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RESUMO

O presente trabalho traz reflexdes acerca do ensino de ortografia no eixo da nalise
linguistica com o objetivo de desenvolver uma proposta de trabalho com a ortografia
por meio de uma sequéncia didatica com o género carta pessoal, como forma de
melhorar a producéo escrita e a relagdo entre ensino de texto e ensino de andlise
linguistica nos anos finais do Ensino Fundamental de uma escola Pablica Municipal
no municipio de lguaracy — PE. O suporte tedrico que fundamentou nosso estudo
dialoga com as implicacdes acerca do ensino da producéo textual escrita presentes
nas obras de Celso e Carvalho (2015), Coelho e Palomanes (2016) e Guedes
(2009); quanto as abordagens sobre o ensino da ortografia no portugués brasileiro
buscamos referéncias em Nobrega (2013) e Henriques (2015); no que concerne aos
aspectos do ensino de Lingua Portuguesa buscamos embasamento nos estudos de
Marcuschi (2008), Geraldi (2006) e no PCN de Lingua Portuguesa. Trata-se de uma
pesquisa quanti-qualitativa (PRODANOV, 2013) do tipo pesquisa-acao, na qual se
pode constituir dois Corpus de analise: um Corpus ampliado de 22 textos para
analise quantitativa; e um Corpus restrito a uma amostra de 10 producdes iniciais e
10 producdes finais para analise qualitativa, que possibilitaram analisar a
composicdo do género e os tipos de erros ortograficos propostos por Nobrega
(2013). Isso tornou possivel ndo s6 uma identificacdo geral da natureza dos erros
ortogréaficos, mas um detalhamento pormenorizado com a identificacdo de topicos
especificos a cada categoria encontrados nas producdes dos alunos. Comparando
as producdes iniciais e as finais, foi possivel identificar que as producdes textuais
dos sujeitos colaboradores da pesquisa apresentaram maior recorréncia de erros
nas categorias gerais (Acentuacdo gréfica e interferéncia da fala), o que sinaliza a
grande influéncia da fala na escrita bem como o desconhecimento das silabas
tbnicas nas palavras. Foi possivel detectar uma melhoria significativa dos erros
ortogréficos detectados na producdo final, se comparada a producéo inicial. Tais

resultados respaldam a metodologia desenvolvida.

Palavras-chave: Ortografia. Producéo textual. Carta pessoal.



ABSTRACT

The present work reflects on the teaching of orthography in the axis of linguistic
analysis with the objective of developing a proposal of work with an orthography
through a didactic sequence with the gender personal letter, as a way to improve
written production and the relation between teaching of text and teaching of linguistic
analysis in the final years of Elementary School of a Municipal Public School in the
municipality of Iguaracy — PE. The theoretical support that underlies our study
dialogues with the implications on the teaching of written textual production present
in the works of Celso and Carvalho (2015), Coelho and Palomanes (2016) and
Guedes (2009); as to the approaches on the teaching of orthography in Brazilian
Portughese, we seek references in Nérega (2013) and Henriques (2015); in what
concerns the aspects of Portughese language teaching we seek to base the studies
of Marcuschi (2008), Geraldi (2006) and the Portughese Language NCP. It is a
guantitative-qualitative research (PRODANOQV, 2013) of the sesearch-action type, in
which two corpus of analysis can be constituted: an expaned Corpus of 22 texts for
guantitative analysis; and a Corpus restricted to a sample of 10 initial productions
and 10 final productions for qualitative analysis, which made it possible to analyze
the composition of the gender and types of orthographic wrongs proposed by
Nobrega (2013). This made possible not onlu a general identification of the nature os
spelling mistakes, but also a detailed breakdown with the identification of specific
topics for each category found in student productions. Comparing the initial and final
productions, it was possible to identify that the textual productions of the subjects
collaborating in the research presented a greater recurrence of wrongs in the general
categories (Graphical accentuation an speech interference) which indicates the great
influence of the speech in the writing as well as the ignorance of tonic syllables in
words. It was possible to detect a significant improvement of the orthography wrongs
detected in the final production, when compared to the initial production. These

results support the methodology developed.

Keyword: Orthography. Text production. Personal letter.
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1 INTRODUCAO

O século XXI é considerado como cenério de grandes mudancas nos campos
conceituais/tedricos e didaticos/pedagdgicos da educacédo brasileira. Tais processos
de transformacdes tem seu inicio demarcado a partir do final da década de 1970 e
inicio da década de 1980, com o advento da Pedagogia Libertadora e da Pedagogia
Critico-social dos Conteudos, que buscavam, em linhas gerais, a ascensédo de uma
educacdo critica e a servi¢co das transformacdes sociais, econdmicas e politicas em
oposicao aos ideais implementados pelo tecnicismo educacional infundido pelas
Teorias Behavioristas da aprendizagem e da abordagem sistémica do ensino no
pais (BRASIL, 1997).

Todo esse processo, de forma contextual, respondia as demandas sociais
gue emergiram com a crise capitalista da década de 1970, fato que significou e
trouxe mudangas marcadas pelos movimentos de “descentramento e
desconstrugdo” das ideais pedagodgicas anteriores, centralizndo o ensino escolar na
perspectiva da formacdo do individuo, para ocupar postos de trabalho definidos no
mercado em expansao, circunscrita a uma concepc¢éo de educacao para 0 processo
econdmico-produtivo, marca distintiva da teoria do capital humano como busca da
economia coletiva, do crescimento econdmico do pais, da riqueza social, da
competitividade das empresas e do incremento dos rendimentos dos trabalhadores
(SAVIANI, 2013).

Apés a crise capitalista, na década de 1990, ha uma inversao nas concepc¢des
do ensino e na funcao formativa da escola, pois, na contramao do que se defendia
na teoria do capital humano durante a crise capitalista da década de 1970, como
aponta Saviani (2013), a educacado buscou ser entendida como um investimento em
capital humano individual que habilita as pessoas para a competicdo pelos
empregos disponiveis, ou seja, cada grau de escolaridade possibilita ao individuo a
ampliar as condicdbes de empregabilidade. Toda essa concepcdo também
correspondia a normatizagcdo nacional vigente prevista pela Lei Federal n® 5. 692 de
agosto de 1971, que definia as diretrizes e bases da educac¢éo nacional, objetivando
para o ensino (fundamental e médio) “proporcionar aos educandos a formagao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-

realizacdo, preparacdo para o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania”
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(BRASIL, 1997, p. 13).

Em meio a estas e outras mudancas, em meados da década de 90, o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) elaborou os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), marco legal para o ensino, que se constitui como “primeiro nivel de
concretizagado curricular” (BRASIL, 1997, p.29), em uma politica de estado que
referencia todo o curriculo das escolas do pais, inspirada, de certo modo, nas
orientagdes do “Relatério Jacques Delors”, publicado pela UNESCO em 1996, que
tracou orientacdes para a educacdo mundial no século XXI, e de toda historicidade
da tradicdo educacional brasileira, tendo em vista a necessidade de flexibilidade
curricular imposta pelas constantes mudancas.

Neste contexto, também se inserem as grandes discussGes acerca do
processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa — LP, pois, para o PCN de
Lingua Portuguesa, esse processo resulta de uma “articulagéo de trés variaveis: o
aluno, a lingua e o ensino” (BRASIL, 1997, p.25), e que por herangas histéricas e
tradicionalistas, o ensino de lingua materna desconsidera, em determinado ponto, a
(inte)relacéo dessa triade durante o processo de ensino-aprendizagem, a qual, para
os documentos norteadores do curriculo oficial, € a principal articulacdo desse
processo, a grande ancora para acao dialdgica da linguagem.

Esses novos conceitos e entendimentos sobre o ensino de Lingua
Portuguesa, foram trazidos pelos “recentes” estudos das ciéncias linguisticas
(Semantica, Pragmatica, Linguistica Textual, Teorias da Enunciacdo e de Andlise do
Discurso), estas, por sua vez, defendem a ideia de que o sujeito € inerente ao seu
contexto socio-historico, o que incidiu no “novo” paradigma linguistico que resulta da
concepcao da linguagem como interacao e da lingua como discurso.

Para os PCN de lingua portuguesa o ensino de lingua se ancora em trés
pilares: leitura, escrita, e analise linguistica. Embora essas orientacdes curriculares
jd& apontem para concep¢des mais significativas sobre o ensino da Lingua
Portuguesa, as didaticas acionadas pelos professores tém evidenciado herancas
historicas que privilegiam nas aulas do componente curricular de Lingua Portuguesa,
um ensino gramatical descontextualizado para usos especificos e por que nao dizer
“arcaico”, apoiado em uma gramatica “descontextualizada, fragmentada, da
irrelevancia, das excentricidades, voltada para a nomenclatura e a classificacdo das
unidades, inflexivel, petrificada, predominantemente prescritiva” (ANTUNES, 2003).

by

No que concerne a pratica de reflexdo sobre a lingua, o PCN de Lingua
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Portuguesa para o Ensino Fundamental apresenta que a atividade de andlise
linguistica refere-se a reflexdo sobre pensar e falar a prépria linguagem, o que
possibilita uma melhor capacidade de produzir e interpretar textos em situacdes de
comunicacdo escrita e oral. Essa orientacdo destoa do que vemos nas préticas
habituais do ensino da lingua, pois, no eixo curricular de andlise linguistica (reflexdo
da e sobre a linguagem), tem-se, por vezes, assumido uma concepc¢éo de ensino
pautada na repeticdo e memorizacao de regras e normas, da definicdo a analise, de
um conteudo estreitamente escolar, desvinculadas dos aspectos interacional e de
realizacdo da propria lingua, conforme a reflexdo de Antunes (2003).

Dentro desse grande eixo andlise linguistica, encontramos a ortografia, que
€ um dos focos de nosso interesse. Conforme leituras e conhecimento de contexto,
reconhecemos, no que se refere a este ponto, praticas equivocadas em sala de aula
gue visam a simples memorizacéo de regras que pouco auxiliam no carater inventivo
de producéo, revisao e reestruturacéo textual. O seu ensino esta concomitantemente
ligado aos processos de alfabetizacdo e da compreensdo que se tem sobre as
relacbes entre a lingua oral e a lingua escrita e € nesta perspectiva que
pretendemos aborda-la adiante.

Embora os curriculos formais e as orientacdes curriculares nacionais
apresentem uma estruturacao coerente dos eixos curriculares e de suas articulacdes
para o trabalho com a linguagem na escola, na pratica ndo conseguimos alcancar,
ainda, um trabalho sistemético que consolide e articule esses eixos curriculares
abordando, sistematizando e consolidando as expectativas de aprendizagem para
cada ano/ciclo.

Com base nesse cenario, bem como ancorado nos resultados de pesquisas
recentes na area, esta pesquia traz reflexdes acerca do ensino-aprendizagem
reflexivo de ortografia, vinculado a pratica de producdo textual, inspirada na
abordagem proposta por Nobrega (2013). Assim, perguntamos, dentro da relevancia
dessas tematicas e como questdo mobilizadora, se o trabalho com as convencdes
ortogréficas pode contribuir para compreensdo dos textos e para a producéo textual
de alunos no ensino fundamental?

Nota-se que um longo caminho ja foi percorrido, tanto no campo teérico como
no campo pratico dessas e de tantas outras indagac6es que promovem as diversas
pesquisas sobre o ensino em lingua materna (Lingua Portuguesa) e suas novas

concepcdes, porém nosso estudo, enfaticamente, buscara entender de forma
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investigativa essa reconhecida distancia das praticas docentes em relacdo as
referéncias curriculares e tedricas vigentes, no que diz respeito ao tratamento da
pratica na/da ortografia, bem como propor uma forma de abordagem da ortografia no
trabalho com textos.

No intuito de compreender as dificuldades que ainda permanecem no
contexto de Ensino da ortografia, diversos fatores podem ser chamados a discussao,
tais como a formacéo inicial dos professores, as dificuldades com a formacgao
continuada, no que se refere ao conhecimento de novas abordagens, inclusive as
questbes de reformulacbes e/ou construcdes dos novos curriculos escolares, 0s
materiais de apoio ao professor, como o livro didatico, materiais de suporte para
planejamento, entre outros. Tais fatores podem estar em contradicdo com as
orientacdes e diretrizes curriculares do ensino (PCN, Base Nacional Curricular
Comum — BNCC e Parametros para a Educacao Béasica do Estado de Pernambuco),
como também com as diversas e recentes pesquisas na area de linguagem, tais
como Marcuschi (2008); Antunes, (2003); Ferrarezi e Carvalho (2015); Bagno
(2001); Kleiman e Sepulveda (2014); Schneuwly e Dolz (2004) entre outros, que tem
apontado caminhos importantes para o tratamento de questdes referentes ao ensino
de lingua e, como tal, orientam a formulac&o desta pesquisa.

Considerando o contexto acima referenciado, definimos como objetivo geral,
desenvolver uma proposta de trabalho com a ortografia, a partir de uma sequéncia
didatica com o género carta pessoal, como forma de melhorar a producéo escrita e a
relacdo entre Ensino de texto e Ensino de analise linguistica nos anos finais do
Ensino Fundamental.

Para atender ao objetivo geral, delineamos o0s seguintes objetivos especificos:

a) ldentificar nas producdes textuais dos alunos as principais ocorréncias
dos erros ortograficos;

b) Relacionar os erros ortograficos as questdes gerais das leis
ortogréficas e sua relacdo com 0s aspectos regionais da linguagem e
da fala;

c) Realizar uma intervencdo com uma abordagem contextualizada do
Ensino da ortografia associando os aspectos fonoldgicos, lexicais,
morfologicos, sintaticos, semanticos e pragmaticos numa perspectiva
sociointeracionista da lingua.

J& que se trata da ortografia, um dos “conteiudos” de andlise linguistica, a
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presente pesquisa nasce dos diversos questionamentos que permeiam as
concepcdes de se ensinar ou hdo a gramatica nas escolas, ou de como se ensinar
gramatica, ou ainda, que gramatica ensinar, de acordo com Kleiman e Sepulveda
(2014), se de forma mais poética ou, como afirma Antunes (20014, p. 14), “apagar
da gramética e de seu ensino as nodoas que encobrem suas cores tdo
brilhantemente naturais”. Buscamos embasamentos tedricos em Antunes (2014a,
2014b, 2007, 2003); Travaglia (2009); Kleiman e Sepulveda (2014) e Campos
(2014); numa dindmica de investigacdo e reflexdo sobre o ensino de lingua materna
no Brasil e as mudancas histéricas que constituiram as novas concepcdes do
ensino, ampliando o nosso olhar sobre as préaticas do ensino da ortografia, numa
tentativa de compreender que toda acéo de linguagem nasce de uma pratica social
e, consequentemente, deve estar contextualizado.

Também nos auxiliaram nessas discussbes, os trabalhos de: Marcuschi
(2008); Geraldi (2012); Antunes (2009); Ferrarezi Junior e Carvalho (2015) e Bentes
e Leite (2010), refazendo o caminho para um ensino de Lingua Portuguesa mais
significativo em que o texto se imp6e como unidade basica do ensino, sem
desconsiderar, eventualmente, a necessidade de analise das unidades (palavras,
silabas), que por muitos anos se postulou como principal unidade de ensino,
presente nas praticas e didaticas dos professores de Lingua Portuguesa.

Damos destaque na fundamentacao tedrica aos trabalhos de Nobrega (2013),
Roberto (2016) e Nunes (2014) que apoiaram nossas reflexdes quanto aos aspectos
do ensino da ortografia do portugués brasileiro e da andlise das producdes dos
alunos, garantindo a construcdo de uma tipologia de erros para diagnostico
ortografico e mapeamento da turma pesquisada. E também Schneuwly e Dolz
(2004), na proposta interventiva de uma sequéncia didatica como estratégia de
trabalho na producéo de géneros textuais.

Quanto a abordagem metodoldgica, nossa pesquisa é caracterizada como
guali-quantitativa, pois, por um lado, objetivamos “formular hipoteses e classificar a
relacdo entre as variaveis para garantir a precisdo dos resultados, evitando
contradicdes no processo de analise e interpretacdo” (PRODANOQV, 2013, p. 70), e,
por outro lado, realizamos um estudo descritivo, uma “relagao dinamica entre o
mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em numeros” (PRODANOV,

2013, p. 70). Considerando a natureza dos erros ortograficos (interferéncia da fala,
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regularidades contextuais, oposi¢cdo surda/sonora, representacdo de silabas nédo
canbnicas, irregularidades, segmentacdo, acentuagcdo grafica) e suas possiveis
previsdes, utilizamos uma metodologia, do ponto de vista dos procedimentos
técnicos, de pesquisa-acdo (PRODANOV, 2013), pela necessidade de desenvolver
um trabalho cooperativo e interventivo da realidade dos fatos observados no campo
empirico de pesquisa.

Fizemos intervencgédo direta em uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental
(anos finais) em uma escola publica municipal, localizada na microrregido do Sertdo
do Pajeu, em Pernambuco, na cidade de Iguaracy. Com esta turma, realizamos uma
sequéncia didatica para a producdo do género carta pessoal, atentando para as
diretrizes do Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS. A
escolha do género justifica-se tanto por sua presenca como conteudo programatico
para o 7° ano do ensino fundamental, como pela importancia de conhecer este
género, que tem muitas expressdes e usos, bem como pelo interesse dos alunos e
alunas envolvidos/as nesta pesquisa.

Além da parte introdutéria, neste trabalho, ha mais cinco se¢fes. Na sec¢ao 2
“Producao textual e ensino: o desenvolvimento das competéncias em escrita”,
buscamos evidenciar alguns contrapontos presentes nas praticas de analise
linguistica que, embora os curriculos preconizando objetivos claros para esse eixo
curricular, as praticas docentes apresentam uma historica heranca que se limita a
higienizacdo do texto do aluno em seus aspectos gramaticais e ortograficos,
limitando-se a “corregdes” (GERALDI, 2012, p. 74) e/ou o ensino de nomenclaturas
e classificagcdo das unidades com a utilizacdo de frases e palavras soltas, sem
contextos. Ainda nesta secdo, daremos uma atencdo especial aos documentos
norteadores do curriculo nacional e de Pernambuco (PCN, Parametros para a
Educacao Basica do Estado de Pernambuco) e as questdes do ensino da ortografia
no Ensino fundamental (anos finais) numa articulacdo com o trabalho didatico com a
linguagem escrita. Nesta mesma secédo, vai ser feita a caracterizacdo do género
carta pessoal e a conceituacdo do procedimento denominado sequéncia didatica.

A secdo 3, intitulada de “A ortografia: das implicagdes curriculares as
praticas docentes” traz reflexbes sobre a ortografia, apresentando sua importancia
no contexto da analise linguistica. Por fim, € apresentado o modelo de diagndstico
proposto por Nobrega (2013), o qual foi utilizado como base para as analises das

producdes textuais dos estudantes.
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Apo6s a fundamentacdo tedrico-metodoldgica e pedagodgica da proposta de
nossa pesquisa, a secdo 4 € dedicada aos aspectos metodoldgicos do nosso
trabalho, e intitulado, “Aspectos metodoldgicos: os caminhos da pesquisa” onde as
alamedas que nossa investigagéo trilhou durante todo o processo sao descritos.
Iniciamos nesta se¢do com a abordagem e caracterizacdo da pesquisa para em
seguida mostrar o campo de investigacéo, 0s sujeitos da pesquisa e como se deu a
constituicdo do corpus investigativo, bem como os procedimentos de andlise e, por
fim, a proposta para ser feita como intervencdo e reflexdo sobre os pontos
analisados durante a verificacédo e levantamento de dados.

Em sequéncia, na secdo 5, privilegiaremos a andlise e reflexdo dos dados
coletados. Convencionamos chama-la de “Apresentacdo e andlise dos dados”
Inicialmente, com a realizac&o da primeira etapa da sequéncia didatica, realizamos a
primeira analise dos textos produzidos pelos alunos, por meio de uma tipologia de
erros, proposta por NOBREGA (2013), um diagndstico inicial da turma, permitindo-
nos construir um mapeamento pormenorizado das incidéncias e recorréncias dos
erros ortograficos, numa proposta integrada e contextualizada de producédo de texto,
estratégia pela qual pudemos regular todo o planejamento interventivo como
sugestdo de ressignificacdo das praticas pedagogicas para 0 ensino contextualizado
da ortografia. Em seguida, apresentamos a autoavaliacdo e avaliacdo final, que
realizamos na etapa final de nossa intervencdo, sendo estas de grande relevancia
para o processo de ensino-aprendizagem, pois garante ao professor descobrir se as
expectativas de aprendizagem, selecionadas com base na avaliacao inicial, também
garantem aos alunos e alunas uma autonomia e protagonismo no gerenciamento de
sua prépria aprendizagem.

Por fim, sinteticamente, na secdo 6, apresentamos as consideracfes finais
desta pesquisa, apontando alguns resultados e contribuicbes deste trabalho para o
ensino em lingua materna, considerando 0s objetivos pelos quais apoiamos nosso
estudo investigativo e as reflexdes que foram feitas ao logo do trabalho, bem como
algumas inquietacdes que surgiram durante o processo, como elementos de
construcéo de debates e construcdo de conhecimento e, por essas razfes, poderédo

ser expandidas em outras pesquisas.
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2 PRODUCAO TEXTUAL E ENSINO: o desenvolvimento das competéncias em

escrita

Nas ultimas décadas os textos/géneros ganharam grande relevancia quanto
ao estudo/ensino de lingua materna, pois, alguns professores rompem com
concepcdes histéricas de ensino apontando para caminhos mais significativos e
coerentes em que 0 processo de producdo e recep¢do dos textos da-se através da
ampliacdo e da compreensdo do processo cognitivo do préprio texto, o que tem
possibilitado ao aluno/produtor, usar a lingua a favor da compreensao do texto como
pratica de interacdo social nas diversas situacdes do seu uso, dentro e fora da
escola.

Considerando as novas demandas sociais, a escrita assumiu um lugar
determinante nas mais variadas atividades humanas, onde a participacdo do
individuo nas diversas esferas sociais (formais e informais) depende, de certo modo,
do dominio dos mais variados textos de diferentes géneros. Assim, a pratica de
producédo textual em sala de aula devera regular de forma ampla uma articulacéo
dos diferentes eixos curriculares do ensino a abordagem dos géneros orais e
escritos, o que garante ao ensino de lingua materna a premissa de “formar
escritores competentes capazes de produzir textos coerentes, coesos e eficazes.”
(BRASIL, 2001, p. 65).

Se a escola, ao logo do tempo, assumiu o papel de principal agéncia do
letramento, o ensino da escrita deve ser confirmado como atividade a partir da qual
0 sujeito se inscreve no mundo, 0 que possibilita ao estudante a ampliacdo de sua
capacidade de interacdo nas diversas atividades de linguagem, visto que a escola
tem procurado efetivar sua funcdo social de garantir a formacdo cidada do
estudante, percebendo que esta depende, restritamente, do dominio consciente e
critico da palavra nas diversas atividades comunicativas.

Os estudos de texto datam dos anos 80, quando a Linguistica textual se
consolida como teoria da producdo, recepcdo e funcionamento dos textos orais e
escritos. Mais recentemente, os estudos dos géneros discursivos tém dado o norte
as praticas de ensino de Lingua Portugesa, pois, € em torno do trabalho com as
diferentes espécies textuais que se organizam os curriculos e os materiais didaticos

na atualidade.
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Essas ideias se reforcam nas concepc¢bes de linguagem que regulam o
ensino de produgao textual e fundamentam o planejamento do professor de lingua
portuguesa, e, por outro lado, se constituem como uma visdo socioideolégica da
lingua, onde o dominio da escrita e da leitura representa, na sociedade atual, uma
espécie de status pessoal (pessoas mais inteligentes) e de ascensao social, que
para conquistar alguns espacos chamados de “privilegiados® foram
institucionalizados a partir de padrdes intelectuais, ou uma espécie de selecdo de
pessoas que, entre outras habilidades, dominem a escrita escolar ndo apenas como
um ato/fato social, mas, também, seus padrbes culturais estigmatizados e exigidos
nas diversas avaliacfes/selecdes de ingresso na educacéo superior e no mundo do
trabalho.

Os conhecimentos desta area foram bastante divulgados no contexto
pedagogico, sendo o conceito de texto assumido como objeto de ensino de lingua
portuguesa por diretrizes e documentos oficiais.

Nesta secdo, buscamos contextualizar o ensino de Lingua Portuguesa as
concepcdes de linguagem que, de algum modo, perpassam as praticas docentes,
com énfase na concepcédo de linguagem como interacdo, tendo em vista nosso
propdsito de pesquisa e por compreendermos que tais compreensdes respondem
positivamente ao trabalho didatico com a escrita em sala de aula. Na sequéncia,
traremos algumas discussdes referentes ao ensino da escrita com base nos
documentos de referéncias curriculares e do préprio curriculo do Estado de
Pernambuco, em que 0s géneros textuais se consolidam, segundo Marcuschi, como
“‘uma fértil area interdisciplinar com atengao especial para o funcionamento da lingua
e para as atividades culturais e sociais” (MARCUSCHI, 2008, p. 156).

Por essas raz0es apresentamos a dinamicidade que 0s géneros textuais
constituem no processo de evolugdo e surgimento de novas estruturas textuais
(novos géneros), tomando como base o Género Carta, que, em linhas gerais,
segundo Bazerman (2005), se flexibiliza devido a necessidade de adequacdo da
lingua a novas situacdes comunicativas em um processo evolutivo da propria
estrutura de géneros existentes, respondendo as necessidades comunicativas
emergentes nas sociedades e nos grupos sociais. Ainda no contexto da discussao
sobre os géneros, respaldamos também o modelo de Sequéncia Didética para o
trabalho com géneros textuais, que constituira a estratégia metodolégica de nossa

proposta de intervencao.
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2.1 PRODUCAO TEXTUAL E ENSINO DA ESCRITA: elementos tedricos

A aprendizagem da escrita representa, no contexto escolar contemporaneo,
um grande desafio para os processos de ensino e de aprendizagem da lingua. Isso
acontece porque, embora 0s textos nos mais variados géneros textuais venham se
inserindo nos curriculos e nas praticas pedagdgicas de leitura e de escrita na escola,
ainda h&d uma reducédo dos conhecimentos contidos neles. Para Antunes (2010), o
olhar do professor e do aluno sobre os textos € quase exclusivamente gramatical.
Isso acontece quando reproduzimos a equivocada ideia de restringir, através de
exercicios mecanicos e repetitivos, as questdes gramaticais e/ou pontuais da lingua
em detrimentro do sentido ou da funcéo global do que € o texto.

Segundo Bazerman (2015), ha outros desafios a serem superados, também,
guanto a aprendizagem da escrita na escola, ja que os alunos sdo constantemente
confrontados com diversas atividades intimidativas para além dos aspectos
gramaticais e normativos presentes nos textos. Segundo o mesmo autor, os alunos
precisam se “familiarizar com o mundo de conhecimento contido nos textos
existentes e encontrar a forma de representar esse conhecimento, respeita-lo, usa-lo
para seus proprios fins e, talvez, ter algo a dizer sobre ele” (BAZERMAN, 2015, p.
208), o0 que soO € possivel através da familiaridade do escrevente com a diversidade
de géneros textuais e do dominio dos aspectos globais, da construcdo e da
adequacao vocabular dos textos (ANTUNES, 2010).

