorias: relacdes de um para um (ou biunivocas); relagdes de um para mais de um
(ou ndo biunivocas); e relagcdes de concorréncia. A relacdo de um para um, a correspondéncia
biunivoca, é aquela em que um elemento de um conjunto corresponde a apenas um elemento
de outro conjunto, ou seja, € de um para um a correspondéncia entre os elementos, em ambas
as direcdes. E o caso, segundo a autora, dos grafemas <p>, <b>, <t>, <d>, <f>, <v> e <a> e
dos fonemas /n/, I/, I/, 18], 1§/, Iw/ e lol. Diferentemente dos demais autores estudados,
Lemle (1982), insere o fonema /o/ e 0 grafema “a” nesse grupo. Nesta pesquisa, considera-se
que o fonema /a/ ndo estabelece relacdo biunivoca com o grafema “a”, pois ha outras formas
de realizacdo desse fonema que ndo sdo marcadas graficamente, como na nasalizagdo por
influéncia da silaba seguinte (como em: [ik=~p6] - “cama”) e também as diferentes realizacdes,
dependendo da posicdo ténica ou atona (exemplo: [ZavEAL6] - “janela”) (LOTH, 2015, p. 50).

Nas relacbes de um para mais de um (ndo biunivocas), (i) um grafema pode
representar diferentes fonemas, segundo a posicdo (o grafema “I”, por exemplo, diante de
vogal, sera pronunciado como uma consoante lateral, como em lata; ja em posicao final de
palavra ou diante de uma consoante, no dialeto carioca, o grafema “I”” corresponde ao som da
vogal [u], como em sal, anzol, almoco, caldo); ou (ii) um fonema pode ser representado por
diferentes grafemas (o som da vogal [i] em posicdo de silaba acentuada sera representado pelo
grafema “i”, como em vida, saci e rio. J& em posi¢do de silaba atona final de palavra, o som
da vogal [i] sera representado pelo grafema “e”, como em vale, corre, morte, etc.). (LEMLE,
1995).

De acordo com autora, ainda, a relacdo de concorréncia, em que dois grafemas estéo
aptos a representar o mesmo fonema, no mesmo lugar, € a mais dificil para a aprendizagem da
lingua escrita, pois ndo ha nenhum principio fénico capaz de guiar quem escreve na opgao
entre grafemas concorrentes. E o caso do grafema <s> e do grafema <z> (usados para
representar o mesmo fonema // entre duas vogais: mesa e reza, azar e casar), dos grafemas
<c-¢> e <ss> (que representam o fonema /o/ entre vogais: posseiro e roceiro, passo e lago), do
<ch> e do <x> (taxa e racha) e do <g> e do <j> (gente e jeito). Nesses casos, segundo a
autora, a unica forma de descobrir o grafema que representa determinado fonema numa

palavra na lingua escrita é recorrer ao dicionario e/ou a outras obras e pessoas de referéncia
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diante de davidas de escrita, além da memorizacdo. Ademais, a autora considera como
alfabetizado aquele aluno em cuja escrita so restarem falhas nas relacdes de concorréncia.

Scliar-Cabral (2003), diferentemente dos demais autores pesquisados, demonstra uma
preocupacao que extrapola os aspectos didaticos: de maneira exaustiva, organiza teoricamente
os principios do sistema alfabético do PB, distinguindo-os entre os aplicados a leitura
(descodificacdo) e os aplicados a escrita (codificagdo). Os principios relacionados a leitura séo
organizados em trés grupos: 1) regras de correspondéncia grafofonémica independentes de
contexto; 2) regras de correspondéncia grafofonémica dependentes de contexto grafémico; e
3) regras dependentes da metalinguagem e/ou do contexto textual morfossintatico e
semantico.

Nas regras de correspondéncia grafofonémica independentes de contexto, um ou dois
grafemas sempre corresponderdo a um mesmo fonema, independente da posicdo em que
ocorrerem na palavra. E 0 caso do grafema <v>, que sempre ocorre em inicio de silaba e
sempre correspondera ao fonema /v/, como em “uva’”.

Nas regras de correspondéncia grafofonémica dependentes de contexto grafémico, um
determinado grafema pode representar um fonema ou outro, dependendo do lugar em que
esteja (contexto grafémico). E o que ocorre com o grafema <s>, que, dependendo de sua
posicdo na palavra, representard os fonemas /c/ ou /C/: se estiver no inicio de palavras (como
em “sapo”) e depois das consoantes “n”, “1” ou “r” (como em “ganso”, “bolsa” e “urso”), 0

grafema <s> terd valor de /o/; e quando estiver entre as letras que representam vogais ou

semivogais, se realiza como o fonema /{/ (como em “mesa”, “deusa”, “casual”).

Saber uma simples regra relacionada a leitura, como, por exemplo, que “s” se realiza
como /z/ entre letras que representam vogais ou semivogais, evita escrever “pasaro”,

[I3% 1}

porque, se o leitor sabe que “s” nesse contexto se realiza como /z/, como em “asa”,
ele ndo podera representar /‘pasa4o/ dessa forma, pois 0 que se tem na palavra € /s/,
ndo /z/, o que requer outro grafema que o represente naquele contexto intervocalico.
(ROBERTO, 2016, p. 151).

Nas regras dependentes da metalinguagem e/ou do contexto textual morfossintatico e
semantico, o valor correto de um fonema so sera atribuido adequadamente a um grafema caso
o leitor tenha clareza de algumas informacgdes gramaticais, sejam estas morfologicas,
semanticas ou sintaticas. Como exemplo, pode-se citar a palavra “transe”, na qual 0 grafema
<s> ndo corresponde ao fonema /o/, mesmo estando apds “n”, como mencionava a regra

anterior, mas sim ao fonema /C/. No caso dessa palavra, o fonema correspondente ao grafema

<s> ¢ outro pelo fato de <s> pertencer ao morfema prefixal “trans-” diante de vogal. Quando
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9 ¢

se tem “trans-” + “vogal”, como em “transe”, “transito”, “transatlantico”, o <S> corresponde
ao fonema /C/. Pertencem a esse grupo aquelas relagbes entre grafemas e fonemas que
dependem de conhecimento gramatical, ou seja, € preciso identificar o morfema “trans-” e
constatar que ele esta diante de uma palavra que inicia com vogal para atribuir ao <s> o valor
de /C/. Pode-se comprovar isso quando, por exemplo, o mesmo “trans- estiver diante de
palavra que inicia com <s>, como em “transexual”, em que ha “trans-” + “sexual”, ocorrendo
uma assimilacdo regressiva’: o valor do <s> seréa /c/.

Quanto aos principios relacionados a escrita (codificagdo), Scliar-Cabral (2003) elenca
cinco regras: 1) as independentes do contexto; (2) as dependentes s6 do contexto fonético; (3)
as dependentes da morfossintaxe e do contexto fonético; (4) as relacbes de derivacdo
morfoldgica e (5) as alternativas competitivas.

Nas regras independentes do contexto, h4 relagdo biunivoca entre o fonema e o
grafema, como em /f/ > “f” = faca.

Nas regras dependentes s6 do contexto fonético, ha, por exemplo, o fonema /C/,
convertido no grafema <z> em inicio de vocébulo, como em zebra. J& depois do fonema /e/,
em inicio de vocabulo, mesmo precedido de prefixo, o fonema /C/, se comegar silaba, sera
grafado com <x>, como ocorre em executivo e inexistir (como excecdo, ha “Ezequiel” e
derivados, “eseré” e “eserina”). (SCLIAR-CABRAL, 2003).

Nas relacbes dependentes da morfossintaxe e do contexto fonético, pode-se citar o
caso do [z~w], que ora se realiza como “d0” nos monossilabos tonicos ou nos vocabulos
oxitonos, ora como “am” em final de verbos: ndo, cantardo, amam.

De acordo com Scliar-Cabral (2003, p. 183), “As regras de derivagdo morfoldgica
evitam a sobrecarga do Iéxico mental ortografico, mesmo nos contextos competitivos”. A
autora, em sua obra, analisa as regras que se referem ao sistema verbal, como também a
previsibilidade possivel a partir da origem etimolégica, dentre outros fatores, como sufixagédo

ou prefixacdo em contextos competitivos.

A partir de formas primitivas registradas no léxico mental, Scliar-Cabral
aponta a légica de manutencdo da grafia nas formas derivadas, que
obedecem a restricdes impostas pelos contextos fonologicos. (GARCIA,
2008, p. 75).

" “A assimilagao é caracterizada pelo fato de um segmento adquirir uma propriedade de um segmento que lhe é
adjacente (como por exemplo a propriedade de vozeamento ou nasalidade).” (CRISTOFARO-SILVA, 2003, p.
50). A assimilacdo pode ainda ser progressiva se o fonema assimilador se encontrar depois do fonema
assimilado ou regressiva caso se encontre antes, como no caso de transexual.
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Enguadram-se na ultima regra, a das alternativas competitivas, 0s casos em que tanto
pode ocorrer uma grafia ou outra, sem que haja regras que deem conta de solucionar o
problema. E o caso, por exemplo, dos homonimos “acento” (sinal grafico) e “assento” (lugar

em que alguém se senta). Esses casos

constituem a grande dificuldade ortografica, pois o corretor nos programas
de computador ndo s6 ndo assinala o erro, uma vez que as grafias sdo
possiveis, quanto ndo pode resolver as dividas, se as palavras pertencerem a
mesma classe sintatica. (SCLIAR-CABRAL, 2003, p. 151).

Morais (2010) propde uma distincdo entre as palavras regulares — passiveis de
compreensdo — e irregulares — as dependentes de memorizacdo para a escrita correta. Dentre
as relagbes de regularidade ortografica, o referido autor considera a existéncia de trés tipos:
regulares diretas, regulares contextuais e regulares morfolégico-gramaticais. No primeiro
tipo de relacdo, as regulares diretas, cada grafema corresponde a apenas um fonema e vice-
versa, independente de sua posi¢do na palavra, o que implica uma regularidade absoluta entre
grafema e fonema, como é o caso, no PB, dos grafemas <p>, <b>, <t>, <d>, <f>, <v>,

No segundo tipo, as regulares contextuais, pode-se antecipar a escrita correta,
levando-se em consideracdo a posicdo que determinado grafema ocupa na palavra ou 0s
grafemas vizinhos. Por exemplo, a nasalizacdo da vogal que vier antes dos grafemas <b> e
<p> deve ser obtida pelo uso do grafema <m>, como em bambu e campo, ao passo que 0
grafema <n> deve ser usado no restante dos casos, como em canto e banda. Por fim, no
terceiro tipo de relacdo, as regulares morfolégico-gramaticais sdo aquelas em que é
necessario recorrer a gramatica e, em particular, a morfologia, para obter a grafia correta de
uma palavra. A escolha entre o sufixo -eza ou -esa, por exemplo, vai depender da categoria
gramatical e de aspectos morfoldgicos da palavra em questdo: se for um adjetivo patrio, a
palavra sera escrita com o grafema <s> (francesa, portuguesa), porém, se for um substantivo
derivado de adjetivo, a palavra devera ser escrita com o grafema <z> (pobreza, beleza).

Faraco (2012), por sua vez, categoriza o sistema grafico® da LP em dois tipos de
relacdo, as quais chama de relagdes biunivocas e relagdes cruzadas. As relagdes biunivocas
constituem situacOes de regularidade absoluta, pois um determinado fonema corresponde a
certo grafema, e este grafema representa somente aquele fonema. E o caso do fonema /n/ que
sempre € representado pelo grafema <p>, e o grafema <p> sO representa o fonema /.

Diferentemente, h& as relagfes cruzadas, de regularidade relativa, nas quais: (i) um fonema

8 Faraco (2012) utiliza a expressdo “sistema grafico”, em vez de “norma ortografica”.
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tem mais de uma representacdo gréafica possivel, como o fonema /a/, que pode ser
representado por a (irmd), por am (samba) ou por an (manga); e (ii) um grafema representa
mais de um fonema, como o grafema <r>, que pode representar o fonema /R/ (rato) e o
fonema /4/ (aranha) (FARACO, 2012).

O autor observa que as relagdes cruzadas podem sugerir que ndo ha regularidade no
sistema, entretanto, afirma que ha um bom namero de relagdes cruzadas “que sdo
perfeitamente previsiveis, o que facilita bastante o ensino e o uso do sistema grafico porque €
possivel estabelecer regras” (FARACO, 2012, p. 129). Essa previsibilidade ¢ determinada
pelo contexto, ou seja, pela posi¢cdo do grafema ou do fonema na silaba ou na palavra ou pelo
elemento que a segue. Como exemplo, pode-se citar o fonema /k/, que é representado pelo
grafema <c>, antes das vogais a, 0, U e por “qu” antes das vogais € e i. No entanto, quando, no
mesmo contexto, dois ou mais grafemas representam o mesmo fonema e ndo é possivel
estabelecer uma regra, a situagdo complica. E o que ocorre com o fonema /o/, entre vogais,
que pode ser representado por varios grafemas: <ss>, <c/¢>, <sc/s¢>, <x>, <XC>, <Xs> (passe,
lace, laca, nasce, nasca, proximo, excelente, exsudar). (FARACO, 2012). Neste caso, a
ocorréncia de uma ou outra representacdo grafica ndo é previsivel por meio de regra,
tornando-se, assim, arbitréria para o usuario da lingua. Sdo as chamadas relagdes cruzadas
imprevisiveis, passiveis de memorizacdo e/ou consulta a dicionarios para se escrever
corretamente as palavras.

Assim como as relagdes fonografémicas sdo distintas, a maneira de se ensina-las ndo
deve ser a mesma. Dessa forma, fica evidente que o professor precisa ter um bom
conhecimento da organizagdo da norma ortogréafica do PB para poder sistematizar seu ensino
e auxiliar os alunos a superar as dificuldades ortograficas. No que tange as relacGes regulares,
é possivel a compreensdo das regras subjacentes, que trard seguranca ao aprendiz para
escrever corretamente até mesmo as palavras com que nunca teve contato. As relacBes
irregulares, contudo, como se constatou anteriormente, sdo dificuldades permanentes para
todos os usuarios da escrita, por mais letrados que sejam. Cabe, portanto, ao professor — tanto
o alfabetizador quanto o de outras séries do EF — criar estratégias para que os alunos possam
superar progressivamente as dificuldades ortogréaficas.

Além da elaboracdo de estratégias, cabe ao professor conhecer os objetivos para o

ensino de LP, no que tange a aprendizagem da norma ortografica ao longo do EF.
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1.3 Ortografia nos Documentos e Publicag6es Oficiais

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa, destinados aos
quatro anos finais do EF, tratam “a ortografia como porta de entrada para uma reflexdo a
respeito da lingua, particularmente, da modalidade escrita.” (BRASIL, 1998, p. 85). Para
tanto, defendem a articulagdo de estratégias de ensino em torno de dois eixos:

a) privilégio do que é “regular”, permitindo que, por meio da manipulagao
de um conjunto de palavras, o aluno possa, agrupando-as e classificando-as,
inferir as regularidades que caracterizam o emprego de determinada letra;

b) preferéncia, no tratamento das ocorréncias “irregulares”, dos casos de
frequéncia e maior relevancia tematica. (BRASIL, 1998, p. 85).

O documento ressalta o trabalho com a ortografia que permita aos alunos a realizacédo
de inferéncias quanto as regularidades através de atividades que explorem diferentes grafias.
Quanto aos casos irregulares, da preferéncia as palavras mais frequentes no vocabulario dos
alunos, privilegiando, sobretudo, a construgdo do que é regular (BRASIL, 1998).

A publicacdo “Pro-letramento: Programa de Formacgao Continuada de Professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental: alfabetizacao e linguagem”, da Secretaria de Educacéo
Basica do MEC (SEB, 2008), apresenta as capacidades importantes para a apropriacdo do

sistema de escrita do PB através do quadro abaixo.

Quadro 2: Apropriacao do sistema de escrita: conhecimentos e capacidades

CAPACIDADES, CONHECIMENTOS E ATITUDES | 1°ano | 2°ano | 3°ano
Compreengzr diferencas entre a escrita alfabética e outras TIC R R
formas graficas
Dominar convencdes graficas: I/T/C R R
(!) Compreender a orientacdo e o alinhamento da escrita da UTIC R R
lingua portuguesa
(i) Compreender a funcdo de segmentacdo dos espacos em

~ . I/T/C R R
branco e da pontuagéo de final de frase
Reco_nheger unidades fonoldgicas como silabas, rimas, UTIC T R
terminacdes de palavras, etc.
Conhecer o alfabeto /T T/C R
(i) Compreender a categorizacdo grafica e funcional das letras T T/C R
(i) _Conhecer e utilizar diferentes tipos de letras (de férma e T T/C R
cursiva)
Compreender a natureza alfabética do sistema de escrita T T/C R
Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas I T/C T/C
(i) Dominar regularidades ortogréficas I T/C T/C
(if) Dominar irregularidades ortogréficas I T T/C

LEGENDA: A letra | significa INTRODUZIR, a letra T, TRABALHAR, a letra C, CONSOLIDAR e
a letra R, RETOMAR. Fonte: SEB, 2008, p. 24
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Verifica-se, no quadro acima, que o dominio das regularidades ortogréficas deve ser
introduzido no 1° ano, trabalhado e consolidado nos 2° e 3° anos do EF, isto é, consolidado até
o final do ciclo de alfabetizacdo ou até o estudante completar oito/nove anos de idade.

O documento basico da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA, 2013), destinado
a alunos de 7 e 8/9 anos de idade, tem como objetivo

aferir o nivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e
alfabetizacdo em Matematica das criangas regularmente matriculadas no 3°
ano do ensino fundamental e as condic¢des das instituicdes de ensino as quais
estdo vinculadas. (ANA, 2013, p. 7).

Desse modo, estabelece duas matrizes de referéncia: uma de Lingua Portuguesa e
outra de Matematica. A matriz de Lingua Portuguesa subdivide-se em dois eixos estruturantes
— 0 da Leitura e o da Escrita — que abrangem diferentes niveis, desde a “avaliagdo da leitura e
escrita de palavras até a avaliacdo da leitura e escrita de textos, incluindo-se um conjunto de
conhecimentos e habilidades linguisticas necessarias a proficiéncia na leitura e na escrita.”
(ANA, 2013, p. 16). No eixo estruturante “escrita”, interesse desta pesquisa, ha as seguintes
habilidades: grafar palavras com correspondéncias regulares diretas e grafar palavras com
correspondéncias regulares contextuais entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro.

