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RESUMO

O presente trabalho se insere no escopo da apropriacdo do sistema de escrita alfabética e
ortogréfica, considerando a sua complexidade tanto para quem ensina, quanto para quem
aprende. Assim, tendo em vista que a alfabetizacdo se constitui como uma forma de
aprendizagem evolutiva, que se desenvolve durante o periodo de escolarizacdo, promover a
consolidacdo das habilidades de escrita dentro das regras ortogréficas estabelecidas, torna-se
relevante. Nesse contexto, é preciso considerar que a realidade educacional aponta para um
nimero expressivo de alunos com dificuldades no uso das regras de ortografia e,
consequentemente, com muitos erros dessa natureza em suas producdes escritas. Desse modo,
como objetivo pretende-se identificar as dificuldades ortogréaficas e estabelecer sua relagdo com
a apropriacdo e consolidacdo do sistema de escrita alfabética e ortogréafica, a partir de atividades
desenvolvidas com criangas do 5° ano do ensino fundamental. A pesquisa apresenta propostas
de intervencao pedagdgica aplicadas, compondo uma reflexdo das possibilidades de superagédo
das ocorréncias apresentadas. Para tanto, realizou-se uma pesquisa participante de abordagem
qualitativa, em que a metodologia abordada inclui uma etapa de revisdo bibliografica dos
conceitos relativos a escrita alfabética, aos niveis de evolucéo da escrita e aos erros ortograficos.
Na segunda etapa, realizou-se uma pesquisa participante com aplicacdo de atividade
diagnostica com criangas do 5° ano, a fim de produzir o material de analise e categorizacdo dos
erros ortograficos apresentados, o que serviu como ponto de partida para a elaboracdo das
intervencdes as ocorréncias identificadas. Nesse sentido, buscou-se a fundamentag&o tedrica da
pesquisa, pautada nos estudos de Morais (2012) sobre o sistema de escrita alfabética e
ortografia, de Soares (2022) sobre a alfabetizacdo. Os dados da pesquisa mostraram que, em
média, 85% das criancas apresentaram ocorréncias ortograficas relacionadas as regularidades
contextuais, enquanto 15% demonstraram dificuldades com regularidades diretas. Com base
nessas informagdes, foram desenvolvidas diferentes atividades de intervencdo como acéo
concreta do Produto Educacional, com foco na abordagem das regularidades ortogréaficas,
especialmente aquelas relacionadas aos sons do “R”. As atividades propostas buscaram
explorar as regras contextuais dessa grafia por meio de estratégias didaticas que envolvessem a
reflexdo e o uso adequado das convencOes ortogréficas. Como resultado, observou-se uma
reducdo significativa nas ocorréncias ortogréaficas apresentadas pelas criangas, indicando
avancos na apropriacdo e consolidacdo do sistema de escrita alfabética e ortografica. Esses
dados reforcam a importancia de intervenc6es pedagdgicas sistematizadas para a superacgéo das

dificuldades ortograficas e o desenvolvimento da autonomia dos estudantes na escrita.
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ABSTRACT

This study is framed within the scope of the appropriation of the alphabetic and orthographic
writing system, considering its complexity for both teachers and learners. Given that literacy
constitutes an evolving learning process developed during schooling, promoting the
consolidation of writing skills within established orthographic rules becomes relevant. In this
context, it is important to consider that the educational reality points to a significant number of
students with difficulties in applying orthographic rules, leading to many such errors in their
written productions. Thus, the goal is to identify orthographic difficulties and establish their
relationship with the appropriation and consolidation of the alphabetic and orthographic writing
system through activities developed with 5th-grade children. The research presents applied
pedagogical intervention proposals, reflecting on the possibilities for overcoming the identified
occurrences. To achieve this, a qualitative participatory research approach was adopted,
including a bibliographic review of concepts related to alphabetic writing, stages of writing
development, and orthographic errors. In the second phase, a participatory research was
conducted, involving a diagnostic activity with 5th-grade children to generate analysis material
and categorize the orthographic errors presented, which served as a starting point for developing
interventions for the identified occurrences. The theoretical foundation of the research is based
on the studies of Morais (2012) on the alphabetic writing system and orthography, and Soares
(2022) on literacy. The research data revealed that, on average, 85% of the children exhibited
orthographic occurrences related to contextual regularities, while 15% demonstrated difficulties
with direct regularities. Based on these findings, various intervention activities were developed
as a concrete action of the Educational Product, focusing on addressing orthographic
regularities, especially those related to the sounds of "R". The proposed activities aimed to
explore the contextual rules of this spelling through didactic strategies that involved reflection
and the proper use of orthographic conventions. As a result, a significant reduction in
orthographic occurrences was observed, indicating progress in the appropriation and
consolidation of the alphabetic and orthographic writing system. These results underscore the
importance of systematic pedagogical interventions for overcoming orthographic difficulties
and fostering students' autonomy in writing.