De maneira similar € que a escrita na escola, geralmente, se esgota numa
producdo textual meramente escolar com objetivos especificos que tem por
finalidade uma concentracdo voltada para a progressdo do aluno no sistema
educacional e nos niveis de desempenhos institucionalizados para fins avaliativos; o
gue difere, segundo Bazerman, dos aspectos exigidos pela escrita fora da escola
que consiste “no potencial de viajar para longe e poder ter consequéncias
importantes, para o bem ou para o mal” (BAZERMAN, 2015, p. 209). Também nesse
contexto de producdo textual escrita “ha escassa garantia de que as pessoas vao
notar o que vocé escreve, e pouca definicdo dos critérios pelos quais as pessoas
vao avaliar seu trabalho, rejeita-lo ou lhe dar atengao” (Ildem, p. 209).

Ainda de acordo com a perspectiva apresentada por esse autor, “fora da
escola, os objetivos, as tarefas, os papéis e relacdes sociais, 0s géneros os saberes

e intertextos relevantes, os usos das informacfes, 0s registros e as posturas séo
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bastante variados e distintos do mundo escolar” (BAZERMAN, 2015, p. 209). Assim,
esse contraponto, possivelmente, gere nos alunos a duvida em conceber “a real
funcdo da lingua na vida diaria e nos seus modos de agir e interagir’ (MARCUSCHI,
2008, p. 56) e do real papel da escola e do ensino da lingua “no contexto da
compreensao, produgao e analise textual” (Idem, p. 55).

E possivel afirmar ainda que “temos uma escola em que se escreve pouco”
(COELHO, et al. 2016, p. 12), e, quando se escreve, ndo se cria um ambiente
positivo para escrever. Isso se da pela falta de interesse da escola em conceber a
escrita “como ato comunicativo e ndo apenas como exercicio escolar de habilidades
de registro (e de registro de “nada”, pois o conteudo, neste caso é secundario)”
(FERRAREZI Jr.; CARVALHO, 2015, p. 32), ou simplesmente por uma tradicao
secular, em priorizar nas aulas de lingua portuguesa um ensino restrito a normas e
regras gramaticais, que sem a devida existencializacdo da producéo escrita com a
vida dos estudantes perde em sentidos e referéncias através das quais esses
sujeitos podem construir sua escrita de modo mais interessado e efetivo.

O resultado destas lacunas nas diversas praticas pedagogicas consiste na
perpetuacdo de uma realidade da educacéao brasileira em que uma grande maioria
dos estudantes da educacao basica e até das universidades apresentam uma ampla
deficiéncia quanto ao dominio da linguagem escrita (FERRAREZI Jr.; CARVALHO,
2015), afinal, a obrigacéo de ter que escrever bem, acaba por suplantar o prazer de
escrever, de fazer-se presente na escrita, 0 que, a nosso modo de ver, pode
contribuir com o melhoramento técnico do proprio ato de escrever, pois, esta
necessidade surgira do interesse e autonomia do estudante e do comprometimento
gue disso resultara e se estabelecera em sua pratica de escrita.

Todos esses desafios tém corroborado para um possivel distanciamento do
ensino da escrita/producédo textual em relagdo as praticas sociais do uso da lingua
onde o texto ganha maior significaAncia, o que, hipoteticamente, nos revela que a
didaticidade atribuida aos textos/géneros textuais, nos contextos escolares, ainda
apresenta resquicios de um ensino tradicionalista e descontextualizado por néo
conceber para o ensino/estudo da lingua a importancia do trabalho didatico com o
texto e a este uma abordagem que considere além dos elementos gramaticais e

lexicais um conjunto de propriedades textuais, a saber:
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Recursos de sua coesdo; fatores (explicitos e implicitos) de sua
coeréncia (linguistica e pragmatica); pistas de sua concentracao
temética; aspectos de sua relevancia sociocomunicativa; tracos de
intertextualidade; critério de escolha das palavras; sinais de
intencdes pretendidas; marcas da posi¢cdo do autor em relagdo ao
gue é dito; estratégias de argumentacdo ou de convencimento;
efeitos de sentido decorrentes de um jogo qualquer de palavras;
adequacdo do sentido e do nivel de linguagem, entre muitos outros
elementos (ANTUNES, 2010, p. 38).

Todas essas prioridades elencadas pela autora sdo fundamentais para a
comunicagdo, por revelar os tragos da coeréncia global e funcional nos textos,
portanto esses aspectos devem ser ensinados na escola, ja que a escrita ndo pode
ser concebida como dom, inspiragéo ou atividade para alguns privilegiados. Embora
nos deparemos no ambiente escolar e no convivio social com diversos conceitos,
tais como: “escrever € dominar as regras da lingua”, “escrever €& expressar o
pensamento em suportes diferenciados”, “escrever € um trabalho que requer do
produtor a utilizacdo de diversas estratégias” (KOCH; ELIAS 2015, p. 32), o que
consolida a compreensdo de que escrever € um ato técnico, mas que pode muito
bem estar envolvido com as questbes de interesse existencial dos sujeitos
implicados nos estudos de linguagem, conferindo aspecto subjetivo relevante a
producéo particular que dialetizara os compostos da técnica e da individualidade no

tocante a suas producdes. Segundo Azevedo,

Isto sO é possivel se o professor de lingua entender que o objeto do
seu trabalho em sala de aula é a prépria lingua, ndo como um
conjunto de exemplos de fatos que classificamos por meio de rétulos
(substantivo, verbo, pronome, sujeito, predicado, composto por
aglutinagéo, derivado por sufixacdo, narragdo, descricdo etc.), mas
como um conhecimento cuja ampliagdo equivale a propria ampliacéo
da capacidade de compreender, de dizer e de criar (AZEVEDO,
2018, p. 20).

Assim, as escolhas didaticas dos professores de lingua portuguesa séo
determinantes para o crescimento cognitivo e pessoal do aluno, ja que ensinar a
lingua €, sobretudo, ensinar ao aluno a construir seus textos, compreender 0s textos
alheios e reconhecé-los como ato comunicativo, garantindo sua participac¢ao social a

partir dos saberes linguisticos para seu efetivo exercicio de cidadania, mas também
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de sua consisténcia subjetiva, sua capacidade criadora mediada pelos recursos das
técnicas linguisticas referenciadas no paragrafo supracitado®.

Outra reflexdo plausivel para esse debate se refere aos valores
socioideoldgicos que a escrita e a leitura promove no sujeito. Para Ferrarezi Jr. e
Carvalho (2015):

O processo de aprendizagem da escrita e da leitura, nas chamadas
sociedades modernas, é cercado de um conjunto bastante marcado
de valores socioideolégicos que vao desde a ideia de que ler e
escrever tornam as pessoas mais inteligentes até as possibilidades
reais de ascensdo social que o dominio da escrita e da leitura
permitem. Falar de valores socioideoldgicos significa pensar em
valores sociais, como o status de uma pessoa, por exemplo, e em
valores ideoldgicos, como a visdo que essa pessoa tem das coisas
gue acontecem no mundo (FERRAREZI Jr.; CARVALHO, 2015, p.
23).

Desta forma, se a aprendizagem da leitura e da escrita reproduz valores
socio-ideoldgicos, a escola precisa rever suas propostas pedagogicas e redefir o
tempo didatico dedicado a cada expectativa de aprendizagem priorizando e
ampliando o tempo para ensinar as quatro competéncias basicas de comunicacao
(escrever, ler, ouvir e falar), o que ja foi referendado pelos PCN'’s e tao discutido nos
meios académicos e instituicdes de ensino.

Ainda em relacdo a essas escolhas, a pratica de escrita/producao textual &
intrinseca a discussdo sobre a abordagem das concepcbes de linguagens
existentes, ja que ha diferentes formas de concebermos a escrita na escola e para
cada uma delas visualizamos concepcdes correlatas de lingua, de sujeito e de texto.
A compreensdo desses fatores € importante porque sdo eles que norteiam a
maneira como o docente entende, pratica e ensina a escrita.

Para dar conta desta relacdo, veja abaixo 0 quadro sintese onde
apresentamos o0s elementos envolvidos nas diferentes formas de se entender a

escrita, conforme Koch e Elias (2015):

! Neste caso, confira-se: KOCH; ELIAS 2015, p. 32.
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Quadro 1: Concepcgéo de linguagem, sujeito escritor, texto e escrita

FOCO CONCEPCAO CONCEPCAO DE CONCEPCAO CONCEPCAO DE
DA DE LINGUAGEM SUJEITO DE TEXTO ESCRITA
ESCRITA ESCRITOR
Sistema pronto e | Deve apropriar-se | Produto de codificacdo Uso do cédigo;
acabado. do sistema e de (escritor); Aplicacdo das
suas regras Produto de regras gramaticais.
decodificag&o (leitor);
Na lingua Entendimento textual
situado na linearidade.
Expresséo do Sujeito psicolégico, Produto légico do Expresséo do
pensamento individual, dono e pensamento do pensamento e
controlador de suas escritor. intencdes;
No vontades e acdes. Desconsidera a
escritor interacdo que

ocorre no processo
de producédo

textual.
Interacional Sujeitos ativos; Evento comunicativo Processo de
(dialogica) Escritores e leitores com aspectos interacdo entre
sdo atores/ linguisticos, cognitivos, escritor — leitor —
construtores sociais e interacionais. producéo textual;
Na sociais. Requer do produtor
interacdo a ativagéo do

conhecimento e
mobilizacéo de
diversas.
Estratégias.

Fonte: Koch e Elias (2015, p. 32 - 34).

Evidenciamos segundo o quadro acima que semelhante as demais atividades
pedagodgicas planejadas pelo professor de Lingua Portuguesa, o processo de
producéo textual é elaborado e conduzido pelo docente em consonancia com a
concepcao de lingua que embasa sua pratica, o que influencia a maneira como ele
conduz as propostas de escrita e a forma como avalia os textos dos alunos.

Sendo assim, o docente que compreende a lingua enquanto expressédo do
pensamento, propde atividades descontextualizadas de leitura e producdo textual
posicionando-se como defensor das regras gramaticais ao olhar para os textos dos
alunos avaliando exclusivamente o desempenho linguistico. Nesta concepcéo
predomina o ensino de tipo puramente prescritivo da variedade padrdo e
reducionista das variedades ndo-padrdes da lingua.

A segunda concepcédo da linguagem desconsidera as relacdes de interacao
Nno processo comunicativo, pois a linguagem € concebida como um codigo pelo qual
0 emissor transmite sua mensagem a um receptor que precisara conhecer e dominar
esse codigo para que haja comunicacdo. Neste contexto, o professor desconsidera a

relacdo da lingua e do sujeito social, dando relevancia a codificacdo e decodificacdo
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da mensagem, com propostas de trabalho voltadas para exercicios automatizados e
repetitivos e ao estudo descontextualizado das estruturas da lingua.

Em contrapartida, a postura do professor que concebe a lingua como
interacdo social € baseada em uma posicao dialégica com o a producdo do
educando, cujo objetivo é auxilid-lo a aprimorar seu texto e, para isto, o docente
exerce papéis diferenciados (leitor, examinador, avaliador, assistente) e adequados
as fases de producéo.

Essa flexibilidade na préatica pedagdgica é fundamental, pois permitird que os
alunos utilizem, com seguranca, as estratégias que a escrita demanda e foram

elencadas por Koch e Elias (2015, p. 34) e em seguida reproduzidas:

a) Ativar os conhecimentos sobre os componentes da
situacdo comunicativa (interlocutores, topico a ser desenvolvido e
configuracao textual adequada a interacao em foco);

b)  Selecionar, organizar e desenvolver as ideias de
maneira que assegure a continuidade e progressao tematica;

c) “Balancear” a presenca de informagdes explicitas e
implicitas; “novas” e “dadas”, considerando que o objetivo da escrita
€ o compartilhamento de informacdes com o leitor;

d) Revisar a escrita durante todo o0 processo, sempre
pautado no objetivo da producado e pela interacdo que ele pretende
estabelecer com o leitor (KOCH; ELIAS, 2015, p. 34).

Vemos, portanto, que o papel do professor é de fundamental importancia no
processo de mediacdo com aluno para a producéo de textos, e que suas praticas em
sala de aula podem comprometer significativamente a escrita, transformando-a em
algaritmos mecanicos que engessam todo ato criativo e criador do aluno/escritor

pela falta de espontaneidade, invencao e impulsos comunicativos.

2.2 PRODUCAO ESCRITA NOS DOCUMENTOS OFICIAIS: o texto como objeto de

ensino

Consideremos entdo, como o0s conceitos de texto e de género foram
oficializados em diretrizes e documentos oficiais como objetos de ensino de Lingua
portuguesa.

Desde a publicacdo do PCN de Lingua portuguesa, no ano de 1997, que se

vem repensando sobre algumas teorias e praticas comuns ao ensino da leitura e da
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escrita nas escolas brasileiras, por representarem os eixos de maiores indices de
fracasso escolar no ensino fundamental. Com base nesses dados e na real
necessidade de reestruturacdo do ensino de Lingua Portuguesa no pais, os PCN
representaram, no cenario educacional, o principal documento de orientacéo,
organizacdo e consolidacdo do curriculo formal das escolas, tendo como objetivo
central “encontrar formas de garantir, de fato, a aprendizagem da leitura e da escrita”
(BRASIL, 1997, p. 19).

Considerando essas demandas, o documento de referéncia estabeleceu os
eixos curriculares para a organizacdo dos conteudos de lingua portuguesa para o
Ensino Fundamental, tendo como base a premissa do ensino em lingua materna que
garanta o dominio da lingua oral e escrita e o direito de todos de exercerem sua
cidadania com a efetivagdo do acesso aos saberes linguisticos, partindo do

pressuposto de que:

a lingua se realiza no uso, nas praticas sociais; que os individuos se
apropriam dos conteudos, transformando-os em conhecimento

z

préprio, por meio da acdo sobre eles; que € importante que o
individuo possa expandir sua capacidade de uso da lingua e adquirir
outra que ndo possui em situacdes linguisticamente significativas,
situagOes de uso de fato (BRASIL, 1997, p. 43).

Respondendo a essas orientacdes curriculares nacionais, os documentos de
organizacao curricular dos diferentes estados apresentam novas estruturacdes para
o trabalho com a linguagem na escola. No caso de Pernambuco, os Parametros
Curriculares de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental e Médio apresentam
uma nova estruturacao para o trabalho com a linguagem; de forma especifica, o eixo
de escrita, sistematiza expectativas de aprendizagem que garantam a progressao
das capacidades que o estudante devera desenvolver e/ou ampliar no processo de
interacdo mediado pela linguagem escrita, sobrepondo uma nova concepc¢ao do
ensino da escrita na escola.

As orientacBes para o trabalho didatico do professor de lingua portuguesa no
eixo curricular de escrita foram fundamentadas na concepcédo de linguagem com
foco na interacdo onde a escrita € tomada “em sua dimenséao discursiva, estruturada
a partir de situagdes comunicativas reiais e contextualizadas, em funcdo das quais

se constroi o sentido para o que se escreve” (PERNAMBUCO, 2012, p. 104), e
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“tendo como referéncia os géneros textuais, que se originam das situagbes de
interagao entre os sujeitos” (Idem, p. 105).

Por muitos anos, restringiu-se o trabalho didatico do professor de portugués a
desenvolver atividades que levassem o aluno a aquisicdo do sistema alfabético de
escrita (correspondéncias fonograficas) em um processo de codificacdo de sons em
letras, e a inculcacdo das convencdes ortogréaficas e regras gramaticais da lingua, o
gue comprometeu outros aspectos indispensaveis para o letramento escolar, a
saber: compreender e produzir textos diversos, reconhecer 0s aspectos sociais e
interacionais que determinam as escolhas linguisticas do sujeito/escritor, as demais
competéncias discursivas que permeiam o0s discursos (orais ou escritos), entre
outros aspectos.

E cabivel, para essa discussdo, retomar o Quadro 1, onde relacionamos 0s
conceitos de escrita as concepc¢des de linguagem, de acordo com Koch e Elias
(2017), pois “o modo pelo qual concebemos a escrita ndo se encontra dissociado do
modo pelo qual entendemos a linguagem” (KOCH; ELIAS, 2017, p. 32). Assim, 0
trabalho com a escrita podera fundamentar-se na lingua, no escritor ou na interagao,
0 que reproduz uma pluralidade de significados, como afirmamos anteriormente.
Porém, a escrita com foco na interacdo tem orientado a organizacao curricular nos
diversos documentos norteadores, por favorecer o desenvolvimento do trabalho
didatico a partir de situacdes reais de comunicacéo e de sua contextualizacdo, onde
a escrita/producao textual devera organizar-se com base nos géneros textuais.

A apropriacdo dos géneros textuais para o eixo curricular de escrita possibilita
“oferecer aos alunos inumeras possibilidades de aprenderem a escrever em
condi¢gdes semelhantes as que caracterizam a escrita fora da escola” (BRASIL,
1997, p.66), ao invés de se produzir textos meramente exigidos na escola, a
didatizacdo dos géneros ultrapassa 0s aspectos notacionais da escrita possibilitando
o aluno apreender os demais aspectos do uso da linguagem escrita.

De acordo com o PCN de Lingua Portuguesa:

Formar escritores competentes, supfe, portanto, uma pratica
continuada de producdo de textos em sala de aula, situacdes de
producdo de uma grande variedade de textos de fato e uma
aproximacao das condi¢Bes de producdo as circunstancias nas quais
se produzem esses textos. Diferentes objetivos exigem diferentes
géneros e estes, por sua vez, tém suas formas caracteristicas que
precisam ser aprendidas (BRASIL, 1997, p. 68).
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A abordagem dos diversos textos que integram o cotidiano possibilita que o
trabalho didatico de producao textual alcance objetivos concretos, e aproximem da
vida real do aluno as préticas de oralidade e de escrita que séo utilizadas fora da
escola. Desta forma, o professor proporciona e capacita o aluno a desenvolver suas
competéncias comunicativas para que estes atuem nos diversos eventos de
interacdo verbal.

Os géneros textuais representam, no cenario educacional atual, “ambientes
para a aprendizagem” (BEZERMAN, 2006, p. 23), o que ja € consensual tanto para
nés, professores, quanto para pesquisadores e tedricos; no entanto, “a questao nao
reside no consenso ou na aceitacdo deste postulado, mas no modo como isto é
posto em pratica, ja que muitas sdo as formas de se trabalhar texto” (MARCUSCHI,
2008, p. 51).

Convictos de que os “géneros textuais” respondem positivamente a um
trabalho mais coerente no processo de ensino-aprendizagem da “lingua”, o ensino
de Lingua Portuguesa — LP, como preconiza os Parametros Curriculares Nacionais —
PCN, devera viabilizar ao aluno o acesso a diversidade textual que circula
socialmente e que, embora todos os componentes curriculares sejam, também,
responsabilizados a esta tarefa, cabe a nos, professores de lingua portuguesa,
vivenciar sistematicamente em nossas atividades didatico-pedagogicas.

Embora as novas orientacdes curriculares ja apontem para concepg¢des mais
significativas do ensino, as didaticas dos professores tém evidenciado herancas
historicas, em privilegiar, nas aulas do componente curricular de LP, um ensino
pautado na linearidade das regras, distantes dos contextos reais e do uso da prépria
lingua. Em outras palavras, o problema do ensino de lingua portuguesa em nosso
pais é fruto do tratamento inadequado que o texto vem recebendo como objeto de
ensino, onde se introduziu o texto como motivacdo sem mudar as formas de acesso,
as categorias de trabalho e as propostas analiticas (MARCUSCHI, 2008, p. 52).

Com base nessas e em outras constatacdes, fica evidente a necessidade de
uma educacdo que garanta, em linhas gerais, 0 exercicio da cidadania, o
desenvolvimento eficaz do uso da linguagem e o acesso a informagéo escrita com
autonomia. Para isso, 0 aluno precisara romper com o dilema histérico em se

perceber como usuario de uma lingua que ndo sabe falar/escrever e, em contra
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partida, o professor devera (re)significar seu lugar de fala, quase sempre exclusivo e
excludente, como detentor do saber (e/ou da palavra), o que tem determinado o
processo interlocutivo e fragilizado do processo de ensino-aprendizagem da lingua.

Todas essas consideracdes resultam no postulado de “que o ensino de lingua
deva dar-se através de textos” (MARCUSCHI, 2008, p.51), visto também que 0s
PCN de Lingua Portuguesa ja preconizam para o0 ensino da lingua “o acesso do
aluno ao universo dos textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a
interpreta-los” (BRASIL, 2001, p. 30). Mais especificamente, este trabalho precisa
ser feito em torno dos géneros.

Para Marcuschi (2008), um dos entraves para o ensino da lingua com base no
texto (producdo e compreensdo textual) reside nas préaticas pedagdgicas adotadas

pelos professores. O autor afirma que:

[...] o trabalho em lingua materna parte do enunciado e suas
condicBes de producdo para entender e bem produzir textos. Sem
esquecer a lingua, essa mudanca do foco iria do significante a
significacdo. Do enunciado a enunciacdo. Da palavra ao texto e
deste para toda a analise e producido de géneros textuais. E uma
forma de chamar a atencéo do aluno para a real funcdo da lingua na
vida diaria e nos seus modos de agir e interagir (MARCUSCHI, 2008,
pp. 52-53).

Essas reflexdes nos impulsionam a uma avaliacdo/auto-avaliacdo das
metodologias usadas para exploracdo dos aspectos linguisticos, tomando o texto-
género como objeto de ensino, ja que esse ndo tem um limite superior ou inferior
para exploracdo do estudo da lingua. Assim, para Marcuschi (2008) com base em

textos, pode-se trabalhar:

a) As questdes do desenvolvimento historico da lingua;

b) A lingua em seu funcionamento auténtico e ndo simulado;
c) As relacOes entre as diversas variantes linguisticas;

d) As relacbes entre fala e escrita no uso real da lingua;

e) A organizacdao fonolégica da lingua;

f) Os problemas morfolégicos em seus varios niveis;

g) O funcionamento e a definicdo de categorias gramaticais;
h) Os padrbes e a organizacéo de estruturas sintaticas;

i) A organizacao do léxico e a exploracdo do vocabulario;
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j) O funcionamento dos processos semanticos da lingua;

k) A organizacao das intengdes e dos processos pragmaticos;
) As estratégias de redacao e as questdes de estilo;

m) A progressao teméatica e a organizagédo topica;

n) A questéo da leitura e da compreenséo;

0) O treinamento do raciocinio e da argumentacao;

p) O estudo dos géneros textuais;

g) O treinamento da ampliacdo, reducéo e resumo de texto;

r) O estudo da pontuacao e da ortografia;

s) Os problemas residuais da alfabetizacao?.

Assim, esses aspectos elencados pelo autor constituem uma abordagem
didatica mais funcional para as praticas de ensino de Lingua Portuguesa que tem
como referéncia o texto e o “novo” tratamento que este devera recebe enquanto
objeto de ensino. Essas mudancas nao consistem apenas em considerar o estudo
superficial do texto em detrimento do ensino da gramatica, elas ressignificam todo o
trabalho em torno da linguagem, da leitura, da escrita e do proprio texto.

Como pode ser visto nos diferentes subitens elencados, € perfeitamente
possivel, no trabalho com texto, e em géneros especificos, abordar as questdes
gramaticais e de linguagem do fonema ao discurso. Neste trabalho, buscamos
relacionar os itens “p” “r’ e “s”, numa tentativa de trabalhar apectos linguisticos dos
géneros, no caso a ortografia, cujo desconhecimento caracteriza problemas
residuais de alfabetizacdo. Assim, ancoramos nossa proposta tanto nos estudos
tedricos sobre o texto e seus constituintes, como nas orientacdes curriculares que
preveem o trabalho com a andlise linguistica vinculada a producéo textual.

Feitas essas consideracdes, passamos a apresentacdo do género carta
pessoal, objeto concreto de trabalho com a producdo textual, com vistas ao

desenvolvimento do género e das questdes de ortografia.

% Cf. MARCUSCHI, 2008, pp. 51 - 52.
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2.3 O GENERO TEXTUAL “CARTA” E SEU PAPEL BASILAR NA FORMACAO
DE OUTROS GENEROS

Ao analisarmos, de forma geral, os géneros textuais, identificamos facilmente
caracteristicas afins entre eles. Por vezes, equivocadamente, classificamos
determinados géneros como sendo outros, devido a certas familiaridades entre os
textos, tanto nos seus aspectos formais quanto na fungéo social que a “lingua” se
legitima para estabelecer a comunicacdo através dos textos. ISso ocorre porque
restringimos o nosso olhar a uma definicdo trivial sobre os géneros, o que néo
implica dizer que essa padronizacao (historica, social, formal) ndo seja util para nos
inserirmos nas atividades comunicativas humanas, porém, incompletas, visto que
diversos fatores interferem nos atos de producdo verbal emergidos dos processos
de interacao dos sujeitos produtores nas atividades sociais.

Os estudos comprovam que “estamos submetidos a tal variedade de géneros
textuais, a ponto de sua identificagdo parecer difusa e aberta” (MARCUSCHI, 2008,
p. 154), mas, que embora esses sejam inumeros, ndo sao infinitos, apresentam
padrdes estaveis, histéricos, formais, funcionais, técnicos, etc; e “por outro lado € um
convite a escolhas, estilos, criatividade e variagao” (Idem, p. 154).

Esse paradigma difundido nos estudos dos géneros nos remete a outros
guestionamentos: Um género pode influenciar na criacdo de um novo género? A
flexibilidade nas estruturas dos géneros corresponde a um “novo” género ou apenas
uma variacao na estrutura do género ja existente?

Embasados nos argumentos de Bazerman (2005), onde o autor realiza um
estudo pontual do género carta, género este escolhido para aplicacdo e
sistematizacdo da proposta de intervencdo (vivenciada e sugerida pela presente
pesquisa), o autor destaca sua importancia historica e seu papel basilar na formacao
de novos géneros. As hipoteses levantadas por ele nos antecipam possiveis
respostas para as questdes apresentadas acima.

Gil et al. (2009) é outro estudo tedrico bastante relevante quanto ao género
carta, por considerar sua flexibilidade/variacdo e o surgimento de novos géneros a
partir de sua estrutura formal, relativamente estavel, sob o ponto de vista de seu
contetdo, estilo e composi¢cdo. Para as autoras, os diversos tipos de cartas
correspondem a variagdes da forma do género carta. Assim, o que para Bazerman

(2005) seria 0 novo género, para elas representam uma variagao do proprio género,
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0 que se justifica a partir da concepgéo Baktiniana em que 0s géneros se constituem
como “tipos relativamente estaveis de enunciado”.

Bakhtin (1997) afirma sobre o género carta:

Cumpre salientar de um modo especial a heterogeneidade dos
géneros do discurso (orais e escritos), que incluem indiferentemente:
a curta réplica do dialogo cotidiano (com a diversidade que este pode
apresentar conforme os temas, as situacdes e a composicdo de seus
protagonistas), o relato familiar, a carta (com suas variadas
formas), a ordem militar padronizada, em sua forma laconica e em
sua forma de ordem circunstanciada, o repertério bastante
diversificado dos documentos oficiais (em sua maioria padronizados),
0 universo das declaraces publicas (hum sentido amplo, as sociais,
as politicas) (BAKHTIN, 1997, p. 279 - 280) (Itdlico do autor, grifo
Nosso).