Vale ressaltar que a ANA (2013) é destinada a alunos matriculados no 3° ano do EF.
Em outras palavras, no final do 3° ano do EF, os alunos devem ser capazes de grafar
corretamente as palavras com correspondéncias regulares diretas e as com correspondéncias
regulares contextuais. Entretanto, no caso desta pesquisa, cujo corpus é constituido por alunos
do 7° ano do EF, constata-se que os mesmos ainda ndo adquiriram plenamente tais
habilidades.

A Secretaria Municipal de Educacdo da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro
apresenta as Orientagdes Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa através de quadros
relativos a cada ano de escolaridade. Nesses quadros, sdo relacionados os objetivos, os
contetdos e as habilidades a serem desenvolvidos ao longo dos quatro bimestres do ano
letivo, bem como sugestbes de atividades para o professor. O ensino de ortografia €
apresentado como um conteldo a ser desenvolvido ao longo dos anos iniciais do EF: do 1° ao
4° ano. A partir do 5° ano, todavia, esse ensino deixa de ser um contetdo especifico, passando
a ser uma habilidade a ser desenvolvida: o aluno deve “empregar ¢ reconhecer, de acordo com
0s propositos discursivos, considerando os aspectos semanticos [...], formas ortograficas
resultantes de padrdes regulares e de palavras de uso mais frequente.” (RIO DE JANEIRO,
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2016, p. 49). Dessa maneira, 0 ensino da norma ortografica pode ser feito sistematicamente,
guando necessario, e também pode fazer parte do curriculo incidental, ou seja, pode perpassar
todo o trabalho pedagdgico.

Mediante a exposicdo dos paragrafos anteriores, verifica-se que os documentos e
publicacdes citados valorizam o aprendizado das correspondéncias regulares. Ademais, nesta
pesquisa, valoriza-se o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, em seus diferentes niveis,
como condicdo necessaria para o dominio da ortografia, ja que é através do desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica que o aprendiz reflete “sobre os sons da fala e sua relagdo com os

grafemas da escrita” (FREITAS, 2004b, p. 190).

1.4 O que € a Consciéncia Fonoldgica?

Nas ultimas quatro décadas, a consciéncia fonoldgica inspirou iniUmeras pesquisas,
principalmente nos Estados Unidos e na Europa, por exercer um papel importante na
aprendizagem da leitura e da escrita. A partir da década de 80, iniciaram-se, no Brasil, 0s
primeiros estudos sobre o assunto desenvolvidos por Cielo (1996, 2001), Cardoso-Martins
(1995), Maluf e Barrera (1997), Menezes (1999), entre outros, conforme aponta Costa (2003).
Em se tratando da aprendizagem de um sistema de escrita que representa os sons da fala,
Soares (2016) considera surpreendente que somente a partir do inicio dos anos 70 tenha sido
reconhecida a importancia da consciéncia fonologica, ja que a crianca, para compreender 0
principio alfabético, deve desenvolver “sensibilidade para a cadeia sonora da fala e
reconhecimento das possibilidades de sua segmentagéo”. (SOARES, 2016, p. 167).

De um modo geral, todos os estudos concordam com a defini¢cdo do termo consciéncia
fonoldgica, porém, ndo existe um consenso quanto a nomenclatura a ser utilizada. Alguns
autores nomeiam de “sensibilidade fonoldgica” (CIELO, 1996), “conhecimento fonémico”,
“conhecimento fonologico” (RUEDA, 1995 apud COSTA, 2003) ou, ainda, conforme o0s
estudiosos da metacognicdo, metafonologia (FREITAS, 2004b). Costa (2003) explica que
essa diversidade de termos ocorre devido a procura da traducdo da expressdo inglesa
“phonological awareness”, na qual a palavra “awareness” ¢ traduzida como consciéncia ou
conhecimento. Ja o termo “sensibilidade fonologica”, segundo a autora, ¢ mais utilizado para
a tradugdo de “phonological sensitivity”, que se refere a um dos niveis do conhecimento

fonoldgico, denominado de conhecimento ou sensibilidade a rima e a aliteragdo das palavras.

44



Os estudiosos da metacognicéo, ao utilizarem o termo metafonologia para se referir a
consciéncia fonologica, o fazem por entender que a consciéncia fonoldgica “faz parte dos
conhecimentos metalinguisticos, 0s quais pertencem ao dominio da metacognicéo, ou seja, do
conhecimento de um sujeito sobre seus proprios processos € produtos cognitivos”.
(FREITAS, 2004b, p. 179). Nesta pesquisa, seré utilizado o termo consciéncia fonoldgica, por
ser 0 mais empregado na literatura que subsidiou o estudo.

A consciéncia fonoldgica € definida como uma competéncia metalinguistica
relacionada a capacidade de o aprendiz perceber, independente do significado, que a fala pode
ser segmentada em unidades menores, possiveis de serem manipuladas. Seabra e Capovilla
(2011, p. 85) afirmam que a consciéncia fonoldgica € um tipo de consciéncia metalinguistica
e se refere “tanto a consciéncia de que a fala pode ser segmentada quanto a habilidade de
manipular tais segmentos”.

Segundo Alves (2012, p. 31), “a nogdo de consciéncia fonoldgica corresponde a um
conhecimento a respeito das unidades descritas previamente e da maneira como tais unidades
se organizam” remetendo “a uma capacidade de reflexdo”. Dessa forma, o individuo ¢ apto
para falar a respeito do seu proprio codigo, expondo suas descobertas e inferéncias sobre a
maneira como “os sons se combinam, quais as combinag¢des de sons possiveis, € também as
que ndo ocorrem em sua lingua”. (ALVES, 2012, p. 31).

Stampa (2009) afirma que a consciéncia fonoldgica ¢ “a habilidade metalinguistica de
tomada de consciéncia das caracteristicas formais da linguagem”, que compreende dois
niveis:

1. a consciéncia de que a lingua falada pode ser segmentada em unidades
distintas, ou seja, a frase pode ser segmentada em palavras; as palavras, em
silabas e as silabas, em fonemas. 2. a consciéncia de que essas mesmas

unidades repetem-se em diferentes palavras faladas. (Byrne e Fielding-
Barnsley, 1989 apud STAMPA, 2009, p. 82).

Percebe-se que ¢ muito ampla a concepgao de “consciéncia fonologica”, 0 que leva 0s
pesquisadores a adotarem a nocdo de niveis, por reconhecerem que essa consciéncia se
desenvolve

[...] em um continuum de complexidade, indo desde uma sensibilidade as
rimas de palavras, passando pela capacidade de manipulagdo de silabas e de
unidades intrassilabicas (menores que a silaba) e indo até a menor unidade
de som capaz de mudar o significado, o fonema. (ALVES, 2012, p. 32).

45



Sendo assim, observa-se que a consciéncia fonoldgica ndo pode ser entendida como
uma habilidade Unica, linear, visto que se constata que existem conhecimentos que podem ser
elaborados em maior ou menor grau de profundidade. Rueda (1995), citada por Costa (2003),
descreve quatro niveis® de consciéncia fonoldgica, havendo uma ordem hierarquica entre eles,
do mais simples, que exige menor demanda cognitiva (a sensibilidade a rima), ao mais
complexo, que exige maior demanda cognitiva (consciéncia fonémica). Sdo eles:
conhecimento ou sensibilidade a rima e a aliteracdo de palavras, conhecimento silabico,

conhecimento intrassilabico e conhecimento fonémico.

1.4.1 Conhecimento ou sensibilidade a rima e a aliteracdo

Nivel considerado mais elementar da consciéncia fonoldgica, o nivel do conhecimento
ou sensibilidade a rima e a aliteracdo caracteriza-se pela descoberta, por parte da crianga, de
que algumas palavras apresentam um mesmo conjunto de sons iniciais (aliteracdo) ou finais
(rima). As criangas, neste nivel de consciéncia fonologica, tém a capacidade de detectar
estruturas sonoras semelhantes em diferentes palavras, orientando-se ndo pelo significado,
mas por aspectos fonologicos. Isso é possivel devido ao contato, “no ambiente familiar e/ou
em creches e instituicdes de educacao infantil, com textos do folclore infantil que exploram
rimas e aliteracfes: cantigas de ninar, parlendas, cantigas de roda, trava-linguas.” (SOARES,
2016, p. 183).

Todavia, para que essa sensibilidade a semelhanca fonoldgica entre as palavras avance
para uma atencdo dirigida intencionalmente para os sons da palavra, sem considerar o
significado dela (que € a base para a compreensdo do principio alfabético), segundo Soares
(2016, p. 184), deve-se desenvolvé-la de maneira sistematica através de atividades que levem
a crianga a “reconhecer explicitamente rimas ou aliteracdes e também a produzir rimas e
aliteragdes.” Dentre essas atividades, pode-se exemplificar: identificar o “pedaco” da palavra
que corresponde a rima, ou a silaba que se repete no inicio das palavras (aliteracGes); registrar
palavras que comecem e terminem com o mesmo som, destacando a correspondéncia de

segmentos orais com uma mesma sequéncia de letras, etc.

9 Alguns autores, como Goswani e Bryant (1990), citados por Freitas (2004), sugerem apenas trés niveis de

consciéncia fonoldgica, a saber: nivel das silabas, nivel das unidades intrassilabicas e nivel dos fonemas.

(FREITAS, 2004, p. 180). Nesta pesquisa, optou-se pela descrigdo de quatro niveis de consciéncia fonoldgica.
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Zorzi (2003) reafirma que o conhecimento ou sensibilidade a rima e aliteracdo pode
possibilitar um melhor desenvolvimento da consciéncia fonologica, como também pode

auxiliar a aprendizagem futura da leitura.

1.4.2 Conhecimento sildbico

Uma das primeiras habilidades da crianca, em se tratando de consciéncia fonoldgica, é
a capacidade de dividir as palavras em silabas. Como a silaba é a unidade natural de
segmentacdo da fala, o conhecimento silabico (ou consciéncia silabica) pode ser adquirido
espontaneamente pela crianca antes mesmo de que ela aprenda a ler e a escrever. (ZORZI,
2003). Desde cedo, as criangas demonstram facilidade em tarefas que exigem manipulacao

sil&bica. Isso é evidenciado quando, por exemplo,

a crianga € capaz de bater palmas de modo a contar o nimero de silabas da
palavra, inverter a ordem das silabas na palavra em questdo, adicionar ou
excluir silabas, além de produzir palavras que iniciem ou terminem com a
silaba inicial ou final de outra palavra. (ALVES, 2012, p. 34).

1.4.3 Conhecimento intrassilabico

Matzenauer (2004, p. 49-50) define silaba como uma unidade constituida “por um pico
de sonoridade (nucleo) e por elementos de sonoridade crescente e decrescente em relacdo ao
pico”. Segundo a teoria métrica (SELKIRK, 1982), a silaba consiste em um ataque (A) e em
uma rima (R), as chamadas unidades intrassilabicas, que sdo menores que uma silaba, que
nem sempre se limitam a um fonema individual. O atague compreende a consoante inicial
(ataque simples) ou um grupo de consoantes iniciais (ataque complexo): por exemplo, /m/ em
mar e /fl/ em flor, respectivamente. A rima, por sua vez, é composta pelos segmentos que ndo
fazem parte do ataque, ou seja, ndcleo (Nu) — posicdo ocupada pela vogal da silaba — e coda
(Co) — consoante(s) que pode(m) se apresentar apdés a vogal. Nos exemplos citados

anteriormente, /ar/ em mar e /or/ em flor. A Figura 1 mostra a representacdo da silaba:
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Figura 1: A silaba, segundo a Teoria Métrica

a
/// \
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Nu Co

Fonte: Collischonn (1999, p. 92).

Freitas (2004a) e Alves (2012) atentam para o fato de que, ao se falar em consciéncia
fonoldgica no nivel da rima, ndo se confundam os conceitos de rima da silaba e rima da
palavra. A rima da silaba inclui a vogal e os segmentos que a seguem, dentro de uma Unica
silaba. J& a rima da palavra pode incluir mais de uma silaba, e pode ser definida como a
igualdade entre os sons desde a vogal ou ditongo ténico até o ultimo fonema. A Figura 2
exemplifica a rima da silaba e a rima da palavra.

Figura 2: Caracterizacdo de rima da silaba e rima da palavra.

Rima da silaba Rima da palavra
o o [ G 5 g G o
R R o - /‘ 4
RO RO
| A A |1 [
café boné b al a o s a | a o chocolate abacate

Fonte: Freitas (2004b, p. 181).

Sendo assim, é importante considerar que, no nivel intrassilabico, a consciéncia
fonoldgica divide-se em dois tipos: “consciéncia da rima” — que envolve palavras constituidas
da mesma rima, tanto da silaba quanto da palavra, como ocorre em “quintal” e “natal” e em
“boneca” e “caneca” — ¢ “consciéncia das aliteracbes” — em que ha reflexdo e manipulacao de
palavras que possuem 0 mesmo ataque, 0 que pode ser visto em “grande” e “grave”.
(ALVES, 2012, p. 35-36).

De acordo com Freitas (2004a), um nivel intrassilabico aperfeicoado pode colaborar

para o desenvolvimento do nivel fonémico, que é o proximo nivel de consciéncia fonoldgica.
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1.4.4 Conhecimento fonémico

O conhecimento fonémico, também chamado de consciéncia fonémica, compreende a
capacidade de o individuo reconhecer e manipular os fonemas. Fonemas sao entendidos como
“aqueles sons que sd0 pertinentes para veiculacdo de significado, isto €, 0s sons que
distinguem significados entre palavras da lingua” (MATZENAUER, 2004, p. 36), 0 que pode
ser exemplificado nos pares pata/bata, fala/vala e cinco/zinco, nos quais /n/ e I/, Ifl e VI, Io/
e /C/ sdo considerados fonemas do portugués, visto que distinguem palavras. Ou seja, uma
unidade sonora so € identificada como fonema se estiver em oposi¢do a outras unidades
sonoras que ocorrem em um mesmo contexto linguistico produzindo significados diferentes
(SOARES, 2016), como nos pares minimos citados.

E relevante destacar que, segundo Chomsky e Halle (1968 apud MATZENAUER,
2004), ha unidades menores que o fonema, isto &, os tragos distintivos. “Tragos distintivos sdo
unidades minimas, de carater acustico ou articulatorio, que entram na composicdo de um som,
como ‘sonoridade’, ‘continuidade’ e ‘nasalidade’, por exemplo.” (MATZENAUER, 2004, p.
41). Em outras palavras, o fonema é composto “por um conjunto de caracteristicas (tragos)
que distinguem um fonema do outro.” (ROBERTO, 2016, p. 29). O que diferencia, por
exemplo, os fonemas /c/ e /C/ é o trago distintivo de sonoridade, uma vez que em /{/ ha
vibracdo das pregas vocais, ao passo que em /c/ ndo ha. Ou seja, o fonema // € vozeado ou
sonoro e o fonema /o/ ndo o é. Dessa maneira, consoante Roberto (2016), pode-se afirmar que
sdo os tracos que distinguem dois signos em uma lingua e ndo, os fonemas. No par minimo
cinco e zinco, ha dois fonemas distintos, porém, “mais que isso, esses fonemas se distinguem
entre si apenas por um unico traco (o da sonoridade)” (ROBERTO, 2016, p. 29), de modo que
se pode dizer que ndo sdo os fonemas que diferenciam 0s signos cinco e zinco, mas o traco

[+sonoro] e [-sonoro], ja que é somente esse aspecto que distingue um fonema do outro.

A consciéncia dos fonemas ocorre na crianca quando ela se da conta que as
palavras sdo constituidas de sons que podem ser modificados, apagados ou
reposicionados (Haase, 1990). Contudo, por ser de carater abstrato, a
crianca sente mais dificuldade neste nivel se comparado ao nivel das
unidades sildbicas. (LAMPRECHT; KLEIN, 2012, p. 37, grifo nosso).

Ao se pensar em uma escala de complexidade da consciéncia fonologica, o nivel dos
fonemas é o que traz mais dificuldades para a crianca. De acordo com Freitas (2004b), essa

tarefa parece exigir um alto nivel de consciéncia fonoldgica pelo fato de a crianca lidar com
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unidades abstratas. A autora ressalta que ha pesquisadores que utilizam os termos consciéncia
fonoldgica e consciéncia fonémica como sindnimos, por tratarem a consciéncia fonoldgica
como exclusivamente a capacidade de manipular fonemas. Entretanto, a consciéncia
fonoldgica é mais abrangente que a consciéncia fonémica, pois envolve a manipulacdo de
silabas, unidades intrassilabicas e fonemas. Logo, a consciéncia fonémica esta inserida na
consciéncia fonoldgica, como pode ser visto no esquema a seguir, baseado em Freitas
(2004b).

Figura 3: Esquema sobre os niveis de consciéncia fonolégica

CONSCIENCIA FONOLOGICA

consciéncia
sildbica

Sensibilidade a
rimaea
aliteracao

consciéncia
fonémica

consciéncia
intrassilabica

Fonte: Adaptado de Freitas (2004b, p. 183)

Ao manifestar o conhecimento fonémico, o individuo torna-se capaz de dividir uma
palavra nos diversos sons que a compdem; unir sons separados, isolados de modo a formar
uma palavra; identificar e enumerar palavras que iniciam ou terminam com o mesmo som de
outra palavra; e eliminar sons de uma palavra para formar outras palavras existentes na lingua,
dentre outras habilidades. (ALVES, 2012).

1.5 As Relacdes entre a Consciéncia Fonologica e a Escrita

Muitas pesquisas, tanto estrangeiras quanto brasileiras, tém investigado as relacfes
existentes entre a consciéncia fonoldgica e o aprendizado da leitura e da escrita. Algumas

apontam a consciéncia fonoldgica como pré-requisito para a alfabetizacdo, outras como uma
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consequéncia da alfabetizacdo e ha, ainda, aquelas que sugerem a existéncia de uma relacéo
de reciprocidade entre o desenvolvimento desses dois processos.