KEYWORDS: alphabetic writing system; orthography; orthographic difficulties.



INDICADORES DE IMPACTO

Esta dissertacdo analisou os desafios ortograficos enfrentados por alunos do 5° ano do ensino
fundamental, com foco nas regularidades contextuais, como os sons do "R", e propds estratégias
pedagdgicas para superd-los. Os dados revelaram que 85% dos estudantes apresentaram
dificuldades nesse aspecto, enquanto 15% tiveram problemas com regularidades diretas. A
implementacdo das atividades propostas levou a uma reducdo expressiva dos erros,
demonstrando a eficacia das metodologias adotadas. No campo educacional, os impactos sdo
significativos, pois favoreceram a melhoria da escrita dos alunos, ampliando a compreenséo e
aplicacdo das normas ortogréaficas, refletindo diretamente em seu desempenho escolar. Além
disso, ao tratar os desafios ortograficos de forma contextualizada, a pesquisa contribuiu para o
desenvolvimento de competéncias essenciais a formacdo académica e pessoal dos estudantes.
Em relacdo a pratica docente, as intervencdes fundamentadas em atividades diagndsticas e na
analise das regularidades contextuais forneceram um modelo aplicavel a diferentes turmas e
contextos, incentivando uma abordagem sistematica e continua das dificuldades ortogréficas.
Esse modelo propde estratégias que combinam reflexdo e pratica, promovendo um ensino mais
efetivo. Em uma perspectiva mais ampla, o estudo tem implicacdes para a capacitacdo de
professores, aprofundando a compreensédo sobre os obstaculos especificos na apropriacdo do
sistema ortografico. Esse conhecimento pode contribuir para a formulagéo de curriculos mais
eficientes e para a formacdo de docentes preparados para lidar com essas questdes de forma
integrada. Dessa forma, os impactos extrapolam o ambiente escolar, auxiliando na construcdo
de individuos mais proficientes na escrita e aptos a interagir em uma sociedade que valoriza a
comunicagdo como base do conhecimento e da cidadania. Assim, os efeitos observados séo
concretos e diretos no contexto educacional, com potencial para influenciar praticas

pedagdgicas e politicas curriculares voltadas ao ensino da ortografia.



IMPACT INDICATORS

This dissertation analyzed the orthographic challenges faced by 5th-grade elementary school
students, focusing on contextual regularities, such as the sounds of "R," and proposed
pedagogical strategies to overcome them. The data revealed that 85% of students had
difficulties in this aspect, while 15% struggled with direct regularities. The implementation of
the proposed activities led to a significant reduction in errors, demonstrating the effectiveness
of the adopted methodologies. In the educational field, the impacts are significant, as they
contributed to improving students' writing, enhancing their understanding and application of
spelling rules, directly reflecting on their academic performance. Additionally, by addressing
spelling challenges in a contextualized manner, the research contributed to the development of
essential competencies for students' academic and personal growth. Regarding teaching
practices, the interventions based on diagnostic activities and the analysis of contextual
regularities provided a model applicable to different classes and contexts, encouraging a
systematic and continuous approach to spelling difficulties. This model proposes strategies that
combine reflection and practice, promoting more effective learning. From a broader
perspective, the study has implications for teacher training, deepening the understanding of
specific obstacles in the acquisition of the spelling system. This knowledge can contribute to
the development of more efficient curricula and to the preparation of educators equipped to
address these issues in an integrated manner. Thus, the impacts extend beyond the school
environment, aiding in the formation of individuals with greater writing proficiency, capable of
interacting in a society that values communication as a pillar of knowledge and citizenship.
Linked to the education thematic area of the National Extension Policy, this study strengthens
the quality of teaching and enhances pedagogical practice. Furthermore, it aligns with the
United Nations Sustainable Development Goals (SDGs), particularly the goal of ensuring
quality education (SDG 4), promoting more inclusive and efficient learning. Therefore, the
observed effects are concrete and direct within the educational context, with the potential to

influence pedagogical practices and curricular policies related to spelling instruction.
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1 PREAMBULO