O uso desse género permite relacionarmos as questdes de fala e escrita pelo
valor hibrido que constitui a linguagem peculiar presente nos textos desse género,
uma espécie de articulacdo linguistica, o que para Marcuschi (2008) caracteriza-se
como um continuo de géneros, isto €, uma mescla destes na relacéo fala-escrita.

Neste sentido, temos ainda que:

Uma carta pessoal, um bilhete casual, um telefonema pessoal e uma
conversacao espontanea tém uma série de aspectos em comum que
tanto se revelam nas sele¢cdes morfossintaticas, como na natureza
do léxico e no grau de monitoramento da enuncia¢do. Sao géneros
comparaveis e apresentam tracos comuns que ndo necessariamente
precisam revelar-se na materialidade linguistica (MARCUSCHI, 2008,
p. 191).

Retomando os questionamentos apresentados no inicio desse subtitulo, numa
tentativa de responder as indagacbes e exemplifica-las com base no estudo do

género carta, remetemo-nos a Bazerman (2005) quando afirma que,

A carta, com sua comunicagédo direta entre dois individuos dentro de
uma relagéo especifica em circunstancias especificas (tudo que pode
ser comentado diretamente), parece ser um meio flexivel no qual
muitas das funcdes, relagbes e préticas institucionais podem se
desenvolver — tornando novos usos socialmente inteligiveis,
enquanto permite que a forma de comunicagdo caminhe em outras
direcdes (BAZERMAN, 2005, p. 83).
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O mesmo autor acrescenta que:

As cartas, comparadas a outros géneros, podem parecer simples por
serem tdo abertamente ligadas as relagfes sociais e a escritores e
leitores particulares, mas isso s6 significa que elas nos revelam clara
e explicitamente a sociedade que faz parte de toda escrita. Isso,
entretanto, pode ser a propria razdo por que as cartas tém sido tao
instrumentais na formacgéo de géneros mais especializados e menos
auto-interpretativos (BAZERMAN, 2005, p. 99).

O autor apresenta claramente a importancia do género textual “carta” e seu
processo evolutivo que estabelece e elabora novas situa¢cdes comunicativas, o que
reforca as questdes levantadas anteriormente quando defendemos a ideia de que os
géneros textuais, embora possuam uma identidade com estruturas fixas,
historicamente constituidas, sdo entidades dinamicas, plasticas, corporificadas.

Para melhor visualizarmos algumas possibilidades de flexibilidade e variacéao
do género “carta”, apresentamos, sinteticamente, no quadro abaixo, uma analise
comparativa entre as caracteristicas do género carta pessoal com as do género
carta empresarial/comercial, com o objetivo de confrontarmos suas caracteristicas
para melhor compreender o processo de “mutagdo” do género “carta”, o qual tem
gerado nos estudos académicos posicdes e conceitos variados quanto a

classificacao e categorizacdo do mesmo.

Quadro 2: Comparativo: carta empresarial/comercial vs. carta pessoal

Variedades de

Motivacéo

CARACTERISTICAS DO GENERO CARTA

carta Conteudo Estilo Verbal Composicéo
Frases A
o Obediéncia aos
. sintaticamente SV
Necessidade de completas principios da
transmitir, por pietas, linguagem culta
X selec¢éo lexical .
escrito, uma ; escrita, texto sem
cuidadosa,
. mensagem a um Temas . marcas de
Empresarial/ s L relativa ao )
. sujeito, com Institucionais, oralidade,
Comercial S campo de ~ .
quem se publicos. ~ estrutura padréo:
. atuacéo da X
mantém data, vocativo,
~ empresa. .
relacbes de . nucleo,
: Realizada por )
formalidade. . despedida,
meio de norma !
assinatura.
culta.
Necessidade de Menor rigor na Menor
transmitir, por organizagao obediéncia aos
escrito, uma sintatica das principios da
mensagem a um | Temas pessoais, frases, linguagem
Pessoal o . o >
sujeito, com privados. possibilidade de escrita, textos
guem se ocorréncia de com marca de
mantém, em frases sem oralidade, tanto

geral, relacdes

completude

nas recortadas
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de sintatica, sobre a
informalidade. selecdo lexical | modalidade culta,
variada, com quanto nas
girias e recortadas sobre
expressoes a modalidade
populares. popular, estrutura
Realizada em padréo: data,
norma culta ou | vocativo, ndcleo,
popular. despedida,
assinatura.

Fonte: Gil et al. (2009, p. 119 apud Cf. Silva, 1997).

Como observado no quadro acima, a carta teve uma funcéo basilar para o
surgimento de outros géneros, por exemplo, quando nos reportamos as novas
atividades humanas comunicativas, logo percebemos que muitos géneros textuais
surgiram tendo como base essa estrutura, veja-se o0 modelo dos e-mails (pessoais e
profissionais), dos telegramas, das mensagens de whatsapp, facebook, dos dialogos
pelas “salas de bate-papo” e etc.

Quando olhamos para estruturas textuais mais antigas, também encontramos
relacbes diretas com este género, que desde 0s tempos mais remotos no antigo
Oriente e na Grécia era o veiculo de comunicacdo mais estimado e necessario tanto
a ventilacdo dos conceitos filosoficos que surgiam, quando para a divulgacédo das
guestdes surgidas em torno da democracia que surgia a contento. A este respeito

Bazerman observa que:

“os primeiros comandos escritos ao lado de outros assuntos de
Estado — militares, administrativos ou politicos — foram feitos na
forma de cartas. As cartas forneciam a identificacdo de um autor e
audiéncia e, no periodo mais antigo, elas eram entregues por
mensageiro pessoal da autoridade — o qual, dizia-se, passava a
representar a propria presenga ou projecao(“parousia®) do emissor
(BAZERMAN, 2005, p. 83).

O valor histérico instituido ao género “carta” consiste em outra consideracao
plausivel para sua perpetuacdo, o que justifica a sua relevancia para o trabalho em
salas de aula. Ndo podemos negar aos estudantes o acesso a essas estruturas
textuais seculares que ocuparam, em determinado momento da histéria, um dos
principais meios de interacdo da linguagem escrita de valor documental e memorial
das antigas civilizacdes. No Brasil, por exemplo, a carta de Pero Vaz de Caminha,
gue é considerada o primeiro documento redigido no Brasil, € marco da literatura do

pais, além de registro historico de inestimavel importancia por revelar os varios lados
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e visbes, quer seja do ponto de vista do colonizador quanto do colonizado, a
depender do ponto de vista interpretativo.

O que nos interessa nessa analise comparativa ndo se reduz simplesmente
ao fato de defender que existe uma posicdo engessada sobre os aspectos de
classificacdo e nomenclatura desses textos, interessa-nos muito mais o estudo das
relacbes entre eles, os aspectos de interacdo da linguagem, o processo de
interlocugdo, a capacidade criadora e criativa utilizada pelo aluno/produtor, as
escolhas linguisticas e a relacdo do proprio género textual com a intencionalidade do
ato comunicativo.

Outros aspectos importantes a serem considerados no estudo/ensino deste
género textual sdo os fatores do livro didatico de lingua portuguesa do 7° ano do
ensino fundamental, ano foco de nossa investigacdo, apresentar em uma de suas
secdes uma proposta de trabalho para esse género textual. Também consideramos
o programa oficial de conteudos de Pernambuco para o componente curricular de
Lingua portuguesa — anos finais do ensino fundamental, que apresenta este género
textual como conteddo curricular necessario para o trabalho didatico nas turmas de
6° ao 9° anos, o que justifica nossa escolha quanto ao género textual Carta Pessoal

para elaboracéo e aplicacdo da proposta de nosso trabalho e pesquisa.

2.4 SEQUENCIA DIDATICA: um procedimento sisteméatico em torno do género

O advento das teorias sobre a importancia conferida ao texto para o trabalho
pedagoégico do professor de lingua portuguesa no pais gerou reflexdes tedricas
importantes e a criacdo de propostas/modelos didaticos que possibilitou uma melhor
articulacdo entre os eixos curriculares e a compreensdo do funcionamento da
propria lingua. Esse novo movimento metodoldgico altera as estruturas tradicionais
de ensino da linguagem e o ensino descontextualizado da graméatica deu lugar ao
texto, ou seja, ao estudo dos géneros textuais como pratica escolar, o que possibilita
gue o aluno faca uso dessas estruturas (géneros) em suas praticas sociais,
reconhecendo-os e relacionando-os nas diversas situacdes de comunicacao.

Para Schneuwly, Dolz e et. al. (2004), esses modelos didaticos precisam

responder simultaneamente as seguintes exigéncias:
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permitir o ensino da oralidade e da escrita a partir de um
encaminhamento, a um s6 tempo, semelhante e diferenciado; propor
uma concepg¢ao que englobe o conjunto da escolaridade obrigatoria;
centra-se, de fato, nas dimensdes textuais da expressdo oral e
escrita; oferece um material rico em textos de referéncia, escritos e
orais, nos quais os alunos possam inspirar-se para suas producdes;
ser modular, para permitir uma diferencia¢do do ensino; favorecer a
elaboracdo de projetos de classe (SCHNEUWLY; DOLZ e et. al.
2004, p. 81s).

A sistematizacdo dessas exigéncias representa uma metodologia de ensino
dos géneros textuais (orais e escritos) sugerida por Joaquim Dolz, Michéle Noverraz
e Bernard Schneuwly, e corresponde a uma sequéncia de procedimentos de carater
modular que articula os aspectos da oralidade e da escrita como eixos essenciais
para o ensino, possibilitando a criacdo de situacdes reais e concretas de producao
textual nos mais diversos géneros. Esse modelo didatico, que ja vem sendo utilizado
por alguns professores de portugués, ficou conhecido como Sequéncia Didatica e
tem como estrurura uma sequéncia de atividades organizadas em torno de um

género, conforme esquema a seguir:

Figura 1: Esquema da sequéncia didatica

| PRODUGAO

[ ¢

Apresentacdo | PRODUQ&O | (,'Méduloi“ (/Mé.dulo‘ tédulo)
da Situaggo e

Fonte: Schneuwly, Dolz et. al. (2004, p. 83).

O esquema acima é uma sintese da proposta de sequéncia didatica. De
acordo com nosso estudo, visualizamos que toda a metodologia sugerida pelos
autores, como um modelo bem definido e articulado que norteara o trabalho didatico

do professor, sua agéo pedagdgica, seu planejamento diario, a delimitacdo de tempo
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para vivéncia das atividades escolares, a retomada e/ou escolha das expectativas
de aprendizagem relevantes para a turma, com “a finalidade de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma
maneira mais adequada numa dada situagdo de comunicagdo.” (SCHNEUWLY,
DOOLZ e et. al. 2004, p. 83), serve para articular a dinamica entre a producéo do
estudantes, os signos liguisticos que comp®e tanto a sua cultura singular, quanto os
aspectos comunitarios de vivéncias e aprendizagens que escorrem para dentro dos
muros da escola.

Retomando o esquema didatico sugerido pelos autores que € composto por
guatro componentes (etapas) indispensaveis para sua vivéncia em sala de aula, o
professor deverd considerar, de forma mais detalhada, em cada um desses
momentos de seu planejamento as seguintes questdes: a primeira etapa da
proposta (apresentacédo da situacado) deve, necessariamente, apresentar aos alunos
o “projeto de comunicagao que sera realizado”, uma espécie de preparacédo para a
producédo inicial, “0 momento em que a turma constréi uma representagdo da
situagdo de comunicagdo e da atividade de linguagem a ser executada”
(SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, p. 84). Para isso, o professor devera conduzir a turma
a indicacbes que respondam aos seguintes questionamentos: Qual € o género que
sera abordado? A quem se dirige a producdo? Que forma assumira a producao?
Quem participara da producdo? Ainda, nesta etapa, deve-se fazer referéncias aos
contetudos, momento pelo qual todas as informacfes necessarias precisardo ser
fornecidas aos alunos, considerando o género escolhido, sugere-se que neste
momento sejam discutidos, coletivamente, 0s aspectos organizacionais e tematicos
do texto. Segundo Marcuschi, “é importante que nesta fase sejam apresentados a
exemplares do género a ser realizado” (MARCUSCHI, 2008, p. 215), assim o
professor podera levar outros textos do mesmo género para um contato mais direto
e mediar um debate sobre outros géneros que possuam caracteristicas comuns ao
género em estudo.

A segunda etapa, que consiste na primeira producédo textual do aluno néo se
deve, restritamente, visar a um unico fim, mas, como argumentamos anteriormente,
o texto, por exceléncia, devera favorecer e articular o trabalho didatico do professor
de lingua materna, e, de forma especifica, para este modelo didatico, segundo seu
idealizadores constituir-se como ponto preciso em que o professor pode investir

melhor nas “capacidades de que seus alunos ja dispdem e consequentemente, suas
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pontencialidades” (SCHNEUWLY, DOLZ e et. al. 2004, p. 86), ou seja, com base
naquilo que os alunos ja sabem define-se melhor aquilo que ele ainda precisa
aprender.

A terceira etapa, que €é constituida por médulos, visa trabalhar os problemas
identificados e com maior recorréncia na primeira producao textual dos alunos. Esse
planejamento estd condicionado a consepc¢do de avaliagcdo que assumimos para o
trabalho didatico neste formato, ja que tomamos como referéncia os acertos e erros
observados na producéo inicial do aluno e com base nestes, motivamos, modulamos
e adaptamos todo o trabalho desenvolvido e aqui dissertado. Assim, embora 0s
autores apresentem essa estrutura padrdo com trés médulos, cabe ao professor, de
acordo com o diagnéstico inicial “producao inicial”, rever a constituicdo dos médulos
de trabalho da sequéncia, visto que nesta etapa (mddulos) ajustamos as atividades
e 0s exercicios com “as possibilidades e dificuldades reais da turma”
(SCHINEUWLY, DOOLZ e et. al. 2004, p. 84), o que, possivelmente, sofrera
alteracado de mais ou menos modulos, dependendo dos problemas identificados na
primeira producao.

A quarta e ultima etapa da sequéncia didatica é a producao final, neste
momento de reescrita textual os alunos deverdo praticar as nocdes e 0s
instrumentos elaborados durante a vivéncia dos moédulos da sequéncia. Para os
autores “o aluno deve aprender que escrever €& (também) reescrever’
(SCHINEUWLY, DOOLZ € et. al. 2004, p. 94), neste sentido o aluno escritor adquire
no processo de producdo textual a ideia de maturacdo da escrita, ou seja, até
chegar a uma versao definitiva, este objeto (texto) deve ser retrabalhado, revisto e
refeito.

E importante ressaltar a relevancia dessa metodologia no ensino dos
géneros textuais ao longo de todos os anos do ensino fundamental, ja& que os
géneros textuais se constituem como formas de funcionamento da lingua e produtos
da interacdo social, portanto, devem ser aprendidos e praticados em contexto
escolar, garantindo ao aluno o acesso e o dominio dessas praticas de linguagem,
para que possam fazer uso em seus diversos contextos sociais.

Assim, além do papel mediador que o professor desempenha no processo
de producado textual, necessariamente deve criar situacdes reais de producao
desses textos por representarem unidades concretas do ensino e favorecerem a

atuacao discursiva dos alunos nas atividades formais e informais de comunicacéo, o
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gue requer do professor dedicagcdo quanto as suas escolhas e seu planejamento,
pois, para que haja a formacdo de bons produtores de textos, 0 processo
metodoldgico de ensino devera consolidar atencdes criteriosas, a escolha do género
textual a ser estudado e suas caracteristicas, aos conteudos e temas dos textos, as
qguestbes de analise linguisticas inerentes a lingua e a seu ensino e a avalicdo de

toda metodologia, 0 que € possivel através das sequéncias didaticas.

Figura 2: Esquema: Principios norteadores para sequéncia didatica

Considerar
as hipoteses
do aluno
Favorecer o
papel de nA - Desenvolver
mediadordo ~ Sequéncia a habilidade
professor didatica metacognitiv
nas etapas a
de aquisicdo
Favorecer a
interacdo

Fonte: Autor (2019).

O trabalho de producdo textual com base no modelo de sequéncia
didatica n&o constitui apenas etapas ou modulos a serem sequenciados durante
sua vivéncia em sala de aula, devendo representar um movimento dinamico de
producdo textual e interativo do estudo/ensino da lingua em que sdo mobilizados
alguns principios norteadores necessarios a sua formulacdo e conducéo para
garantir ao aluno os estimulos de refletir, discutir, construir, compreender e
avaliar suas producdes de texto e a propria lingua.

Feitas essas consideracdes com relacdo ao texto, enquanto objeto tedrico
e objeto de Ensino e tendo considerado especificamente o genero carta pessoal
e o0 procedimento da sequéncia didatica, passamos as discussdes sobre o

Ensino da ortografia.
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3 A ORTOGRAFIA: das implicacBes curriculares as praticas docentes

7

Diante das questfes tedricas apresentadas na secdo 2, € imperativo afirmar
gue o/os texto/géneros textuais se consolidaram como artefato indispensavel ao
ensino da lingua, embora algumas escolas ainda conduzam esse processo a uma
pratica de andlise que se esgota na identificacdo e classificacdo de categorias
gramaticais ou sintaticas (ANTUNES, 2010). As novas abordagens, que estao
ancoradas nos principios da linguistica textual, ultrapassam os “muros” da gramatica
para enxergar 0s aspectos da textualidade, o que implica dizer que “as
determinacbes gramaticais, por exemplo, isoladamente, s&o insuficientes”
(ANTUNES, 2010, p. 15).

Se, por um lado, essas novas perspectivas consolidam para o aluno
experiéncias comunicativas satisfatorias, por outro lado, ha uma marginalizacéo das
guestdes estruturais da lingua, que sdo indispensaveis para solucionar os problemas
gue venham surgir durante essas praticas de producao textual. Aqui referimo-nos as
guestdes referentes as convencOes da escrita, e de modo especifico a um dos
grandes tabus do ensino de lingua portuguesa — a ortografia.

A ortografia, tradicionalmente, representou para a escola um objeto de
conhecimento importante no ensino de lingua portuguesa, porém o tratamento dado
a este objeto restringia, ou ainda restringe, a mera repeticdo e memorizacdo da
escrita das palavras e das leis ortograficas do portugués brasileiro. Essa pratica de
ensino era comum nas escolas tendo em vista o modelo educacional vigente em
décadas passadas, onde o aluno era tido como sujeito passivo no processo de
ensino-aprendizagem.

Ao longo dos anos, com a consolidagdo de novas praticas de ensino, numa
visdo construtivista da educacao brasileira, o sujeito aprendiz (o aluno) passou a ser
compreendido como protagonista do seu proprio conhecimento, o que representou
mudancas significativas para o ensino, em especial para o ensino de lingua materna.

Neste contexto de mudancas:

O foco atual dos interesses linguisticos tem sido o uso da lingua, o
que é muito positivo. Tal enfoque, contudo, por vezes marginaliza
questdes estruturais que precisam ser compreendidas para
solucionar ou minimizar problemas que surjam nesse uso.”
(ROBERTO, 2016, p. 139).
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A énfase dada ao ensino, com foco no uso da lingua como interagéo,
representou significativamente uma melhora para que as praticas educativas
possibilitassem e incentivassem o aluno a uma producéo textual relevante para sua
vida em que suas experiéncias como escrevente lhe permitissem uma maior
competéncia comunicativa, por outro lado, esse distanciamento dos aspectos
estruturais da lingua reproduzem as préaticas de ensino, suportadas por uma visdo
equivocada dessa concepcao, pois as questdes referentes ao uso da lingua estédo
diretamente imbricadas nas questdes estruturais e gramaticais da propria lingua.

Para Silva et al. (2007), a escola tem um papel indispensavel e primordial na
condugédo de estratégias e métodos que possibilitem a escrita “certa” das palavras,
uma vez que a correcado ortografica tem representado em nossa sociedade e
principalmente no contexto escolar, um parametro para classificacdo dos
escreventes, de forma que os que ndo atendem a norma padrdo sao discriminados e
censurados pelos seus erros.

Segundo os autores, o ensino de ortografia € concebido pelo menos de trés
modos distintos, os quais, ao logo do tempo, se consolidaram, simultaneamente,
como meétodos no ensino da ortografia do portugués no Brasil, 0 que merece nossa
atencdo enquanto pesquisadores, ja que, embora alguns representem concepc¢des

ultrapassadas, ainda sédo utilizados como praticas de ensino em diversas escolas.

Quadro 3: Concepc¢des do ensino de ortografia

CONCEPCAO CARACTERIZACAO

O ensino de ortografia aconteceria mediante a
o repeticio e a memorizagdo das formas corretas da
Tradicional escrita das palavras com o auxilio de propostas de
atividades como: o ditado, a co6pia, o treino
ortogréafico e a memorizagdo de regras.

Deixa-se de ensinar as questbes referentes a
ortografia do portugués brasileiro e continua-se
assistematico cobrando a correcdo ortografica. Essa segunda
concepgao € tida como “progressista”.

A escola deve ensinar ortografia, mas tratando-a
como um objeto de reflexdo, onde o aluno, com
Reflexivo auxilio do professor, devera compreender os casos
regulares (aqueles que tém regras) da norma
ortografica e memorizar, apenas, 0s irregulares
(agqueles que nao tém regras).

Fonte: Autor (2019).

Auséncia de ensino / Ensino
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Quando analisamos a caracterizacdo de cada uma dessas concepcoes
percebemos que, comparado a outros aspectos do ensino de lingua portuguesa,
temos caminhado a passos lentos quanto a evolugcdo do ensino de ortografia, pois
parece inegavel a predominancia das duas primeiras concepc¢des nas préaticas dos
professores, o que sinaliza uma grande fragilidade na formacéo profissional (inicial e
continuada), que tem desvirtuado as diversas pesquisas e orientacdes curriculares
no tocante ao ensino de lingua materna ao tratar das questdes referentes as
estruturas da lingua como desnecessarias ou simplesmente restritivas a regras e a
memorizacao.

Mediante esse contexto didatico pedagdgico, nossas reflexbes tém buscado
orientacdo em diversos caminhos para garantir uma melhor compreenséo sobre o
assunto, estamos diante de questbes tedricas e praticas que, de certo modo, tém
comprometido o ensino de lingua portuguesa no pais. Tomemos como exemplo, a
abordagem sobre o letramento na escola considerando a importancia do ensino da
leitura e da escrita em seus usos e fungbes sociais, 0 que caracterizou,
genericamente, para alguns professores e sistemas educacionais o apagamento do
processo de apropriacdo da escrita ou, segundo Magda Soares (2003), na
“‘desinvencao da alfabetizagao”.

O mesmo tem ocorrido com o ensino de ortografia, a escola vem negando
uma sistematicidade dessas expectativas de aprendizagens em seus curriculos,
justificando-a com um posicionamento arbitrario em considerar que apenas as
praticas de leitura e escrita e o contato direto com a variedade de géneros textuais
garantem ao aluno o dominio consciente e reflexivo das normas e leis ortograficas.

Quando nos posicionamos a favor de um ensino mais sistematico da
ortografia em nossas escolas ndo implica dizer que “negamos a importancia de
praticas de leitura e de producdes de diferentes géneros textuais em sala de aula”
(SILVA et al. 2007, p. 65), nem tampouco restringimos a ideia de que uma boa
producédo textual apenas aconteca quando o aluno jA domine a escrita correta das
palavras.

A ideia aqui apresentada busca equilibrar no ensino de lingua portuguesa
algumas teorias relativas a aprendizagem da lingua, consolidando uma metodologia
do trabalho didatico onde o ensino das convencdes da escrita (ortografia) aconteca

mediante as praticas de uso da lingua (texto), em um movimento didatico que
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mobilize o aluno a refletir sobre o processo sistematico e gramatical de nossa lingua
nas mais variadas atividades comunicativas.

Primeiramente, precisa estar claro, para nds, educadores e pesquisadores
desta area, a distinta natureza do sistema oral e do sistema escrito de nossa lingua,
enquanto este € uma invenc¢ao criada pelo homem, construido artificialmente como
produto cultural, aquele é concebido naturalmente pelos sujeitos. Isto ndo implica
dizer que ambos nao tenham relacdes entre si, ja que a escrita foi desenvolvida
inicialmente como representacdo da linguagem oral. Porém, segundo Roberto,

seguindo esta premissa:

Ha, entretanto, diferencas que precisam ser consideradas e que nos
levam a perceber que a relagdo entre ambas é complexa. Dada a
existéncia de diferencas de forma, diferencas de funcéo e diferencas
na maneira de representacdo, nao ha como conceber que ambas as
formas de comunicacdo se desenvolvam da mesma maneira
(ROBERTO, 2016, p.140).

Isso nos remete a complexidade em estabelecer as relagdes entre o oral e 0
escrito, principalmente quando estamos tratando de questdes referentes ao ensino,
ja que cada sistema se desenvolve de maneira distinta um do outro, 0 que precisa
ser considerado no processo de ensino e no processo de aprendizagem tambéem.
Contudo, faz-se necessario considerar, igualmente, outras abordagens no tocante a
essa relacéo, para que possamos perceber a evolugdo do nosso sistema de escrita,
bem como as didaticas que respondem a essas teorias.

Como base nos estudos de Nunes e Bryant (2014), ha dois pontos de vista
gue merecem ser considerados quando nos referimos as relacdes entre a lingua oral

e a lingua escrita. Vejamos o quadro sintese abaixo:

Quadro 4: Dois pontos de vista sobre a rela¢des entre lingua oral e lingua escrita

NOTACIONAL A ESCRITA COMO LINGUA ESCRITA
1. A escrita € vista como instrumento | 1. A lingua escrita € um sistema com suas
grafico para a transcri¢éo do discurso, ou regras préprias para representar significados,
seja, palavras escritas sdo e ndo apenas como regras para representar
representacdes de palavras faladas. 0s sons da lingua oral.

2. A ortografia € concebida como um | 2. As palavras ndo sdo unidades fonoldgicas:
sistema notacional, isto €, como artefatos sdo unidades morfolégicas e gramaticais. 1sso
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que permitem que a lingua oral seja significa que, ao escrever, ndo fazemos uma

transformada em cdédigo, gravada, simples representacbes de sons, mas

transportada e reproduzida de forma representamos unidades linguisticas cuja

sistematica. definicAo depende da estrutura profunda da
lingua.

3. As criangcas devem aprender como a | 3. Os sons que ouvimos na lingua oral e as letras
ortografia representa a lingua que elas gue vemos nhas paginas sao apenas a
falam para aprenderem a ler e escrever. superficie do sistema da lingua. As

representacoes superficiais expressam
significados que s8o parte da estrutura
profunda da lingua.

Fonte: Autor (2019).