Assim, a luz da literatura investigada, os autores propdem trés hipoOteses que
caracterizam essa relacédo: relagdo de causalidade, relacdo de consequéncia e relacdo de

reciprocidade. Contudo,

a definicdo dessa relacdo depende do nivel que esta sendo considerado. A
consciéncia quanto a silabas, ataques e rimas pode se desenvolver sem o
conhecimento da escrita, no entanto, a consciéncia fonémica parece resultar,
em parte, do contato com a escrita. (GUEDES; GOMES, 2010, p. 267).

Independente de essa relacdo ser de causa, de efeito ou de reciprocidade, fato é que
existe uma relacdo entre consciéncia fonologica e aprendizagem da leitura e da escrita.
Autores como Bryant e Bradley (1987), Cardoso-Martins (1995 apud SOARES, 2009),
Seabra e Capovilla (2011) estabelecem uma relacdo de causa entre a consciéncia fonologica e
0 aprendizado da leitura e da escrita.

Numa perspectiva contraria, Maluf e Barrera (2003), Read et al. (1986), Jenkins e
Bowen (1994) (apud SEABRA; CAPOVILLA, 2011) e Freitas (2003) defendem que a
consciéncia fonoldgica é uma consequéncia do aprendizado da escrita e sustentam que a
consciéncia fonémica somente ocorre em individuos que mantém alguma forma de contato
com o sistema alfabético. Outros estudos, por sua vez, afirmam haver uma reciprocidade entre

a consciéncia fonologica e o aprendizado da escrita.

Um dos problemas dos inimeros estudos desenvolvidos sobre consciéncia
fonologica é que nem todos especificam sobre quais habilidades fonoldgicas
estdo tratando. Uns apontam que séo as habilidades de consciéncia de rima e
aliteracdo que predizem o progresso na alfabetizacdo (GOSWAMI,
BRYANT, 1997); outros mencionam essa relacdo com 0s niveis mais
complexos de consciéncia de palavra, silabica e fonémica (CHARD;
DICKSON, 1999; ZORZI, 2003). Atualmente, entretanto, estudos levam a
entender os dois desenvolvimentos em reciprocidade, ou seja, conforme um
avanca, interfere no desenvolvimento do outro e vice-versa. (HOLENDER,
1992; MORAIS; ALEGRIA; CONTENT, 1987; SCLIAR-CABRAL et al.,
1997). (GARCIA, 2008, p. 56).

1.5.1 Consciéncia fonologica e desenvolvimento da escrita: relacéo de causalidade

Segundo Bryant e Bradley (1987), a consciéncia fonoldgica é um pré-requisito para as
habilidades posteriores na alfabetizacdo e essas habilidades colaboram também para o

desenvolvimento de criancas com dificuldades na aprendizagem inicial da leitura e da escrita.
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Cardoso-Martins (1991), ao pesquisar a consciéncia fonoldgica em pré-escolares,
também afirma que ha evidéncias de que variacdes na consciéncia fonoldgica correlacionam-
se positivamente com variacfes na aprendizagem posterior da leitura e da escrita. A referida
autora menciona que, “ao descobrir as propriedades fonoldgicas das palavras, a crianga obtera
éxito na descoberta do principio alfabético, para tanto, é necessario que ela preste atencdo aos
segmentos sonoros sem significado, ou seja, aos constituintes fonémicos™. (SA, 2004, p. 21).

Seabra e Capovilla (2011) corroboram esses estudos, sugerindo que o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica contribui para o sucesso no aprendizado da leitura
e da escrita. Os autores realizaram um estudo com 55 criancas da 12 série, de nivel
socioecondmico baixo, objetivando verificar se o desenvolvimento de atividades de
consciéncia fonologica pode aumentar as habilidades fonoldgicas das criancas atrasadas, de
modo que elas ultrapassem as habilidades de seus colegas igualmente atrasados, mas que nédo
realizaram as atividades, e se igualem as habilidades de seus colegas com desenvolvimento de
consciéncia fonoldgica mais avangado e se o0s beneficios produzidos por essas atividades se
estendem as habilidades de leitura em voz alta e escrita sob ditado.

No referido estudo, os autores confirmaram a hipétese inicial de que as atividades para
desenvolver a consciéncia fonoldgica e ensinar as correspondéncias grafofonémicas e
fonografémicas podem produzir ganhos nos desempenhos de criangcas com nivel
socioecondmico baixo. Destacam ainda que “tais beneficios produzidos pelo procedimento
ndo ficaram restritos as habilidades de consciéncia fonologica, mas se estenderam também as
habilidades de leitura em voz alta e de escrita sob ditado.” (SEABRA; CAPOVILLA, 2011, p.
211).

Diante do exposto, percebe-se que, para os autores, o desenvolvimento da leitura e da

escrita ocorre por causa do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

1.5.2 Consciéncia fonoldgica e desenvolvimento da escrita: relagdo de consequéncia

Maluf e Barrera (2003) constatam a existéncia de estudos demonstrando que as
habilidades de analise sildbica e de outras unidades suprassegmentais se desenvolvem de
forma mais natural, provavelmente devido a fatores de ordem fonoarticulatéria, nédo

precisando, portanto, da instrucdo formal. Entretanto, as autoras reiteram que a
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habilidade de andlise e manipulacdo dos fonemas apresenta maior
dependéncia do contato com o cddigo escrito, sendo em geral desenvolvida
como resultado, ou pelo menos concomitantemente, ao processo de
alfabetizacdo (Bertelson, Gelder, Tfouni & Morais, 1989; Gombert & Colé,
2000; Maluf & Barrera, 1997; Morais & cols., 1986, 1989). (MALUF;
BARRERA, 2003, p. 492, grifo nosso).

Importante reiterar que consciéncia fonoldgica e consciéncia fonémica ndo sdo
sinbnimas. Dessa maneira, embora alguns niveis de consciéncia fonoldgica de fato parecam
surgir anteriormente ao processo de alfabetizacdo, o nivel da consciéncia fonémica surge
apenas durante esse processo e, consequentemente, interfere nesse processo, levando o aluno
a desenvolver ainda mais o processo de alfabetizacéo.

Read et al. (1986) e Morais et al. (1979) (apud SEABRA; CAPOVILLA, 2011, p. 86),
por meio de estudos com adultos analfabetos, detectaram que estes ndo conseguem analisar a
fala em fonemas, diferentemente dos adultos que possuiam algum grau de alfabetizagdo,
sugerindo, assim, que a consciéncia fonémica ndo emerge espontaneamente.

Jenkins e Bowen (1994), citados por Seabra e Capovilla (2011), asseveram que, para a
crianca desenvolver a consciéncia fonémica, € preciso receber uma instrucdo formal sobre
regras de mapeamento da escrita alfabética, ou seja, “que ela tenha o ensino formal e
sistematico da correspondéncia entre os elementos fonémicos da fala e os elementos
grafémicos da escrita.” (SEABRA; CAPOVILLA, 2011, p. 86).

Em sua pesquisa com 40 criangas da 12 e da 22 séries do EF, de uma escola de nivel
socioecondmico médio, Freitas (2003) constatou que criangas brasileiras, mesmo antes do
ensino sistematico da escrita, apresentam consciéncia fonoldgica relativa aos niveis de rimas e
aliteracdes. Sendo assim, a hipdtese de que a consciéncia fonologica se desenvolve como
consequéncia da alfabetizacdo parece estar baseada somente na consciéncia em nivel dos

fonemas.

1.5.3 Consciéncia fonologica e desenvolvimento da escrita: relacéo de reciprocidade

Atualmente, é bastante consensual a ideia de reciprocidade: a consciéncia fonoldgica
contribui para o sucesso da aprendizagem da leitura e escrita, ao passo que a aprendizagem de
um sistema de escrita alfabético contribui para o desenvolvimento mais aprimorado da
consciéncia fonologica. (SCHERER; RAMOS, 2013).
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Dessa forma, embora ndo se possa negar que a propria situacdo de
ensino/aprendizagem da linguagem escrita leva os aprendizes a focarem sua
atengdo no aspecto sonoro e segmental da linguagem oral, sobretudo no que
se refere a identificacdo e manipulacdo dos fonemas, é possivel supor
também que o nivel de consciéncia fonoldgica adquirido anteriormente a
esse processo de instrucdo formal, sobretudo no que se refere as silabas e
outras unidades supra-segmentares, pode desempenhar um papel facilitador
para 0 processo de alfabetizacdo. (MALUF; BARRERA, 2003, p. 493).

Seabra e Capovilla (2011) mencionam que tal reciprocidade se da porque tanto a
leitura quanto a consciéncia fonoldgica sdo processos complexos que envolvem uma série de
habilidades elementares. Os autores esclarecem ainda que sdo 0s niveis iniciais de consciéncia
fonoldgica (rimas e silabas) que contribuem para o desenvolvimento inicial de leitura, ao
passo que “as habilidades desenvolvidas na leitura contribuem para o desenvolvimento de
habilidades [...] de manipulacao e transposicdo fonémicas.” (SEABRA; CAPOVILLA, 2011,
p. 88). Sendo assim, se por um lado a introducdo de um sistema alfabético auxilia o
desenvolvimento da consciéncia fonémica, por outro, dificuldades com esse nivel de
consciéncia fonoldgica podem dificultar o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Freitas (2003) corrobora 0s posicionamentos que admitem uma relacdo de
reciprocidade, pois afirma que, como a consciéncia fonoldgica estd relacionada ao
aprendizado da escrita, desenvolvendo-se de forma reciproca, pode-se verificar o nivel de
escrita em que a crianca se encontra e relaciona-lo ao desempenho dela em atividades que

envolvem a consciéncia fonologica. Silva (2003) considera que

a consciéncia fonoldgica, nas suas varias dimensGes, permite efetuar
predicbes com alguma confiabilidade sobre o sucesso infantil na
aprendizagem da leitura e da escrita, que algumas dessas competéncias
(como consciéncia das rimas, silabas e unidades intrassilabicas) se
desenvolvem mais ou menos espontaneamente, mas que o desenvolvimento
da consciéncia fonémica requer para a maior parte das criancas alguma
forma de instrucdo explicita (eventualmente, programas de treino ao nivel
das capacidades metafonoldgicas). (SILVA, 2003, p. 148, grifo nosso).

De acordo com Soares (2016, p. 205), a escrita suscita a consciéncia fonémica da
mesma forma que esta “impulsiona e facilita a aprendizagem da escrita, na medida em que
dirige a atengdo do aprendiz para os sons da fala no nivel do fonema”. Assim, a autora é
categorica ao afirmar que a polémica a respeito das relagfes entre consciéncia fonoldgica e
aprendizagem da lingua escrita ja foi superada. Ao apontar pesquisas nacionais e estrangeiras,

ela considera que os resultados levam a conclusdo de que “consciéncia fonémica nao ¢é
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determinante da aprendizagem da escrita, também ndo é consequéncia da aprendizagem da
escrita, mas as relacdes sdo de interacdo, de reciprocidade.” (SOARES, 2016, p. 206).

Depois do que foi exposto no que tange aos referenciais tedricos que norteiam esta
pesquisa, é valido ratificar seus objetivos. Em primeiro lugar, o tipo de relagdo fonografémica
proposto para ser analisado a partir da proposta de intervencdo € das “relagdes de um para
mais de um, determinadas a partir da posi¢cao” (LEMLE, 1995), “regras dependentes s6 do
contexto fonético” (SCLIAR-CABRAL, 2003), “correspondéncias fonograficas regulares
contextuais” (MORALIS, 2010) e “relag¢des cruzadas previsiveis” (FARACO, 2012).

Optou-se por adaptar a terminologia utilizada por Morais (2010), ou seja,
“correspondéncias fonografémicas regulares contextuais”. Cabe ressaltar, ainda, que o que se
analisa é um contexto especifico de uso dos grafemas <s> e <ss> entre vogais. Em segundo
lugar, as atividades elaboradas quanto ao uso do <s> e do <ss> objetivaram estimular o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, mais especificadamente a consciéncia fonémica
— Visto ser esta a responsavel por levar “a compreensdo das relagdes entre fonemas e

grafemas” (SOARES, 2016, p. 207) — de alunos pertencentes ao 7° ano do EF.
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2 ASPECTOS METODOLOGICOS

Este capitulo é composto por trés secBes. Inicialmente, explicita-se o tipo de pesquisa
desenvolvido neste trabalho e a justificativa de escolha da metodologia adotada. Em seguida,
ha a descricdo do local e dos sujeitos participantes da pesquisa. Finalmente, sdo sintetizadas

as etapas do trabalho de intervencéo.

2.1 Tipo de Pesquisa

O presente trabalho possui carater qualitativo, na forma de pesquisa-acdo. Esse tipo de
pesquisa tende a ser aplicado em diversos campos de atuagdo, propondo uma agéo deliberada
de transformacdo de realidades, ao trazer em seu arcabouco uma dupla proposta como
objetivo: a transformacdo da realidade investigada e a producdo do conhecimento. Além
disso,

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

Assim, a pesquisa-acdo busca compreenséo e interacdo entre pesquisadores e membros
das situagdes investigadas, a fim de que o conhecimento gerado ndo seja de uso exclusivo do
grupo investigado. Dessa forma, segundo Thiollent (2011), hd uma funcdo politica na
pesquisa-ac¢do, em que as pessoas envolvidas tém algo a “dizer” e a “fazer”. Nesse aspecto,
esse tipo de pesquisa diferencia-se da pesquisa convencional, pois nesta “ndo ha participagdo
dos pesquisadores junto com 0s usuarios ou pessoas da situacdo observada. [...] Os usuérios
ndo sdo considerados como atores”. (THIOLLENT, 2011, p. 25).

Vale ressaltar que a pesquisa-ac¢do nao pode se limitar a uma forma de acéo (risco de
ativismo) e sim, a um aumento de conhecimento dos pesquisadores e das pessoas envolvidas:
¢ preciso “produzir conhecimentos, adquirir experiéncia, contribuir para a discussio ou fazer
avancar o debate acerca das questdes abordadas”. (THIOLLENT, 2011, p. 28).

Uma das areas de atuacdo da pesquisa-acao é a educacgdo. Diante de tantos desafios na
area educacional, surge a necessidade de o professor — mediador do processo de ensino-
aprendizagem — ser também um pesquisador. Ao ser parte integrante do processo de formacao

académica do docente, a pesquisa refletira no seu processo de ensino a medida que a teoria for
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aliada a prética. Sendo assim, a pesquisa torna-se importante tanto para o proprio aprendizado
continuo do professor quanto para o aperfeicoamento e inovacao das aulas.

Visto que o professor pesquisador pretende “desempenhar um papel ativo na propria
realidade dos fatos observados” (THIOLLENT, 2011, p. 22), a pesquisa-a¢édo, diferentemente
da metodologia convencional, apresenta resultados mais préximos dos problemas urgentes da
situacdo atual da educacdo. Em se tratando do ensino de lingua portuguesa, pode-se
considerar como urgente o problema de um numero cada vez maior de criancas chegar as
séries finais do EF sem escrever adequadamente — apresentando uma representacao
ortografica inadequada, ndo esperada para a idade deles — e com um nivel de letramento
incipiente, que as torna incapazes de fazerem uso competente da leitura e da escrita em seu
cotidiano e se envolverem nessas praticas sociais.

Ao entender que o desenvolvimento da consciéncia fonologica, especialmente a
fonémica, é fundamental para aprendizagem e desenvolvimento da leitura e da escrita, 0
presente trabalho objetiva desenvolver um estudo sobre o ensino de ortografia,
particularmente, das relagdes regulares quanto ao uso dos grafemas <s> e <ss>, propondo
algumas atividades que possam intervir positivamente na pratica das aulas de Lingua
Portuguesa. Assim sendo, na proxima secdo, estdo descritas as caracteristicas do local —
Escola Municipal Baltazar Lisboa — e dos sujeitos participantes da pesquisa. Por fim, na

ultima secdo deste capitulo, sdo sintetizadas as etapas do trabalho de intervencéo.

2.2 Local e Sujeitos da Pesquisa

O corpo discente participante da intervencdo proposta é constituido de alunos do
sétimo ano da Escola Municipal Baltazar Lisboa, localizada a Avenida Marechal Dantas
Barreto, nimero 126, Campo Grande, Rio de Janeiro. Trata-se de uma escola publica urbana
da esfera administrativa municipal, fundada em 1964. Em 2012, foi reinaugurado um novo
prédio totalmente adaptado ao padrdo de acessibilidade. Em 2016, a instituicdo conta com
aproximadamente 835 alunos matriculados, organizados em 23 turmas, nos dois turnos de
funcionamento. Atualmente a escola oferece matriculas para os quatro anos finais do EF, além
da Classe Especial, que atende alunos com necessidades educacionais especiais.

A unidade dispde de doze salas de aula para aprendizagem e articulacdo dos
conteldos; uma sala de leitura, sala de recursos, sala dos professores, sala da

direcdo/coordenacdo, de secretaria e auditorio. Possui também um laboratorio de informatica,

57



um laboratério de ciéncias, uma quadra de esportes coberta, um refeitorio, despensa,
almoxarifado, péatio coberto, area verde, banheiros fora e dentro do prédio, banheiro,
dependéncias e vias adequados a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida. Essa
instituicdo foi escolhida pelo fato de a pesquisadora ser professora regente de Lingua
Portuguesa, nessa escola, desde 2012.

Na escola, trabalham 62 funcionarios, sendo o corpo docente composto por 46
professores. Os demais funcionarios, além dos readaptados (3), atuam na cozinha (3), limpeza
(4), secretaria (3) e inspecdo de alunos (3). A média de alunos por turma € de 40 alunos.

Os participantes da pesquisa proposta sdo os alunos do sétimo ano do EF, de ambos os
Sexos, aos quais a pesquisadora ministra aulas de Lingua Portuguesa no ano letivo de 2016.
Pertencem a niveis socioecondmicos similares e residem no entorno da escola ou em sub-
bairros de Campo Grande. A populagio dessa regido, de acordo com dados do IBGE°, ocupa
a 822 posicdo num quadro que estabelece o IDH (indice de Desenvolvimento Humano) dos
cento e vinte e seis bairros cariocas.

Em 2016, ha na escola oito turmas de 72 ano do EF. A professora-pesquisadora é
professora regente de Lingua Portuguesa somente em duas turmas, sendo escolhida a turma
1703 para aplicacdo de um conjunto de atividades didaticas denominada “Ortografia: é
possivel aprender?”.