Minha formacéo académica teve inicio no Instituto de Educacéo de Divinopolis (ISED),
atualmente incorporado a Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), onde me graduei
em Normal Superior. No entanto, minha trajetéria na educacéo teve inicio como auxiliar de
servigos gerais em uma instituicdo escolar da rede municipal de uma cidade do interior de Minas
Gerais. Nesse contexto, meu amor pela educacao surgiu ao perceber o impacto transformador
do ensino na vida das criangas.

Desde aquele periodo, a escrita sempre ocupou um lugar central em minhas reflexdes.
Ao observar os textos que circulavam na escola, comecei a notar as dificuldades ortogréficas
enfrentadas por muitos alunos. Essa observacdo inicial despertou em mim uma inquietacéo,
levando-me a querer entender melhor o processo de aquisicdo da escrita e, consequentemente,
a encontrar formas de apoiar o desenvolvimento dessa habilidade nas criancas.

Entdo, em 2006, dei um passo importante ao iniciar minha carreira como professora dos
anos iniciais do ensino fundamental na rede publica municipal, ampliando minha atuagéo para
a rede estadual em 2013. A experiéncia acumulada ao longo desses anos consolidou minha
paixdo pela docéncia e intensificou meu compromisso com a formagdo de meus alunos. O
desafio diario de ensinar e aprender tornou-se uma fonte de motivagdo, enriquecendo minha
pratica pedagdgica e me impulsionando a buscar novas estratégia didaticas e metodoldgicas.

Atualmente, estou cursando o mestrado em Educacdo, uma jornada que encaro com
entusiasmo e dedicacdo. Esse aprofundamento académico expande meus conhecimentos, bem
como, me permite focar nessa questdo que me acompanha desde o inicio de minha trajetoria: o
desenvolvimento da escrita nas criangas. Acredito que, ao compreender melhor esse processo,
poderei contribuir de maneira significativa para a educacéo, oferecendo subsidios que ajudem
a superar as dificuldades ortograficas e a fortalecer a competéncia escritora dos alunos.

Assim, ao refletir sobre minha trajetoria na educacao, percebo que cada etapa, desde o
inicio como auxiliar de servigos gerais até o atual desafio no mestrado em Educacdo, contribuiu
de forma significativa para minha formac&o como educadora. A paix&o pela escrita infantil, que
despertou em mim desde os primeiros anos de contato com o ambiente escolar, guiou minhas
escolhas e continua a ser o fio condutor de minha atuacdo profissional. Ao concluir essa nova
etapa académica, reafirmo meu compromisso em contribuir para o desenvolvimento da escrita
nas criangas, com a conviccdo de que o conhecimento adquirido ao longo dessa jornada sera
fundamental para enfrentar os desafios educacionais e promover uma formacéo significativa e

eficaz.
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2 INTRODUCAO

De acordo com os dados do Gltimo censo?® realizado em 2022 e publicado em 2024, a
taxa de analfabetismo no pais apresentou uma reducdo de 2%. No entanto, ainda existe uma
parcela significativa da populacdo que permanece em condi¢do de analfabetismo. Nesse
contexto, € preciso refletir sobre a apropriacdo do sistema de escrita alfabética (SEA), bem
como da escrita ortografica, considerando que a consolidacdo dessas habilidades pode estar
correlacionada a esses indices.

Sabemos que a proficiéncia nas praticas de leitura e escrita configura-se como requisito
importante para uma participacdo ativa na sociedade, a consolidacdo da capacidade de ler e
escrever assume na esfera escolar um papel fundamental, pois é responsabilidade da rede de
ensino de educacdo basica assegurar, por meio de curriculo estruturado, o éxito no processo de
alfabetizacdo dos educandos, bem como promover a apropriagdo da escrita ortografica.