Nesta perspectiva, € possivel afirmar que escrever € uma competéncia cujo
aprendizado necessita do dominio de certas habilidades, competéncias
comunicativas e ativacdo de conhecimentos linguisticos, enciclopédicos, textuais e
interacionais (FERRAREZI Jr.; CARVALHO, 2015; KOCH; ELIAS, 2015; ANTUNES,
2016):

Quadro 5: Competéncias solicitadas aos alunos no processo de escrita

AUTOR (ES) COMPETENCIAS

Para autoria (a escrita é fonte enunciadora — alguém assume a condic&o de ser
autor de um dizer);

Para interacdo (a escrita é lugar de encontro entre autor e leitor: para quem se
escreve, com quem se esta interagindo, quem vai ter um encontro marcado com
0 texto que se escreve);

Para a escrita de textos (a linguagem € uma atividade social com textualidade e
critérios que definem seu funcionamento como atividade comunicativa);

Antunes (2016) | Para funcionalidade comunicativa (a escrita € uma acdo de linguagem, uma
atividade funcional com finalidade, intencdo, propdésito comunicativo);

Para adequacédo contextual (a escrita esta inserida em uma pratica social e esta
sujeita as convencdes de um determinado género textual);

Ligadas a escrita do mundo virtual (a escrita ultrapassou os limites
convencionais do papel ou dos suportes ligados a imprensa);

Ligadas a escrita como atividade representativa das sociedades como um maior
grau de letramento (a escrita € levada a condicdo de necessidade social, € uma
exigéncia para a inclusao social).

Para ativar os conhecimentos linguisticos, pois escrever exige do escritor
conhecimento de:
A) Ortografia — recurso que contribui para uma imagem positiva do
aluno/produtor textual e demonstra:
i) Atitude colaborativa do escritor para evitar problemas no plano da
comunicacao;
i) Atencéo e consideracao dispensada ao leitor.
B) Acentuacdo grafica — recurso que funciona como mais um
sinalizador de produc¢éo de sentido;
C) Gramatica = pontuac@o: marca 0S contornos entonacionais, 0S
deslocamentos sintaticos. Os sinais de pontuagdo sdo “marcas do ritmo da
escrita” (visdo textual-discursiva);

Koch e Elias D) Léxico de sua lingua — é preciso entender um conjunto de recursos
(2015) gue incluem os processos disponiveis na lingua para a construcdo de
palavras.

o Para ativar os conhecimentos enciclopédicos (sdo adquiridos ao
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longo em vivéncias e experiéncias variadas);

o Para ativar os conhecimentos de textos (plano composicional,
conteudo tematico, estilo, funcao, suporte de veiculagao);
o Para ativar os conhecimentos interacionais (modelos cognitivos

gue o aluno tem sobre praticas interacionais diversas histérica e culturalmente
constituidas). Eles contribuem para a configuracao da intengdo, objetivo ou
proposito pretendido.

Fonte: Antunes (2016, p. 13-15); Koch e Elias (2015, p. 37-60).

Analisando os quadros 3 e 4 fica evidente que as atividades de produgé&o
textual precisam ser planejadas visando atender as necessidades dos educados
guanto ao desenvolvimento das competéncias necessarias para uma experiéncia
exitosa de linguagem escrita, a qual ocorre dentro e fora da sala de aula, pois

SOmMos seres sociais e a linguagem € uma acao diaria da vida humana:

Linguagem aqui se entende, no fundamental, como acgéo
interindividual orientada por uma finalidade especifica, um processo
de interagdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos
diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua
histéria. Os homens e as mulheres interagem pela linguagem tanto
numa conversa informal, entre amigos ou na redacdo de uma carta
pessoal, quanto na producdo de uma crbnica, uma novela, um
poema, um relatorio profissional”. (BRASIL, 1998, p. 20).

As competéncias que precisam ser mobilizadas pelos educandos no momento
da producdo textual ndo sdo habilidades natas e exclusivas para poucos
privilegiados que nascem com o dom da escrita; ao contrario, elas precisam ser
desenvolvidas em sala de aula. Diante deste cenario desafiador, surge a pergunta:
Quais praticas pedagogicas possibilitam o desenvolvimento de tais competéncias?

Para tentar responder, listaremos as atividades elencadas por Antunes:

Atividades que possibilitem a reflexdo e analise (antes e durante) o
proprio processo de escrita observando pressupostos, relagdes com
a oralidade, condic¢Oes de efetivacéo, e convengoes;

Préaticas de textos planejados e revisados. A autora sugere que 0S
professores adotem a pratica sistematica de rascunho, versdo ainda
nao definitiva, revisdo do texto do dia anterior.

Explicitagdo por parte do professor das condigbes de produgéo e
circulacdo dos textos que serdo produzidos pelos educandos: tema
gue sera desenvolvido; objetivos da escrita (“para que®); destinatario
(“para quem”); contexto de circulagdo do texto (escola, meio
académico, familia, etc.); suporte de veiculagdo (jornal, faixa, folheto,
folder, revista, cartaz, etc.); género textual (carta, e-mail, convite,
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aviso, anuncio, noticia, etc.); registro da linguagem (formal ou
informal) (ANTUNES,M 2016, p. 18).

Além destas que a citacdo referencia, preste-se atencdo a realizacao
constante da atividade de producdo tendo em vista que € um processo acumulativo
de experiéncias, pois “s6 se aprende a escrever, escrevendo® (ANTUNES, 20186,
p.18).

3.1 A ORTOGRAFIA NO CONTEXTO DA ANALISE LINGUISTICA

Nos Parametros Curriculars Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 2007),
0 ensino de lingua portuguesa se ancora em trés pilares: leitura, escrita e analise
linguistica. No que concerne a pratica de reflexdo sobre a lingua, o PCN de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental considera que a atividade de analise
linguistica refere-se a reflexdo sobre pensar e falar a préopria linguagem, o que
possibilita uma melhor capacidade de produzir e interpretar textos em situacdes de
comunicacao escrita e oral.

Dentro desse grande eixo andlise linguistica, encontramos a ortografia, que
€ um dos focos de nosso interesse. O seu ensino esta concomitantemente ligado
aos processos de alfabetizacdo e da compreensdo que se tem sobre as relacbes
entre a lingua oral e a lingua escrita e é nesta perspectiva que pretendemos aborda-
la adiante.

Embora os curriculos formais e as orientacdes curriculares nacionais
apresentem uma estruturacado coerente dos eixos curriculares e de suas articulacdes
para o trabalho com a linguagem na escola, na pratica, ndo conseguimos alcancar,
ainda, um trabalho sistemético que consolide e articule esses eixos curriculares
abordando, sistematizando e consolidando as expectativas de aprendizagem para

cada ano/ciclo.

3 O destaque em negrito foi feito pela prépria autora e revela que ndo ha possibilidade do aluno
desenvolver as competéncias de escrita se as praticas de producdes textuais ndo forem atividades
frequentes em sala de aula. Portanto, € necessério que o docente planeje e conduza o processo de
escrita, pois seria injusto deixar o aprendiz sozinho nesta tarefa, uma vez que, 0s escritores
profissionais contam com auxilio de revisores, coordenadores editoriais, entre outros.
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Segundo os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa para Ensino
Fundamental e Médio do Estado de Pernambuco, os curriculos escolares devem ser
estruturados e organizados em seis eixos curriculares (Apropriagdo do Sistema
Alfabético, Andlise Linguistica®, Oralidade, Leitura, Letramento Literario, Escrita).
Essa organizagdo ndo consiste apenas em mudancgas estruturais dos eixos e das
expectativas de aprendizagens, é, sobretudo, um “deslocamento, para segundo
plano, daquilo que tradicionalmente constituiu o ensino de Portugués nas escolas
brasileiras, pelo menos até a década de 70” (PERNAMBUCO, 2012, p.15).

Diante destas questdes, o estado de Pernambuco apresenta como estrutura
formal do curriculo, “uma categoria organizadora das praticas de linguagem”
(PERNAMBUCO, 2012, p.17), que posiciona em sentidos verticais e horizontais os
eixos curriculares, orientando uma integracdo e contextualizacdo dos conhecimentos
e saberes comuns ao componente curricular de Lingua Portuguesa e entre 0s eixos

do curriculo. Veja o modelo a seguir:

Figura 3: Estruturacdo dos eixos curriculares de lingua portuguesa

Apropriacdo do Sistema Alfabético
Oralidade

Leitura

Analise
Linguistica

Letramento Literario

Escrita

Fonte: Parametros para Educac¢éo Béasica do Estado de Pernambuco (2012).

Ao observar essa organizacao e considerar as diversas questdes discutidas
ao logo das secdes teodricas desta pesquisa, possivelmente retomaremos o0s
contrapontos importantes, ja que, como dito anteriormente, esse deslocamento do
eixo de andlise linguistica, ndo implica apenas numa mera posicdo da organizacao

curricular, pois, além de romper com o tradicional ensino “reducionista do estudo da

* Assumimos como conceito de andlise linguistica o trabalho com a gramética numa perspectiva
reflexiva, onde os aspectos do ensino metalinguistico é sobreposto por um ensino epilinguistico, ou
seja, um ensino centrado na analise da funcionalidade dos elementos linguisticos em vista do
discurso (PERNAMBUCO, 2012, p. 40).
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palavra e da frase descontextualizadas” (ANTUNES, 2003, p.19), essa posigao
também implica numa articulacdo do trabalho didatico em que as expectativas de
aprendizagem do eixo de andlise linguistica devem perpassar todas as praticas de
oralidade, leitura e escrita, uma vez que “a escola n&do deve ter outra pretensao
sendo chegar aos usos sociais da lingua, na forma em que acontece no dia a dia da
vida das pessoas” (ANTUNES, 2003, p.108-109).

Toda essa discussao incide em um aprofundamento sobre as praticas de
producéo textual em sala de aula e consequentemente no desenvolvimento mais
amplo das capacidades cognitivas e de dominio das estruturas formais (tais como os

aspectos ortograficos) da lingua Portuguesa.

3.2 ORTOGRAFIA: o que as criangas ndo sabem quando erram?

Durante muito tempo, os erros ortograficos cometidos pelos estudantes eram
considerados “deficiéncias” a serem “corrigidas” através de aplicagao de regras e
memorizacdo. Mas esse cenario comecou a mudar a partir do momento em que se
pensou neles como indicativos de um trabalho reflexivo a ser feito. Um estudioso
dessas questdes afirma que “os erros também sdo bons guias para o conhecimento
de aspectos da lingua [...], podem (ou devem) ser divididos em categorias [...] (e)
sdo resultado de tentativas de acertar” (POSSENTI 2011, p. 51). Quanto as
categorias envolvidas nos erros, Nobrega (2013) traz um estudo expressivo que no
possibilita organizar os erros dos estudantes para fazer intervencdes pontuais. Sao
eles: a) interferéncia da variedade linguistica falada pela crianca; b) regularidades
contextuais; c) regularidades morfologicas; d) o uso de grafemas que representam
consoantes em que ha oposicao entre surdas e sonoras.

Quanto a interferéncia da variedade linguistica falada pela crianca no
processo de alfabetizacéo, a autora acredita na escrita sendo a transcri¢cao da fala, o
gue se arrasta por diversos anos de escolaridade, levando-a, por exemplo, a: trocar
o E por | (pente-penti), trocar o O por U (aquilo-aquilu), reduzir o ditongo (peixe-
pexe), omitir o R no final de palavras (falar-fala), omitir o plural redundante (os
meninos- 0S menino), entre outras tentativas de aproximacdo da escrita com a
oralidade (CASTILHO, 1998 apud NOBREGA, 2013).
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Quanto as regularidades contextuais, as criancas consideram a hipétese
silabica como mote para a escrita, no entanto ha outros aspectos contextuais que
desencadeiam variacdes como: a) a posi¢ao do grafema na palavra (xicara, exame,
excelente, taxi); b) a vizinhanga do grafema na palavra (o fonema /j/ em gilete, jeito).
Do mesmo modo que hé& regularidadades, h& irregularidades (o que os PCNs
chamam de ‘“regrados” e “ndo regrados”, respectivamente) neste caso, vai-se
encontrar a explicacdo na etimologia da palavra, por exemplo, tratamento bucal (de
boca) vem de bucca, palavra latina.

Quanto as regularidades morfologicas, NOobrega (2013) retoma os trabalhos
de llari (2013) analisando de acordo com: a) dimensao fonolégica, demonstrando
que, ha davida, por exemplo, entre 0 —&0 e —am, 0 que pode ser sanada através da
reflexdo sobre a posicdo da silaba tonica (falaram/paroxitona- falardo/oxitona); b)
dimensdo morfolégica, mostrando que ha o estudo baseado na composicdo das
palavras em “margens”. esquerda (prefixos), nucleo (radical) e direita (sufixos e
desinéncias). Os prefixos, sufixos e desinéncias trariam mais indicativos de reflexao
de escrita, ja que se referem ao inventario aberto (substantivos, adjetivos e verbos);
c) dimensao sintatica quando ha ligacdo com os conhecimentos ligados ao eixo
sintagmatico (horizontal) das sentencas, cuja escrita/organizacdo pode modificar de
acordo com a posicao, considerando as concordancias (O namorado e a namorada
chegaram/ Chegou o namorado e a namorada/ Chegaram o namorado e a
namorada); d) dimensdo semantica na qual ha reflexdes quanto as palavras
homéfonas- heterograficas (sem/cem), homografas- heterofénicas (gosto [6]/gosto
[6]), parbnimas (despensa/dispensa). e) dimensao grafica, cuja descri¢cdo indica que
h& andlise de segmentacdo e acentuacdo em palavras. Naquela, hipossegmentacéo
(juncdo indevida: apartir) e hipersegmentacdo (separacdo indevida: em baixo);
nesta, os desvios de acentuacdo, a maioria, em palavras paroxitonas, sao
explicadas por Possenti da senguinte maneira: “Como as palavras do portugués, em
sua maioria absoluta, sdo paroxitonas [...], ndo recebem acento grafico. Ou seja, se
alguém escrevesse todas as palavras da lingua e ndo acentuasse nenhuma, erraria
pouco” (POSSENTI, 2011, p. 52).

Quanto ao uso de grafemas que representam consoantes em que ha

oposicéo entre surdas e sonoras, o fenébmeno ocorre nos seguintes pares:
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Quadro 6: Pares de fonemas distinto pelo traco de sonoridade

Fonemas surdos Fonemas sonoros
e/ /bf
t/ fdf
/k/ fgf
/i v/
/s/ /z/
i5/ /z/

Fonte: Nobrega (2013), p. 76

Essa troca pode ser explicada da seguinte maneira:

[...] pela necessidade que as criangas tém de oralizar o texto quando
aprendem a escrever: precisam ler escrever em voz alta. Porém, ao
sussurrar enquanto grafam, perdem as pistas acusticas ou sonoras
que permitem identificar se o fonema é surdo ou sonoro. A medida
gque se familiarizam com a linguagem escrita e ganham fluéncia para
ler e escrever, as criangcas passam a ser orientadas pelo olho e ndo
pelo ouvido, reduzindo muito esse tipo de erro, que tende a
desaparecer (NOBREGA, 2013, pp.77-78).

Embora as criancas ja tenham dominio dos sons da variedade dialetal que
estdo inseridas, possuem essa dificuldade no processo de alfabetizacdo, mas, em
alguns casos, esse desvio permanece por varios anos de escolaridade,
necessitando de intervencéao.

Além dos aspectos discutidos, Nobrega (2013) ainda trata, de forma sucinta,
da translineacdo (quando se separa uma palavra no final da linha por ndo caber,
ocasionando, as vezes, erros) e da hipercorrecdo (0 estudante aplica uma regra
conhecida a um caso inadequado: vassoura — professoura).

Esses aspectos ndo esgotam as possibilidades de reflexdo dos erros
cometidos pelos estudantes, pois outros podem surgir de acordo com as analises e
0 importante € que o0s erros sejam detectados e que seja feita intervencdo em
duplas, grupos e 0s casos mais recorrentes, coletivamente, para que se construam

hipéteses e ressignifiguem a escrita.
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3.3 O ENSINO DA ORTOGRAFIA NA ESCOLA: o papel do diagnostico

Conforme j& antecipado, nos serviremos de uma sequéncia didatica para o
desenvolvimento de atividade interventiva com o género carta pessoal. A partir do
trabalho com este género, mobilizaremos o estudo das questbes ortograficas no
género, num dos modulos. Como base para este trabalho, realizaremos uma
producdo inicial, com o papel de diagnosticar as dificuldades mostradas na escrita
das criancas, tanto em relacdo ao género, quanto em relacdo as questdes
ortograficas.

Sobre as questdes ortograficas, nos basearemos num modelo proposto por
Noébrega (2013), que nos possibilita quantificar e interpretar os erros ortograficos. A
diagnose tem a importante funcdo de regular o planejamento. Como este autor

afirma;

Uma proposta de ensino orientada para promover aprendizagem
significativa devera engajar-se para que 0S novos conteudos se
incorporem as estruturas cognitivas do aprendiz de modo néo
arbitrario. Tal concepcdo de ensino-aprendizagem confere a
avaliacdo inicial uma funcdo reguladora do planejamento, j4 que a
identificacdo dos saberes dos alunos pautara a selecdo das
expectativas de aprendizagem, bem como a elaboracdo da
sequéncia de atividades a ser desenvolvida em sala (NOBREGA,
2013, p. 87).

Inspirados no que Nobrega (2013) apresenta, nortearemos N0OSSO primeiro
planejamento (avaliacdo inicial/diagnéstica), garantindo em nossa proposta, tanto
investigativa quanto interventiva, um carater contextualizado para o ensino dos
aspectos gramaticais e ao mesmo tempo reflexivo do ensino de ortografia. Assim, &
possivel “extrair informagdes dos textos produzidos pelos alunos a respeito do que
sabem ou precisam aprender sobre ortografia” (Idem, 2013, p.91).

A tipologia de erros sugerida por Nébrega (2013) simplifica a realizagdo do
trabalho diagndstico (interpretacdo dos erros ortograficos cometidos pelos alunos) e
o planejamento da proposta de intervencéo, permitindo um mapeamento global e ao
mesmo tempo minucioso de cada aluno e de toda a turma.

O quadro abaixo apresenta a tipologia de erros que iremos adotar para nossa

diagnose o0 que nos permite identificar as categorias gerais da natureza dos devios
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ortograficos (interferéncia da fala, regularidades contextuais, oposi¢cao surda/sonora,

representacdo de silabas ndo candnicas, irregularidades, segmentacdo, acentuagao

gréfica), bem como alguns tdpicos especificos.

Quadro 7: Grade de indicadores de avaliagdo para diagndstico ortografico

DIAGNOSTICO ORTOGRAFICO

INDICADORES PARA A AVALIACAO

ALUNOS

e Interferéncia da fala

01

02

03...

Troca do -E > -1

Troca do -O > -U

Trocade M >1ou U-; N> 1 ou U em final de silaba

Troca de -L > -U (semivocalizacdo em final de silaba ou de palavra)

Troca de L/LH

Troca de -AM > -AO

Reducéao de proparoxitona

Reducéao de gertndio -NDO > NO

Reducédo de ditongo nasal e desnasalizacao -AM > -O; -EM > -E

Reducéo de ditongo Al> -A; El > -E; OU > -O

Omissao de -S em final de palavras

Omissao de -R em final de palavras

Ditongacao em silabas travadas por /s/ (acréscimo de -i-)

Acréscimo de -I- em silaba travada (terminada em consoante)

e Regularidades contextuais

01

02

03...

CIC

CIQU

G/GU/]

Omissao de marca de nasalidade (til, M ou N)

Acréscimo de marca de nasalidade (til, M ou N)

M/N (indice de nasalidade)

R/RR

SISS

e Irregularidades (desconhecimento da origem etimoldgica)

01

02

03...

-E- > -I- no radical

-O- > -U- no radical

C/C/SISSISC/XC em contextos arbitrarios

CH/X em contextos arbitrarios

C/QU em contextos arbitrarios
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G/J em contexto arbitrarios

L/U no radical

S/Z/X em contextos arbitrarios

Omisséao ou acréscimo de H inicial

e Desconsiderar o contexto seméantico na selecédo de palavras em 01 02 03...
gue harelacbes fonéticas e gréaficas
Palavras homéfonas-heterograficas
Palavras parénimas
e Segmentacado 01 02 03...
Hipossegmentacéo
Hipersegmentacao
e Acentuacdo gréfica 01 02 03...
Proparoxitona
Oxitonas e paroxitonas
Monossilabos ténicos
Nas vogais tonicas | e U de oxitonas e paroxitonas, antecedidas de uma
vogal com a qual ndo formem ditongo e sem ser seguidas de NH
e Oposicdo surda/sonora (ou outras trocas) 01 02 03...
P/B
T/D
FIV
C-QUI/G
CH-X/G-J
Trocas envolvendo posterioriza¢@o ou anteriorizagédo
e Representacdo de silabas n&o canbnicas 01 02 03...

Omissao de consoante liquida do ataque ou da consoante da coda

Substituicdo da consoante liquida do ataque ou da consoante da coda

Inversédo da consoante liquida do ataque ou da consoante da coda

Omissao do H que compde digrafos

Translineagdo inadequada

Fonte: Nobrega (2013), p. 92 a 94.

Como podemos observar, no quadro acima, temos uma tipologia de erros

com um panorama significativo dos topicos ortograficos a serem observados e

avaliados nas producbes dos alunos. Porém, ha de se considerar que, para a

realizacdo desta avaliacdo, o professor devera mobilizar outros conhecimentos

sobre as estruturas das palavras, o que lhes assegura maior critério na interpretacéo

das ocorréncias (erros ortograficos) cometidas pelos alunos.

Sendo essas
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informagbes o ponto de partida desta etapa investigativa, o professor “para
reconhecer o tipo de erro com rigor, pode ser Util comecar identificando a operagéo
realizada pelo aluno: houve omissao, acréscimo, substituicdo ou inversdo de algum
grafema?” (Ibidem, 2013, p. 95).

Considerando esses novos aspectos e para facilitar o trabalho, criamos um
quadro sintese, tendo como referéncia os critérios estabelecidos por Nébrega
(2013), para apresentacdo dos aspectos estruturais e categéricos das palavras que
nos ajudardo a enquadrar os erros ortograficos dos alunos e incorpora-los a planilha

de tipologia de erros adotadas por este peqiusador para o desenvolvimento deste

trabalho. Veja o quadro a seguir:

Quadro 8: Sintese

: aspectos estruturais e categoéricos dos possiveis erros ortograficos

ASPECTOS - ~
ESTRUTURAIS OCORRENCIA OBSERVACOES
O tipo de fonema representado pelo | Omissao, acréscimo,
Classificagdo do tipo | grafema que foi empregado incorretamente | substituicdo ou inversao
de fonema trata-se de uma vogal, uma semivogal ou | do grafema.

uma consoante?

Localizacéo da

posicdo do grafema

(0] grafema quando empregado
incorretamente na palavra: esta no inicio, no
final ou em seu interior? Devendo
considerar, ainda, que grafemas vém antes
ou depois dele?

Ocorréncias dos erros em
contextos regulares e
irregulares, que no
segundo caso implica no
desconhecimento da
origem da palavra.

Caracterizagdo do tipo
de silaba

A silaba em que ocorre o erro € canbnica
(formada por uma consoante e uma vogal —
CV) ou é uma silaba ndo canbnica
(constituida por outros padrbées sildbicos —
CCV, CVC etc.)? Trata-se de uma silaba
atona ou ténica?

As silabas ndo canbnicas
sd0 mais sujeitas a
incidéncia de fendbmenos
de variagdo linguistica,
assim como as atonas.

A que classe gramatical pertence a palavra | Quando o erro tiver
que se localiza o erro? O erro ocorre no | ocorrido  nas margens,
radical ou nas margens? possivelmente teremos
Identificac&o da regularidades morfolégicas
classe gramatical (prefixos, sufixos,
desinéncias), que
escrevem-se sempre da
mesma maneira.
Verificagao de | H4 alguma palavra que, mesmo sem erro | Uso de palavras

palavras sem desvios
ortogréficos e fora de
contexto semantico

ortograficos, ndo se ajusta semanticamente
ao contexto em que foi empregada?

homaofonas ou parénimas.

FONTE: Elaborada pelo autor com base nos estudos de NOBREGA (2013).
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E, acrescentado ainda, como sugest&o, que se compute apenas uma vez o
erro ortografico cometido em uma mesma palavra registrado em um mesmo texto e
palavra de uma mesma familia (raiz etimoldgica), ja quando o desvio ortogréafico
acontecer no radical devera ser computado apenas uma vez, mas caso 0s desvios

estejam nas margens computa-se todas as ocorréncias distintas que se encontre.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS: os caminhos da pesquisa

Entendemos que uma pesugisa exige um campo metodologico que é o
caminho do pensamento e a prética exercida na abordagem da realidade. Quanto a
abordagem metodolégica, adotamos a abordagem quali-quantitativa, pois, por um
lado, no aspecto qualitativo, percebemos que “formular hipoteses e classificar a
relacdo entre as variaveis para garantir a precisdo dos resultados, evitando
contradigdes no processo de analise e interpretacdo” (PRODANOV, 2013, p. 70), e
ao mesmo tempo reconhecendo que ha um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado e diz respeito ao modo como o0s sujeitos desta pesquisa vivenciam suas
realidades e criam suas cosmovisdes e 0 quanto 0s signos linguisticos estédo
presentes nessas variagoes.

Ainda circunscrito ao ambito da abordagem qualitativa, realizamos um estudo
descritivo, da “relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo
indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser
traduzido em numeros” (PRODANOQV, 2013, p. 70). Porém, considerando a natureza
dos erros ortograficos (interferéncia da fala, regularidades contextuais, oposicao
surda/sonora, representacdo de silabas ndo canbnicas, irregularidades,
segmentacdo, acentuacdo grafica) e suas possiveis previsbes, utilizamos uma
metodologia, do ponto de vista dos procedimentos técnicos, de pesquisa-acao
(PRODANOQV, 2013), pela necessidade de desenvolver um trabalho cooperativo e
interventivo da realidade dos fatos observados no campo empirico de pesquisa, 0
gue vem a configurar o aspecto quantitativo da nossa pesquisa que relacionara o
contexto de observacao, de interacao e de descoberta.

Para a realizacdo desta pesquisa seguiremos alguns principios éticos
norteadores da nossa abodagem, pois, 0s sujeitos implicados em nosso campo de
observacéao terdo direitos fundamentais da pesquisa garantidos. Sao esses direitos
éticos 0s seguintes: a apresentacdo do pesquisador ao campo de pesquisa e aos
sujeitos pertencentes a esse campo; a apresentacao do interesse desta pesquisa,
ressaltando e apresentado 0os motivos que nos conduziram a esta investigacao,
deixando a todos os sujeitos da pesquisa cientes de nossa intencionalidade de
pesquisa. A apresentacdo das credenciais institucionais a qual o autor pertence,
mostrando um vinculo sério com 6rgao responsavel e competente que propicia l6cus

para producdo da pesquisa. Uma justificativa plausivel para a escolha dos sujeitos
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identificados na pesquisa e o principal, que é a garantia de anonimato e de sigilo
sobre os dados dos sujeitos envolvidos nesta pesq uisa.

Tudo isto faremos de acordo com o que é referenciado por Souza e Gomes
como modelos para pesquisas, suas teorias, método e criatividade (SOUZA,
GOMES, 2007).