A turma 1703 é formada por 41 alunos (17 meninos e 24 meninas) cuja faixa etaria é
de 11 a 13 anos. Os alunos sdo muito agitados e alguns deles apresentam problemas
indisciplinares: utilizam aparelhos eletrénicos durante as aulas (fone de ouvido, por exemplo);
deixam o material didatico em casa e se negam a realizar as atividades propostas. Em
contrapartida, outros s&o muito dedicados e esforgados, sempre dispostos a realizarem todas
as atividades. Ou seja, a turma € bastante heterogénea.

A professora-pesquisadora escolheu essa turma para a aplicacdo das atividades de
intervencdo devido ao fato de os alunos apresentarem uma representacdo ortografica aquém

do esperado para 0 ano de escolaridade deles.

2.3 Etapas da Intervencao Educacional

No 1° bimestre do ano letivo de 2016, um dos géneros trabalhados pela professora-

pesquisadora na turma 1703 foi historias em quadrinhos (HQ). Ap6s analisar com os alunos a

10 Conferir em: http://www.wikirio.com.br/IDH_dos_bairros_da_cidade_do_Rio_de_Janeiro, acesso realizado
em 02/09/2016.
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estrutura e a composi¢do de algumas HQs (linguagem, recursos gréficos, pontuacdo, etc.), a
professora-pesquisadora selecionou uma HQ em que predominavam as imagens para gque 0S
alunos produzissem um texto.

Depois de ler os textos produzidos pelos alunos, pode-se observar que muitos deles
apresentavam uma representacdo ortografica aquém do esperado para o ano de escolaridade
em que estavam. Essa constatacdo ocorreu a partir do mapeamento de alguns desvios
ortograficos, motivados por algamento, desconhecimento de regras, representagdes multiplas,
apagamento e acréscimo de letras, hipercorre¢do, hipossegmentacdo, dentre outros.

Dentre os desvios mencionados, a professora-pesquisadora detectou que muitos alunos
desconheciam algumas regularidades fonografémicas contextuais, como, por exemplo, 0 uso
do grafema <s> em contexto intervocalico. Assim sendo, foi elaborada uma intervencdo
educacional, descrita brevemente nos proximos paragrafos.

Devido ao conteido do 3° bimestre ser o género textual “cronica”, inicialmente, a
professora-pesquisadora escolheu a cronica “A estranha passageira”, de Stanislaw Ponte
Preta, disponivel no material didatico fornecido pela Secretaria Municipal de Educacdo da
Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro (SME), para trabalhar a compreensdo leitora dos
alunos. Realizou-se a leitura oral, o levantamento do vocabulario e a interpretagdo do texto
(Anexo A). Além disso, a cronica em estudo apresentava muitos vocabulos grafados com <s>,
<ss>, <c>, <¢> em ambiente intervocalico, o que favorecia a aplicacdo do material de
intervencéo pedagogica.

Entretanto, antes da aplicagdo do material propriamente dito, fazia-se necessaria a
distin¢éo do trago distintivo de sonoridade dos fonemas /c/ e /C/ como desvozeado e vozeado,
respectivamente. Para tanto, algumas imagens de animais e/ou objetos — faca/ vaca, chato/
jato, cola/ gola, zangéo/ serpente (Anexo B)'! — foram projetadas na lousa com o objetivo de
que, através da pronuncia/ articulacdo dos fonemas, 0s alunos percebessem a diferenca entre
os fonemas desvozeados e 0s vozeados.

Em duas aulas consecutivas, a fim de que os proprios alunos elaborassem o
conhecimento necessario para aplicacdo de regras, trabalhou-se o material intitulado
“Ortografia: é possivel aprender?”, composto por catorze exercicios sobre as regularidades

contextuais e as irregularidades quanto ao uso do grafema <s>.

11 Apesar de os trés primeiros pares de imagens constituirem pares minimos, isto é, “duas palavras com
significados diferentes cuja cadeia sonora seja idéntica” (CRISTOFARO-SILVA, 2003, p. 126), o Gltimo par
(zangdo/ serpente) ndo o é. Essa escolha se justifica pelo fato de ndo se querer antecipar o fendmeno em estudo
para ndo enviesar a pesquisa.
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Os dez primeiros exercicios foram elaborados com o objetivo de que os alunos
percebessem a regularidade fonografémica quanto ao uso dos grafemas <s> e <ss> em
ambiente intervocalico. Sendo assim, retiraram-se da cronica “A estranha passageira” vinte e
cinco palavras, que possuiam os referidos grafemas em diferentes contextos (que
correspondiam aos diferentes sons do grafema <s>), para serem analisadas. Inicialmente, os
alunos deveriam circular os grafemas em estudo e separar as palavras em dois grupos de
acordo com o som deles. Nesse momento, os alunos deveriam aplicar o conhecimento
adquirido sobre o traco distintivo de sonoridade: desvozeado x vozeado. Em seguida, ap0s a
divisdo dos grupos, os alunos analisaram cada um separadamente, levando em consideragéo a
posicdo dos grafemas <s> e <ss> (se estavam em inicio de palavra ou entre vogais) e 0s
fonemas representados por eles de acordo com a posicao. Apés essas consideracdes, tentaram
elaborar conclusdes sobre o uso desses grafemas e dos fonemas /c/ e /C/. A fim de avaliar se
realmente os alunos apreenderam a regularidade fonografémica quanto ao uso dos grafemas
<s> e <ss>, no ultimo exercicio, foram fornecidas catorze imagens com 0s seus respectivos
nomes incompletos para que os alunos completassem com os referidos grafemas em
diferentes contextos: ora no inicio da palavra, ora em contexto intervocalico (Apéndice A).

No exercicio seguinte, o n® 11, os alunos, a partir das palavras “presentimento” ¢
“paseando” (grafadas incorretamente e retiradas de trechos de produgdes textuais deles
proprios), deveriam identificar o erro com relacdo ao mesmo fenémeno — uso do <ss> — para
depois corrigi-las. No exercicio n® 12, uma atividade de consciéncia fonoldgica, os alunos
deveriam comparar palavras, identificando semelhangas e diferengas sonoras entre elas. Para
tanto, foram apresentados dois grupos de palavras (Grupo 1: inseguro, absurdo, curioso,
suspense, ansiedade, consulta; grupo 2: analise, casamento, colisdo, desejo, usuario, sedento),
em que os alunos, ao realizarem tal comparacdo, focalizariam a ateng¢do nos fonemas /c/ e /C/
e refletiriam sobre as relagdes entre esses fonemas e o grafema <s>.

Ja o exercicio n° 13, mediante o trecho da cronica em estudo “Mas ela era azougue
(embora com tantas carnes parecesse mais um agougue) e nao parava de badalar.”, pretendia
mostrar as irregularidades quanto a representacdo grafica dos fonemas /o/ e /C/ a partir das
palavras destacadas. Com esse mesmo objetivo, entretanto com uma lista de dezoito palavras
retiradas da crénica (fazer, realizar, desajeitamente, azougue, casa, coisa, usar, certeza, fineza,
vizinha, resolveram, necessidade, pessoal, sobracando, operacdo, embaraco, parece, acougue),
foi elaborado o ultimo exercicio da intervencao pedagogica. Optou-se por trabalhar com lista

de palavras por entender ser um bom recurso para visualizacdo das correspondéncias
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irregulares, consoante Morais (2010). Sendo assim, ao término do exercicio, os alunos
deveriam compreender que, em ambiente intervocalico, o fonema /{/ pode ser representado
pelos grafemas <s>, <x> e <z> e o0 fonema /c/, pelos grafemas <s>, <c>, <¢> e <ss>. Enfim,
deveriam perceber que ha regularidade para a leitura, porém quanto a escrita, nem sempre
havera regra devido as relacdes serem arbitrarias nesse ambiente.

No préximo capitulo, descrevem-se detalhadamente os catorze exercicios, bem como a

analise das respostas dos alunos.
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3 INTERVENCAO PEDAGOGICA E ANALISE DOS RESULTADOS

Como mencionado anteriormente (vide se¢do 3.3), a professora-pesquisadora
constatou, apés a correcdo de uma producéo textual do 1° bimestre do ano letivo de 2016, que
muitos alunos da turma 1703 apresentavam desvios ortograficos incompativeis com o ano de
escolaridade em que estavam. Esses desvios caracterizam-se como incompativeis com base na
descricdo dos objetivos dos documentos e das publicacdes oficiais para o ensino de LP

verificados na se¢do 2.3. Dessa maneira, neste capitulo, foi realizado o mapeamento de alguns

deles, que podem ser vistos no quadro a seguir:

Quadro 3: Mapeamento de alguns desvios ortograficos

Amostra de desvios ortogréaficos relativos a:

Alcamento Desconheci- Representa- | Apagamento | Acréscimo | Hipercorre¢do Hiposseg-
(apoio na mento de cOes de letras de letras mentacgao
oralidade) regras em Mudltiplas (apoio na

contexto (contextos oralidade)
regular competitivos)

Alegrimente Paseando Estivece Lobizome Ingual Ferar Derrepente
Imbora Asustado Tropessou Ligo (ligou) | (apoio na Destraido Seila
Pirigoso Proseguir Serto Passea oralidade) Oque

Desisperada | Presentimento Surpreza (passear)

Pressente Lobizome Esta (estar)
(presente) Pucha
Viverdo* e Mossa (moca)
Ficardo* Cassadores
(para Talves
pretérito) Fes
Voutou
Abril
Pensol
Encantol
Casol

*Embora a confus&o entre AM/AO aparentemente possa parecer um caso de representacdo maltipla, o contexto
competitivo se resolve com o conhecimento gramatical necessario para identificar a forma verbal passada e
futura, pela identificagcdo, por exemplo, da silaba tonica.

Fonte: Elaborado para esta pesquisa.

Obviamente, o quadro manifesta diferentes questdes ortograficas que necessitam ser
trabalhadas pelo professor. Cada caso requer, entretanto, uma estratégia didatica diferenciada.
Assim, para fins de pesquisa, optou-se por explorar os desvios decorrentes de
desconhecimento de regras, justamente porque o dominio das regularidades ortograficas ja
deveria ter sido consolidado nos 2° e 3° anos do EF, isto €, até o final do ciclo de alfabetizacdo
ou até o estudante completar oito/nove anos de idade, como apontam os documentos oficiais,
analisados na sec¢éo 2.3.
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Interessante observar que ha varias ocorréncias nas respostas dos alunos envolvendo
dificuldade com o uso do grafema <s>, seja no inicio de palavra, seja em contexto
intervocalico, seja no final da palavra. Talvez esses desvios tenham ocorrido pelo fato de o
grafema <s> ser muito produtivo na lingua, sendo alvo de alternativas competitivas,
contrapondo-se com <¢>, <c>, <ss>, <z>, por exemplo: “mossa (mocga)”, “serto (certo)”,
“asustado (assustado)”, “surpreza (surpresa)”.

Assim, percebe-se que alguns alunos ainda recorrem a hipotese alfabética, ou seja, a
um estagio anterior ao da elaboracdo da norma ortografica, em que a associacao entre grafema
e fonema ¢é simplificada e biunivoca, comum quando se aprende a escrever/ler. Em outras
palavras: esses alunos ainda ndo entenderam a regra aplicada a leitura em que o grafema <s>
entre vogais representa o fonema /C/. Sendo assim, objetivando levar os alunos a entenderem
que, em contexto intervocalico, o grafema <s> representa o fonema /¢/, elaborou-se uma
proposta de intervencdo educacional sobre as correspondéncias fonografémicas regulares
contextuais e as irregularidades quanto ao uso do grafema <s>.

Para tanto, devido ao conteudo do 3° bimestre ser o género textual “cronica”, iniciou-
se a intervencao pedagogica com a cronica “A estranha passageira”, de Stanislaw Ponte Preta,
disponivel no material didatico da SME. A fim de trabalhar a compreens&o leitora dos alunos,
realizou-se primeiramente a leitura oral da crdnica. Em seguida, solicitou-se aos alunos que
circulassem as palavras desconhecidas por eles e, coletivamente, tentassem inferir 0s
significados através do contexto. Por exemplo, a maioria dos alunos selecionou a palavra
“sobragando”. A partir do contexto, “Madama entrou no avido sobragando um monte de
embrulhos, que segurava desajeitadamente.” (linhas 7-8, Anexo A), 0s alunos compreenderam
que “sobragando” significava “carregando”. Através da etimologia da palavra, perguntou-se
aos alunos se “sobracar” lembrava alguma outra palavra mais conhecida. Somente um aluno
mencionou a palavra “braco”, chegando, portanto, ao significado presente no dicionario:
“sobragar - segurar embaixo do ou com o brago; apoiar nos bragos; sustentar.” (HOUAISS,
2008, p. 693). Seguindo o mesmo procedimento, outras palavras tiveram seus significados
inferidos, tais como embaraco, azougue, pestana, vexame, dentre outras. Em alguns casos, 0s
alunos inferiram o significado pelo contexto; em outros, todavia, utilizaram o dicionério,
como “azougue”, por exemplo. Concluido o levantamento do vocabulario, realizou-se a
interpretacdo da crénica por meio de sete questdes (Anexo A).

Na aula seguinte, foram projetadas na lousa algumas imagens de animais e/ou objetos

(faca/ vaca, chato/ jato, cola/ gola, zangéo/ serpente - Anexo B) com o objetivo de, atraves da
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pronuncia/ articulagdo dos fonemas, os alunos percebessem a diferenca entre os fonemas
desvozeados e 0s vozeados. Os alunos foram questionados sobre o que significava “fonema”.
Um deles disse que ja tinha ouvido essa palavra e que achava se tratar de um som. De maneira
simpldria, foi esclarecido que fonema'? ndo é bem um som, por ser algo abstrato, mas é como
se fosse a ideia de um som desses dentro das silabas das palavras, as varias maneiras de
produzir esse som, o fonema é um s6 que representa todas essas formas. Mesmo sabendo que
ndo € bem um som, optou-se, simplificadamente, por tratar como se fosse. Nao sdo quaisquer
sons, como, por exemplo, de uma batida na porta “toc, toc,...”. Depois desses esclarecimentos,
iniciou-se a atividade. A principio, os alunos pensaram que deveriam reproduzir o som dos
animais/ objetos. Na primeira imagem, de uma faca e de uma vaca, eles tentaram reproduzir o
som da vaca, algo como: muuuu... A professora-pesquisadora explicou que eles deveriam
articular somente o fonema (“som”) inicial de cada imagem e exemplificou mostrando que 0s
fonemas estavam escritos acima da imagem (Anexo B). Ressaltou, ainda, que essa atividade
de articulagcdo de fonemas deveria ser realizada com a m&o no pescogo para que 0s alunos
sentissem a vibracdo ou ndo das pregas vocais. Disse que, quando houvesse vibragdo, 0s
fonemas seriam “sonoros” (vozeados) e, quando ndo houvesse, seriam “surdos”
(desvozeados)!®. Neste primeiro momento, apdés todos os esclarecimentos, os alunos
conseguiram perceber a diferenga entre os fonemas vozeados e desvozeados.

ApOls essa atividade oral, distribuiu-se aos alunos o material impresso intitulado
“Ortografia: ¢ possivel aprender?” (Apéndice A), composto por catorze exercicios sobre as
correspondéncias fonografémicas regulares contextuais e as irregularidades quanto ao uso do
grafema <s>. A escolha desse titulo ocorreu com o objetivo de “semear a davida” entre os
alunos, visto que, consoante Morais (2010, p. 72), “a divida expressa um primeiro passo para
a tomada de consciéncia das formas corretas”, além de ndo revelar a eles que se tratava de
questdes sobre o0 uso do grafema <s>.

Algumas consideragdes sdo importantes: em primeiro lugar, durante a intervencgéo, dos
quarenta e um alunos da turma 1703, somente vinte e oito estavam presentes. Essa auséncia
dos alunos deve-se ao fato de a intervencao ter sido aplicada na primeira semana de aula apds
um més de recesso escolar, quando muitos alunos ndo haviam retornado. Em segundo lugar, a

professora-pesquisadora explicou as atividades de maneira geral e deixou os alunos fazerem-

12 para fins didaticos, optou-se por explicar o conceito de fonema dessa maneira aos alunos. A definicéo
adequada de fonema encontra-se na se¢io 2.4.4 “Conhecimento fonémico”.

13 Optou-se por utilizar a nomenclatura “sonoro” e “surdo” em detrimento de “vozeado” e “desvozeado”, por
considerar mais simples para o aprendizado do educando.
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nas individualmente. A medida que tinham duvidas, solicitavam a ajuda da professora-
pesquisadora, que os auxiliava em seus questionamentos e chamava a atencdo de toda a turma
para os tais. Durante o desenvolvimento das atividades, os alunos também compartilharam
suas duvidas entre si. Apesar de ndo ser a orientacdo inicial — compartilhar as duvidas entre
eles mesmos —, essa troca foi permitida por se entender que ela é importante para um ensino-
aprendizagem cuja meta é a reflexdo sistematica sobre as caracteristicas da norma ortografica.
(MORAIS, 2010).

Cabe ressaltar ainda que as respostas dos alunos foram transcritas nesta dissertacao
tais quais escreveram, apresentando, pois, desvios ortograficos como também outros tipos de
desvios relacionados a acentuacéo grafica, concordancia nominal e verbal, pontuagdo, dentre
outros. Alem disso, foram utilizados alguns recursos graficos para destacar as frases
transcritas, como por exemplo: as aspas, quando inseridas no corpo do texto; e o registro em
italico, quando reproduzidas dentro dos quadros.

Registrou-se a quantidade de alunos que respondeu o esperado nos exercicios, 0s que
ndo responderam o esperado e 0s que deixaram sem resposta. Em alguns exercicios foram
transcritas somente algumas respostas representativas, ao passo que, em outros, foram
transcritas todas as respostas, sempre que se julgou necessario.