Embora, a leitura e a escrita sejam as praticas realizadas no contexto escolar, de acordo
com Cagliari (2002, p. 2) “o simples fato de alguém passar pela escola ndo garante o dominio
da grafia das palavras”. Para o autor, o aprendizado eficaz da ortografia demanda uma
abordagem participativa e continua, que inclua préaticas frequentes, orientacdo, além de fatores
como, motivacdo e ambiente de aprendizagem, que desempenham um papel fundamental no
desenvolvimento da competéncia ortografica.

Diante dessa afirmacdo, é essencial reconhecer que o processo de alfabetizacdo €
complexo, pois exige dos educandos a aquisi¢ao de diferentes aspectos da formacdo humana.
Essas demandas abrangem abordagens da linguistica, da psicolinguistica, da sociolinguistica,
conforme aponta Soares (1985, 2004), que vao além da simples apropriacdo do SEA.

A alfabetizacdo, portanto, ndo se restringe apenas ao dominio técnico do sistema de
escrita, mas abrange a compreensdo do contexto linguistico, da habilidade de interpretar e
produzir textos, além da reflexdo sobre a lingua em sua estrutura e funcionamento, ou seja,
envolve muitas facetas (Soares, 1985, 2004). Como ressalta Oliveira (2005, p. 7), a escrita “[...]
envolve muitos aspectos que o aprendiz deve dominar ao longo do seu aprendizado. Além dos
aspectos fonoldgicos, ou seja, além dos aspectos que tém a ver com 0s sons do portugués, a

escrita do portugués envolve também aspectos morfologicos, gramaticais e textuais”.

! Disponivel em: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-
noticias/noticias/40098-censo-2022-taxa-de-analfabetismo-cai-de-9-6-para-7-0-em-12-anos-mas-
desigualdades-
persistem#:~:text=Dad0s%20d0%20Cens0%20Demogr%C3%A1fico%20de,f0i%20de%207%2C0%2
5.



https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/40098-censo-2022-taxa-de-analfabetismo-cai-de-9-6-para-7-0-em-12-anos-mas-desigualdades-persistem#:~:text=Dados%20do%20Censo%20Demogr%C3%A1fico%20de,foi%20de%207%2C0%25
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/40098-censo-2022-taxa-de-analfabetismo-cai-de-9-6-para-7-0-em-12-anos-mas-desigualdades-persistem#:~:text=Dados%20do%20Censo%20Demogr%C3%A1fico%20de,foi%20de%207%2C0%25
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/40098-censo-2022-taxa-de-analfabetismo-cai-de-9-6-para-7-0-em-12-anos-mas-desigualdades-persistem#:~:text=Dados%20do%20Censo%20Demogr%C3%A1fico%20de,foi%20de%207%2C0%25
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/40098-censo-2022-taxa-de-analfabetismo-cai-de-9-6-para-7-0-em-12-anos-mas-desigualdades-persistem#:~:text=Dados%20do%20Censo%20Demogr%C3%A1fico%20de,foi%20de%207%2C0%25
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/40098-censo-2022-taxa-de-analfabetismo-cai-de-9-6-para-7-0-em-12-anos-mas-desigualdades-persistem#:~:text=Dados%20do%20Censo%20Demogr%C3%A1fico%20de,foi%20de%207%2C0%25
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Neste estudo, priorizamos a faceta linguistica, reconhecemos a integracdo entre as
demais facetas para a alfabetizacdo, no entanto, delineamos como objeto investigativo a escrita
ortografica, de modo a trazer como ponto de reflexdo os erros que as criangas apresentam na
escrita. Nesse sentido, consideramos que as habilidades linguisticas desempenham um papel
fundamental na aquisicdo do sistema de leitura e escrita, proporcionando uma aprendizagem
eficaz, visto que, “[...] as criangas, ao relacionar, identificar, segmentar, isolar, adicionar ou
subtrair as unidades (silabas ou fonemas), estdo alcancando um dos objetivos previstos pelo
sistema de alfabetizacdo, que ¢ a compreensdo das unidades que compdem palavras”, segundo
Araljo (2022, p. 64).