4.1 ABORDAGEM E CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Antes de apresentarmos e explanarmos os aspectos metodolégicos adotados
nesse estudo, destacamos alguns pontos relevantes quanto ao entendimento destes
aspectos. Primeiramente, considerar que, embora classifiquemos e/ou distingamos
os aspectos e métodos das “pesquisas cientificas” quanto a sua natureza, sua
abordagem, seus objetivos e seus procedimentos, existe uma caracteristica geral
gue nos move, sempre, na atividade cientifica de investigacéo, a ideia de que “a
pesquisa € um processo permanentemente inacabado” (GERHARDT e SILVEIRA p.
31).

Essa caracteristica consagra a possibilidade de investigarmos uma mesma
realidade, sobre um mesmo aspecto e, no entanto, construirmos entendimentos
distintos, bem como a certeza de que nenhuma investigacao € suficiente em revelar
em sua totalidade a problematica investigada. Vale lembrar, também, que embora
elejamos para o trabalho um ou outro tipo de pesquisa, na pratica, ha uma espécie
de aproximacgao das categorias, um mesclado de métodos e conceito, “dito isso, é
necessario acrescentar que nenhum tipo de pesquisa € autossuficiente”
(PRODANOQV, 2013 p. 50).

Entretanto, do ponto de vista dos conhecimentos técnicos, e atendendo as
guestdes mobilizadoras e 0s objetos de estudo que instigaram esta pesquisa a
inserir-se nas reflexdes dos saberes teoricos e praticos do ensino e da docéncia,
adotamos como cerne a pesquisa-acdo (PRODANOQV, 2013), pela necessidade de
desenvolver um trabalho cooperativo e interventivo da realidade dos fatos
observados, com acéo ativa do pesquisador na solucdo dos problemas encontrados.

A escolha desse tipo de pesquisa se justifica nas palavras de Severino:
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A pesquisa acado é aquela que, além de compreender, visa intervir na
situagdo, com vistas a modifica-las. O conhecimento visado articula-
se a finalidade intencional de alteracdo da situagdo pesquisada.
Assim, ao mesmo tempo que realiza um diagndstico e a andlise de
determinada situacdo, a pesquisa-acdo propde ao conjunto de
sujeitos envolvidos mudancas que levem a um aprimoramento das
praticas analisadas (SEVERINO, 2007, p. 120).

Este tipo de pesquisa se torna bastante pertinente a nossa abordagem
investigativa que se caracteriza como quali-quantitativa, pois, por um lado,
objetivamos “formular hipdteses e classificar a relacdo entre as variaveis para
garantir a precisao dos resultados, evitando contradicbes no processo de analise e
interpretacdo” (PRODANOV, 2013, p. 70), e, por outro lado, realizamos um estudo
descritivo, uma “relagdo dinamica entre o mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo
indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser
traduzido em numeros” (PRODANOQV, 2013, p. 70). Como estratégia especifica para
realizacdo da pesquisa-acdo, nos servirmos da sequancia didatica, conforme ja

antecipado.

4.2 CAMPO DE INVESTIGACAO

Todo trabalho investigativo deu-se na microrregido do Sertdo de Pernambuco,
composta por 17 (dezessete) municipios de pequeno e meédio porte, que, por
guestdes geograficas e politicas, carecem de investimentos na area educacional,
principalmente, no campo universitario publico, o que tem dificultado o ingresso de
estudantes em cursos superiores e também nos outros niveis de formacéo (pés-
graduacéo). No ambito geral, a populacédo estudante dessa regido tem se valido de
instituicbes particulares de nivel superior, que oferecem, em sua grande maioria,
cursos na area de licenciatura sem um rigor académico necessario para tais
formacOes, o0 que gera a falta de pesquisas académicas em educacdo nesta regido e
formacéo inicial defasada dos profissionais em educacao.

Tendo em vista a grande abrangéncia territorial desta regido e a dificuldade
de acesso a todos os municipios, focamos de forma mais restrita, como segunda
delimitacdo para pesquisa, 0 municipio de Iguaracy-PE, que esta localizado ha 361

km da capital do Estado, abrangendo uma area territorial de 838,1km?, limitando-se
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ao norte, com 0s municipios de Ingazeira, Tuparetama e Tabira; ao Sul, com
Custodia e Sertania; a Leste, Tuparetama e Estado da Paraiba e a Oeste, Afogados
da Ingazeira. Possui uma populacao total de 11.779 habitantes, dos quais 48,1%
reside na zona rural e 51,9% na zona urbana, com uma densidade demogréfica de
14,05 hab/km?, segundo dados do IBGE de 2010. O Municipio est4 incluido na &rea
geogréfica de abrangéncia do semiarido brasileiro, definida pelo Ministério da
Integracdo Nacional em 2005, esta delimitagdo tem como critérios o indice
pluviométrico inferior a 800 mm, o indice de aridez até 0,5 e o risco de seca maior
que 60%.

Escolhemos a Rede Municipal de Ensino do referido municipio, com foco em
uma escola municipal que ofertasse a modalidade de ensino fundamental anos
finais, considerando a aplicabilidade de nossa metodologia de investigacdo que tera
uma abordagem quali-quantitativa, como método para dar conta dos procedimentos,
de pesquisa-acéao.

A escola escolhida para desenvolvimento deste estudo, que tem como
primazia a missdo de “Proporcionar aos alunos(as) uma educac¢éo de boa qualidade,
visando a construcdo da aprendizagem juntamente com a formacdo de cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres, capazes de atuar como agentes de
mudanca, em um ambiente participativo, numa escola que valoriza 0 conhecimento
como base inicial para a educagao a servigo da vida” (PPP DA ESCOLA 2009, p.
22), possui, heste ano em curso, 926 alunos, atendendo estudantes da zona urbana,
residentes na sede do municipio e estudantes da zona rural, residentes em sitios
circunvizinhos, nas seguintes modalidades: Ensino Fundamental, Educacdo de
Jovens e Adultos e a Educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva,

como reza a legislacéo nacional, conforme demonstra a tabela a seguir:

Quadro 9: Numero de alunos e turmas por modalidades de ensino

MODALIDADE DE ENSINO N° DE ALUNOS N° DE TURMAS
Ensino Fundamental (anos iniciais) 323 15
Ensino Fundamental (anos finais) 498 15
Educacéo de Jovens e Adultos 66 03
Educacédo Especial/lnclusiva 39 -

Fonte: Dados disponibilizados pela diretoria da escola.

Atualmente, a escola possui uma boa estrutura fisica, contando com 16 salas

de aulas amplas e arejadas; 1 (uma) biblioteca pequena e com pouco acervo
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bibliogréafico, porém, funcionando regulamente; 5 (cinco) blocos de banheiros sendo:
2 (dois) masculinos, 2 (dois) femininos e 1 (um) para os funcionarios; 1 (uma)
secretaria escolar ampla e climatizada; 1 (um) depdsito pequeno; 1 (uma) quadra
esportiva dentro dos padrbes arquitetbnicos do FNDE; 1 (uma) sala para os
professores e coordenadores, espacosa e climatizada; 1 (uma) sala de apoio a
gestdo; 1(uma) cozinha sem estrutura fisica e utensilios que atenda com qualidade
as exigéncias do ministério da educacéo e espacgos para recreacao extenso.

O quadro de funcionarios da escola € composto por 90 profissionais,
distribuidos da seguinte forma: 40 (quarenta) professores, sendo 17 (dezessete)
professores do Ensino Fundamental Anos iniciais e 23 (vinte e trés) professores dos
anos finais; 07 (sete) agentes/técnicos administrativos; 08 (oito) auxiliares de
servicos gerais; 06 (seis) guardas; 03 (trés) merendeiras; 13 (treze) cuidadores; 06
(seis) professores readaptados atuando na biblioteca; 1 (uma) bibliotecaria, 1(um)
inspetor pedagogico, a equipe gestora é formada por 1 (uma) gestora e 1 (uma)
secretaria escolar; e a equipe pedagodgica por 1 (uma) coordenadora para o Ensino
fundamental — Anos Iniciais, 1 (uma) coordenadora para o Ensino Fundamental —
Anos Finais e 1 (uma) coordenadora para a Educacéo de Jovens e Adultos.

E valido ressaltar que a escola, campo de pesquisa desse estudo, apresenta
um quadro de servidores amplo, com alto indice de contratos temporarios, o que
resulta numa rotatividade de profissionais, inclusive dos que lecionam. Em relacao
aos professores de LP do Ensino Fundamental — Anos Finais, que tiveram um olhar

especifico em nossa pesquisa, sao formados em sua area de atuacéao.

4.3 COLABORADORES DA PESQUISA

Diante dos diversos questionamentos acerca do ensino-aprendizagem,
principalmente das questfes intrinsecas ao ensino de lingua materna no Brasil, que
dentre tantas relevancias, optamos em investigar nas producdes dos alunos dos
anos finais do Ensino Fundamental, as principais ocorréncias e recorréncias de erros
nos aspectos regulares e de assimilacdo das regras ortograficas, considerando,
sempre que possivel, toda “inventividade” e possibilidades estabelecidas pelo aluno
no momento de producdo de seus textos escritos, bem como a inaplicabilidade, por

parte dos docentes, das orientacdes curriculares e das novas concepcgdes tedricas
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sobre os estudos linguisticos, o que, também, tem negligenciado e fragilizado o
ensino de lingua no pais.

Também, considerando as orientagbes e o0 regimento do mestrado
PROFLETRAS, no capitulo VI, que instrui sobre o exame de qualificacdo, a
proficiéncia em lingua estrangeira e o trabalho de conclusdo, normatizando, no Art.
22 onde mostra que as propostas de trabalho no que concerne a pesquisa consistira
em um estudo voltado para o Ensino Fundamental, levando em conta, ainda, nossa
area de atuacdo como professores de lingua portuguesa da rede publica municipal
de ensino do municipio de Iguaracy-PE e a necessidade de reflexdes sobre o ensino
de Lingua Portuguesa, através de pesquisas académicas na regido mencionada no
subtitulo anterior (4.2 Campo de investigacdo), escolhemos como colaboradores de
nossa pesquisa, uma turma de 7° ano do EF, com uma frequéncia média de 27
(vinte e sete) alunos, sendo 16 (dezesseis) meninas e 11 (onze) meninos. Os quais
sdo provenientes, em sua grande maioria, da zona urbana com um total
correspondente a 21 (vinte e um) estudantes, e, apenas, 06 (seis) estudantes da
zona rural, com idade entre 12 (doze) a 16 (dezeseis) anos. Outro dado importante &
gue 14 (catorze) alunos desta turma estdo matriculados na escola desde a
Educacao Infantil, neste periodo a escola oferecia essa modalidade de ensino.

Quanto aos aspectos éticos de nossa pesquisa, como afirmamos acima,
manteremos 0s nomes dos sujeitos/participantes e colaboradores em sigilo,
substituindo-os, quando necessario, por nomes ficticios para preservacdo de suas
privacidades. Ressaltamos que legalizamos a participacdo dos estudantes com a
oficializacdo do Termo de Autorizacdo assinados pelos pais e/ou responsaveis

legais dos menores.

4.4 VIABILIZACAO DA PROPOSTA: detalhamento da sequéncia didatica

Tomando como base toda nossa experiéncia como professores de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental e, de forma especifica, a partir da vivéncia de
uma oficina de producao textual desenvolvida no ano de 2017, na turma de 6° ano

do ensino fundamental de uma escola municipal na cidade de Iguaracy-PE, foi



64

possivel identificar um alto indice de erros ortograficos e dos aspectos de
textualidade nas producdes dos alunos.

Com base nesses dados e entendendo a relevancia de se confrontar a teoria
na pratica para buscar possiveis respostas para os problemas encontrados nos
contextos de ensino, perceber como essas teorias (do estudo/ensino da ortografia e
dos géneros textuais) se comportam no fazer didatico diario do professor e
atendendo ainda aos objetivos a que essa pesquisa se propods, foi que elaboramos
um projeto didatico, com vistas as orientacdes apresentada por Joaquim Dolz,
Michele Noverraz e Bernard Schneuwly quanto a imporancia do ensino dos géneros
textuais nos contextos escolares, e Silva et al. (2007) quanto ao ensino reflexivo
sobre a norma a partir de uma sequéncia de atividades.

Desta forma, nosso planejamento foi estruturado nessas concepcoes,
atendendo ao que prop0e cada uma das etapas desse modelo metodologico e a
alguns principios que orientaram sua formulagdo e condugdo. A seguir, estdo
descritas todas as etapas e atividades que constituiu nosso planejamento didatico
para o ensino da ortografia com base na producéao textual do género carta pessoal,
0 que se deu entre os meses de setembro a dezembro de 2018, com uma carga
horaria de 16 horas aulas, distribuidas de acordo com as atividades desenvolvidas
em cada etapa, que em um primeiro momento foi realizada semanalmente, porém,
atendendo as necessidades, foram feitos ajustes em relacdo a periodicidade de sua

vivéncia.

Quadro 10: Sequéncia didatica realizada na escola

Uma propostainterventiva para o ensino reflexivo da ortografia a partir do trabalho
com o género carta pessoal

ETAPAS ATIVIDADES SUPORTE AULAS DATA

Apresentacdo do género textual
Carta Pessoal e as questbes
relativas as situagbes
comunicativas de producdo do
género.

Exposicdo, leitura e discussao
de exemplares de textos do
género a ser estudado e de
outros textos de géneros que Textos
possuem caracteristicas | xerocados
comuns, para sistematizacao
dos conteddos a serem
abordados nos textos.

Exposicéo

1 h/a 25/09
oral

2 h/a 25/09

Apresentacédo da situacéo
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Primeira producdo textual -
1(3 = Género carta pessoal Folha de
39 producéo de 2 h/a 02/10
o £ texto
o
EStUdO do Género Carta Slide 2 h/a 06/11
essoal
o Atividade de  analise e
o observacgéo dos aspectos
3 composicionais e tipicos .
‘g presentes nos textos do género Qg;ggggz 2 h/a 08/11
carta e reescrita textual com
base nas explicacbes e
discursfes feitas em sala.
Reflexdo sobre as escritas de
algumas palavras retiradas dos Quadro
textos trabalhados na atividade branco 01 hva 19711
do médulo 1.
Explicagdo e exposicdo das
regras de acentuacao grafica do
~ portugués brasileiro Slide 02 h/a 19/11
o (regularidades e irregularidades
3 ortogréficas).
g Aplicacéo e correcdo de ficha de
exercicio envplvendo guestdes Atividade 02 h/a 29/11
referentes as regras de xerocada
acentuacéo gréfica.
Preenchimento de uma ficha
pratica ~de consulta  para Atividade 01 h/a 23/11
acentuacdo das palavras do xerocada
portugués.
Andlise da producdo inicial Primeira
2 (aspectos referentes ao género = 01 h/a 04/12
S _ ~ e producéo
5@ e as questdes ortogréaficas).
3 = Reescrita da primeira producéo Folha de
a textual. producéo de 02 h/a 04/12
texto
TOTAL DE HORAS 16 h/a

Fonte: Autor (2019).

A primeira etapa, Apresentacdo da Situacdo, foi constituida de duas
atividades. Na primeira, houve a apresentacdo aos alunos do projeto coletivo de
producdo do género, uma preparacao para a producéo inicial, que, em dialogo com
a turma, foi possivel para instigar os alunos a apresentarem seus conhecimentos
prévios acerca deste projeto. Neste momento, levantamos alguns questionamentos
gue induzissem o aluno a compreender melhor a situacdo comunicativa que estava
sendo didatizada. Para Schneuwly, Dolz e et. al. (2004), nesta etapa inicial da
sequéncia didatica, o professor deve buscar refletir junto com a turma a situacéo

comunicativa dando indicagbes que possibilitem ao aluno responder as sequintes
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questdes: Qual é o género que sera abordado? A que se dirige a producdo? Que
forma assumira a producao? Quem participara da producéo?

Na segunda atividade dessa etapa, com o auxilio de alguns textos
xerocados, buscamos sistematizar os contetidos a serem abordados na producédo do
aluno. Através de 3 (trés) textos dos géneros Carta Pessoal, Carta ao Leitor e e-
mail, conduzimos esse segundo momento de nossa sequéncia didatica. Realizamos
as leituras dos textos, discutimos os assuntos que possivelmente poderiam compor
o corpo do texto que seria produzido pelo aluno em questédo e levamo-lo a perceber
0s aspectos organizacionais do género carta pessoal, estabelecendo comparacdes
(semelhancas e diferengas) entre os textos apresentados. Esta atividade mostrou
ser de grande relevancia, pois, para alguns alunos, este foi o primeiro contato com
textos desse género.

A producéo textual inicial correspondeu o segundo passo do nosso projeto
didatico. A partir dela, o aluno “revela para si mesmo e para o professor as
representacdes que tem dessa atividade” (SCHNEUWLY, DOLZ e et. al. 2004, p.
86), neste sentido, o papel da producdo inicial se estabelece como principal
indicador do desempenho da turma porque apresenta as capacidades e
potencialidades que os alunos ja dispéem e “definem o ponto preciso em que o
professor pode intervir melhor e o caminho que o aluno tem ainda a percorrer”
(SCHNEUWLY, DOLZ ¢ et. al. 2004, p. 86), como mostra a préxima figura.
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Figura 4: Proposta de producéo inicial®

Conte para seu destinatario alguma novidade, expresse seu sentimento, fale um pouco sobre vocé, seja
criativo e surpreenda-o. Registre seu texto no espaco abaixo.

T A XY XX XXaXYX X

Fonte: acervo da pesquisa.

Essa etapa foi primordial para nossa pesquisa, pois, representou 0 momento
de diagnastico inicial do nosso trabalho, orientando nossas escolhas e determinando
0S modulos que compuseram nossa sequéncia didatica em “tomar os erros dos
alunos como indicadores do que é necessario ensinar’ (SILVA et al. 2007, p. 79), o
gue favoreceu nossas escolhas e procedimentos para ajudar os alunos a supera-los.
Esta etapa foi responavel pela construgcdo do corpus da andlise. A atividade foi
desenvolvida com a participacdo de 27 (vinte e sete)alunos. Destas producdes, 22
(vinte e dois) constituiram o corpus ampliado, sobre o qual se deu a andlise
guantitativa; e dez producbes constituiram um corpus restrito para a analise
gualitativa (cinco Termos de consentimento ndo retornaram, portanto, excluimos as
producdes respectivas).

Antes de iniciarmos o0 momento de producdo, procuramos deixar os alunos
tranquilos quanto ao tempo que teriam para realizar a atividade, buscando sempre

criar um ambiente propicio a escrita. Também tentamos despertar nos alunos o zelo

> Entendo que o enunciado da atividade de produg3o textual apresenta uma linguagem técnica com um gau de
complexidade para os alunos participantes, o professor orientou a turma antes da realizacdo da atividade.
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e a criatividade com a produgcédo do seu texto, pois, embora se tratasse de uma
producéo para fins de pesquisa mais do que escolares, buscamos construir um
espaco em que a producao parecesse a mais real possivel.

Respondendo a nossa metodologia de pesquisa, apés a producdo inicial,
analisamos os textos dos alunos, quanto ao género e aos aspectos ortograficos,
com base na tipologia de erros sugerida por Nobrega (2013). Baseados nesses
dados, comprovamos a real necessidade de se trabalhar sistematicamente o0s
aspectos ortograficos da lingua. Dentre todos os erros cometidos pelos alunos, havia
grande recorréncia quanto a expectativa de aprendizagem de acentuacdo grafica,
que, no curriculo do estado de Pernambuco, integra o eixo de andlise linguistica.

Assim, atendendo essa demanda que foi mapeada a partir dos textos
produzidos em sala de aula pelos alunos, desenvolvemos a terceira etapa de nosso
planejamento: o primeiro modulo.

Esse primeiro modulo de nosso projeto didatico teve inicio com uma aula
dialogada sobre o género “Carta Pessoal” retomando de forma comparativa os
textos lidos na etapa de “Apresentacéo da situacao” a primeira producao textual dos
alunos. Durante a realizacdo desse debate os alunos puderam verbalizar suas
dificuldades durante a escrita dos textos ja que alguns ndo dominavam ou nao
lembravam a estrutura formal do género, um assunto interessante e pertinente para
0 texto e até mesmo a linguagem mais adequada para a situacdo comunicativa
sugerida pelo professor.

Apés essa conversa, com o auxilio de slides, retomamos alguns pontos
apresentados na primeira etapa da sequéncia e enfatizamos os principais erros
presentes na primeira producdo no que se refere as questbes do género textual
(assunto, estrutura, propdsito comunicativo, interlocutores). O tempo estimado para
realizacdo dessa atividade foi suficiente para esclarecer as duvidas dos alunos e
correspondeu, também, a uma das atividades de maior participacdo e interacdo. O
fato dos estudantes estarem motivados e entusiasmados com sua producéo inicial
gerou interesse em participarem efetivamente das discussdes e explicacdes
mediadas pelo professor sobre o género em estudo.

Dando continuidade a este modulo, realizamos uma atividade de reescrita de
dois textos do género carta pessoal, 0os quais apresentavam problemas comuns aos
dos erros cometidos pelos alunos em suas produgdes. Foi solicitado da turma que

analisassem os problemas existentes nas cartas, atentando, principalmente, para os
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aspectos composicionais do género textual (forma, modos do discurso, modalidade
da lingua, coesao/coeréncia) e para 0s aspectos tipicos da escrita (ortografia,
acentuacdo, pontuacdo). Ajudou-nos na postura de pesquisa a analise de Morais

quando expressa que:

[...] a curiosidade em apropriar-se da ortografia precisa ao mesmo
tempo, ter um sentido para o aprendiz: uma preocupacao em sermos
eficientes na comunicacdo das mensagens que produzimos para
serem lidas, uma atitude de respeito para com o leitor de nossos
textos. [...] isso pode ser estimulado com a reescrita e revisdo dos
textos (MORAIS, 2006, p. 25).

A atividade de reescrita deve ser um aspecto presente na agenda do
professor de Lingua Portuguesa, visto que o0s textos produzidos devem ser
revisitados e aprimorados para que possam atender a situagcdo sociocomunicativa

de producéo.

Figura 5: Atividade de analise e reescrita de textos do género carta pessoal

“Carta 1

Querida C..., como vai tudo bem? ~
pois espero que esteja tudo em paz com voge e toda sua familia. Olha escrevo esta a fim de convidar-te para
um passeio na praia em grarapari.

| Pois vai ser maravilhoso a gente vai ficar um mes durante as ferias. Vamos sair daqui no dia 20 incluzive

| voce tem que chegar no maximo ate dia 17. No ultimo caso se sua mde ndo deixa-la vir sozinha da um al6 |
pra gente antes do dia 14 que meu irmdo era busca-la OK?
Nio deixe de vir pois mamde e papai ficara muito satisfeito com sua prezenga.
E agora vou terminar pois tenho que ir par aula conto com voce para participar da nossa Alegria.
Um beijo para voce e sua mae

| tchau
G

Fonte: Carta publicada em Edith Pimentel Pinto (1990). |

Carta 2

cara amiga, A... -

Como vai? Voce esta boa eu vou indo bem, fiz boa viagem e estou gostando muito da Qui.

A... voce esta estudando muito eu estou estudando bastante acho que vou tirar boas notas. |
Aqui ¢ bom demais e uma cidade grande tem muitas logas, vitrina supermecado cubre, cinema tem
parquinhos tambem ¢ midivito muito no fim de semana.

A... eu estou sentindo muita saudade de minas acho que na feira ira passa uns dias com minha familia,
talvez eu irei na sua casa.

Po hoje ¢ so termino enviando abraco para vocé e todos que conhego.

Fonte: Carta publicada em Edith Pimentel Pinto (1990). |

Fonte: acervo da pesquisa

O interessante nesta atividade foi a preocupacéo de alguns alunos quanto a
escrita correta ou incorreta das palavras, o que, de certo modo, antecipou nossas

discussfes acerca do assunto a ser abordado no médulo seguinte. Depois que a
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atividade foi realizada individualmente, socializamos no grande grupo as possiveis
inadequacg0des encontradas nos dois textos estudados e construimos no quadro, com
a ajuda de todos, a suas producdes, s6 que agora reescritas. A intencdo dessa
reescrita coletiva, foi de possibilitar para o aluno, de forma colaborativa, outras
possibilidades para as reescritas dos textos.

Para iniciarmos a primeira atividade referente ao segundo moédulo de nossa
sequéncia didatica, utilizamos os mesmos textos do exercicio anterior. Neste
momento, foi oportunizado ao aluno expressar suas duvidas quanto as escritas de
algumas palavras empregadas nesses textos. Também os despertamos quanto a
escrita de certas palavras buscando promover a reflexdo sobre algumas questdes
ortograficas.

Esse trabalho de mediacdo do professor favorece ao aluno uma tomada de
consciéncia sobre as regularidades e irregularidades das normas ortograficas, pois,
guando o aluno é levado a transgredir intencionalmente a escrita de algumas
palavras, ou simplesmente apresentar as regras pelas quais se justificam a escrita
daquela palavra, “rompemos com certa tradigdo escolar de sé pedir aos alunos para
se justificarem quando ndo déo a resposta esperada pelo professor e evitamos que
se intimidem em expressar seus conhecimentos sobre a norma” (SILVA et al. 2007,
p. 68).

Desta forma, selecionamos, para esse modulo, o trabalho com a ortografia.
Nesta etapa foi articulada uma sequéncia de atividades que possibilitou o
crescimento sobre um aspecto tipico da escrita ortografica (acentuacdo grafica).
Nossa escolha para essa expectativa de aprendizagem esta diretamente integrada
ao levantamento/diagnéstico inicial realizado nas etapas anteriores, pois, “os
obstaculos encontrados criam um lugar de questionamento onde é possivel,
progressivamente, corrigir as regras provisorias elaboradas pelos alunos’
(SCHNEUWLY, DOLZ e et. al. 2004, p. 98).

Assim, os erros identificados na producao inicial constituiram para nés um
guadro de informacdes preciosas para (re) direcionamento do nosso projeto didatico.
Desta forma, optamos por aplicar o segundo modulo como momento exclusivo para
0 ensino das questdes ortograficas. Evidentemente, seguindo a estrutura modular da
sequéncia didatica, em um primeiro momento dedicamos nossa atencdo a outros

erros mais fundamentais do ponto de vista da escrita, pois entendemos que estes
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aspectos ortograficos devam ser abordados em um momento final quando o aluno ja
tenha desenvolvido e aperfeicoado outros niveis textuais.

Sequenciando as atividades desse moédulo foram realizadas explicacdo e
exposicdo das regras de acentuacado grafica do portugués brasileiro (regularidades e
irregularidades ortograficas), sempre nos remetendo a exemplos retirados dos textos
utilizados na atividade pratica do médulo 1, bem como nas reflexes feitas durante
0S questionamentos que introduziram o0 ensino da ortografia a essa sequéncia de
atividades didaticas.

Durante a realizacdo dessa atividade tivemos o cuidado em dosar e adequar
as informacbes e o grau de complexidade das regras ortogréficas referentes a
acentuacdao grafica, ja que se trata de um complexo conjunto de saberes que devem
ser sistematizados ao longo dos anos de escolarizagdo dos alunos, e fazé-lo com
exageros podera comprometer a reflexdo, por parte do aluno, diante do acerto/erro
ortogréafico.