Com o objetivo de o aluno perceber que “para cada som numa dada posi¢do, ha uma
letra; a cada letra numa dada posigdo, corresponde um dado som” (LEMLE, 1995, p. 29),
foram elaborados os dez primeiros exercicios. Para tanto, foram retiradas da cronica “A
estranha passageira”, vinte e cinco palavras, em diferentes contextos (que correspondiam a0s

diferentes sons do grafema <s>), conforme o quadro abaixo:

Figura 4: Palavras para os exercicios n° 1 ao n° 10

sabe — nervosinha — seu - sobragando — sentasse - segurava — desajeitadamente — sabia — essa —
passageiro - senhora - casa — pessoa — coisa — esse - saquinho - caso - necessidade — parecesse - quase

- sossegou - resolveram — paisagem — inclusive — pessoal

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

No exercicio n° 1, os alunos deveriam circular todo <s> de cada palavra do quadro. Em
seguida, no exercicio n° 2, eles deveriam separar as palavras de acordo com o som, como se 1é

abaixo:
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Figura 5: Exercicios 1 e 2

1. Circule todo “S” em cada palavra acima.
2. Separe as palavras, de acordo com 0 som, conforme a tabela abaixo:

GRUPO 1 - Quando o “S” GRUPO 2 - Quando o “S”
corresponder a0 mesmo som do “S” | corresponder ao mesmo som do “S” da
da palavra SENHOR. palavra PESADA.

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

O exercicio n° 1 foi realizado de maneira satisfatoria: todos os alunos circularam os
grafemas <s> e <ss> de cada palavra. As dificuldades comegaram a surgir no exercicio n° 2,
devido a dois fatores: i. Dificuldade em pronunciar/isolar o fonema /C/, da palavra “pesada”; e
ii. Dificuldade em perceber que, no grupo 1, eles deveriam considerar o fonema /o/,
independente da posic¢do na palavra. Alguns alunos estavam considerando somente o fonema
/ol na posicdo inicial, como no exemplo do exercicio (“senhor”). Apds a intervengdao da
professora-pesquisadora, a qual esclareceu que deveriam atentar para o fonema /o/
independente da posigdo na palavra, os alunos realizaram o exercicio. Ainda assim, dos vinte
e oito alunos, dez ndo dividiram as palavras nos dois grupos corretamente, pois puseram, por

2% ¢¢ 99 ¢¢ 99 C¢ 1’9 (13
3

exemplo, as palavras “quase”, “coisa”, “casa” no grupo 1 e “sabe”, “pessoal”, “saquinho”, no
grupo 2, demonstrando dificuldades. Segundo Freitas (2004b), a segmentacdo fonémica
parece ser uma tarefa que exige um alto nivel de consciéncia fonolégica, visto que o aluno
esta lidando “com unidades abstratas que estdo colocadas em um segmento sonoro continuo
que dificulta a percepgao individual dos sons”. (FREITAS, 2004b, p. 182). Some-se a isso 0
fato de, j& neste primeiro exercicio, ser exigido que percebam, ainda que referentemente a um
unico grafema, a distincdo de dois fonemas por ele representados. Percebe-se, portanto, que
esses dez alunos ainda ndo desenvolveram satisfatoriamente a consciéncia fonémica, ou seja,
36% da turma, aproximadamente.

Nos exercicios n°® 3 e n° 4, os alunos deveriam, respectivamente, pintar todo <s> das
palavras do grupo 1 e observar as letras anteriores e posteriores ao grafema <s> para, no
exercicio n® 5, poderem reorganizar o grupo 1. Esperava-se com essas atividades que 0s
alunos dividissem o grupo 1 em outros dois grupos: um formado por palavras com <ss> e 0
outro, por palavras com <s>. Sendo assim, no exercicio n° 6, solicitou-se aos alunos o critério

utilizado por eles para a reorganizacédo do grupo 1.
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Figura 6: Exercicios 3 a 6

3. No grupo 1, pinte todo “S” nas palavras.
4. Observe as letras que vém antes e/ou depois do “S”.
5. Como vocé poderia reorganizar esse grupo?

6. Que critério vocé utilizou para reorganizar as palavras do grupo 1?

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

Dos vinte e oito alunos, vinte e dois responderam o esperado: no exercicio n° 5,
reorganizaram 0 grupo 1 em outros dois grupos e, no exercicio n° 6, explicaram o critério
utilizado na reorganizac¢ao — um grupo formado por palavras que possuiam <ss> e 0 outro, por
palavras com <s>. Os seis alunos restantes tentaram separar por ordem alfabética, porém néo
obtiveram sucesso. Cabe uma observacgao: nestes exercicios, 0s erros pertencem aos mesmos
alunos, isto €, dos dez alunos que ndo segmentaram corretamente os fonemas no exercicio n°
2, seis ndo souberam reorganizar o grupo 1 nem explicar o critério nos exercicios n° 5 e n° 6,
respectivamente. Houve, portanto, uma redugdo na quantidade de erros: de 36% da turma para
21%, aproximadamente. Essa reducdo ocorreu devido a intervencao realizada: os dez alunos
foram chamados & atengdo para o erro cometido no exercicio n° 2; destes, quatro corrigiram-
no e conseguiram realizar o exercicio n° 6 satisfatoriamente.

Realizada a subdivisdo das palavras do grupo 1 e explicitado o critério utilizado pelos
alunos, no exercicio n° 7, eles deveriam formular uma ou mais regras para 0 uso do <s> com

relacdo as palavras do referido grupo.

Figura 7: Exercicio n° 7

7. Vocé poderia formular uma ou mais regras para o uso do “S” com relagdo as palavras do
grupo 1?

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

Objetivava-se que os alunos chegassem a conclusdo de que o fonema /c/, no inicio de
palavra, pode ser representado pelo grafema <s>; ja entre vogais, sera representado pelo
grafema <ss>. No entanto, os alunos tiveram muita dificuldade em formular essa regra.
Talvez isso tenha ocorrido pelo fato de eles ndo terem retomado ao exercicio n° 4, em que
deveriam observar as letras anteriores e/ou posteriores ao <s>. Nesse momento, a professora-
pesquisadora chamou a atengdo dos alunos para o exercicio n® 4, entretanto somente cinco

alunos atingiram, em parte, o objetivo da questdo. Provavelmente, isso ocorreu por estarem
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acostumados a exercicios fragmentados no ambiente escolar, em que ndo se exige reflexdo e
coesdo entre as diferentes atividades. O ensino de ortografia que se postula nesta dissertacédo
é, portanto, reflexivo, no qual o aluno ndo deve tomar isoladamente cada exercicio, mas sim,
observar que existe uma continuidade, uma progressdo de um exercicio para o outro.

O registro de todas as respostas encontra-se no quadro a seguir.
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Quadro 4: Tipos de respostas dadas para o exercicio n® 7

Tipos de
respostas

Exemplos da redacéo da resposta

Quantitativo
de alunos

Porcentual

Respostas
esperadas

1. Vocé s6 pode usar o “SS” no meio de
duas vogais.

2. Vocé s6 vai usar o “SS” entre duas
vogais.

3. Usar somente o SS entre as vogais.

4. Que as palavras que o “S” tiver entre
duas vogais terd que ser “SS” se ndo faz som
de “Z”.

5. Sim, um grupo com palavras que ndo tem
letras antes do “S” e no outro grupo
palavras que tem letras antes do “S”.

05

18%

Respostas
inadequadas

6. As palavras que tem um “S” ficam em
segundo grupo e no primeiro grupo os “SS”.
7. As palavras que tem um S fica em um
grupo e o que tem SS ficam em segundo.

8. No grupo A, as palavras terdo apenas um
S e no grupo B ndo, havera mais de um “S”.
9. Separar o grupo A com dois “S”’; grupo B
com um “S” s0.

10.Que a regra no grupo 1 é que a palavra
tem que comegar com “S”.

11.Separe em dois grupos A e B. no grupo A,
vocé coloca as que antes e depois do S ou SS
sdo a mesma letra e no grupo B que séo
diferentes.

12.Pelo os sons de “S” e do “SS”.

13.Vendo o som das letras S.

14.Sim. S antes de A. S depois de E.

15.Sim poderia.

16.Comegar com um S.

17.Sim poderia organizar em ordem
alfabética

18.Que a regra do grupo 1 tem que terminar
com a palavra s.

19.Sim, a maioria das palavras do grupo 1,
antes vem o e a. Reorganizaria pela ordem.

14

50%

Respostas
inusitadas

20.Regra das letras antes e depois.

21.N&o porque eu fiz as duas maneiras.
22.0rganizar pelas vogais que vem antes de
SesSS.

23.Todas as letras que vem antes do ““S” sdo
vogais.

24.Usar o “S” do grupo 1 como se elas
tivessem o som de 2 “SS”, como a palavra
Senhor.

05

18%

Respostas
negativas

25.Néo
26.Nao porque eu ja botei as duas regras
possiveis.

02

7%

Respostas
ausentes

27.(Em branco)
28.(Em branco)

02

7%

Fonte: Elaborado para esta pesquisa.

69



Percebe-se que nenhum aluno cogitou a hipotese de que o fonema /o/, no inicio de
palavra, pode ser representado pelo grafema <s>, talvez por constituir uma representacéo
regular, diante dos grafemas “u”, “0”, “a” (FARACO, 2012) ou por nao terem atentado para o
exercicio n® 4, que constituia um andaime para a construcdo desse raciocinio. Entende-se por
andaime “um auxilio visivel ou audivel que um membro do grupo mais experiente de uma
cultura pode dar ao aprendiz’. (BORTONI-RICARDO; MACHADO; CASTANHEIRA,
2013, p. 26). Nesse caso, ao se solicitar, no exercicio n° 4, que o aluno observasse as letras
anteriores e/ou posteriores ao grafema <s> e, depois, oralmente, chamar a atencdo dos alunos
para retomarem a esse exercicio, utilizou-se tanto um auxilio visivel quanto audivel,
respectivamente. A resposta n° 5 (Sim, um grupo com palavras que ndo tem letras antes do
“S” e no outro grupo palavras que tem letras antes do “S”), porém, demonstra uma
percepcao do <s> inicial, apesar de ndo construir a regra de maneira completa. Quanto ao uso
do digrafo em contexto intervocalico, somente quatro alunos atentaram para essa questao.
Dentre as respostas inadequadas, muitos alunos consideraram o critério utilizado para
reorganizar o grupo 1 (“Separar o grupo A com dois ‘S’; grupo B com um ‘S’ 56 ), solicitado
no exercicio n° 6, e ndo construiram corretamente as regras para 0 uso do <s>. Além disso,
houve a ocorréncia de cinco respostas inusitadas, duas negativas e duas em branco. Conclui-
se, pois, que pode ter havido uma falha na organizacdo dos exercicios: se o exercicio n° 4
estivesse imediatamente antes do exercicio n° 7, ou seja, sendo o exercicio n° 6, talvez a
guantidade de acertos tivesse sido maior.

No exercicio n°® 8, os alunos deveriam focalizar a atencdo nas palavras do grupo 2,
aquelas nas quais o grafema <s> correspondesse ao fonema /C/, como na palavra “pesada”, ou
seja, em contexto intervocélico. Logo, os alunos deveriam observar que os grafemas
anteriores e posteriores ao grafema <s> eram vogais, para concluir que, nas palavras do grupo

2, 0 grafema <s> correspondia ao fonema /C/.

Figura 8: Exercicio n° 8

8. No GRUPO 2, vocé separou as palavras nas quais o S tinha 0 mesmo som do S da palavra
PESADA.

a) Observe as letras que vém antes e depois do S em todas as palavras do GRUPO 2. Quais
sdo?

b) Que grupo de sons essas letras representam?

¢) O que vocé entendeu sobre o S nas palavras do grupo 2?

Fonte: Elaborado para esta pesquisa
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Dos vinte e oito alunos, vinte e quatro alunos responderam o esperado: na questdo “a”,
explicitaram todas as letras que vinham antes e depois do grafema <s> e, na questdo “b”,
identificaram-nas pertencentes ao grupo das vogais. Dois alunos ndo responderam e outros
dois se confundiram: na questdo “a”, copiaram todas as palavras do grupo 2 e, na questdo “b”,
responderam “grupo 2”. Mais uma vez fica evidente a dificuldade de se refletir sobre o que
estd sendo solicitado, ja que, de maneira geral, 0s alunos estdo acostumados com atividades
com respostas ébvias tipicas de livros didaticos e de uma pratica escolar duradoura. Quanto a
questdo “c” (“O que vocé entendeu sobre o S nas palavras do grupo 2?”), as respostas foram bem

variadas como se vé& no quadro a seguir.

Quadro 5: Tipos de respostas dadas para a questdo “c” do exercicio n® 8

Tipos de Exemplos da redacdo da resposta Quantitativo | Porcentual
respostas de alunos
Respostas 1. Que o ““S” do lado de duas vogais faz o som Z. 02
esperadas 2. Que ele tem 0 mesmo som de z. 08 68%
3. Que possui um ‘tom’ forte ou seja vibram. 06
4. Que eles sdo sonoros. 03
Respostas 5. Que o “S” tem som de “S”. 03
inadequadas 6. Que o “S” tem som de “C”. 02 25%
7. Que ele pode ter sons diferentes. 01
8. Que a palavra s6 pode comegar com S no meio. 01
Respostas (Em branco) 02 7%
ausentes

Fonte: Elaborado para esta pesquisa.

Com relagdo a questdo “c”, do exercicio n° 8 — “O que vocé entendeu sobre o S nas
palavras do grupo 2?” —, pode-se constatar, a partir do quadro acima, que sete alunos
responderam inadequadamente e dois ndo responderam, totalizando nove alunos (32% da
turma). Ao retomar o exercicio n° 2, em que os alunos deveriam separar as palavras em dois
grupos de acordo com o fonema /o/, presente na palavra “senhor”, ou o fonema /C/, presente
na palavra “pesada”, percebe-se que dezoito alunos (65% da turma) conseguiram distinguir a
diferenca entre esses fonemas em contexto intervocalico. J& na questdo “c” do exercicio n° 8,
houve um avanco nesse quantitativo: dezenove alunos (68% da turma) conseguiram

segmentar o fonema /C/, das palavras do grupo 2. Isso pode ser observado no gréafico 1.
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Grafico 1: Avanco na distingdo dos fonemas /c/ € /C/
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67%
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M Exercicion? 8

Exercicios

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

Com a finalidade de ratificar que, entre vogais, o grafema <s> correspondera ao
fonema /C/ e o grafema <ss> correspondera ao fonema /c/, no exercicio n® 9, os alunos
deveriam, novamente, observar o contexto intervocéalico e formular uma regra sobre o uso do

<s> e do <ss>, conforme pode ser visto a sequir:

Figura 9: Exercicio n° 9

9. Compare essas duas palavras: PAISAGEM e NECESSIDADE.
a) Circule a(s) letra(s) S e SS. Que letras que vém antes e depois?
b) Essas letras representam que grupo de sons?
) A letra S possui 0 mesmo som das letras SS?
d) O gue vocé pode concluir sobre o uso do S e do SS?

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

Novamente, no exercicio n° 9, solicitou-se aos alunos que atentassem para as letras
anteriores e posteriores aos grafemas <s> e <ss>, objetivando o reconhecimento das vogais.
Dos vinte e oito alunos, vinte e um responderam o esperado nas questdes “a”, “b” e “c”:
identificaram as letras anteriores e posteriores aos grafemas <s> e <ss>, classificaram-nas
como vogais e reconheceram que o grafema <s> ndo possui 0 mesmo som do <ss> nas
palavras “paisagem” ¢ “necessidade”. Vale ressaltar que, no exercicio anterior, vinte e quatro
alunos haviam respondido o esperado quanto as mesmas questdes, ou seja, houve uma
reducdo no exercicio n® 9. Talvez isso tenha ocorrido por distracdo, falta de concentracéo ou
até mesmo por duvidarem que a professora-pesquisadora estava querendo reafirmar o
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conhecimento deles, isto é, provavelmente os alunos supuseram que essas questdes teriam
outras respostas, ja que ndo estdo familiarizados com esse tipo de “confirmag¢do de pesquisa”
em atividades tipicamente escolares.

A questdo “d” solicitava aos alunos uma conclusdo sobre o uso do grafema <s> e do
grafema <ss>. Esperava-se que os alunos concluissem que, em contexto intervocélico, o
grafema <s> representa o fonema /C/ ao passo que o grafema <ss> representa o fonema /o/.

No quadro abaixo, exemplificam-se os tipos de respostas dos alunos.

Quadro 6: Tipos de respostas dadas para a questdo “d” do exercicio n® 9

Tipos de Exemplos da redacéo da resposta Quantitativo de | Porcentual

respostas alunos

Respostas 1. A letra “S” no meio das vogais tem som de 06

esperadas “Z”, ja os dois “SS” ndo. 36%
2. Nessas palavras 0 S tem som de Z e 0 04
“SS” tem som de S.

Respostas ndo 3. Que o “S” da palavra paisagem é sonoro 04

esperadas, mas e a necessidade é surdo.

coerentes 4. Que eles tem sons diferentes. 04
5. Na maioria das vezes utilizamos sé um 36%
“S” para fazer o som da letra “Z” e “SS” 02

para fazermos o som de “C” em palavras
como necessidade.

Respostas 6. Que a letra “S” tem o som de “S” e o 01
inadequadas “SS” tem o som de “Z”.
7. Que 0 som de S sozinho é mais pesado que 02
0 deSS.
8. Essas letras sempre tem antes ou depois as 01 21%
vogais a, e, i, 0, U.
9. Ajuda nas palavras e no som delas. 01
10. Que o “S” ndo acrescenta muito na 01
palavra, “SS” sim acrescenta na palavra.
Respostas 11. (Em branco) 02 7%
ausentes

Fonte: Elaborado para esta pesquisa.

Conclui-se que dez alunos (36% da turma) responderam o esperado. Outros dez,
apesar de ndo terem considerado o contexto intervocéalico, responderam coerentemente ao
perceberem que havia diferenca fonoldgica. Seis alunos (21% da turma) responderam
inadequadamente: um aluno, talvez por distracdo, se equivocou quanto a relacao
fonografémica (“Que a letra ‘S’ tem o som de ‘S’ e 0 ‘SS’ tem o som de ‘Z’); dois atribuiram
“peso” aos fonemas (“mais pesado”); um observou o contexto intervocalico, porém nao
mencionou a mudanga tanto de grafemas quanto de fonemas (“Essas letras sempre tem antes

ou depois as vogais a, €, 1, 0, u.”); um percebeu a questdo fonoldgica, contudo ndo explicitou a
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regra (“Ajuda nas palavras e no som delas.”); e o ultimo ignorou as relagdes fonografémicas
(“Que o ‘S’ ndo acrescenta muito na palavra, ‘SS’ sim acrescenta na palavra.”). Dois alunos
ndo responderam (7%). Sendo assim, conclui-se que vinte alunos, ou seja, 70% da turma
considerou as relagdes fonografémicas.