Outro ponto € que a apreensdo das habilidades linguisticas é necessaria para 0 processo
de aprendizagem da leitura e da escrita, por auxiliar as criancas a compreenderem a formacéo
das palavras, elemento central na complexidade do SEA. Além disso, ao desenvolverem esses
conhecimentos, 0s estudantes constroem a base para compreender as regras ortograficas, o que
contribui significativamente para a producdo de textos escritos com maior autonomia e
precisao.

Assim, ao focar nesses aspectos podemos contribuir para que os alunos recuperem
eventuais defasagens e se apropriem da escrita ortografica. E preciso produzir analises
fundamentadas em evidéncias, no sentido de adaptar as praticas de ensino e contribuir para a
promocdo de um processo de aprendizagem eficaz e significativo, possibilitando o
desenvolvimento de competéncias essenciais impactadas pelas condicdes excepcionais dos
ultimos anos.

Desse modo, destacamos que a jornada da alfabetizacdo ndo se encerra ao término do
ciclo inicial, ou seja, apds a conclusdo do segundo ano, conforme recomendado pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), quando se espera que a crianca tenha consolidado as
habilidades linguisticas (Brasil, 2018). A partir dessa fase, inicia-se um trabalho continuo e
aprofundado com a ortografia, pois 0 ensino dessa habilidade esta diretamente ligado a uma
variedade de competéncias linguisticas que sdo indispensaveis para o desenvolvimento da
proficiéncia na escrita.

Ademais, a complexidade intrinseca ao processo de alfabetizagdo também se manifesta
na perspectiva dos professores, especialmente no que concerne a preocupagao com 0S erros
decorrentes de uma escrita alfabética, e com a compreensdo da escrita ortografica das palavras,
configurando-se como um desafio significativo. O ensino da ortografia é multifacetado,
demandando um esfor¢co continuo na abordagem das regras ortogréficas, na reflexdo e

compreensdo das estratégias e habilidades necessarias para que os alunos adquiram essa
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competéncia. Diante desse cenario, os educadores enfrentam o desafio adicional de integrar
uma abordagem sistematica das normas ortograficas com a promocdo da consciéncia
metalinguistica.

Diante disso, a constante evolucdo da lingua e as nuances da escrita ortografica exigem
que os professores estejam atualizados e engajados em préticas pedagogicas inovadoras para
assegurar uma formacdo eficaz. Adicionalmente, ultrapassar concepcOes tradicionais,
frequentemente baseadas em métodos de repeticdo e memorizagdo, demanda uma abordagem
pedagdgica reflexiva e flexivel.

Na realidade, é preciso que os educadores reconhecam a relevancia do processo de
consolidacdo da escrita ortografica, uma vez que ensinar a escrever ortograficamente demanda
profissionalismo, planejamento, conhecimento diversificado e comprometimento, conforme
ressaltado por Leal (2005). Compreender esse aspecto revela-se fundamental na garantia de
uma educacéo de qualidade para todos os alunos, haja vista que a leitura e a escrita representam
requisitos basicos e fundamentais no percurso formativo escolar.

Assim, cabe a compreensao de que a escrita ortografica ndo corresponde a reproducéo,
pois, como afirma Rosa et.al (2012, p.39), a “aquisicdo e o desenvolvimento do sistema
ortografico sdo evolutivos, sendo elaborado a medida que os graus de conhecimentos
linguisticos estdo sendo constituidos”. Tal fato sugere que a compreensdao e o dominio das
normas ortograficas ndo se estabelecem de imediato, mas sim de maneira progressiva,
demandando um trabalho sistematico no cotidiano da sala de aula.

Para este estudo, partimos da hip6tese de que as dificuldades ortograficas enfrentadas
pelos alunos estdo relacionadas a relativa “transparéncia” da ortografia do portugués brasileiro.
Conforme aponta Soares (2022, p. 89), as relacGes ente fonema-grafema baliza-se “nivel de
coeréncia e consisténcia dessas relac@es seja o fator linguistico que mais influéncia exerca sobre
a aprendizagem da lingua escrita”.