Em seguida, foi aplicada uma ficha de exercicio onde os alunos puderam
confrontar as regras de acentuacdo grafica as questdes solicitadas na atividade.
Apoés a resolucéao individual do exercicio, corrigimos no quadro branco as questbes
dessa atividade retomando, sempre que necessario, as regras de acentuacao
grafica, sanando, assim, algumas duavidas e dificuldades que os alunos
apresentaram durante a realizacdo e correcao da atividade.

Com o objetivo de consolidar toda aprendizagem sistematizada durante a
vivéncia deste modulo e registrar de forma sucinta as regras de acentuacao grafica
(regras gerais — regularidades da norma e as regras especiais — irregularidades da
norma), os alunos receberam uma “Ficha pratica de consulta para acentuagao das
palavras do Portugués”, que foi preenchida de acordo com as explicacbes e
indagacdes realizadas em sala de aula e utllizada como guia ortografico de
acentuacdo grafica a ser consultado na reescrita textual durante a etapa de

producéo final do texto.



72

Figura 6: Ficha prética de consulta para acentuagao das palavras do Portugués

FICHA PRATICA DE CONSULTA PARA ACENTUACAO DAS PALAVRAS DO PORTUGUES

ACENTUACAO GRAFICA
Regras Gerais
terminados (as) em: tém acento?
Monossilabos tonicos
Oxitonas
Paroxitonas
Proparoxitonas
ACENTUACAO GRAFICA
Regras Especiais
1. Ditongos:
2. Hiatos:

3. Acentos Diferenciais:

Fonte: acervo da pesquisa

Um dos principios norteadores para o trabalho com sequéncia didatica,
segundo Silva et al. 2007, consiste em “estimular a interagdo cooperativa entre os
alunos e entre estes e o professor na construgdo de um saber compartilhado”

(SILVA et al. 2007, p.81), para tanto, reservamos em nossa ultima etapa do projeto
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didatico um trabalho colaborativo de andlise do texto para a reescrita textual da
producéo inicial.

Fundamentados a partir dos resultados do diagnéstico, estabelecemos uma
atividade de revisédo textual com base nas orientacdes e explicacdes realizadas nos
modulos dessa sequéncia. Dividimos a turma em duplas considerando o
desempenho dos alunos durante a primeira escrita textual. Cuidadosamente,
procuramos agrupar os alunos que tiveram um baixo desempenho com os de maior
desempenho jA& que entendemos que a heterogeneidade de conhecimentos
possibilita um crescimento mais consistente e viavel nessa troca de saberes.

Nesta atividade, ndo se buscou apenas que o0s alunos tivessem uma
evolucao quanto a escrita correta das palavras, nossa principal intencéo era garantir
gue, apos todo trabalho com as questdes especificas da ortografia do portugués, os
alunos internalizassem as regras, compreendendo-as e refletindo-as em seus
contextos e usos.

Além de dar prioridade a esses aspectos da producéo textual, buscou-se,
sobretudo, perceber “a escrita, na sua forma, em decorréncia das diferengas de
funcdes que se propde cumprir e, consequentemente, em decorréncia dos diferentes
géneros em que se realiza” (ANTUNES, 2003, p. 48), garantindo sua funcionalidade
nas diversas situacdes comunicativas.

Concluindo toda nossa sequéncia de atividades, os alunos foram convidados
a reescreverem seus textos, producao final, considerando o comando dado na
atividade de producéo inicial, que solicitava a escrita de uma carta pessoal destinada
a um familiar ou amigo que morasse distante e que ele sentia saudades; nesta carta
o aluno deveria contar alguma novidade, expressar seu sentimento pelo destinatario
e falar um pouco sobre sua vida.

Para a realizacdo desta reescrita os alunos, também, deveriam ativar 0s
conhecimentos disseminados durante as atividades e vivéncia deste trabalho e de
suas experiéncias como escritores. Depois de reescritos, o0s textos foram novamente
tabulados com base nos mesmos critérios e indicadores avaliativos constantes na
tipologia de erros ortograficos adotada para essa pesquisa para observacdo das
aprendizagens efetuadas, bem como a retomada dos pontos mal assimilados,
enviados para 0s pais e ou responsaveis dos estudantes com o objetivo de serem
entregues a seus destinatarios, garantindo um aspecto mais real e funcional de suas

producoes.
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Figura 7: Proposta de producéo textual®

ATIVIDADE DE PRODUCAO TEXTUAL / PRODUCAO FINAL

Considerando a proposta inicial de produgio textual e as implicagdes realizadas durante a vivéncia
dos moédulos de nossa Sequéncia Didatica, onde foi possivel estudar de forma sistemdtica os problemas
mais recorrentes nos textos de nossa turma, quanto ao dominio do género em estudo “Carta Pessoal” e as
questdes especificas de estruturagdo da lingua, faca a revisdo do seu texto com a ajuda de um colega e
depois o reescreva colocando em prética as no¢oes e os instrumentos trabalhados. Registre seu texto no
espaco abaixo.

2000000060064

Fonte: acervo da pesquisa

Esse momento avaliativo € indispensavel para aprendizagem, porque
representa a soma de intencdes estabelecidas pelo professor com a realidade dos
avancos cognitivos por parte dos alunos. Ainda que neste trabalho a avaliacao
esteja relativamente ligada a um saber objetivo inerente a aplicacdo de escalas e de
grades, ndo podemos desconsiderar os aspectos subjetivos do processo de
aprendizagem, essa flexibilidade representa um carater aproximativo dos resultados
e “orienta os professores para uma atitude responsavel, humanista e profissional”
(SCHNEUWLY; DOLZ, et. al. 2004, p. 91).

® Entendo que o enunciado da atividade de produg3o textual apresenta uma linguagem técnica com um gau de
complexidade para os alunos participantes, o professor orientou a turma antes da realizacdo da atividade.
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Descritos e comentados os passos da metodologia vivenciada, passaremos a

andlise qualiquantitativa dos dados.

5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Este pode ser considerado como 0 momento maximo do nosso trabalho, pois,

articulara toda a proposta de estudos tedricos que realizamos com o conteudo

aplicado e vivenciado através das producdes de cartas dos estudantes envolvidos

nessa pesquisa.

Para este momento, ndo perdemos de vista que a analise de conteudo, na

verdade € um conjunto de técnicas para explorar determinados dados da realidade

gue transformamos em objeto de estudo e consequente mensuracdo da realidade

objetivada e exposta por meio desta pesquisa. Como tal, a nossa analise

concentrou-se sobre o objeto Ortografia e 0 modo como tal questdo aparecia na

escrita de estudantes da escola campo de pesquisa, como repetimos reiteradamente

ao longo desta producao.

5. 1 APRESENTACAO DO CORPUS E DECISOES DA ANALISE

O Corpus de nossa pesquisa, como apresentado na se¢do metodoldgica,
foi constituido a partir dos textos produzidos pelos alunos colaboradores durante a
vivéncia da proposta de intervencdo, que atendendo ao modelo de sequéncia
didatica criado por Joaquim Dolz, Michele Noverraz e Bernard Schneuwly através
dos quais foi possivel a construcdo de nossa base de analise através das
producdes iniciais dos alunos e da producdo final, que corresponde a reescrita do
texto, apos a vivéncia dos médulos dessa metodologia de ensino de lingua.

Como forma de organizar a andlise deste material, esta secdo sera
dividida na analise da producao inicial e na analise da producao final. No que
diz respeito a esses dados (producdo incial e producao final), serdo feitas,
inicialmente, uma analise quantitativa de 22 (vinte e dois) textos e, apds, serao

apresentadas as andlises qualitativas de 10 (dez) destes textos, ja que nédo



objetivamos, apenas, quantificar os erros ortograficos cometidos pelos alunos em
suas producdes, mas também e, sobretudo, seus avangos quanto aos aspectos
da escrita certa das palavras. Nos interessa, sobretudo, que as préaticas de
producdo textual em sala de aula favorecam o aluno a ampliacdo de sua
competéncia comunicativa e a fluicho de sua imaginacdo criadora, o que é
relevante para sua vida como sujeito escrevente e social.

Por fim, destacaremos outras ocorréncias nao previstas na tipologia de
erros apresentada por Nobrega (2013) e faremos a avaliagcdo da metodologia
aplicada. Por se tratar de uma pesquisa-acdo, os alunos sao designados pelo

nome de Participantes.

5.2 ANALISE DAS PRODUCOES INICIAIS E DAS PRODUCOES FINAIS

Buscamos neste topico apresentar todos os resultados e os dados a que
esta pesquisa se prop0s investigar. A partir deles, confrontar algumas das teorias
gue embasaram este estudo e nos propiciou a discutir as principais causas e
guestdes que refletem sobre o ensino de lingua portuguesa, especificamente, o
ensino da ortografia, tomando como parametro a pratica de producao textual e

sua articulacdo com os demais eixos curriculares.

5.2.1 Interpretacdo quantitativa dos desvios ortogréaficos

Para que pudéssemos tipificar e organizar os desvios ortograficos dos
estudantes, seguimos o modelo de Nobrega (2013), que traz uma analise
considerando aspectos por tras dos erros dos alunos, de forma reflexiva. A autora
acredita que possamos tipificar os erros ortograficos para auxiliar na intervencao,

como afirma:

A organizacgdo de uma tipologia de erros com indicadores precisos
permite identificar, nas colunas, o que cada estudante precisa
aprender; e, nas linhas, mapear a situagéo da classe em relacéo a
um topico especifico. Essa organizagdo simplifica a realizacéo do
diagnéstico e o planejamento do trabalho (NOBREGA, 2013, p.
91).
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Assim, foi possivel visualizar os erros e aproximac¢des dos estudantes e
fazer uma intervencdo mais pontual. O tratamento dos dados sugeridos pela
autora seria para registrar todos os estudantes, mas, para efeitos de analise,
sintetizamos aqui e colocamos o total para que tenhamos uma ideia dos erros
cometidos pela turma, no l6cus da pesquisa.

Antes, se faz necessério considerar as producgdes textuais do ponto de vista
da suficiéncia da execugdo do género em si. Embora disso nos ocupemos a seguir,
€ preciso afirmar que, olhando para os aspectos mais especificos relacionados as
guestdes de textualidade, alguns alunos apresentaram em suas producdes, uma
falta de articulacdo das ideias do texto comprometendo a mensagem e a estrutura
formal do género, o que nos motivou a trabalhar, no primeiro modulo da sequéncia
didatica, o género textual “carta pessoal’ e seus aspectos estruturais. Embora o
nossos focos de pesquisa se propusessem ao trabalho com a ortografia sua
sistematicidade e reflexdo sempre acontecerdo nas praticas de usos sociais da
lingua, ou seja, no texto.

Voltemos as questdes ortograficas. Para termos uma visualizacéo precisa do

gue houve na turma, segue quadro com os tipos especificos de erros:

Quadro 11: Erros ortograficos em cada indicador de avaliacdo da producéo inicial

Indicadores para avaliagdo da producdo textual Total
Interferéncia da fala 8
Troca do -E > - 5
Troca do -O > -U 1

Trocade M >1ou U-; N> 1ou U em final de silaba

Troca de -L > -U (semivocalizacdo em final de silaba ou de
palavra)

Troca de L/LH

Troca de -AM > -AO

Reducéo de proparoxitona

Reducéo de gerundio -NDO > NO

Reducéo de ditongo nasal e desnasaliza¢do -AM > -O; -EM >
-E

Reducéo de ditongo Al> -A; El > -E; OU > -O

Omisséo de -S em final de palavras

Omisséo de -R em final de palavras

Ditongacado em silabas travadas por /s/ (acréscimo de -i-) 1
Acréscimo de -I- em silaba travada (terminada em consoante)
Regularidades contextuais 11
CIC
C/QU
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G/GU/]

Omisséo de marca de nasalidade (til, M ou N)
Acréscimo de marca de nasalidade (til, M ou N)
M/N (indice de nasalidade)

R/RR

SISS

Irregularidades (desconhecimento da origem etimoldgica)
-E- > -I- no radical

-O- > -U- no radical

C/C/SISS/SCIXC em contextos arbitrarios

CH/X em contextos arbitrarios

C/QU em contextos arbitrarios

G/J em contexto arbitrarios

L/U no radical 2
S/Z/X em contextos arbitrarios

Omisséo ou acréscimo de H inicial

Desconsiderar o contexto seméntico na selecdo de

RlRr|dWlR|MR|N

palavras em que harelagfes fonéticas e graficas 1
Palavras homéfonas-heterograficas 1
Palavras parbnimas

Segmentacao 9
Hipossegmentacao 5
Hipersegmentacao 4
Acentuacdo grafica 33
Proparoxitona 5
Oxitonas e paroxitonas 15
Monossilabos ténicos 7
Nas vogais tbnicas | e U de oxitonas e paroxitonas,

antecedidas de uma vogal com a qual ndo formem ditongo e 6
sem ser seguidas de NH

Oposicédo surda/sonora (ou outras trocas) 2
P/B

T/D

FIV 1
C-QUIG

CH-X/G-J

Trocas envolvendo posterioriza¢do ou anteriorizagédo 1
Representacao de silabas ndo candnicas 0
Omissao de consoante liquida do atague ou da consoante da

coda

Substituicdo da consoante liquida do ataque ou da consoante

da coda

Inversdo da consoante liquida do ataque ou da consoante da

coda

Omisséo do H que compde digrafos
Translineagdo inadequada
Fonte: Nobrega, 2013, p. 92-94.

Observa-se que os maiores erros ortografico aconteceram na acentuacdo

grafica. Isso pode ocorrer, segundo Nébrega, por que:
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Em oposicédo a linguas de acento fixo, em que a tdnica incide sempre
sobre uma determinada silaba, o portugués é uma lingua de acento
livre, isto €, a tbnica de uma palavra isolada pode ocorrer em
qualguer uma das trés dltimas silabas. Em funcdo dessa
caracteristica, a acentuacao grafica (ou a sua auséncia) tem por
func&o orientar como as palavras devem ser lidas (NOBREGA, 2013,
p. 25).

E evidentemente, a maioria dos erros se concentrou nas palavras
paroxitonas, em maior quantidade na Lingua Portuguesa e com regras mais
complicadas de serem aprendidas. Mas é indispensavel dizer que, embora a grande
recorréncia dos erros correspondam ao indicador de acentuacdo grafica, muitas
outras dificuldades chamaram nossa atencédo; questdes que deveriam ter sido
superadas no processo de alfabetizacdo, como, por exemplo, os casos de
hipossegmentacao e hipersegmentacédo, ainda ocorreram nas produc¢des dos alunos
participantes da pesquisa. A interferéncia da fala, também se apresenta como um
dos aspectos de maior ocorréncia dos erros acompanhado das regularidades
contextuais, que no geral corresponde a uma média de 11 reincidéncias de erros
dessa natureza.

Os erros computados podem ser visualizados de outro modo, observando-se
as regularidades das ocorréncias no corpus como um todo e devidamente

exemplificados no grafico abaixo:

Gréfico 01 — Regularidade de erros na producdo inicial
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Representagdo de silabas ndo candnicas | 0

Oposi¢do surda/sonora (ou outras trocas)

Acentuagdo grifica

Segmentacdo

Desconsiderar o contexto semantico na sele¢do de
palavras em que ha relag8es fonéticas e graficas

Irregularidades (desconhecimento da origem etimoldgica)

Regularidades contextuais

Interferéncia da fala

Fonte: Autor (2019).

Observando o grafico, podemos perceber que o aspecto “desconsiderar o
contexto semantico na selegao de palavras em que ha relagdes fonéticas e graficas”
houve apenas uma ocorréncia, levando-nos a inferir que os estudantes conseguem
escrever corretamente de acordo com a posi¢cao do grafema na palavra, merecendo
apenas uma intervengao pontual ao aluno que cometeu esse erro.

Nos aspectos de Interferéncia da fala, Regularidades contextuais,
Irregularidades (desconhecimento da origem etimologica) e Segmentacao,
pontuaram um numero significativo de erros, 0 que merece uma atencao especial do
professor para intervencdes futuras em outras propostas de producdo e de ensino
reflexivo da ortografia, jA que néo € possivel ensinar e aprender tudo ao mesmo
tempo, bem como “revisdes exaustivas, que pretendam exterminar ate o ultimo erro,
sdo pouco produtivas, além de desestimulantes” (NOBREGA, 2013, p.204). O
gerenciamento do trabalho didatico é de grande importancia por garantir uma gestao
progressiva dos conteludos a serem trabalhados em sala de aula de acordo com o
desempenho da turma e considerando ainda o curriculo formal de cada ano/ciclo.

De forma geral, essas andlises dos dados ortograficos presentes nas
producfes dos alunos evidenciam que os erros cometidos em suas producdes nao
sdo aleatorios, nem estdo diretamente ligados a desatencdo por parte deles, mas

expressam uma logica que vincula suas hipoteses em relacdo a escrita de certas



81

palavras. Assim, esse mapeamento das producdes textuais pode garantir um

acompanhamento da evolucéo de cada estudante, e de um grupo de estudantes que

cometeram um erro especifico, e de toda a turma.

5.2.2 Interpretacéo qualitativa dos desvios ortogréficos

Apresentaremos a seguir

uma analise pormenorizada dos aspectos

qualitativos envolvidos nos desvios ortogréaficos, bem como o modo pelo qual foram

feitas as consideracdes sobre a elaboracao do género, numa amostra de dez textos,

gue julgamos ser representativa da questdo em si. Apresentaremos a producao

original escaneada e apo0s faremos sua transcricdo para dar melhor legibilidade e

facilitar a leitura do texto.

s

Figura 8: Producdao textual inicial do participante 01
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Fonte: Autor (2019).
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O texto desse sujeito da pesquisa apresenta uma falta de dominio das

convencdes basicas de escrita. A oscilacdo do uso de letras mailsculas e
minusculas durante toda sua escrita mostra que, embora essa expectativa de
aprendizagem, para o curriculo formal, seja referente aos dois primeiros anos do
ciclo de alfabetizacdo, alguns alunos progridem de ano/ciclo sem terem
desenvolvido tal habilidade. A falta de pontuacdo durante a segmentacdo das
frases também foi um erro recorrente na producdo textual do aluno, o que
comprometeu, de certo modo, a estrutura do género textual proposto, bem como, a

nao colocacéo do sinal de pontuacao de interrogacédo, que caracteriza a interferéncia

da fala na escrita do aluno.

Considerando nosso foco de investigacédo no sistema ortografico, vejamos o

detalhamento dos erros encontrados no texto do participante 1:

Quadro 12: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo textual do participante 1

iguaracy-PE 30 de Novembro

meu caro Primo Wilam Como Fao
as coisas “ai em S&o Paulo 3ta Tudo
Bem. essa Semana Falei Com Tia
Zena e ela Falou Que esta com muita
“Saldades nao ver A HORA De °Tiver
eu ®tamBem RoBson Estava ‘DoiDin
Que vocé venHa Para ir Fazer uma
TRilha. QuanDo eu °Tiver vou Te Dar
um ABraco Bem grande Para Matar A

'Oposicao surda/sonora: Troca do V
pelo F;

’Acentuacdo gréafica: auséncia de
acento gréfico no hiato I;
3Interferéncia da fala: Reducdo da forma
verbal (ta < estd);
“Irregularidades (desconhecimento da
origem etimoldgica): troca do U pelo L
no radical da palavra;
®Segmentacao: hipossegmentacao;
Interferéncia da fala: troca do E pelo I;
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*SalDaDes Cadé Tua mulher Que | ®Acentuacdo grafica: omissdo de acento

*TAmBem "To SenTinDo Falta dela. em paroxitona;

Sim Diga A Danielle Que ®Tou ’Interferéncia da fala: Reducéo da
Sentindo FalTa Dela um ABrago Do flexdo nominal (doidin / doidinho);
Seu Primo .......ccceeeiiiiiens ®Interferéncia da fala: Reducéo da forma

verbal (t0 / tou < estou);
P.S.: ndo Se esQueca de TRAzer
MinHa Camisa da Juventos vai
JuventoS!

Fonte: Autor (2019).

Tomando como base a tipologia de erros de Nobrega (2013), identificamos
gue o aluno ainda apresenta erros de segmentacao das palavras, o que é comum
acontecer com criancas recém-alfabetizadas que apoiam a escrita na oralidade, isso

acontece porque,

0S espagos em branco entre as palavras que caracterizam a escrita
nao correspondem a segmentacdo da modalidade oral. A fala, uma
cadeia continua de sinais acusticos, ndo é dividida em palavras. Em
termos prosédicos, quem fala organiza o discurso em blocos maiores
(NOBREGA, 2013, p. 59).

Dessa forma, o desvio de hipossegmentacdo cometido pelo aluno se deu
com a juncao de palavras gramaticais (pronome — ti — + forma nominal do verbo ver),
0 que revela que o professor devera ter um olhar diferenciado para esses casos, ja
gue se trata de uma expectativa de aprendizagem propria da alfabetizacdo e que
devera ser (re)trabalhada pedagogicamente pelo professor da turma para garantir
uma aprendizagem mais coerente das demais questdes ortograficas especificas ao
processo de ensino-aprendizagem de alunos no 7° ano do ensino fundamental.

Com maiores indices de recorréncias, identificamos quanto a natureza dos
erros, os aspectos da interferéncia da fala e acentuacéo grafica, o uso indevido de

letras mailsculas e pouca articulacédo das ideias do texto.

Figura 9: Producéo textual inicial do participante 02
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Fonte: Autor (2019).

A aluna conseguiu em seu texto esquematizar suas ideias considerando a
funcdo social propria do género textual e sua estrutura formal. Com referéncia as
caracteristicas préprias do género carta pessoal, o texto foi iniciado com a indicacao
do local e da data e o uso do vocativo que foi constituido por uma saudacédo de
cortesia “Querida V6”. Em seguida, sequenciou seu texto estabelecendo um dialogo
com seu destinatario onde foi possivel perceber um excesso de sentimentalismo por
parte do remetente marcado pela forte lembranca e pela saudade de sua vo, por fim,
se despediu de forma afetuosa mostrando mais uma vez uma relacdo de intimidade

com seu interlocutor.
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A paragrafagdo sugere a articulagcdo e planificacdo do texto e mostra a
preocupacao da aluna com as questdes estéticas de sua producdo. Em relacdo ao
emprego de estruturas sintaticas mais elaboradas, proprias da linguagem escrita, a
aluna tenta fazer o uso da énclise (vé-la), mas ainda ndo domina a relacdo de
complementos verbais e colocagdo pronominal, o que € comprometido pela falta do
hifen e do acento circunflexo no verbo.

Em relacdo a ortografia, sdo estes os problemas encontrados:

Quadro 13: Detalhamento dos erros ortograficos na producao inicial do participante 2

Iguaracy-PE, 2 de ‘otubro 2018

Querida Vo YInterferéncia da fala: Reducéo do

ditongo decrescente OU > O;
’Segmentacao: hipossegmentacao;
acentuacéo grafica: auséncia de
acento grafico em monossilaba;
*Regularidades contextuais: troca
do SS/S; interferéncia da fala: troca
do E > I;
“Acentuacéo grafica: auséncia de
acento grafico no hiato I;
*Irregularidade (desconhecimento
da origem etimoldégica): U> 0O
®Acentuacao gréafica: auséncia de
acento em paroxitona;

Sinto muita saudades da senhora e
queria saber: quando irei “vela
novamente?

As coisa por aqui andam muito
corridas, queria que a senhora
3presenciasi cada momento comigo
pena que ndo da para relatar nessa
poucas linhas.

Méae esta com saudades e planeja
ir ai em dezembro no natal, mas se
®poder venha antes de nos.

=1o] QT mande °noticias!

Com muita saudade

Fonte: Autor (2019).

Assim como o participante 01, observamos que a participante 02 apresenta
recorréncias de erros ortograficos no que concerne aos aspectos de acentuacéo
grafica, esses erros foram cometidos com a transgresséo das diferentes regras do
Portugués Brasileiro para a acentuacdo das palavras. Como detalhado acima, a
aluna apresentou dificuldades na acentuacdo de monossilabo tbénico, no hiato — | e

no paroxitono, ou seja, erros de uma mesma natureza, porém, em topicos/regras
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distintas, o que revela uma falta de consciéncia da tonicidade das palavras e das
regras que sao aplicadas para acentuar ou ndo determinados vocabulos.

A aluna também apresentou um caso de irregularidade — desconhecimento
da origem etimoldgica (U < O na palavra puder) e de regularidades contextuais (a
troca do SS/S na palavra presenciasi) o que é comum em alunos neste nivel de
escolaridade.

Vejamos na proxima pégina a figura 10 e a analise que segue:

Figura 10: Producdao textual inicial do participante 03
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Fonte: Autor (2019).

O aluno apresenta muitas dificuldades na escrita do seu texto, desde as

guestdes referentes ao emprego de letras maildsculas e minusculas, a falta de
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articulacdo de suas ideias por meio da auséncia dos sinais de pontuagcéo e
paragrafacdo textual. Por vezes, repete uma mesma construgdo sintatica, como por
exemplo: “aonde a senhora esta a senhora esta a senhora esta bem?”, ou nao
completa a mensagem iniciada em algumas sentencas, o que confunde o leitor e
compromete a segmentacéo do texto, tornando-o bastante fragmentado e confuso.
Isso, obviamente, mostra também a necessidade de investimento especifico no
estudo do género, cuja formalizacdo se encontra comprometida.

Sao estes o0s desvios ortograficos encontrados no texto:

Quadro 14: Detalhamento dos erros ortograficos na producao inicial do participante 3

iguaracy, 02/09/2018 'Regularidades contextuais: Omissdo

_ . de marca de nasalidade — M;
Bom dia M&e “que Ihe escreveu essa ’Segmentacao: hipersegmentacao;

carta é seu filho ........cc.......... . ’a qui | SInterferéncia da fala: troca de E por I;
por ‘inquanto “esta tudo bem e “Acentuacéo gréafica: auséncia de
aonde a senhora “esta a senhora acento em oxitona;

“‘esta a senhora “esta bem? a minha >Acentuacao gréafica: auséncia de
irma “esta bem? eu estou muito bem acento em monossilabos tbnicos;
°So tirei uma nota ruim em ®Acentuacdo grafica: auséncia de
®matematica mas nas  outras acento em proparoxitona;

"Acentuacdo gréafica: auséncia de
acento em paroxitona;
8Regularidades contextuais: auséncia
de sufixo (-mente) no adverbio;

'materias estou ®Relativame Bem,
ndo abaixo Da °Media ndo Sei Se a
Senhora Sabe ndo Passou por aqui

um cinema eu Fui os “%tres Dias que ®Acentuacdo grafica: auséncia de
“tiveram eu n&o vou Dizer o nome acento em paroxitona;

Por Que esqueci o Nome, eu adorei YAcentuacdo grafica: auséncia de
Mandar essa carta Para a senhora acento em monossilabos tonicos;

mulher que eu amo tanto Tchau - Yinterferencia da fala: Reducéo da

forma verbal (estiveram / tiveram).

Fonte: Autor (2019).

Assim como a participante 2, ortograficamente, o texto do participante 3
apresentou um numero maior de erros pelo ndo uso dos acentos graficos que
marcam a tonicidade das silabas nas palavras. Observamos, ainda, que este aluno
conseguiu fazer uso correto do acento gréafico, apenas no vocabulo — é (monossilabo
tbnico), conjugacdo do verbo irregular — SER — na terceira pessoa do singular no

presente.
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Outro aspecto que nos chamou atencdo neste texto numa analise
comparativa com os demais textos analisados é a recorréncia dos topicos de erros
ortograficos de natureza da interferéncia da fala, o que sinaliza para a influéncia da
variante falada pelos alunos no processo de escrita textual.