No exercicio n°® 10, foram fornecidas catorze imagens (sorvete, 0sso, tesoura,
vassoura, camisa, sabonete, massa, serrote, sorrir, sorrisos, travesseiro, sapato, musica,
girassol) com os seus respectivos nomes incompletos para que os alunos completassem com o
grafema <s> ou o digrafo <ss> em diferentes contextos, ora no inicio da palavra, ora em
contexto intervocélico, a fim de se verificar se as regras contextuais foram apreendidas
(Apéndice A). Como no enunciado ndo estava explicito o fato de que os alunos deveriam
completar as palavras com <s> ou com <ss>, um aluno completou “tesoura” e “camisa” com
o grafema <z>. Dos vinte e oito alunos, onze completaram todas as palavras corretamente e
dezessete completaram algumas palavras incorretamente. Os erros ocorreram nas seguintes
palavras: tesoura (2), camisa (2), travesseiro (6), sorrisos (9) e girassol (9). Interessante
observar que, dentre as palavras com maior indice de erros, somente “girassol” ndo faz parte
do vocabulario habitual dos alunos. As demais sdo palavras comuns, corriqueiras, conhecidas
por eles. Esperava-se, portanto, que eles ndo errariam a grafia delas. Contudo, erraram, talvez,
por ainda ndo terem assimilado a regularidade contextual quanto ao uso do <s>e do <ss>em
contexto intervocalico ou até mesmo pela pressa em realizar o exercicio ou pelo habito de
realizarem atividades descontinuas, sem a devida articulacdo entre os exercicios.

No exercicio n® 11, os alunos deveriam identificar o erro com relacdo a0 mesmo
fendmeno: uso do <ss>. Nas duas frases sugeridas, havia, em cada uma delas, uma palavra
escrita incorretamente: na frase I, “presentimento”; na frase II, “paseando”. Depois de
identificarem as palavras incorretas ortograficamente, os alunos deveriam, tdo-somente,
corrigi-las.

Figura 10: Exercicio n° 11

11. Os trechos a seguir foram retirados de producgdes textuais de alunos do 7° ano. Leia-0s:

I - “.. ele ficou com medo e andou rapido com algum presentimento de que algo ia
acontecer...”

Il — “Paseando alegremente, sem prestar aten¢do, 0 menino tropecou e caiu em uma caixa de
presente.”

a) Em cada frase, o que esta incorreto? Por qué?

b) Como podemaos corrigir?

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

Dos vinte e oito alunos, sete responderam inadequadamente, pois consideraram o

sentido das frases e nao a grafia, respondendo, por exemplo, que “o portugués estd informal
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nas duas frases” ou reescreveram as frases mudando a ordem das palavras; os vinte € um
restantes responderam corretamente: na questdo “a”, apontaram as palavras incorretas,
justificando que deveriam ser escritas com <ss> e, na questdo “b”, corrigiram-nas. Dois
alunos, além disso, pautaram suas justificativas no critério fonoldgico, conforme se vé no

quadro abaixo.

Quadro 7: Tipos de respostas dadas para a questdo “a” do exercicio n® 11
Justificativa da questdo “a”, do exercicio n® 11:

Aluno 1 | Presentimento e paseando. Porgue quando o S esta no meio de uma vogal
ele tem som de Z.
Aluno 2 | Presentimento e paseando. Porque nas duas palavras a letra S estd no

meio de vogais com 0 som de Z.
Fonte: Elaborado para esta pesquisa.

Depreende-se do quadro acima que dois alunos, além de responderem corretamente e
justificarem suas respostas a partir do critério fonologico, também mencionaram a relacao
fonografémica: o grafema <s> entre vogais correspondera ao fonema /¢/.

O exercicio n® 12 também constitui uma atividade de consciéncia fonolégica, em que
os alunos deveriam comparar palavras, identificando semelhancas e diferencas sonoras entre
elas.

Comparar palavras € um tipo de atividade muito importante [...]. Quando
os alunos analisam duas ou mais palavras, buscando semelhancas e/ ou
diferencas, eles consolidam correspondéncias entre unidades sonoras
(fonemas) e unidades gréficas (letras). (BRASIL, 2009, p. 57).

No caso desta atividade, ao comparar palavras, os alunos deveriam focalizar a atencao
nos fonemas /c/ e I/ e refletir sobre as relagOes entre esses fonemas e o grafema <s>.

Figura 11: Exercicio n° 12

12. Em cada grupo de palavras a seguir, existe uma PALAVRA intrusa, isto €, uma
que, por alguma razao, é diferente das demais. Observe:

GRUPO 1 GRUPO 2
INSEGURO ABSURDO ANALISE CASAMENTO
CURIOSO SUSPENSE COLISAO DESEJO
ANSIEDADE = CONSULTA USUARIO SEDENTO

a) Qual a palavra intrusa no grupo 1? Por qué?

b) E no grupo 2, qual é a palavra intrusa? Por qué?
¢) Crie uma regra para o uso do “S” no grupo 1.

d) Crie uma regra para o uso do “S” no grupo 2.

onte: Elaborado para esta pesquisa
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Dos vinte e oito alunos que realizaram esta atividade, vinte e seis acertaram as
questdes “a” e “b”, doze acertaram as questdes “c” e “d”, um ndo fez as questdes “c” e “d” e
dois* erraram todas as questdes. A grande maioria dos alunos acertou as questdes “a” e “b”,
demonstrando que é capaz de segmentar as palavras em silabas e de focar a atencdo no
interior delas, isto €, avancou quanto ao desenvolvimento da consciéncia fonémica. Sendo
assim, pautaram suas justificativas no critério fonoldgico ao afirmarem, por exemplo, que a
palavra “curioso” ndo pertence ao grupo 1, porque o <s> ¢ “sonoro”, ao passo que “sedento”
ndo pertence ao grupo 2, pois 0 <s> ¢ “surdo”. Considera-se que esse € um nivel bem
elaborado de analise em que respostas mais simples sdo suficientes, nesse caso.

Basicamente, a questdo “a” do exercicio n® 11 e as questdes “a” e “b” do exercicio n°
12 apresentavam um objetivo comum: os alunos deveriam focalizar a atenc@o no interior das
palavras, ou seja, nos fonemas /o/ e /C/, a fim de refletirem quanto ao uso dos grafemas <ss> e
<s>, respectivamente. Dessa maneira, obtém-se o gréfico 2, em que sdo comparados 0s
acertos dos alunos para tais questdes, evidenciando avanco no desenvolvimento da

consciéncia fonémica.

Gréfico 2: Desenvolvimento da consciéncia fonémica nos exercicios n® 11 e n® 12

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

M Exercicion? 11

M Exercicio n2 12

Exercicios

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

Constata-se, a partir do grafico acima, que houve um acréscimo quanto a capacidade
de distinguir os fonemas /c/ e /{/: de 75% da turma no exercicio n® 11 saltou para 93% no

exercicio n° 12. Apesar disso, somente 43% (doze alunos) conseguiu escrever as regras para o

14 Pode parecer que esses dois alunos sdo os mesmos ao longo dos exercicios, porém isso ndo é verdade.
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uso do <s> nos dois grupos. Morais (2010) afirma que as regras oferecem seguranca quando
se escreve certas correspondéncias grafema-fonema e ndo podem ser “ ‘ladainhas prontas’,
com um formato Unico ou que necessariamente envolvam um linguajar sofisticado”
(MORAIS, 2010, p. 112). Dessa maneira, foram transcritas as regras elaboradas pelos alunos
no quadro a sequir.

Quadro 8: Tipos de respostas dadas para as questdes “c” e “d”, do exercicio n® 12

Tipos de Exemplos da redacéo da resposta Quantitativo | Porcentual
respostas de alunos
Respostas 1. ¢) No grupo 1 s6 pode 0 S e ndo um S com som 01
esperadas de Z./d) No grupo 2 s6 pode 0 S com som de Z e
nao S normal.
2. ¢) SO as palavras que tenha “s” com o som 01
normal./d) S6 as palavras que tenha “s” com som
de “z”.
3. ¢) As palavras do grupo 1 tem que ter som de 04
S./d) As palavras do grupo 2 tem que ter som de
Z.
4. ¢) No grupo 1 todas as palavras devem ser 03 43%

surdas./d) No grupo 2 todas as palavras devem
Sser sonoras.

5. ¢) No grupo 1 sdo palavras com sons surdos, 02
ou seja, ndo vibram./d) No grupo 2 sdo palavras
€om sons sonoros, ou seja, vibram.

6. ¢) O grupo 1 € um grupo surdo. Ent&o todas as 01
palavras que pertencem ao grupo surdo, o S
sempre ficara entre uma vogal e uma consoante.
d) O grupo 2 é um grupo sonoro, ou seja, todas as
palavras que pertencem ao grupo sonoro, 0 S
ficara entre duas vogais.

Respostas 7. ¢) Pelas letras que vem antes./ d) Pelas letras 02
inadequadas | que vem depois.
8. ¢) S6 pode usar o “S” no comego da palavra./ 04
d) No grupo 2 5o pode usar o ““S” no meio de uma
palavra.
9. ¢) Identifique 0 som do S nas palavras./ d) Veja 02
qual é o som do Z nas palavras.
10. ¢) Absurdo, ansiedade, consulta, curioso, 02 57%

inseguro./ d) analise, casamento, colisdo, desejo,
usuario, sedento.

11. ¢) Que termina com o som Senhor./ d) com o 01
som Pesada.

12. c) curioso/ d) sedento 04
13.c) as vogais./ d) os primeiros S e os Ultimos S. 01

Fonte: Elaborado para esta pesquisa.

Importa fazer algumas consideragdes quanto ao quadro anterior. Em primeiro lugar, 0s
autores das respostas 1 e 2, ao utilizarem as expressoes “S normal” e “som normal”,

respectivamente, evidenciam tratar com ‘“normalidade” o grafema <s> somente quando
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representar o fonema /o/, ou seja, a relacdo biunivoca; reconhecendo, assim, que existe a
relacdo arbitraria quanto ao uso do grafema <s>: quando representa o fonema // como ocorre
nas palavras do grupo 2. Em segundo lugar, os autores das respostas 3, 4 e 5, apesar de
apresentarem as regras com algumas diferencas quanto ao vocabulario, levaram em
consideracdo apenas o aspecto fonoldgico quanto ao uso do grafema <s>: no grupo 1,
deveriam conter as palavras com 0 <s> “surdo” e no grupo 2, as com o <S> “sonoro”. O autor
da resposta 12, entretanto, além de analisar os fonemas /o/ e /C/ fonologicamente, também
analisou o contexto em que estdo inseridos — entre uma vogal e uma consoante e entre duas
vogais, respectivamente. Em outras palavras, essa resposta demonstra que o aluno
compreendeu as regularidades fonografémicas contextuais quanto ao uso do grafema <s>.

Os demais alunos, 57% da turma, apresentaram respostas inadequadas e até mesmo
incoerentes. Alguns, em vez de criarem regras, elaboraram enunciados (resposta 9); outros
retomaram exercicios anteriores, nos quais deveriam analisar as letras anteriores e/ ou
posteriores ao grafema <s> (resposta 7) ou os fonemas /o/ e /C/ (resposta 11), porém nao
aplicaram esse conhecimento para a formulacdo das regras. Os demais responderam
incoerentemente (respostas 8 e 13) ou tdo-somente repetiram as palavras (respostas 10 e 12).

Retornando ao texto “A estranha passageira”, o exercicio n° 13 pretendia mostrar ao
aluno as irregularidades quanto a representacdo grafica dos fonemas /C/ e /o/ a partir das

palavras “azougue” e “agougue”.

Figura 12: Exercicio n° 13

13. Releia o trecho a seguir retirado do texto “A estranha passageira”:
“Mas ela era um azougue (embora com tantas carnes parecesse mais um agougue) e ndo parava de
badalar.”
Observe as palavras “azougue” e “agougue”.
a) As duas palavras tém o mesmo significado? Consulte o dicionario, se for necesséario.
b) As duas palavras sdo lidas da mesma maneira?
¢) O que vocé poderia colocar no lugar da letra “Z” em “azougue” desde que a pronlincia continuasse
a mesma?
d) Na palavra “agougue”, o que voc€ poderia colocar no lugar da letra “¢”, mantendo a mesma
prondncia?

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

Inicialmente, na questdo “a”, solicitou-se dos alunos a compreensdo de que as duas
palavras apresentam significados diferentes. Para tanto, eles deveriam consultar o dicionario,
visto que “azougue” ¢ uma palavra que ndo faz parte do vocabulario deles. Nesse momento,

refletiu-se sobre a importancia do dicionario. O que se procurou mostrar aos alunos € que o
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dicionario deve ser consultado sempre que eles tiverem alguma ddvida tanto quanto ao
significado das palavras quanto a grafia delas. Afinal de contas, como bem coloca Morais
(2010), o dicionario ¢ “uma fonte de informacao (sobre a lingua, sobre as coisas do mundo)
de valor inestimavel e também um ‘banco’ de informagdes ortograficas praticamente
insubstituivel.” (MORALIS, 2010, p. 120).

Em seguida, na questdo “b”, o aluno deveria focar sua atengo na leitura dos grafemas
<z>, em “azougue”, e “¢”, em “agougue”, ou seja, nos fonemas /C/ e /o/. Na questdo “c”, os
alunos deveriam substituir o grafema <z> por outro desde que a prondncia continuasse a
mesma. Esperava-se, assim, que os alunos percebessem que, em contexto intervocalico, o
fonema /C/ pode ser representado tanto pelo grafema <z> quanto pelo grafema <s>. J& na
questdo “d”, eles deveriam substituir o grafema <¢> por outro, mantendo também a mesma
prondncia, a fim de que percebessem que o fonema /o/ pode ser representado pelos grafemas
<¢>, <ss> 0ou, até mesmo, por <s¢>, no contexto da referida palavra.

Dos vinte e oito alunos que fizeram o exercicio n°® 13, vinte e trés acertaram todas as
questdes, optando por trocar, na questdo “c”, o grafema <z> pelo <s> e, na questdo “d”, o
grafema <¢> pelo digrafo <ss>, aplicando, assim, o conhecimento das correspondéncias
fonografémicas regulares contextuais aprendido atraves das questes anteriores. Dois alunos
somente trocaram um grafema pelo outro, isto é, na questao “c”, o <z> pelo <¢> e, na questdo
<d>, 0 <¢> pelo <z>. Um aluno, talvez, tenha se equivocado no momento de registrar sua
resposta, pois, na questdo “c”, escreveu que trocaria o grafema <z> por “ss, por ficar sonoro”
e, na questdo “d”, trocaria o grafema <¢> por s, porque fica surdo”. Ou seja, esse aluno
demonstrou ter apreendido a diferenca entre os fonemas vozeados e desvozeados, entretanto,
trocou os grafemas no momento do registro. Os outros dois alunos restantes: na questdo “c”,
um trocou 0 <z> por <¢>, equivocadamente, porém, na questdo “d”, trocou o <¢> por <ss>,
corretamente; o outro aluno, na questdo “c”, trocou 0 <z> pelo <s>, corretamente, porém, na
questao “d”, trocou o <¢> pelo <s>, incorretamente. Conclui-se, portanto, que poucos alunos
ainda ndo estdo manipulando conscientemente os fonemas /C/ e /o/, observando as
irregularidades quanto as suas representacdes graficas. Vale ressaltar que, quanto as
irregularidades, sempre haverd “duvidas sobre elas, ainda que em menor grau, mesmo em
fases mais avangadas do letramento.” (MORAIS, 2010, p. 79).

Neste contexto, elaborou-se o exercicio n® 14, a ultima atividade do material de

intervencéo.
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Com o objetivo de mostrar ao aluno as irregularidades quanto a representacéo grafica
dos fonemas /C/ e /o/, foi elaborado o exercicio n°® 14. Ao final do exercicio, os alunos
deveriam compreender que, em contexto intervocélico, o fonema /C/ pode ser representado
pelos grafemas <z> e <s> e 0 fonema /c/ pode ser representado pelos grafemas <s>, <c>, <¢>
e <ss>. Em outras palavras, ha regularidade para a leitura, mas quanto a escrita, nem sempre

havera regra devido as relagdes serem arbitrarias em contexto intervocalico.

Figura 13: Exercicio n° 14
14. Observe a lista de palavras a seguir:

Fazer, realizar, desajeitamente, azougue, casa, coisa, usar, certeza, fineza, vizinha,
resolveram, necessidade, pessoal, sobragando, operac¢éo, embaraco, parece, agougue
a) Separe-as em grupos.

b) Que critério vocé usou para separar as palavras?

¢) Vocé conseguiria escrever alguma regra para o uso do S, do Z, do C, do SS ou do C nas
palavras da lista acima?

d) Diante dessas possibilidades, a que concluséo vocé chega a respeito das escolhas para
grafar palavras com os sons /c/ e /C/?

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

A lista de palavras fornecida aos alunos € composta de palavras retiradas da cronica
“A estranha passageira”, texto gerador da maioria das atividades de intervencao. Optou-se por
trabalhar com listas de palavras por se tratar de um bom recurso para a visualizacdo das
correspondéncias irregulares. Morais (2010, p. 115) sugere que as listas de palavras possam
ser formadas segundo critérios diferentes. No caso do exercicio n° 14, o critério utilizado foi
listar palavras conhecidas dos alunos nas quais os fonemas /c/ e /C/ fossem representados nao
somente pelos grafemas <s> e <z> e sim, por outros, tais como: <s>, <¢>, <¢> e <ss>, para 0
fonema /o/; e <z> e <s>, para o fonema /C/. Dessa maneira, os alunos deveriam perceber que
as relacGes fonografémicas nem sempre séo regulares diretas.