O trabalho com a escrita precisa considerar a natureza dessas relagdes, em que “as
escritas alfabéticas tém sido classificadas pelo critério de maior ou menor complexidade das
correspondéncias entre fonemas e grafemas — pelo critério de sua profundidade ortografica”.
Nessas relagdes “[...] sdo transparentes as ortografias em que as correspondéncias sao coerentes
e consistentes; sdo opacas as ortografias em que as correspondéncias sao variaveis,
inconsistentes, muitas vezes arbitrarias” (Soares, 2022, p. 89).

Ressaltamos que esse termo “transparentes” se refere a caracteristica do sistema
ortografico que, embora apresente correspondéncias consistentes entre sons e letras, também

possui excecdes e irregularidades. Isso significa que, em muitos casos, as regras de
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correspondéncia fonema-grafema séo previsiveis, mas em outros, exigem memorizacao ou 0
conhecimento de regras. Sobre esse aspecto a BNCC oferece diretrizes claras sobre a estrutura
ortografica no Brasil.

Como documento de referéncia normativa, a BNCC serve de base para a elaboragdo dos
curriculos locais e das propostas pedagogicas das escolas brasileiras. Esse documento orienta
os diferentes sistemas e redes de ensino no desenvolvimento de seus préprios curriculos,
considerando as particularidades socioculturais e historicas de cada regido.

Ainda que a BNCC ndo tenha carater impositivo, ela estabelece diretrizes sobre o que
deve ser ensinado e aprendido na Educagdo Basica no Brasil, servindo como um guia, no
sentido de garantir a coeréncia e a qualidade do sistema educacional. No entanto, essas
diretrizes tém gerado debates entre educadores e especialistas. Embora a BNCC busque
uniformizar o ensino e assegurar que todos 0s estudantes tenham acesso aos conteldos
essenciais, existem preocupacgdes sobre como essas orientacBes sao aplicadas na pratica.

Uma das controvérsias envolve a falta de uma base conceitual consistente. No caso do
ensino de Lingua Portuguesa, por exemplo, conceitos fundamentais sdo introduzidos de
maneira equivocada ou sem a necessaria contextualizacdo. Ao apresentar um estudo critico do
documento, Morais (2020, p.7) explica que ao examinar as descri¢fes direcionadas ao ensino
do sistema de escrita alfabética, percebe que na BNCC a “[...] concepc¢ao de aprendizado desse
sistema revela imprecisdes conceituais. Do ponto de vista terminoldgico, ha expressdes muito
vagas, [...], ao lado de uma terminologia associacionista veiculada por expressées como
‘mecanica da escrita/leitura’, ‘codificar e decodificar”.

Sob essa perspectiva, a BNCC demonstra uma falta de clareza na definicdo dos
processos de aprendizagem. Os termos empregados indicam uma visdo simplificada e
superficial, que pode limitar a abordagem pedagdgica ao desconsiderar a complexidade
cognitiva envolvida na compreensao de que o sistema alfabético representa os sons da fala. Essa
imprecisdo conceitual tende a reduzir a aprendizagem da escrita a um processo técnico de copia
e memorizagao.

Além disso, Morais (2020, p. 8) apresenta argumentos adicionais que reforcam as
criticas @ BNCC. O autor observa que, ndo se comenta sobre a compreensdo do SEA, “[...] 0
que pode sugerir que a visdo é realmente associacionista, pressupondo uma aprendizagem
baseada na memorizacao e repeticdo das informacdes recebidas prontas do adulto (professora)
sobre relacGes entre fonemas e grafemas”.

Desse modo, a abordagem proposta pela BNCC ignora a importancia de processos

reflexivos e criticos sobre as relagdes entre fonemas e grafemas, elementos essenciais para uma
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aprendizagem efetiva do SEA. Além disso, ao ndo distinguir com precisdo o sistema de escrita
alfabética da norma ortografica, o documento cria um entendimento confuso, que pode levar a
abordagens pedagogicas equivocadas e limitadas.

Outro ponto relevante, destacado por Morais (2020), refere-se a falta de uma prescricao
clara de habilidades que contemplem o dominio das convengdes entre grafemas e fonemas. A
BNCC, ao priorizar as silabas simples (consoante + vogal), acaba limitando o contato dos
alunos com a diversidade da estrutura silabica da lingua portuguesa, especialmente em fases
iniciais de alfabetizacao.