Novamente na proxima pagina podemos acompanhar a figura e o quadro da

situacao em andlise.

Figura 11: Producdao textual inicial do participante 04
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Fonte: Autor (2019).

O texto contemplou em sua estrutura as principais caracteristicas do género
textual “carta pessoal”’, tendo em vista a proposta de producéo textual dada pelo
professor, porém, os assuntos abordados pela aluna ndo estdo bem articulados, as
colocacgbes de frases soltas mostram a dificuldade que teve para sequenciar suas
ideias no momento de sua producéo.

Outros aspectos que ja vem sendo comuns nos textos analisados e que
também foram recorrentes na producgédo desta aluna é a dificuldade no uso de letra

maidscula, letra mindscula e no uso dos sinais de pontuacdo que sdo marcadores
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importantes de organizacéo textual, pois, segundo Nobrega (2013) juntamente com
0s processos de paragrafacdo, os marcadores de numeracao, os titulos e subtitulos

organizam os topicos discursivos na linearidade do texto orientando-o a

sequenciacdo dos conteudos.

Analisemos os erros ortograficos que aparecem na producao:

Quadro 15: Detalhamento dos erros ortograficos na producao inicial do participante 4

Yiguarracy, 2 de outubro de 2018.

Querida tia meu nome é
sou Sua 2Subrinha filha de Sua Irma
Valeria quando lhe conheci minha avo
Fatima ligou para vocé casou e foi
embora mas suas irmas. Fala de vocé
meu Sonho é “ti ver de perto encher
vocé de beijos abragcos conhecer meu
primos mas meus avos Luiz e *Fatima
Fala de vocé eles Séao Luiz gosta de
trabalhar cuidar das plantas animais,
*av6 SFatima eita ela Sempre a
reclamar de dores ela °esta a fazer
"enxames além de ®min

tem meu irmaos José Victor e Ana
beatriz ela jA € mae o filho dela Seu
Sobrinho ele é lindo espero bem Seu
nome é hugo fofo e lindo espero um
dia Ihe conhecer e realizar o meu
Sonho e de todos da Nossa °familia
um forte abraco Adeus de Sua
Sobrinha ..........

OPS bjs.

'Regularidades contextuais: troca do
RR/R;
“Interferéncia da fala: troca do O pelo U;
*Acentuacdo gréfica: Auséncia de acento
grafico em proparoxitona;

“Interferéncia da fala: Troca do E > I;
>Acentuacéo gréfica: troca do acento
agudo pelo circunflexo em oxitona,
®Acentuacdo grafica: auséncia de acento
em oxitona;
"Regularidades contextuais: acréscimo
de marca de nasalidade (n);
8Regularidades contextuais: troca do M
pelo N;
®Acentuacdo grafica: auséncia de acento
em paroxitona;

Fonte: Autor (2019).

A participante apresentou dificuldades quanto as questdes de segmentacao
do texto em paragrafos, uso de pontuacdo, articulacdo das ideias e exposicdo do
assunto. Em relacdo aos erros ortograficos, ha ocorréncia nos aspectos de
regularidades contextuais, acentuacao gréfica e interferéncia da fala, com maior

recorréncia de erros quanto a acentuacao grafica, 0 que mostra que essa natureza
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dos erros tem sido a maior dificuldade da turma com relacdo as expectativas de

aprendizagem referente a ortografia.

Figura 12: Producéo textual inicial do participante 05
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A carta produzida pelo participante 05 mostrou uma boa articulagdo das
ideias do autor/produtor que fez uso de diferentes fatores de textualidade
conseguindo progredir com seu texto de forma clara e objetiva obedecendo as
questbes da norma culta da lingua com emprego adequado de modos e tempos
verbais e de regéncia e concordancia nominal e verbal. A estrutura e os elementos
composicionais do género carta pessoais foram contemplados no seu texto,
revelando a importancia do projeto didatico para o ensino dos géneros textuais e das
demais categorias da lingua, jA que no momento inicial da sequéncia didatica os
alunos foram apresentados a textos do género carta o que possivelmente os
ajudaram a compreender a situacdo de comunicagédo na qual seriam inseridos nos
moddulos posteriores desse procedimento didatico.

Vejamos os problemas ortograficos presentes na carta escrita pelo aluno:

Quadro 16: Detalhamento dos erros ortograficos na producao inicial do participante 5

IGUARACY-PE, 02 DE OUTUBRO
DE 2018

MINHA CARA TITIA LANE,

PORQUE A SENHORA NAO VEM
MAIS AQUI, JA ESTOU COM
MUITAS SAUDADES DE VOCES,
ESTAMOS MARCANDO QUASE UM
DIA DE !NOIS IRMOS VISITAR
VOCES, PORQUE VOCES NAO
QUEREM VIR MAIS AQUI.

AQUI NA NOSSA TERRA ESTA
DANDO UMA MELHORADA, NOS
ESTAMOS REFORMANDO A CASA
E  2TAMBEM AS NOSSAS
CONDICOES MELHORARAM. NOS
ESTAMOS CONSTRUINDO
PISCINAS NO NOSSO SIiTIO, PARA
NOS APROVEITARMOS A NOSSA
TARDE CALOROSA.

AINDA BEM QUE OS CRIMES QUE
ACONTECIAM EM NOSSA CIDADE
SDIMINUI BASTANTE, AGORA NOS

Interferéncia da fala: ditongacdo em
silaba travada por S (acréscimo de I);
2Acentuacdao gréafica: omissao de
acento em oxitona;
3Regularidades morfolégicas:
Desconhecimento dos morfemas
flexionais (desinéncias modo-temporal)
diminui - diminuiram;
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CONSEGUIMOS VIVER EM PAZ.
TITIA DE UM BEIJAO Al NAS
PESSOAS FIQUEM COM DEUS E
DEUS LHE ABENCOE.

Fonte: Autor (2019).

O texto do participante apresenta poucos problemas ortograficos, o que
sinaliza um dominio consciente das diversas regras e leis ortograficas que regem o
nosso portugués. De forma geral, as trés ocorréncias de erros presentes no texto do
aluno referem-se as questbes de interferéncia da fala, acentuacdo grafica e
regularidades morfologicas, 0 que retoma e ratifica as ideias discutidas
anteriormente sobre as reincidéncias dos alunos dessa turma em erros de natureza

da acentuagéo grafica.

Figura 13: Producdao textual inicial do participante 06

Fonte: Autor (2019).

Diferente dos demais textos, a producdo textual do participante 06 chama
nossa atencdo por evidenciar outro problema relevante para o ensino de lingua
portuguesa que consiste na ndo atencao a categorizacao gréafica das letras.

A andlise desse texto foi comprometida pela falta de legibilidade das

palavras que impossibilitou a transcricdo da carta para um detalhamento
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pormenorizado dos erros ortograficos. Assim, optamos por exibir o texto nesta
analise porque nos sentimos provocados a refletir sobre esse aspecto ja que em
outros textos também notamos algumas dificuldades em decodificar as escritas dos
alunos.

Pedagogicamente somos desafiados a buscar estratégias em nossos
planejamentos que conscientizem os alunos sobre a importancia da legibilidade nos
textos manuscritos e de que, embora haja uma variedade dos tracos graficos das
letras, todo escrevente precisa garantir minimamente uma forma abstrata de sua
escrita em que o leitor/interlocutor possa identificar e decodificar as letras para que
haja a interlocucéo da escrita.

A proxima imagem em analise aparecera na pagina seguinte.

Figura 14: Producéo textual inicial do participante 07

Fonte: Autor (2019).

De inicio o texto da aluna ndo apresentou a estrutura narrativa propria do
género carta pessoal (localidade) e, o uso do vocativo, foi comprometido pela falta
de pontuacéo e paragrafacdo, esses dois aspectos também interferiram diretamente
guanto as caracteristicas do género produzido. A auséncia de concordancia foi
recorrente no texto embora consigamos apreender a mensagem do autor.

Vejamos a analise dos erros ortograficos:



95

Quadro 17: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo inicial do participante 7

Data: 02/10/2018

De:......... para Gizelia

De: Iguaracy para Santa Cruz
Querida mée sinto sua ‘fauta como
est4 as coisas por ai? como ‘estar
meu irmao? bom eu “o escrevendo
®porcausa do trabalho da escola.

Mée a senhora ®podia *vim °pasar
o fim de semana ‘com migo ®mais
sei que a senhora n&o pode 3vim.

O dia hoje estd sendo muito bom
como todos os outros °mais seria
melhor se vocé estivesse aqui.

Beijos de sua querida filha

YIrregularidades (desconhecimento da
origem etimologica): troca do L pelo U
em contexto que envolve regularidade
morfoldgica;

’Acentuacdo grafica: auséncia de
acento gréfico no hiato |;
*Regularidades morfoldgicas:
Desconhecimento dos morfemas
flexionais (desinéncias modo-temporal)
(estar — esta / vim — vir / podia — poderia);
“Interferéncia da fala: Reducéo da forma
verbal (10 < estou);
>Segmentacéo: hipossegmentacio;
®Regularidades contextuais: troca do
SS/S;

'Segmentacao: hipersegmentacao;
®Desconsidera o contexto semantico
na selecdo de palavras em que ha
relacdes fonéticas e graficas:
homonimos-homaofonos.

Fonte

. Autor (2019).

O texto da participante 07 apresenta diferentes erros ortograficos de

natureza distinta. Considerando o ano que cursa, 0s principais desafios a serem

superados correspondem as juncdes e separacoes indevidas de algumas palavras e

o desconhecimento quanto as regularidades morfoldgicas no processo de derivacéo

verbal (morfemas flexionais).

Figura 15: Producéo textual inicial do participante 08
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Fonte: Autor (2019).

Nesse exemplo, o uso indevido de letras mailusculas em todo texto indica
gue o aluno ainda se encontra sem o dominio de convenc¢des basicas da escrita, 0
gue aponta para uma fragilidade no processo de alfabetizacdo desta crianca.
Embora percebamos suas dificuldades em sequenciar seu texto como, por exemplo,
as marcas de oralidade “ai primo”, o ndo uso dos sinais de pontuacdo e a
fragmentacdo de suas ideias em sentencas soltas sem a articulacdo de conectivos,
seu texto foi construido obedecendo a estrutura basica do género carta pessoal.

Do ponto de vista do sistema ortografico, encontramos as seguintes

ocorréncias de erros:

Quadro 18: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo inicial do participante 8

Iguaracy 30/11/18

Caro primo 'José
Como vai as coisas Zai primo em S&o
paulo *esta Tudo Bem Com vocé
primo e sua esposa ‘esta Bem
quando a crianca vai “Nacer Deve Ser
uma crianca lindo...

Vai fazer Dois meses que Eu N&o o
vejo mais °Da que para o final Do ano
eu Acho que vou “ai Saudades primo

'Acentuacao gréafica: troca do acento
agudo pelo circunflexo;
’Acentuacdo grafica: auséncia de
acento gréfico no hiato I;
*Acentuacdo grafica: Auséncia de
acento gréafico em oxitona;
“Irregularidades (desconhecimento
da origem etimolégica): Omissao de
-S em final de silaba;
®Segmentacao: hipersegmentacao;
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Do Seu primo ..... interferéncia da fala: troca do | pelo
E;
PS: um Beijo para vocé

Fonte: Autor (2019).

As questdes de acentuacdo grafica correspondem a um ndmero maior de
erros cometidos pelo aluno. O texto apresenta ainda problemas de segmentacéo das
palavras com um erro de hipersegmentacdo “Da que” e de irregularidade
(desconhecimento da origem etimolégica) omitindo o s em final de silaba na palavra
“‘Nacer”. Embora n&o tenhamos destacado no detalhamento acima, encontramos, no
texto do aluno, um erro de concordancia verbal (vai/vdo) e um erro de concordancia
nominal (lindo/linda) o que é bastante comum de ser encontrado em textos de

alunos nessa etapa de escolaridade.

Figura 16: Producéo textual inicial do participante 16
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Fonte: Autor (2019).

O aluno ndo conseguiu articular de forma coerente suas ideias no texto e
comprometeu o desenvolvimento do assunto introduzido na carta pela nao
sequenciacdo dessas ideias. A falta dos sinais de interrogacdo, no momento em
gue tenta estabelecer um dialogo com seu destinatario: “Ola, como vai a senhora

titia Cintya estudando muito j& que estamos no final do ano”, confunde o leitor em
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decifrar quando o autor estd perguntando ou afirmando em suas sentencas. O nao
uso dos sinais de pontuacdo pode, também, ser observado em outras partes do
texto como, por exemplo, o ponto final na seguinte sentenca “/...] pelo meu ponto de
vista claro. imagina a da senhora”, que revela seu desconhecimento da funcgéo
desse sinal de pontuagéo.

Quanto as questdes ortogréficas, identificamos os seguintes erros:

Quadro 19: Detalhamento dos erros ortograficos na producao inicial do participante 16

Iguaracy, 30/11/2018. 'Acentuacdo gréfica: auséncia de

acento em monossilabos tdnicos;
’Acentuacdo grafica: auséncia de
acento em paroxitona;
3Acentuacdo grafica: auséncia de
acento em monossilabo tonico;

Ol4, como vai a senhora titia Cintya
estudando muito ja que estamos no
final do ano, e ‘ja que as minhas
provas sdo “dificeis pelo meu ponto
de vista claro. imagina a da senhora
onde Por 0,01 vocé %e reprovado na
cadeira o que deve ser “*frustanti
entdo °estudi muito viu e ndo se
®esquesa de se alimentar bem.

"Ate logo, ............

“Interferéncia da fala: troca de E por [;
*Irregularidades (desconhecimento da
origem etimoldgica): troca do C por S;
®Acentuacdo grafica: auséncia de
acento em paroxitona.

Fonte: Autor (2019).

Compreender o que se fala de um jeito e se escreve de outro ainda é um
desafio para esse aluno, isso fica claro nos erros de interferéncia da fala onde o
aluno troca o E pelo | em dois vocabulos de seu texto, porém, o maior indice de
erros ortograficos concentra-se na natureza de erros de acentuacao grafica, que de
forma especifica foi reincidente em quatro vocabulos sendo dois monossilabos e

dois paroxitonos.

Figura 17: Producéo textual inicial do participante 17
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Fonte: Autor (2019).

A aluna consegue estabelecer um dialogo com seu destinatario, o que €
préprio do género textual em estudo, faz uso dos sinais de pontuacdo e contempla
as principais caracteristicas da estrutura textual do género carta pessoal (apresenta
lugar e data, uso do vocativo, despedida, assinatura). O texto foi bem sequenciado e
mostra certa familiaridade da aluna com a linguagem escrita, embora apresente
marcas da oralidade como o uso das expressodes “ai” e “né”, o que confirma o valor
hibrido da norma linguistica usada no texto.

Vejamos os problemas com a ortografia presentes na carta:

Quadro 20: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo inicial do participante 17
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Iguaracy-PE 30 de Novembro

uerida Tia ~ e o
Q 'Acentuacéo gréfica: omisséo de

acento em proparoxitona e acréscimo
indevido do acento em uma silaba &tona
da palavra;

’Acentuacdo gréfica: omissdo de
acento em paroxitona e acréscimo
indevido do acento em uma silaba atona
da palavra;
3Acentuacdo grafica: auséncia de
acento gréfico no hiato I;
“Acentuacéo gréafica: auséncia de
acento gréfico no hiato I;
*Interferéncia da fala: acréscimo de - | -
em silaba travada;
®Acentuacdo grafica: auséncia de
acento grafico em monossilabo ténico;

Tudo bem? aqui estd tudo 6timo,
estou com saudades, queria saber
guando vem para o Brasil? Ja estou
ansiosa para lhe ver novamente, ver
Luiz e Levi também. J& estd no final
do ano né? Meu Deus como passou
rapido!! Eu e minha *familia vamos
para casa do meu tio em Santa Cruz,
para passar 0 ano novo, € ‘ai na
*Suica vocés vdo passar *ai mesmo
ou vao para outro lugar? manda um
abraco para Roman e seus °filhios.
Ah e ‘da um abraco também em tia
Saran por mim,

Beijos da sua
guerida Sobrinha

Fonte: Autor (2019).

Dos seis erros ortograficos cometidos pela participante 17, cinco sé&o
reincidéncias de erros de acentuacdo grafica e um de interferéncia da fala “filhios”
cometido devido ao acréscimo indevido de - i - na silaba travada da palavra.

Embora mais consideracdes possam ser feitas sobre estes dados, no
momento temos que encerrar. Mas € importante retomar os passos e tapas da
sequéncia didatica desenvolvida para continuar a andlise. A partir desta producéo
inicial, desenvolveremos dois outros modulos especificos, um que cuidou de
trabalhar as caracteristicas do género em si; e outro em que focamos nas questdes
tedricas sobre ortografia, como descrito na metodologia. Nas atividades realizadas
nestes moédulos, retornamos aos textos dos participantes, tanto dando retorno e
intervindo na realizacdo do género, como intervindo nas questdes ortograficas.
Questbes estas que foram vivenciadas nas etapas constantes dos dois modulos
citados. Neste momento, partamos para a Ultima etapa da sequéncia didatica: a

producéo final.
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5.3 PRODUCAO FINAL: A REESCRITA COMO SISTEMATIZACAO E AVALIACAO
DOS RESULTADOS

A producdo final mostrou um avancgo significativo, tanto com relacdo a
composicdo do género carta pessoal, que se mostrou bastante adequado nas
diferentes producgdes reescritas, como no que se refere aos aspectos ortograficos e
a consequente superacao de alguns dos erros ortograficos antes encontrados, e
outros merecendo mais investimentos.

Feitas as interven¢Bes com a vivéncia dos modulos da sequéncia didatica (1°
Modulo: Estudo do Género “Textual Carta Pessoal” e 2° Moddulo: Acentuagao
Grafica), apresentamos o quadro geral referente a producéao final que consiste no
mapeamento dos erros de ortografia presentes nos textos reescritos. Esta segunda
analise tem um valor didatico importantissimo para o professor, pois, fundamenta, a
certo modo, a avaliacdo do processo de vivéncia da sequéncia, bem como suas

constatacdes levantadas durante a realizacdo de todas as atividades.

Quadro 21: Indicadores de avaliacdo da producéo final

INDICADORES PARA A AVALIACAO Total
Interferéncia da fala 3
Troca do -E > - 1

Troca do -O > -U

Troca de M >1ou U-; N> ou U em final de silaba

Troca de -L > -U (semivocalizacdo em final de silaba ou de
palavra)

Troca de L/LH

Troca de -AM > -AO

Reducéo de proparoxitona

Reducéo de gerundio -NDO > NO

Reducéo de ditongo nasal e desnasaliza¢do -AM > -O; -EM >

-E

Reducéo de ditongo Al> -A; El > -E; OU > -O 1
Omisséo de -S em final de palavras

Omisséo de -R em final de palavras 1

Ditongacao em silabas travadas por /s/ (acréscimo de -i-)
Acréscimo de -I- em silaba travada (terminada em consoante)
Regularidades contextuais 3
CIC
C/QU
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GIGU/I
Omisséo de marca de nasalidade (til, M ou N)
Acréscimo de marca de nasalidade (til, M ou N) 1
M/N (indice de nasalidade) 2
R/RR
SISS
Irregularidades (desconhecimento da origem etimoldgica) 2
-E- > -I- no radical
-O- > -U- no radical
C/C/SISS/SCIXC em contextos arbitrarios 1
CH/X em contextos arbitrarios
C/QU em contextos arbitrarios
G/J em contexto arbitrarios
L/U no radical 1
S/Z/X em contextos arbitrarios
Omisséo ou acréscimo de H inicial
Desconsiderar o contexto semantico na selecéo de
palavras em que harelagfes fonéticas e graficas
Palavras homéfonas-heterograficas
Palavras parbnimas
Segmentacao 4
Hipossegmentacao
Hipersegmentacao 1
Acentuacdo grafica 22
Proparoxitona 6
Oxitonas e paroxitonas 10
Monossilabos ténicos 3
Nas vogais tbnicas | e U de oxitonas e paroxitonas,
antecedidas de uma vogal com a qual ndo formem ditongo e 3
sem ser seguidas de NH
Oposicédo surda/sonora (ou outras trocas) 0
P/B
T/D
FIV
C-QUIG
CH-X/G-J
Trocas envolvendo posterioriza¢do ou anteriorizagdo
Representacao de silabas ndo candnicas 2
Omissao de consoante liquida do atague ou da consoante da
coda
Substituicdo da consoante liquida do ataque ou da consoante
da coda
Inversdo da consoante liquida do ataque ou da consoante da
coda
Omisséo do H que compde digrafos
Translineagdo inadequada

Fonte: Nobrega, 2013, p. 92-94.

w

Observa-se que todos os aspectos diminuiram com exce¢do do que

ndo houve enquanto desvio na primeira producdo (Representacdo de silabas nao
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candnicas), agora, com duas ocorréncias. Os erros de acentuacdo diminuiram
também, mas continuaram numa quantidade preocupante. Isso pode ser devido a
resquicios de praticas de ensino descontextualizadas ou ao tipo de pensamento
analitico que se deve ter para aprender regras de acentuacdo gréafica, pois existe
uma légica para compreendé-las e nem sempre segue-se a ordem: silaba tbnica,
posicao da silaba, término da palavra e/ou outros que determinam a acentuacao ou
nao.

Durante as intervencdes realizadas nos Modulos da sequéncia didatica foi
possivel vivenciar alguns trabalhos diversificados e, sobretudo, reflexivos. Um
deles consiste na formacéo de duplas para que pudessem se debrucar sobre os
textos uns dos outros e analisar 0s erros ortograficos e estruturais do texto, esse
aspecto colaborativo desta atividade € enriquecedor, pois, na grande maioria,
identificar os erros na producao textual do outro € sempre mais perceptivel do que

na nossa. Essa pratica € importante por que:

Ao promover interacBes entre os alunos, assegura que tenham a
possibilidade de confrontar diferentes hipéteses, verbalizando-as
aos outros e, ao confrontar-se com diferentes hipéteses, pela
verbalizacdo dos outros, cria as condicdes para que possam
explica-las, justifica-las, explicitando o que antes era intuitivo
(NOBREGA, 2013, p. 90).

Além disso, analisamos um texto de género que possibilita utlizar a
linguagem informal, valorizando a sua fala cotidiana. No entanto, foram alertados
gue em situacdes formais, a linguagem também deve ser formal. As atividades dos

mddulos corroboram as sugestdes de Morais:

A reflexdo sobre a ortografia deve estar presente em todos o0s
momentos de escrita; E preciso ndo controlar a escrita espontanea
dos alunos; E preciso ndo fazer da nomenclatura gramatical um
requisito para a aprendizagem de regras (contextuais e morfoldgico-
gramaticais); E preciso promover sempre a discussio coletiva dos
conhecimentos que as criangas expressam; E preciso fazer o registro
escrito das descobertas das criangas (regras,listas de palavras, etc);
As atividades podem ser desenvolvidas coletivamente, em pequenos
grupos ou em duplas; Ao definir metas, ndo podemos deixar de levar
em conta a heterogeneidade de rendimento dos alunos (MORAIS,
2006, p. 72-75).
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Conforme se confirma na citacdo acima, o trabalho com as questdes
ortograficas necessita ser diario e reflexivo. E preciso ndo se fixar em regras,
mas, em praticas de usos reflexivos da lingua, uma préatica de andlise linguistica,
um ensino de graméatica contextualizada e ndo uma repeticdo enfadonha de
regras.

Vejamos no grafico que aparecerd na proxima pagina a explicitacdo destes

achados em outro formato.

Grafico 02 — Regularidade de erros na producao final

Representagdo de silabas ndo candnicas

Oposicdo surda/sonora (ou outras trocas) | 0

Acentuacdo grafica

Segmentacdo

Desconsiderar o contexto semantico na selegdo de
palavras em que ha relag8es fonéticas e graficas

Irregularidades (desconhecimento da origem etimoldgica)

Regularidades contextuais

Interferéncia da fala

0 5 10 15 20 25

Fonte: Autor (2019).

Como sabemos o foco de nossa pesquisa considerou o maior indice de
recorréncia dos erros ortograficos na primeira producédo textual dos alunos, o que,
segundo os dados, concentrava-se, quanto a natureza dos erros, nas questées de
acentuacdo grafica. Embora essa tenha sido nossa delimitacdo interventiva, com
vivencia de atividades especificas a essa expectativa de aprendizagem.
Conseguimos obter resultados satisfatorios em outros topicos presentes na tipologia
de erros escolhida para essa pesquisa, a exemplo do indicador de “regularidades

contextuais”, que na sintese diagndstica da producéo inicial encontrava-se com 11
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ocorréncias de erros ortogréaficos e apos vivéncia das atividades, na producéo final,
apresentou apenas 3 ocorréncias de erros ortograficos.

Considerando os resultados encontrados quanto a permanéncia de erros de
acentuacdo em nossa primeira analise (producéo inicial) tinhamos um percentual de
33 ocorréncias o que foi reduzido para 22 ocorréncias, um numero considerado
ainda alto, j& que dedicamos a esse indicador, durante a realizacdo da proposta
interventiva, um momento exclusivo para o trabalho reflexivo e sistematico desta
categoria.

Para possibilitar uma melhor visualizacdo e reflexdo dos avancos e das
dificuldades dos alunos durante a escrita e reescrita de seus textos, apresentamos
abaixo o detalhamento dos 10 textos selecionados, de acordo com 0s aspectos
metodolégicos do nosso trabalho, para uma breve analise comparativa desses com
suas primeiras versdes (producao inicial), jA apresentadas e analisadas no tépico

anterior desta secao.

Quadro 22: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo final do participante 01

Iguaracy-Pe, 02 de ‘outumbro de 2018

'Regularidades contextuais:
Acréscimo de marca de nasalidade — M;
’Interferéncia da fala: Reducéo da
forma verbal,
3Regularidades contextuais: Troca do
N < M;

“Acentuacéo gréafica: Acento indevido
em paroxitona terminada em - A;
®Segmentacéo: Hipossegmentacao;
®Irregularidades (desconhecimento da
origem etimoldgica): Troca do — U pelo
—L no radical da palavra;
"Acentuacao gréafica: Acento indevido
em no hiato — E;

Oi Primo:

Como estdo as coisas ai? Em Sao
Paulo “a tudo Bem? essa Semana
3comvercei com tia Zena e ela Falou
Que estA com muitA Saudades. Gull
“estAva doido Para Que vocé cheGue
Para Que vocé cheGue para fazer uma
tRilha.

Eu vou °tedar um aBrAco Bem
Grande Para matar As ®Saldades, onde
estA Sua mulher? Estou Sentindo muita
FaltA dela! Diga a ‘daniéle Que estou
com ®Saldades.

um ABraco do Seu primo.

Fonte: Autor (2019).