Sendo assim, na questdo “a”, os alunos deveriam separar as palavras em grupos. Visto
que, durante todos os exercicios anteriores, trabalhou-se a consciéncia fonémica no que tange
aos fonemas /o/ e /C/, esperava-se que os alunos utilizassem esse critério fonologico para
separarem as palavras, o que, de certa forma, seria refletido nas respostas da questdo “b”:
“Que critério vocé usou para separar as palavras?”’. Esperava-se, inclusive, que alguns alunos

baseassem suas respostas no critério grafico, ja que nos exercicios anteriores esse critério
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também fora enfocado. Dos vinte e oito alunos que fizeram esse exercicio, catorze utilizaram

o critério fonoldgico, nove focaram no critério grafico, dois responderam de maneira inusitada

e trés nao responderam. A seguir, registram-se as respostas.

Quadro 9: Tipos de respostas dadas para a questdo “b” do exercicio n° 14

Tipos de
respostas

Exemplos da redacéo da resposta para questio “b”

Quanti-
dade de
alunos

Porcentual

Respostas
esperadas:
baseadas
no critério
fonolégico

1. Todas as palavras com som de “Z” e as outras com som
de “S”.

2. Pelo som de “S” ede “Z".

3. Separar as palavras com som de Z das que tem som de S.
4. Eu separei as palavras com som de Z e as palavras com
som de S.

5. Os sons das palavras.

6. Eu separei as palavras de acordo com o som.

7. Um grupo de palavras surdas e outras de palavras
sonoras.

8. De acordo com os sons de S e de Z.

9. Pelos sons surdos e sonoros.

10. O critério do som: se é surdo ou sonoro.

11. O que tem um som normal fica no grupo 1 e que tem o
som de “pesada’” fica no grupo 2.

12. Dos sons das palavras. Grupo 1 — palavras com Z,
grupo 2 — palavras com S que tem som de Z e grupo 3 —
palavras com C, C e S, mas que tem som de S.

13. Separando o grupo 1 por sons sonoros e 0 grupo 2 por
sons surdos.

14. As palavras do grupo 1 foi com som de “z” e as
palavras do grupos 2 foi com o som de “¢”.

14

50%

Respostas
baseadas
no critério
gréafico

15. Separei as palavras por 5 grupos de S, Z, C, C e SS.

16. Eu separei em 5 grupos: grupo 1 =todas as palavras
que possuem Z, grupo 2 = todas que tem S, grupo 3 = todas
que tem SS, grupo 4 = todas que tem C, grupo 5 = todas
que tem C.

17. Palavras coms, zec.

18. No grupo 1, usei o critério das palavras com Z e no
grupo 2, usei o critério das palavras com Se C.

19. Eu separei as palavras pelas letras.

20. Palavras com Z e palavras com S.

21 As palavras que tem z, as palavras que tem S, as
palavras que tem C e as palavras que tem C normal.

22. Eu organizei em grupos de S, SS, Z, C-C.

23. Eu usei em grupos: grupo 1 Z, grupo 2 S, com 0 som de
Z, grupo 3 SS, grupo 4 C egrupo 5 C.

09

32%

Respostas
equivoca-
das

24. Com as palavras com S e SS.
25. De separar por S no meio e no comego.

02

7%

Respostas
Ausentes

26. (Resposta em branco)
27. (Resposta em branco)
28. (Resposta em branco)

03

11%

Fonte: Elaborado para esta pesquisa.
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Algumas consideracdes sobre as respostas do quadro anterior fazem-se necessarias.
Ao observar a resposta 11 — “O que tem um som normal fica no grupo 1 e que tem o som de
‘pesada’ fica no grupo 2.” —, nota-se, primeiramente, que o aluno considerou “som normal” o
grafema <s> quando este representa o fonema /c/, ou seja, a relagdo biunivoca; reconhecendo,
como dito anteriormente na analise do exercicio n® 12, que existem outras rela¢fes quanto ao
uso do grafema <s>. Em segundo lugar, este aluno recorre ao exercicio n° 2, em que eles
deveriam separar as palavras de outra lista de acordo com o som, exemplificando com as
palavras “senhor” e “pesada”. Ou seja, o aluno percebeu que deveria separar a partir do
critério fonoldgico, baseando-se em exercicios anteriores.

Outra resposta que merece atengdo foi a 12: “Dos sons das palavras. Grupo 1 —
palavras com Z, grupo 2 — palavras com S que tem som de Z e grupo 3 — palavras com C, C e
S, mas que tem som de S.”, na qual o aluno utiliza o critério fonoldgico e o gréfico, visto que
separa as palavras tanto pelos fonemas quanto pelos grafemas. Ao separar as “palavras com
Z” (grupo 1) das “palavras com S que tem som Z” (grupo 2), o aluno reconhece que o fonema
/C] pode ser representado pelo grafema <s>, porém ndo insere as palavras do grupo 2 no grupo
1. Além disso, o aluno também reconhece que o fonema /o/ pode ser representado por outros
grafemas ao criar o grupo 3: “palavras com C, C e S, mas que tem som de S.”. Entretanto, o
que esse aluno ndo atentou foi para o fato de que ele poderia tdo somente separar as palavras
em dois grupos, utilizando apenas o critério fonoldgico. Cabe ressaltar que, por ser uma
pergunta aberta, que “permite ao respondente a liberdade de expressar o0 que quiser sobre 0
assunto em pauta” (GUNTHER; LOPES, 2012, p. 204), o critério utilizado pelo aluno é
valido, uma vez que ndo trouxe nenhum comprometimento para atividade.

A questdo “c” questionava se os alunos conseguiriam escrever alguma regra para o uso
dos grafemas <s>, <z>, <c>, <ss> e <¢>: “Vocé conseguiria escrever alguma regra para 0 uso
do S, do Z, do C, do SS ou do C nas palavras da lista acima?”. Todos 0s alunos responderam
negativamente. Isso pode ter dois significados: (i) os alunos realmente ndo conseguiram
escrever nenhuma regra devido a irregularidade quanto ao uso dos grafemas ou (ii) eles nem
tentaram elaborar regra alguma. Essas duas hipéteses surgiram devido ao fato de ndo ter sido
solicitada uma justificativa que comprovasse a possibilidade de se criar ou ndo uma regra. O
fato € que realmente ndo ha regras com relacdo as correspondéncias irregulares e isso deveria
ser percebido na questdo “d”: “Diante dessas possibilidades, a que conclusdao vocé chega a

respeito das escolhas para grafar palavras com os sons /c/ e //?”. Esperava-se, assim, que 0S
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alunos percebessem que, em contexto intervocalico, o fonema /C/ pode ser representado pelos
grafemas <z> e <s> e o fonema /o/ pode ser representado pelos grafemas <s>, <c>, <¢> e
<ss>. Em outras palavras, eles deveriam compreender que ha regularidade para a leitura, mas
quanto a escrita, nem sempre havera regra devido as relages serem arbitrarias em contexto
intervocalico. As respostas para tal questdo foram as mais variadas possiveis como podem ser

vistas no quadro a seguir.
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Quadro 10: Tipos de respostas dadas para a questdo “d” do exercicio n°® 14

Tipos de
respostas

Exemplos da redacao da resposta para questao
“d”

Quantidade
de alunos

Porcentual

Respostas
esperadas

1. Que sdo diferentes ndo somente nos sons mas
também na escrita: mas vocé as vezes pode se
confundir na escrita com 0s sons parecidos.

01

3%

Respostas
aproximadas

2. Que existem muitas possibilidades de palavras
com esse mesmo som Z/S.

3. Que tem varias palavras que fazem 0 mesmo som.
4. Que existem vérias palavras mas ha apenas dois
sons.

5. Que h& muitas letras mas h& apenas dois sons
com elas.

6. Que tem muitas palavras que tem sons iguais.

7. Que muitas palavras tem 0 mesmo som.

8. Nao importa se for palavra s6 com S e Z pode
também ter o mesmo som.

9. O som “s” estd presente no grupo do “SS” e
“C”. O som “z”esta presente no grupo do “Z” e
“S”.

10. O som S parece ser SS, C. O som Z parece ser S.
11. O “S” pode ser subdividido por SS, C, C e o Z
80 pode ser subdividido pelo “S”

12. O som da letra S pode ser SS, C, C. E 0 som da
letra Z pode ser S.

13. O som “S” pode ser C, SS, ¢. O som “Z” pode
ser “S”.

14. O som “S” pode ser C, SS, C. O som “Z” pode
ser “S”.

15. O S pode ter som de Z.

16. Que o “S” em meio de vogais tem som de “Z” e
os dois “S” tem som normal.

17. As palavras que tem o som de “Z” podem ser
escritas com S, e as palavras com som de “C”
podem ser escritas com “SS”.

18. Nas palavras que tem som de S tem umas letras
Cenado Ztem letra S.

17

60%

Respostas
Equivocadas

19. Vendo o som que cada letra tem.

20. O S nao ¢ igual a Z porque ndo é o mesmo som.
21. E que 0 S € um som bem diferente do Z.

22. Primeiramente, tem que prestar bastante
atencdo nas palavras e depois analisar ela.

23. Porque as palavras Z e C tem muitas palavras
Com muitos sons.

24. Muito boas porgue assim aprendemos mais.

25. Que a letra “Z” tem o som mais forte do que
“S”, 0 “S” s0 aparece se tiver dois “SS”.

26. O S e 0 Z pertencem ao grupo sonoro entdo o0 S
sempre fica entre uma vogal e uma consoante. J& 0
Z fica sempre em duas vogais.

08

30%

Respostas
Ausentes

27. (Resposta em branco)
28. (Resposta em branco)

02

7%

Fonte: Elaborado para esta pesquisa.
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Ao analisar o quadro acima, percebe-se que somente um aluno alcancou, em parte, 0
objetivo da questdo, isto €, conseguiu atentar para o fato de que ha regularidade para a leitura,
porém nem sempre havera regra para a escrita devido as relagcBes serem arbitrarias em
ambiente intervocalico. Realmente, fazer essa distin¢cdo é dificil até mesmo para professores.

Entretanto, a maioria das respostas, mesmo as aproximadas e/ou equivocadas,
relacionam-se ao critério fonologico: vinte e trés alunos (82% da turma) mencionaram a
palavra “som” em suas respostas. Ou seja, despertaram a “consciéncia dos sons da lingua”
(LAMPRECHT, 2012, p. 15), avangando quanto ao desenvolvimento da consciéncia
fonémica, embora ainda apresentem equivocos na constru¢do ou ndo de regras
fonografémicas ou grafofonémicas.

Importa ressaltar que os exercicios n® 13 e n® 14 apresentam outro objetivo: mostrar ao
aluno que, em ambiente intervocalico, também ha irregularidade quanto a escolha de
grafemas para representar os fonemas /o/ e //. O primeiro pode ser representado pelos
grafemas <ss>, <¢>, <s¢> (quando a vogal seguinte for <a>, <0> ou <u>) ou por <ss>, <C>,
<sc>, <x>, <xc> (quando a vogal seguinte for <e> ou <i>). J& o segundo fonema pode ser
representado pelos grafemas <s> (mais frequentemente) e <z> (FARACO, 2012). Nos casos
irregulares, Morais (2010) sugere a consulta a diciondrios e a memorizacdo atraves da
exposicao a escrita impressa (livros, jornais, revistas) e a lista de palavras expostas na sala de
aula. Faraco (2012), por sua vez, considera o trabalho com a forma global da palavra e com as
respectivas familias, ou seja, com as palavras cognatas (nascer, nascimento, nasco, nasca;
dance, danca, danco).

Por meio da aplicacdo das catorze atividades de intervencdo pedagdgica, obtém-se 0s
graficos a seguir, em que é apresentado o desenvolvimento dos alunos quanto a elaboracdo de
regras fonografémicas contextuais (Grafico 3) e ao desenvolvimento da consciéncia fonémica

(Gréfico 4), respectivamente.
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Grafico 3: Elaboracéo de regras quanto ao uso de <s> e de <ss>
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Exercicion?9

Fonte: Elaborado para esta pesquisa

Como mencionado no inicio deste capitulo, os dez primeiros exercicios objetivaram o

entendimento de que “para cada som numa dada posi¢do, ha uma letra; a cada letra numa dada

posigdo, corresponde um dado som” (LEMLE, 1995, p. 29). Isto é, os alunos deveriam

perceber que, em ambiente intervocélico, o fonema /c/ pode ser representado pelo digrafo

<ss> e 0 grafema <s> representa o fonema /C/. Dentre esses exercicios, trés exigiam a

elaboracdo dessa regra contextual: os exercicios n® 7, n° 8 e n® 9. Através do gréfico 3,

constata-se um avancgo na elaboracdo da regra contextual ao longo dos referidos exercicios:

inicialmente, somente 17% da turma foi capaz de construir a regra; depois, houve um

aumento para 67% no exercicio n® 8 e de 71% no exercicio n° 9, aproximadamente.
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Gréfico 4: Desenvolvimento da consciéncia fonémica nos exerciciosn® 2, n° 8, n° 11 e n° 12
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Fonte: Elaborado para esta pesquisa

Com relacéo ao grafico 4, através dos exercicios n® 2, n° 8, n® 11 e n° 12, depreende-se
que os alunos passaram a manipular conscientemente os fonemas /c/ e /C/, ou seja, valendo-se
da capacidade de prestar atencdo nos fonemas em si, eles tiveram a oportunidade de “pensar
sobre a relacdo som-letra, sobre a representacdo adequada de um som na escrita.”
(LAMPRECHT, 2012, p. 16). Percebe-se, portanto, um avango consideravel no
desenvolvimento da consciéncia fonémica: de 64% da turma (dezoito alunos) no exercicio n°
2, aumentou para 93% (vinte e seis alunos) no exercicio n°® 12. Apesar desse desempenho, ao
compararmos o0s graficos 3 e 4, 21% da turma (seis alunos) ainda apresenta dificuldades na
construcdo das regras contextuais, além dos 7% (dois alunos) restantes que ndo responderam
as questBes ou o fizeram incorretamente, totalizando 28% (oito alunos) do corpus dessa
pesquisa. Dessa maneira, a pesquisa se mostra valida por apontar avan¢os no
desenvolvimento da consciéncia fonémica, de modo a contribuir, em médio prazo, para que
esses alunos despertem para questdes ortograficas de modo generalizado.

Através deste capitulo, constata-se que a analise das respostas dadas pelos
participantes da pesquisa as catorze atividades propostas demonstra algumas lacunas e/ ou
contribuicdes da presente pesquisa de intervencao pedagdgica. No proximo capitulo, portanto,

destacam-se algumas conclus@es sobre a importancia da pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pesquisas contemporaneas tém enfatizado que habilidades metalinguisticas, ou seja, a
capacidade de refletir sobre a propria lingua, sdo fundamentais para aprendizagem e
desenvolvimento da leitura e da escrita. Dentre essas habilidades, estd a consciéncia
fonoldgica, ou seja, a capacidade de o aprendiz perceber, independente do significado, que a
fala pode ser segmentada em unidades menores, possiveis de serem manipuladas. Muitas
pesquisas ja constataram que procedimentos para desenvolver a consciéncia fonoldgica
ajudam as criancas com dificuldades na escrita a supera-las. (STAMPA, 2009).

Com base nesses pressupostos, procedeu-se a uma pesquisa de intervengdo pedagdgica
que analisou a contribuicdo dessa habilidade metalinguistica para a devida representacao
ortografica em relagdes regulares contextuais de alunos pertencentes ao sétimo ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica do Municipio do Rio de Janeiro.

Por possuir um carater qualitativo, na forma de pesquisa-acdo, a qual objetiva a
transformacédo da realidade investigada e a producdo do conhecimento, o presente trabalho,
primeiramente, identificou alguns desvios ortograficos na escrita dos alunos em uma
producdo textual no inicio do ano letivo de 2016. Dentre esses desvios, detectou-se o
desconhecimento por parte dos alunos de algumas regularidades fonografémicas contextuais,
como, por exemplo, o uso do grafema <s> — e ndo <ss> — em contexto intervocalico para
representar o fonema /s/. Como o uso correto desse grafema ¢ um problema “que se arrasta
por anos e anos da vida escolar de muitos alunos” (MONTEIRO, 2002, p. 50), foi aplicada
uma intervencao educacional intitulada “Ortografia: ¢ possivel aprender?”, composta por
catorze atividades didéaticas sobre o uso dos grafemas <s> e <ss> em ambiente intervocalico.

Inicialmente, a anélise das respostas dadas aos dois primeiros exercicios mostrou que
36% da turma possuia dificuldades quanto a segmentacdo fonémica. Como dito
anteriormente, essa tarefa exige um alto nivel de consciéncia fonoldgica, uma vez que o
“reconhecimento de um unico segmento exige maior habilidade do ouvinte/ falante para ser
manipulado”. (ALVES, 2012, p. 39). Depois da aplicacdo dos trés exercicios seguintes,
verificou-se uma reducdo na quantidade de erros relacionados ao desenvolvimento da
consciéncia fonémica — de 36% da turma para 21%, aproximadamente — o que demonstra
eficacia da intervencao.

Posteriormente, quanto a elaboracdo de regra contextual, verificou-se um avanco ao

longo dos exercicios 7, 8 e 9: no primeiro, somente 17% da turma foi capaz de construir a
88



regra; depois, esse quantitativo aumentou para 67% no exercicio n® 8 e para 71% no exercicio
n° 9, aproximadamente. Sendo assim, a maior parte dos alunos foi capaz de apontar a
regularidade fonografémica quanto ao uso dos grafemas <s> e <ss> em contexto
intervocalico.

Constatou-se, ainda, através dos Ultimos exercicios do material de intervengdo — nos
quais os alunos deveriam perceber a existéncia de regularidade para a leitura, porém
irregularidade para escrita no contexto em estudo —, que 82% da turma (vinte e trés alunos)
utilizou o critério fonoldgico como base para a sua resposta.

Dessa forma, depreende-se que os alunos avangaram significativamente no
desenvolvimento da consciéncia fonémica: apds a aplicagdo da intervencdo, 93% da turma
(vinte e seis alunos) passou a atentar e a manipular conscientemente os fonemas /c/ e /C/.
Quanto a construcdo das regras contextuais, apesar do porcentual ter sido um pouco menor,
também houve um avanco bastante consideravel: no inicio da intervencdo, de 17% (cinco
alunos) aumentou, ao término dela, para 71% da turma (vinte alunos) capaz de elaborar as
regras contextuais.