Essa abordagem, que adia a introducéo de silabas mais complexas, como as estruturas
consoante-consoante-vogal (CCV) e consoante-vogal-consoante (CVC), pode restringir o
desenvolvimento fonoldgico dos alunos. O portugués brasileiro possui uma ampla variedade de
formas silabicas, e a falta de exposicao precoce a essas estruturas pode comprometer a fluéncia
e a compreensdo dos principios fonolégicos da lingua desde 0s primeiros anos escolares.

No que diz respeito ao ensino da ortografia, a BNCC apresenta diretrizes relevantes que
visam proporcionar o desenvolvimento das competéncias linguisticas dos alunos. No entanto,
alguns aspectos das orientacGes propostas podem ser alvo de criticas, especialmente no que se
refere a sua aplicabilidade prética em sala de aula e a abordagem conceitual e pedagdgica
sugerida. Ademais, embora proponha uma progressdo no ensino da ortografia ao longo dos
anos, a implementacdo muitas vezes ndo acompanha as expectativas, pois nem sempre é
possivel consolidar as habilidades esperadas no tempo proposto.

Outra questdo que envolve a escrita refere-se a insegurancga ou receio do erro, pois de
acordo com Cagliari (2012, p. 2), “[...] os usuérios da lingua, ndo raramente, sentem-se
constrangidos na hora de escrever, ndo por causa do contetdo, mas sim pela grafia de certas
palavras”. Tal afirmacdo evidencia que mesmo que consigam desenvolver uma escrita coerente
e coesa, ha comprometimento e constrangimento do ponto de vista da utilizagdo das normas
ortograficas. Essa situacao torna-se mais desafiadora a medida que os educandos progridem nas
etapas escolares, sem conseguirem consolidar a habilidade de escrever ortograficamente.

Desse modo, a importancia deste estudo reside na necessidade de classificar, analisar e
compreender os erros ortograficos, com o intuito de desenvolver estratégias pedagdgicas de
intervencdo. E preciso reconhecer que esses erros nao apenas causam constrangimento a quem
0s comete, mas também trazem prejuizos educacionais, dificultando a aplicacdo das normas da
lingua escrita em contextos formais de comunicacao.

Nesse sentido, Morais e Teberosky (1994) ressaltam que o desconhecimento da

ortografia ainda € uma das principais causas de fracasso escolar e exclusao social. Para eles, 0
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estudo da aprendizagem ortografica é relevante ndo sé pelas suas implicacdes pedagogicas e
sociais, mas também por incentivar o avanco das pesquisas psicolinguisticas, aprofundando o
entendimento sobre a notacdo da lingua escrita, 0s processos de aprendizagem e as diferencas
entre o aprendizado da escrita e a aquisicao da linguagem oral.

Além disso, € preciso considerar que em um contexto pos-pandémico, o presente estudo
é sustentado em consideracdes relevantes, pois a pandemia de COVID-19 provocou alteraces
significativas nos métodos e praticas educacionais, impactando diretamente o processo de
ensino-aprendizagem em diversos niveis de ensino. Foram mudancas, que incluiram a adocao
massiva de modalidades de ensino remoto e hibrido, geraram desafios inéditos e alteraram as
dindmicas tradicionais de aprendizagem.

Primeiramente, é importante considerar que a transi¢cdo para o ensino remoto expés e
acentuou desigualdades existentes no acesso a recursos educacionais e no ambiente de
aprendizagem. Muitos alunos enfrentaram dificuldades em adaptar-se a novas plataformas
digitais e a um formato de ensino que priorizava a autonomia e a auto-organizagéo. Esses fatores
tiveram um impacto direto na qualidade do aprendizado e na aquisicdo de competéncias
essenciais, como a ortografia.

O distanciamento social e a redugéo do contato direto com os professores e colegas de
classe limitaram as oportunidades para a préatica e o feedback imediato, que sdo fundamentais
para o desenvolvimento das habilidades ortograficas. A falta de interacdo presencial também
afetou a dindmica do aprendizado colaborativo e a capacidade dos educadores de monitorar e
ajustar o ensino as necessidades individuais dos alunos.