A reescrita do texto deste participante sinaliza para dificuldades com a

linguagem escrita, assim como em sua primeira producéo, ha uma oscilagdo no uso
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de letras maiusculas e minusculas e a falta dos sinais de pontua¢gdo comprometem o
sentido do texto, no que se refere aos erros ortograficos percebeu-se que, embora
tenha corrigido ortograficamente a escrita de algumas palavras, cometeu outros
erros ortograficos em outras palavras. Atendendo a proposta de producdo textual,
desde a primeira versao do texto, o aluno apresenta um dominio mais consciente do

género textual trabalhado.

Quadro 23: Detalhamento dos erros ortograficos na producao final do participante 02

Iguaracy PE, 2 de *otubro de 2018
Querida Vo,

Sinto muita saudades da senhora e
gueria saber quando irei Vé-la
novamente.

As coisas por aqui andam muito
corridas. Queria que a senhora estivesse
aqui comigo, pena que nao da para
relatar tudo nessas poucas linhas.

Mée estd com saudades também, e
planejamos ir ai em dezembro, no natal
se a senhora tiver a oportunidade de vir
antes de nos, venha.

Por favor, mande noticias!

Interferéncia da fala: Reducéo de
ditongo OU > O;

Com muita saudade

Fonte: Autor (2019).

O texto desta aluna apresenta uma grande evolucdo quanto aos aspectos
ortogréficos identificados em sua primeira producdo, pois, dos 6 erros grafados,
apenas 1 nao foi solucionado no momento de correcdo e reescrita textual. Em
relacdo as questbes estruturais e de textualidade vimos que ja domina a linguagem
escrita fazendo uso correto dos sinais de pontuacao, articulando suas ideias em
paragrafos e obedecendo a funcdo comunicativa e estrutura do género textual

solicitado.
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Quadro 24: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo final do participante 03

Iguaracy-PE, 02 de outubro de 2018

Bom dia Mae...

Eu escrevo esta carta, oNde eu
estou tudo vai Bem, e onde a senhora
estd 'Euminha irm4, %t4 bem *taMbem
espero que sim. SO tirei Nota ruim em
*matematica, mas Nas outras “materias
estou relativamente bem, minha °media
nao baixou.

Ndo sei se a senhora sabe mas
passou por aqui um cinema, eu fui os
trés dias que tiveram, 'so n&o vou falar o
nome porque eu esqueci. Eu adorei
enviar um carta para senhora.

Um beijo para a ®mulhe Que tanto amo,

'Segmentacao: Hipossegmentacao;
%Interferéncia da fala: Reducéo da
forma verbal ESTA > TA;
3Acentuacdo grafica: Omissdo do cento
grafico em oxitona;
*Acentuacdo grafica: Omissdo do cento
gréafico em proparoxitona;
*Acentuacdo grafica: Omissdo do cento
gréafico em proparoxitona;
®Acentuacdo grafica: Omissdo do cento
gréafico em proparoxitona;
"Acentuacéo gréfica: Omisséo do cento
grafico em monossilabo ténico;
®Interferéncia da fala: Omissdo do — R
em final de palavras;

Fonte: Autor (2019).

Os erros ortograficos do texto deste participante concentram-se na omissao
dos acentos graficos, a falta de dominio em identificar a tonicidade das silabas nas
palavras e grafa-las de acordo com as regras de acentuacao do portugués brasileiro
ocasionou em uma diversidade de erros de acentuacdo em 3 (trés) dos 4 (quatro)
indicadores desta natureza de erros presentes na tipologia de erros sugerida por
Noébrega (2013).

O uso dos paragrafos, na producéo final, ajudou na articulagdo das ideias e
nos aspectos estruturais do género, facilitando a compreensdo da mensagem do

remetente para seu destinatario.

Quadro 25: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo final do participante 04

Iguaracy-PE, 02 de outubro de 2018

'Acentuacdo gréafica: Acento indevido
em paroxitona terminada em - A;
’Acentuacdo grafica: Auséncia de
acento em monossilabo ténico;
3Acentuacao grafica: Omissdo do cento
grafico em proparoxitona;
“Interferéncia da fala: Troca do — E > -
l.

Querida tia,

Escrevo essa carta para falar o quanto
Sinto a Sua falta. Porque faz muitos
anos que nao lhe vejo, estou Sabendo
gue a senhora casou €, logo foi embora
para Sdo Paulo o meu Sonho é Ihe ver
de perto e, dar varios beijos na senhora
e, em meus primos. Os meus avos falam
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sempre da senhora a minha irma mais
velha ‘el4 tem um filho Seu nome e
Hugo ele é bem FoFo como tia %a sabe
ouvi dizer ou seja minha avé *fatima

Contou para mim o meu avo Luiz gosta
muito de trabalhar o seu dom s&o as
plantas ele tem uma horta bem verdinha.
bom vou terminar tenho que me
*dispidir de vocé nunca Se esqueca de
mim um beijo.

Um abracgo

Fonte: Autor (2019).

Comparada as producgdes entre si enxergamos que no modelo inicial havia
muijitas variacdes de erros ortograficos e que na verséao final do texto, identificamos
a permanéncia de erros ortograficos com maior recorréncia, ainda, na acentuagao
das palavras e, também, erros relacionados a interferéncia da fala na escrita da
aluna. A articulacdo da mensagem do texto € comprometida pelo uso inadequado e
a auséncia dos sinais de pontuacao, porém sua estrutura formal contemplar as

caracteristicas do género “Carta Pessoal”.

Quadro 26: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo final do participante 05

Iguaracy-PE, 02 de outubro de 2018

Querida titia laNe,

tudo bem? a senhora ndo me ligou
Mais. Estou com saudades, vou marcar
esse dia Para ir Ihe visitar.

Parece até Que vocé Nao Quer vir
Mais aQui, em iguaracy esta dando uma | ‘Regularidades contextuais: troca do -

Melhorada. estamos reFormando a casa, M pelo - N;

e taMbéM as Nossas Condicoes ’Acentuacdo grafica: Auséncia se
Financeiras 'Melhoraran. Vamos acento grafico em proparoxitona;
construir uma PisciNa no nosso Zsitio. 3Acentuacdo grafica: Auséncia se
Para aProveitarMos a Nossa tarde acento grafico em hiato — I.
calorosa.

bem Que os criMes Que acoNteciaM
eM Nossa cidade ®diMiNuiram bastante

tia LaNe,

um beijo

e FiQue com
Deus.
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Fonte: Autor (2019).

A participante 05, logo em sua primeira producao, apresentou um dominio
consciente do projeto comunicativo proposto pelo professor durante a realizacao da
atividade de producao de textual, o uso das principais caracteristicas do género e de
sua estrutura mostra familiaridade esses textos. Em relagdo aos erros ortograficos
cometidos em sua primeira producao, todos foram sanados, contudo a escrevente

cometeu outros erros.

Quadro 27: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo final do participante 06

iguaracy PE, 02/10/2018 TAcentuacédo gréafica: Auséncia se
acento grafico em proparoxitona;
querida *avo. ’Regularidades morfolégicas:
Como vai? Desconhecimento dos morfemas
Eu %esto com *sudade de vocé flexionais (desinéncia modo-temporal);
guerida. Que me lembro quando eu ®Interferéncia da fala: Reducao de
brincava. Que *Nois esta com saudade ditongo — AU > - ;
de mais “Interferéncia da fala: Acréscimo de - I;
Eu sinto muito sua Falta e nosso *Acentuacdo gréfica: Auséncia se
vizinho nunca .............cc........ acento grafico em oxitona,

Fonte: Autor (2019).

Na primeira versdo desse texto apresentamos uma questdo atipica aos
demais problemas identificados no Corpus desta pesquisa, a inviabilidade da leitura
por falta de legibilidade da letra do participante, o que ocasionou o ndo detalhamento
descritivo dos erros ortograficos e dos aspectos textuais.

Considerando esse aspecto em sua primeira producédo percebemos que na
reescrita do texto o escrevente foi mais atencioso com a categorizacao gréafica das
letras e, embora percebamos grandes dificuldades, ainda, com a legibilidade e
escrita correta das palavras o texto apresenta estrutura e caracteristicas especificas
do género textual (Carta Pessoal), o que contempla um dos propdsitos solicitados
pelo professor na atividade de producédo textual. Esse crescimento mostra como é
importante mediarmos o trabalho de lingua portuguesa a partir de um projeto

didatico bem definido, com estratégias e atividades diversificadas que atendam toda
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heterogeneidade inerente a aprendizagem, respeitando o tempo e as condi¢cfes

cognitivas de cada um.

Quadro 28: Detalhamento dos erros ortograficos na producao final do participante 07

Iguaracy-PE, 02 de outubro de 2018
Querida mae 'Regularidades morfolégicas:

Eu sinto muita falta, como estéao as Desconhecimento dos morfemas
coisas por ai? E como estad meu irmao? flexionais (desinéncia modo-temporal);
Bem, estou escrevendo esta carta, ’Regularidades morfoldgicas:
porque € um trabalho de escola. Desconhecimento dos morfemas

A senhora pode 'vim ®passa o fim de flexionais (desinéncia modo-temporal);
semana ®com migo, mas sei que a 3Segmentacao: Hipersegmentacao;
senhora ndo pode 'vim, O dia de hoje “Acentuacéo grafica: Auséncia se
“esta sendo muito bom, como todas as acento grafico em oxitona;
outras, mas seria melhor, se a senhora
estivesse comigo

Beijos de sua querida filha.

Fonte: Autor (2019).

O texto do participante apresenta boa evolucdo comparada aos erros
cometidos em sua primeira producédo. O escrevente em sua versao final conseguiu
esquematizar seu texto, a estrutura narrativa do género, incluindo local e fazendo
uso do vocativo em outro paragrafo. Ainda que tenha reduzido o nimero de erros
ortogréficos a recorréncia do erro de segmentacéo, nos chama atencao, pois, outros
alunos também cometeram juncdes e/ou separacdes indevida de palavras o que

deveria ser um problema ja superado durante os anos iniciais de escolarizacao.

Quadro 29: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo final do participante 08

iguaracy-PE 30/11/2018
Caro Primo José

'Representacdo de silabas nao

Como vai as coisas oi primo em Sédo | canbénicas: Omissdo de consoante na

paulo estd Tudo Bem Com vocé primo e coda da silaba,;

sua esposa esta Bem quando a crianca ’Acentuacdo grafica: Auséncia se
vai 'Nacer Deve Ser uma crianca acento grafico em hiato — I.
Linda...

Vai fazer Dois meses que eu Nao o
vejo mais Daqui para o final Do ano eu
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acho que eu vou “ai Saudade De vocé
primo
Com amor,

PS: Um beijo para vocé

Fonte: Autor (2019).

O participante 08 ainda apresenta erros basicos de escrita como 0 uso
indevido de letras mailsculas, assinala os paragrafos com afastamento da margem,
mas néo faz uso de pontuacéo para segmentar as frases. Durante a reescrita de seu
texto, conseguiu reduzir satisfatoriamente o numero de erros ortograficos,
reincidindo na omissdo de consoante na silaba da palavra “nacer/nascer”. O texto
também apresentou erros de concordancia nominal e verbal 0s quais nao
apresentamos no detalhamento de nossa analise, mas que merecem nossa atencao

para futuras intervengoes.

Quadro 30: Detalhamento dos erros ortograficos na producéo final do participante 16

Iguaraci-Pe, 30/11/2018
Ol4,
Como vai a senhora titia Cintia

estudando muito? Ja que estamos no
final do ano, e ja que as minhas provas

'Acentuacdo gréfica: auséncia de
acento grafico em paroxitona;

sdo 'dificeis, pelo meu ponto de vista
claro, imagina a da senhora onde por
0,01 vocé é reprovada na cadeira o0 que
deve ser frustrante, entdo estude muito
viu e ndo se %esquesa de se alimentar
bem.

Até logo

%Irregularidades (desconhecimento da
origem etimoldgica): troca indevida do
— C por — S, em contextos arbitrarios;

Fonte: Autor (2019).

A reescrita do texto do participante 16 demonstra uma boa assimilacdo das

discussoes realizadas em sala de aula, o que pode ser confirmado com a grande

reducdo de palavras grafadas erradas. Embora apresente erros, a mensagem do
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texto nao foi comprometida e o uso dos sinais de pontuacao ajudou articular seu

dialogo com o remetente. Quanto a estrutura do género textual ndo ouve desacordo.

Quadro 31: Detalhamento dos erros ortograficos na producao final do participante 17

Iguaracy-PE, 30 de novembro.
Querida Tia,
Tudo bem? aqui estd tudo ‘otimo,

estou com saudades, queria saber
guando vem para o Brasil? J4 estou

ansiosa para lhe ver novamente, ver 'Acentuacdo gréfica: auséncia de
Luiz e Levi também. J& esta no final do acento grafico em proparoxitona;
ano né? Meu Deus como passou ’Acentuacdo grafica: auséncia de
’rapido eu e minha mae meu pai e Luiz acento grafico em proparoxitona,

Cezar vamos para a casa do meu tio em
Santa Cruz, para passar o ano novo, e
ai na Suica vocés vao passar ai mesmo
ou vao para outro lugar? manda um
abraco para Roman e seus filhos e da
um abraco também em tia Sarah por
mim.

Até logo...

Fonte: Autor (2019).

A maior dificuldade encontrada na primeira producéo textual da participante
17 foram os erros ortograficos de acentuacdo grafica, pois correspondia a 6 erros
dos 7 erros ortograficos existentes em sua producdo. Com base neste dado,
podemos evidenciar sua evolucdo neste indicador de erro ortogréafico, pois sua
producdo final apresentou apenas dois erros de acentuacdo sendo apenas um
recorrente da primeira producao.

O trabalho em sua completude surtiu o efeito esperado, inclusive porque nos
possibilita o aperfeicoamento da metodologia com a incorporacdo de outras
categorias utilizadas na andlise. Vejamos o quadro abaixo, em que sistematizamos

outras ocorréncias nao previstas por Nobrega (2013).

Quadro 32 — Outros desvios ortograficos cometidos

Indicadores para a avaliacéo Exemplo
Apagamento de silaba no inicio do Esta > ta
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vocabulo - aférese

Regularidades morfoldgicas:
Desconhecimento dos morfemas

flexionais (desinéncia modo- Vir>vim
temporal)
Processos fonolégicos por
transposicdo/Metatese: Est4 > esta

hiperbibasmo

Fonte: Autor, 2019.

Esses avancos foram possiveis a partir da “releitura com focalizagao”,

sugerida por Morais:

Insisto em que se trata de uma releitura, na qual os alunos refletem
sobre as palavras de um texto ja conhecido. Interessa-nos manter a
coeréncia [...]: como unidades de significado e materializacdo de
processos discursivos, 0s textos escritos existem para serem lidos,
comentados, “degustados”. Usar um texto desconhecido para
desencadear a reflexdo ortografica seria distorcer a natureza e as
finalidades do ato de ler um texto pela primeira vez (MORAIS, 2006,
p. 82).

Através de momentos de analise e reflexdo foi possivel, de forma dialdgica,
perceber os erros cometidos para que a aprendizagem fosse redirecionada e para
gue os estudantes pudessem tanto detectar os proprios erros, como 0s dos colegas
e, além disso, localizar outros tipos que ndo estdo categorizados por NObrega

(2013), suporte da analise.
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6 CONSIDERACOES FINAIS: UM PASSEIO PELA PESQUISA

O presente trabalho teve como objetivo desenvolver uma proposta de trabalho
com a ortografia, a partir de uma sequéncia didatica com o género carta pessoal,
como forma de melhorar a producdo escrita e sua relacdo com a analise linguistica
nos anos finais do Ensino Fundamental.

O interesse de investigarmos essas questfes sobre o ensino da lingua surgiu
a partir de uma experiéncia de producao textual vivenciada no ano de 2017, onde
identificamos um grande numero de erros ortograficos nas produ¢des dos alunos e
uma falta de articulacdo dos fatores de textualidade e do conjunto de conhecimentos
necessarios para o processamento textual (conhecimento linguistico, conhecimento
de mundo, conhecimento referente a modelos globais de texto, conhecimento
sociointeracional). Consideramos ainda nossa trajetoria profissional na docéncia e
nossas inquietacdes e reflexdes acerca do ensino de lingua materna e, sobretudo
das relacfes didaticas consolidadas nos planejamentos dos professores, quanto as
expectativas de aprendizagens e seus desdobramentos no trabalho de articulagéo
linguistica nos processos de producéo textual.

Para ancorar a pesquisa, tratamos, em uma secéo, da relacéo entre producéo
textual e ensino: a) como se da as situacdes de producdo textual escrita nas
escolas, analisando através de Antunes (2010), Bazerman (2015) e Koch & Elias
(2015); b) quais as orientacbes dadas pelos documentos oficiais como o0s
Parametros Curriculares Nacionais e Parametros para a Educacdo Basica de
Pernambuco; c¢) as especificidades do género carta pessoal com Bazerman (2015) e
Gil (2009); d) a proposta de sequéncia didatica de acordo com Scheuwly e Dolz
(2004).

Na secdo seguinte discutimos: a) a relacdo entre a ortografia e o ensino da
analise linguistica através de Silva et al (2007), Antunes (2010) e Koch & Elias
(2015); b) as tipologias de erros organizadas em categorias propostas por Nobrega
(2013) e contribuicbes de Possenti (2011); c) a importancia do diagnéstico no
ensino-aprendizagem de géneros textuais na escola, através de Nobrega (2013).

A pesquisa-acdo de natureza quali-quantitativa foi realizada em uma escola da
rede Municipal de Educacéo de Iguaracy — PE, de modo que foi possivel identificar

nas producdes textuais dos alunos do 7° ano as ocorréncias dos erros ortograficos



115

gue se inseriam nas categorias organizadas por Nébrega (2013): a) interferéncia da
variedade linguistica falada pela crianca; b) regularidades contextuais; c)
regularidades morfolégicas; d) o uso de grafemas que representam consoantes em
gue ha oposicdo entre surdas e sonoras. Constatou-se que o maior numero de erros
da producdo inicial estava nas regularidades morfoldgicas, mais precisamente na
acentuacdo ou dimens&o gréafica (ILARI, 2013 apud NOBREGA, 2013). NGmero que
caiu depois da intervencédo realizada através de sequéncia didatica nos moldes de
Schneuwly e Dolz (2004).

A vivéncia da sequéncia didatica foi de fundamental importancia, pois através
das etapas de producdao inicial e de producdo final constituimos nosso Corpus o que
garantiu uma visualizacdo global dos resultados obtidos pela turma quanto aos
aspectos ortograficos e um detalhamento pormenorizado de cada aluno referente
aos erros ortograficos e as questdes textuais de sua producdo. Apds a producéo
inicial, mapeamos, com base na tipologia de erros sugerida por Nobrega (2013), os
textos dos alunos, o que conferiu a essa primeira analise dos dados uma funcgéo
reguladora do nosso planejamento, onde estabelecemos as prioridades de
intervencdo (estudo do género Carta Pessoal e fatores ortograficos: acentuacao
grafica) que corresponderam as expectativas de aprendizagem trabalhadas na
vivéncia dos médulos da Sequéncia.

A producéao final garantiu a essa metodologia uma analise comparativa dos
resultados, apontando de forma quantitativa os erros ortograficos cometidos pelos
alunos e qualitativos dos aspectos textuais das producdes desses. Essa verificacao
mostrou que ouve um avanco relevante nas producdes textuais com a reducdo de
erros ortogréaficos de natureza de acentuacdo grafica, ja que o segundo modulo de
nossa sequéncia e o foco de nossa intervencao considerou as recorréncias de erros
cometidos na primeira producdo. E importante ressaltar também que, embora os
outros indicadores da tipologia de erros ndo tenham sido trabalhados de forma
sistematica, durante os modulos de nossa proposta, alguns alunos conseguiram
superar os erros dessas naturezas na producéo final.

Além dos erros dentro das categorias de Nobrega, outros foram detectados nas
producfes dos alunos e foram considerados por n6s no momento de analise e
reflexdo dos resultados. Esse trabalho de ampliacdo dos indicadores de avaliacéo
ortogréfica é de fundamental importancia para o trabalho didatico do professor, isso

porque nos garante uma flexibilidade na estrutura de analise dos dados que devem
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considerar, dentre outros aspectos, 0 ano escolar da turma e as expectativas de
aprendizagem proposta pelo curriculo para a turma avaliada.

No inicio do nosso trabalho, tinhamos algumas inquieta¢cdes: Como se da o
trabalho com producédo textual e com a ortografia nos anos finais do Ensino
Fundamental? Como o trabalho com as convencfes ortograficas pode contribuir
para a compreensdo dos sentidos globais dos textos? De que forma o professor de
Lingua Portuguesa deve direcionar o seu fazer pedagdgico com a ortografia para
atender as necessidades comunicativas dos alunos? Ao longo da pesquisa fomos
encontrando respostas que nos levaram a ter uma visdo mais ampla do trabalho
com a ortografia na sala de aula.

Enquanto o trabalho com a producédo textual acontecer nas escolas de forma
separada, assim como o0s demais eixos curriculares, possivelmente néao
garantiremos que didatizacdo dos géneros textuais possibilite o aluno uma
compreensao das estruturas formais dos géneros, de sua funcdo social e
interlocutiva e das possibilidades do uso da linguagem para sua vida.

O trabalho com a ortografia, tomando como base a propria producéo textual do
aluno, favorece ndo apenas a uma escrita certa das palavras, mas a articulacéo de
suas ideias, a reorganizacao do seu texto, o sentido que uma palavra ou expressao
pode construir no encadeamento e desenvolvimento textual, etc. Todos esses
aspectos sao possiveis, pois o0 aluno se defronta com uma constante avaliacdo dos
desvios cometidos em seus textos, o que favorece a outras reflexdes que se fazem
tdo importantes quanto os aspectos ortograficos.

Na etapa em que foi solicitada a formacgéo de duplas para a avaliacdo dos textos
como atividade colaborativa do processo de avaliacdo e autoavaliacdo, também
representou grande relevancia para 0 momento de reescrita textual, pois o olhar do
outro sobre nossos textos, suas observagdes e suas experiéncias como escrevente
possibilitam um melhor monitoramento desses tanto na identificacdo dos erros como
na busca de solucdes para resolvé-los. Isso amplia o desenvolvimento das
capacidades metalinguistica, por meio das quais os conhecimentos sobre as
regularidades ortograficas séo internalizados durante todo processo e ativados

sempre que necessarios.
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APENDICE

ATIVIDADE DE PRODUCAO TEXTUAL / PRODUCAO INICIAL

Agora que ja conhece um pouco sobre o género Carta Pessoal (estrutura, linguagem, fungdo
social), elabore sua primeira produgdo textual contemplando as caracteristicas do género estudado. Seu
texto devera ser destinado a um familiar ou amigo que mora distante e que vocé sente muitas saudades.
Conte para seu destinatario alguma novidade, expresse seu sentimento, fale um pouco sobre vocé, seja
criativo e surpreenda-o. Registre seu texto no espaco abaixo.

y -




ATIVIDADE DE PRODUCAO TEXTUAL / PRODUCAO FINAL

Considerando a proposta inicial de produgdo textual e as implicagdes realizadas durante a vivéncia
dos modulos de nossa Sequéncia Didatica, onde foi possivel estudar de forma sistematica os problemas
mais recorrentes nos textos de nossa turma, quanto ao dominio do género em estudo “Carta Pessoal” e as
questdes especificas de estruturagdo da lingua, faga a revisdo do seu texto com a ajuda de um colega e
depois o reescreva colocando em pratica as nogdes e os instrumentos trabalhados. Registre seu texto no
espaco abaixo.

1650026006450 46

121



ANEXOS

Género textual: Carta Pessoal
TEXTOI:

Ria de Janeire, 12 de abirit de 197¢.
Meu care amige,

Me perdee, pox favar, se eu nio the fage uma visita. Mas ceme agova
apavecew um podadey, mande noticias nessa fita.

Aqui na tevwa, estie jogande futebol. Tem muite samba, muite chare e
wock'n'voll. Uns dias chove, neutros dias bate sel. Mas o que eu quexe é.Lhe dizex é
que a ceisa agui estd preta.

Muita mutreta pra bevar a situagio, que a gente vai bevande de teimase ¢ de

piviaga. £ a gente vai tomande, ¢ também, sem a cachaga, ninguém segura esse wojdo.

Eu nae pretende provecar nem atigax yuas saudades. Mas acontece que nde
pesse me furtar a the centar as nevidades. € piuet. pra cavar o ganha-pae, que a
gente vai cavande 3d de bivva, sé de savw. & a gente vai fumande que, também, sem
um cigaree, ninguém segura esse wjda. '
fuqubalétde[aaa;.mmahd{andclzmg«a;a&aadaa{bhpmﬁaua

vecé ficar a pax de tude que se passa. Muita caveta pua engeliv a tansagac, e a
gente estd engelinde cada sape ne caminbo... £ a gente vai se amande que, também,
sem wm cavinfie, ninguém segura esse vojie.

. &u bem queria the escrever, mas e cevveio andou arvisca. Se me pevmnitem, vou
tentax the xemeter noticias frescas nesse disce.

a Mavieta manda um beije para es seus. ‘llnlt::?a na famdia, na Cecllia e nas

criangas. O Francis aproveita pra também mandax wangas a tede e pessoal.

Udeus,
Chico 8ur'n

TEXTO II:

D

Indaiatuba, 13 de julho de 2011.
Cara Ana Julia:

Ola! Espero que essa carta encontre vocé bem e feliz,

Na tltima carta vocé me pediu pra mandar ¢-mail pra vocé, cogitou até a ideia de
ter um perfil numa rede social. Vocé vai me desculpar, mas ndo levo jeito pra essas
modemidades nao.

Meu filho tem orkut ¢ ja insistiu para que eu tivesse também. Mas ndo permito ¢
nem tenho vontade de mexer. Prefiro a comunicagao via carta.

Gosto de escrever. Gosto do ritual de colocar a carta dentro do envelope, ir até o
correio, comprar selo, selar a carta e aguardar a resposta.

Mudando de assunto. Que bom que vamos nos encontrar no casamento da Alice!

Ja mandei fazer o vestido. Vocé sabe como eu sou. Prefiro mandar costurar do que ficar na
loja experimentando um monte de roupas. Nio tenho paciéncia.

Vou terminando por aqui. Deixei o feijdo cozinhando. Vou acabar de preparar a
janta.

Até mais.

Um abrago

da sua amiga Silmara . T
FE NA EOUCAZAC
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O MercadoLivre preza pela seguranca e confianca dos usuarios por isse, adota come pratica
averificacdo de dados cadastrais.Durante essa verificac3o constatamos que vocé esta com
algumas pendéncias nos seus dados cadastrais. Por isso, seu cadastro foi cancelado e
sera encaminhado ao departamento responsavel por fraudes, por multi-usuario.

Para reativar seu cadastro é necessario que nos informe seu nome correto para ingressar
no site novamente, e para isso, basta clicar 3qui. Caso isso n3o ocorra em 48horas, seu
cadastro serd encaminhado para o setor juridico. e sera cobrado uma taxa atualizacao.

Nosso objetivo € manter uma comunidade confidvel para nossos usuarios negociarem com
seguranca. Por isso, faz-se necessario tomarmos medidas preventivas para que so
perfnanegam em nossa comunidade, usuarios que tenham completado o cadastro com
éxito. j3 que é fundamental que seus dados estejam corretos para 0 momento de concretizar
uma negociacio.

Atenciosamente,
MercadoLivre
www.mercadolivie com br