De posse dessas informagdes, duas observacdes podem ser feitas: uma relativa a
pertinéncia de atividades de consciéncia fonoldgica nos anos finais do EF, e outra relativa ao
ensino reflexivo da norma ortogréfica.

No que tange a pertinéncia de atividades de consciéncia fonologica, a presente
pesquisa evidenciou a importancia de os alunos desenvolverem a capacidade de refletir sobre
os fonemas da lingua e identificar seus correspondentes grafémicos, ndo s6 no periodo inicial
do desenvolvimento da leitura e da escrita, como também nos anos finais do EF. A
consciéncia fonoldgica, além de ser um facilitador na aprendizagem da escrita, constitui
também um importante instrumento para o trabalho do professor de LP, que deve estar
preparado para utiliza-la de maneira sistematica ou incidental. Isto ¢, “o professor deve estar
preparado para aproveitar todas as demandas de seus alunos para realizar o trabalho de
alfabetizagdo linguistica.”. (QUEIROZ; PEREIRA, 2013, p. 43).

Quanto ao ensino da norma ortografica, € inegavel a relevancia de um ensino
reflexivo, que considere as regularidades como algo a ser compreendido e ndo somente
memorizado. Cabe ao professor de lingua materna criar oportunidades para que 0s educandos
possam fazer suas descobertas e sé depois, de maneira tranquila, sistematiza-las para que

possam avancar significativamente no dominio das regras ortograficas.
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E importante destacar ainda a existéncia de algumas lacunas no material de
intervencdo. Primeiramente, os resultados poderiam ser mais satisfatorios caso houvesse uma
intervencdo piloto, isto é, uma testagem prévia na qual seriam detectados possiveis problemas
nas atividades em si. Isso até foi cogitado, entretanto, a questdo tempo inviabilizou devido a
alguns fatores, tais como: (i) as Olimpiadas na cidade do Rio de Janeiro, que estendeu o
recesso escolar para 1 més; (ii) a mudanca da proposta de intervengdo a partir das
consideracdes da banca de qualificacdo; e até mesmo (iii) a morosidade no processo de
amadurecimento da pesquisadora em si.

Em segundo lugar, alguns exercicios poderiam ser melhores elaborados. Menciona-se,
por exemplo, a hierarquia dos exercicios n° 4 e n° 7, a auséncia de solicitagdo de justificativa
na questao “c” do exercicio n° 14, dentre outros ndo identificados. Além disso, constatou-se
que os alunos, acostumados a exercicios fragmentados no ambiente escolar, apresentaram
dificuldades em realizar alguns deles, visto se tratarem de atividades que exigiam reflexdo e
coesdo entre elas. Sendo assim, reitera-se a importancia de se mudar esse quadro educacional
a partir de um ensino reflexivo da ortografia, no qual o educando possa gerar, criar e ndo
apenas memorizar palavras e acumular regras ortogréaficas. Cabe, portanto, ao professor, como
mediador desse processo reflexivo, criar condigfes necessarias ao favorecimento da
compreensdo da norma ortogréafica, a partir de praticas pedagdgicas voltadas para a descoberta
dessa norma, inclusive através de atividades metalinguisticas.

Apesar de algumas lacunas no material de intervencdo, a pesquisa se mostrou eficiente
naquilo que se propds: contribuir, por meio de uma proposta de intervencdo pedagogica
baseada na consciéncia fonoldgica, para a devida representacdo ortografica em relacGes
regulares contextuais de alunos pertencentes ao sétimo ano do Ensino Fundamental de uma
escola publica do Municipio do Rio de Janeiro.

Espera-se, portanto, que esta pesquisa possa, de alguma maneira, ter auxiliado os
alunos que participaram da intervengdo a refletir sobre a escrita, sem medo de eventualmente
cometer erros ortograficos, ja que sdo eles que os levardo a refletir e aprender a norma
ortografica (MORAIS, 2010). Ademais, acredita-se que essa pesquisa possa ajudar
professores a repensar a maneira como atuam em sala de aula e o tipo de atividades que
devem desenvolver com seus alunos. Enfim, espera-se que essa dissertagdo contribua de
alguma forma para a formagdo de professores de LP dos anos finais do EF assim como
contribuiu para o aumento de conhecimento das pessoas nela envolvidas (THIOLLENT,
2011).
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Por fim, deve-se ressaltar a necessidade de realizacdo de outras pesquisas de
intervencdo pedagodgica visando desenvolver a consciéncia fonolégica em alunos com
dificuldades na representacdo ortografica, visto ser comprovadamente um procedimento

bastante eficaz.
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ANEXOS

Anexo A — Interpretaciio da cronica “A estranha passageira”

Ap0s a leitura da cronica “A estranha passageira”, faca os exercicios propostos.

A estranha passageira

- O senhor sabe? E a primeira vez que eu viajo de avido. Estou com zero hora de voo
- e riu nervosinha, coitada.

Depois pediu que eu me sentasse ao seu lado, pois me achava muito calmo e isto iria
fazer-lhe bem. La se ia a oportunidade de ler o romance policial que eu comprara no
aeroporto, para me distrair na viagem. Suspirei e fiz 0 bacana respondendo que estava as suas
ordens.

Madama entrou no avido sobracando um monte de embrulhos, que segurava
desajeitadamente. Gorda como era, custou a se encaixar na poltrona e arrumar todos aqueles
pacotes. Depois ndo sabia como amarra 0 cinto e eu tive que realizar essa operacdo em sua
farta cintura.

Afinal estava ali pronta pra viajar. Os outros passageiros estavam ja se divertindo as
minhas custas, a zombar do meu embaraco ante as perguntas que aquela senhora me fazia aos
berros, como se estivesse em sua casa, entre pessoas intimas. A coisa foi ficando ridicula.

- Para que esse saquinho ai? — foi a pergunta que fez, num tom de voz que parecia
que ela estava no Rio ou em Séao Paulo.

- E para a senhora usar em caso de necessidade — respondi baixinho.

Tenho certeza de que ninguém ouviu minha resposta, mas todos adivinharam qual
foi, porgue ela arregalou os olhos e exclamou:

-Uai... as necessidades neste saquinho ? No avido nao tem banheiro?

Alguns passageiros riram, outros — por fineza — fingiram ignorar o lamentavel
equivoco da incbmoda passageira de primeira viagem. Mas ela era azougue (embora com
tantas carnes parecesse mais um agougue) e nao parava de badalar. Olhava para tras, olhava
para cima, mexia na poltrona e quase levou um tombo, quando puxou a alavanca e empurrou
0 encosto com forca, caindo para tras e esparramando embrulhos para todos os lados.

O comandante ja esquentara 0s motores e a aeronave estava parada, esperando
ordens para ganhar a pista de decolagem. Percebi que minha vizinha de banco apertava os

olhos e lia qualquer coisa. Logo veio a pergunta:
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- Quem é essa tal de emergéncia que tem uma porta sé pra ela?
Expliquei que emergéncia ndo era ninguém, a porta € que era de emergéncia, isto €,
em caso de necessidade, saia-se por ela.
Madama sossegou e 0s outros passageiros ja estavam conformados com o término do
“show”. Mesmo os que mais se divertiam com ele resolveram abrir jornais, revistas ou se
acomodarem para tirar uma pestana durante a viagem.
Foi quando madama deu o ultimo vexame. Olhou pela janela (ela pedira para ficar do

lado da janela para ver a paisagem) e gritou:

Todos olharam para ela, inclusive eu. Madama apontou para a janela e disse:

- Olha & embaixo.

Eu olhei. E ela acrescentou:

- Como nds estamos voando alto, mog¢o. Olha s6... 0 pessoal l1a embaixo até parece
formiga.

Suspirei e lasquei:

- Minha senhora, aquilo sdo formigas mesmo. O avido ainda ndo levantou voo.

Stanislaw Ponte Preta

Conversando sobre o0 texto...

1. Que fato da inicio a crdnica?

2. No trecho “O senhor sabe? E a primeira vez que eu viajo de avido. Estou com zero
hora de voo...”, que sentido tem a expressdo grifada?

3. No inicio da cronica, a senhora afirma: “E a primeira vez que viajo de avido.”. Essa
afirmacdo se comprovaria ao longo de todo o texto, diante dos “vexames” dados por
ela. Transcreva do texto um exemplo de um desses momentos.

4. No trecho: “Suspirei e fiz o bacana respondendo que estava as suas ordens”, que
sentimento € demonstrado pelo personagem que senta ao lado da senhora?

5. No trecho: “Mesmo os que mais se divertiam com ele resolveram abrir jornais, revistas
ou se acomodarem para tirar uma pestana durante a viagem”, a que se refere a palavra
sublinhada?

6. Na resposta da senhora, quando diz: “- Uai... as necessidades neste saquinho? No
avido ndo tem banheiro?”, o que o autor quis demonstrar através da expressao
sublinhada?

7. O texto narra uma historia que acontece em uma viagem de avido. Diferentes fatos
acontecem entre 0s personagens, gerando o humor da cronica. Transcreva aquele que
vocé considera 0 mais engracado.
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Anexo B - Distingdo do trago distintivo de sonoridade dos fonemas /c/ e //

[t/ v/

P\ M
/ :( V 1}

i
3 s 5
“n

C-/k/ G-/g/

A
é
&

/z/ /s/
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APENDICES

Apéndice A - Ortografia: é possivel aprender?

As palavras a seguir foram retiradas da cronica “A estranha passageira” (LP7, 2016,

p. 17):

sabe — nervosinha — seu - sobragando — sentasse - segurava — desajeitadamente —
sabia — essa — passageiro - senhora - casa — pessoa — coisa — esse - saquinho - caso -

necessidade — parecesse - quase - S0ssegou - resolveram — paisagem — inclusive — pessoal

1. Circule todo “S” em cada palavra acima.
2. Separe as palavras, de acordo com o som, conforme a tabela abaixo:

GRUPO 1 - Quando o “S” GRUPO 2 - Quando o “S”
corresponder ao mesmo som do “S” | corresponder ao mesmo som do “S”
da palavra SENHOR. da palavra PESADA.

3. No grupo 1, pinte todo “S” nas palavras.
4. Observe as letras que vém antes e/ou depois do “S”.
5. Como vocé poderia reorganizar esse grupo?
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6. Que critério vocé utilizou para reorganizar as palavras do grupo 1?

7. Vocé poderia formular uma ou mais regras para o uso do “S” com relacdo as palavras do
grupo 1?

8. No GRUPO 2, vocé separou as palavras nas quais o S tinha o mesmo som do S da palavra
PESADA.

a) Observe as letras que vém antes e depois do S em todas as palavras do GRUPO 2. Quais
sdo?

b) Que grupo de sons essas letras representam?

¢) O que vocé entendeu sobre o S nas palavras do grupo 2?

9. Compare essas duas palavras: PAISAGEM e NECESSIDADE.
a) Circule a(s) letra(s) S e SS. Que letras que vém antes e depois?

b) Essas letras representam que grupo de sons?

c) Aletra S possui 0 mesmo som das letras SS?

d) O que vocé pode concluir sobre o uso do S e do SS?
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10. Com base no que vocé descobriu até aqui, complete as palavras a seguir:

: :/\ ; " ___errote
’ ____Orvete
Pamss
B\ |
b) 0o__ 0 ) . o
N0
= @ @
c) te_ oura )] i
F‘/""::;J’?:}.\\
N\I\Q@} \
va___ oura =2 |
9 trave__eiro
™ ‘\/
o cami a
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11. Os trechos a seguir foram retirados de producdes textuais de alunos do 7° ano. Leia-os:
| - “... ele ficou com medo e andou rapido com algum presentimento de que algo ia

acontecer...”
Il — “Paseando alegremente, sem prestar aten¢do, 0 menino tropegou € caiu em uma caixa de

presente.”

a) Em cada frase, o que esta incorreto? Por qué?

b) Como podemos corrigir?

12. Em cada grupo de palavras a seguir, existe uma PALAVRA intrusa, isto é, uma que, por
alguma razdo, é diferente das demais. Observe:

GRUPO 1 GRUPO 2
INSEGURO ABSURDO ANALISE CASAMENTO
CURIOSO SUSPENSE COLISAO  DESEJO
ANSIEDADE  CONSULTA USUARIO SEDENTO

a) Qual a palavra intrusa no grupo 1? Por qué?

b) E no grupo 2, qual € a palavra intrusa? Por qué?

¢) Crie uma regra para o uso do “S” no grupo 1.

d) Crie uma regra para o uso do “S” no grupo 2.
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13. Releia o trecho a seguir retirado do texto “A estranha passageira’:

d)

“Mas ela era um azougue (embora com tantas carnes parecesse mais um agougue) e
nédo parava de badalar.”

Observe as palavras “azougue” e “acougue”.

As duas palavras tém o mesmo significado? Consulte o dicionario, se for necesséario.

As duas palavras sao lidas da mesma maneira?

O que vocé poderia colocar no lugar da letra “Z” em “azougue” desde que a pronuncia
continuasse a mesma?

[P

Na palavra “agougue”, o que vocé poderia colocar no lugar da letra “¢”, mantendo a mesma
pronuncia?

14. Observe a lista de palavras a seguir:

Fazer, realizar, desajeitamente, azougue, casa, coisa, usar, certeza, fineza, vizinha,

resolveram, necessidade, pessoal, sobragando, operacdo, embaraco, parece, agougue

a) Separe-as em grupos.

b) Que critério vocé usou para separar as palavras?

c) Vocé conseguiria escrever alguma regra para o uso do S, do Z, do C, do SS ou do C
nas palavras da lista acima?
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d) Diante dessas possibilidades, a que conclusé@o vocé chega a respeito das escolhas para
grafar palavras com os sons /s/ e /z/?
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Apéndice B - Ortografia: é possivel aprender? — VERSAO REVISADA

As palavras a seguir foram retiradas da cronica “A estranha passageira” (LP7, 2016,
p. 17):

sabe — nervosinha — seu - sobragando — sentasse - segurava — desajeitadamente —
sabia — essa — passageiro - senhora - casa — pessoa — coisa — esse - saquinho - caso -

necessidade — parecesse - quase - sSossegou - resolveram — paisagem — inclusive — pessoal

1. Circule todo “S” em cada palavra acima.
2. Separe as palavras, de acordo com 0 som, conforme a tabela abaixo:

GRUPO 1 - Quando o “S” GRUPO 2 - Quando o “S”
corresponder ao mesmo som do “S” | corresponder a0 mesmo som do “S”
da palavra SENHOR. da palavra PESADA.

3. No grupo 1, pinte todo “S” nas palavras.
4. Como vocé poderia reorganizar esse grupo?

5. Que critério vocé utilizou para reorganizar as palavras do grupo 1?
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6. Observe as letras que vém antes e/ou depois do “S”.

7. Vocé poderia formular uma ou mais regras para o uso do “S” com relagdo as palavras do
grupo 1?

8. No GRUPO 2, vocé separou as palavras nas quais o S tinha o mesmo som do S da palavra
PESADA.
a)  Observe as letras que vém antes e depois do S em todas as palavras do GRUPO 2.
Quiais sdo?

b) Que grupo de sons essas letras representam?

¢) O que vocé entendeu sobre o S nas palavras do grupo 2?

9. Compare essas duas palavras: PAISAGEM e NECESSIDADE.
a) Circule a(s) letra(s) S e SS. Que letras que vém antes e depois?

b) Essas letras representam que grupo de sons?

c) A letra S possui 0 mesmo som das letras SS?

d) O que vocé pode concluir sobre o uso do S e do SS?
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10. Com base no que vocé descobriu até aqui, complete as palavras a seguir:

h) errote
a) orvete
3 &
& fa, :
b) 0o__ o0 ) orrir
X O
® &
C) te oura i) orri 05
& ;_j?:\‘
ﬁ\\.QQ/ |
va oura \\I\\‘/‘ ::,,;lfi" R
- K) =— trave eiro
~ ‘\/
e)  cami___a
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11. Os trechos a seguir foram retirados de producdes textuais de alunos do 7° ano. Leia-os:
| - “... ele ficou com medo e andou rapido com algum presentimento de que algo ia

acontecer...”

Il — “Paseando alegremente, sem prestar atengdo, 0 menino tropegou € caiu em uma

caixa de presente.”

a) Em cada frase, o que esta incorreto? Por qué?

b) Como podemos corrigir?

12. Em cada grupo de palavras a seguir, existe uma PALAVRA intrusa, isto €, uma que, por

alguma razdo, é diferente das demais. Observe:

GRUPO 1 GRUPO 2
INSEGURO ABSURDO ANALISE CASAMENTO
CURIOSO SUSPENSE COLISAO  DESEJO
ANSIEDADE  CONSULTA USUARIO SEDENTO

a) Qual a palavra intrusa no grupo 1? Por qué?

b) E no grupo 2, qual é a palavra intrusa? Por qué?

¢) Crie uma regra para o uso do “S” no grupo 1.

d) Crie uma regra para o uso do “S” no grupo 2.
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13. Releia o trecho a seguir retirado do texto “A estranha passageira’:

“Mas ela era um azougue (embora com tantas carnes parecesse mais um

acougue) e ndo parava de badalar.”

Observe as palavras “azougue” e “agougue”.

a) As duas palavras tém o mesmo significado? Consulte o dicionario, se for necessario.

b) As duas palavras sdo lidas da mesma maneira?

c) O que vocé poderia colocar no lugar da letra “Z” em “azougue” desde que a pronuncia
continuasse a mesma?

(I3

d) Na palavra “agcougue”, o que vocé poderia colocar no lugar da letra “¢”, mantendo a
mesma pronuncia?

14. Observe a lista de palavras a seguir:

Fazer, realizar, desajeitamente, azougue, casa, coisa, usar, certeza, fineza,
vizinha, resolveram, necessidade, pessoal, sobragando, operac¢do, embaraco, parece,

acougue

a) Separe-as em grupos.

b) Que critério vocé usou para separar as palavras?
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c) Vocé conseguiria escrever alguma regra para o uso do S, do Z, do C, do SS ou
do C nas palavras da lista acima? Justifique.

d) Diante dessas possibilidades, a que conclusdo vocé chega a respeito das escolhas
para grafar palavras com os sons /s/ e /z/?
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