Diante disso, retomando a ideia de que a alfabetizagdo como um processo evolutivo, no
qual o dominio da escrita ortografica constitui uma etapa fundamental, o problema de pesquisa
que guiard esta investigacao é: quais sdo as dificuldades ortogréaficas apresentadas pelos alunos
do 5° ano do ensino fundamental? Quais agOes de intervencdo podem ser apresentadas para
auxiliar a crianga em relagdo a tais dificuldades?

Com base nessas indagacgdes esta pesquisa tem como objetivo principal identificar as
dificuldades ortograficas com criangas do 5° ano do ensino fundamental, propondo atividades
de intervencdo pedagdgica. Como objetivos especificos, pretende-se: a) realizar uma revisao
bibliogréfica sobre a alfabetizacéo, niveis de evolucdo da escrita, mais especificamente a fase
alfabética e alfabética ortografica; b) categorizar as dificuldades ortogréaficas presentes na
escrita de criangas alfabetizadas; c) refletir sobre a relagéo entre os erros mais frequentes e a
consolidacdo do nivel de escrita alfabética e ortogréfica; d) aplicar propostas de intervengdo

pedagdgica para auxiliar na superacéo das dificuldades ortograficas apresentadas; e) elaborar
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um caderno com as propostas de intervencao realizadas, bem como, o registro da evolugéo dos
alunos, como Produto Educacional.

Para tanto, realizamos uma pesquisa participante de abordagem qualitativa, em que a
metodologia abordada inclui uma etapa de reviséo bibliografica dos conceitos relativos a escrita
alfabética, aos niveis de evolugdo da escrita e aos erros ortograficos. Na segunda etapa,
desenvolvemos uma pesquisa participante com aplicacéo de atividade diagndstica com criangas
do 5. Ano, a fim produzir o material de analise e categorizacdo dos erros ortograficos
apresentados, 0 que serviu como ponto de partida para a elaboracdo das intervencbes as
ocorréncias identificadas.

Com isso, a fundamentacédo tedrica desta pesquisa se alicerca nos estudos de Morais
(2012), sobre o sistema de escrita alfabética e escrita ortogréafica e de Soares (1985, 2004, 2022),
sobre a concepcdo de alfabetizacdo, também por serem referéncias centrais para a compreensao
do processo de apropriacéo da escrita alfabética. Esses autores discutem de forma aprofundada
questBes relacionadas aos métodos de alfabetizacdo na perspectiva do letramento e a
importancia do desenvolvimento da consciéncia fonologica como base para a aprendizagem da
leitura e escrita.

Portanto, nos capitulos seguintes, aprofundamos a base tedrica deste trabalho,
dividindo-a em tdpicos que exploraram o papel da escrita na educacdo. Abordamos a aquisi¢cdo
tanto da escrita alfabética quanto da ortografica, ressaltando sua importancia no processo
educacional. Além disso, discutimos a natureza do SEA e apresentamos aspectos intrinsecos ao
objeto de estudo em questdo, como metodologia, psicogénese da escrita, consciéncia fonoldgica
e as especificidades da escrita ortogréafica. Essa abordagem proporcionou uma compreensao
embasada do tema, sustentando nossa analise em principios coesos e contextualizados.

Na sequéncia, foi explorado o contexto da pesquisa, incluindo a descricdo da escola, 0
perfil dos alunos e o ambiente educacional em que estavam inseridos. Em seguida, foram
detalhadas as atividades diagnosticas utilizadas para avaliar o nivel de proficiéncia dos alunos
em relacdo a escrita ortografica. Também foram apresentados os detalhes da pesquisa de campo
realizada, elucidando os métodos de coleta de dados e os procedimentos adotados.

Ap0s a analise dos resultados da pesquisa, foram apresentadas propostas de intervencéo
pedagdgica que incluiram estratégias especificas para aprimorar as habilidades de escrita dos
alunos. Posteriormente, foram avaliados os impactos dessas estratégias no desempenho das
criangas em relacdo a escrita ortogréfica, com foco nos resultados pos-intervencéo.

Por fim, as conclusGes da pesquisa foram expostas, destacando suas principais

descobertas, contribuicbes e implicacbes para a pratica educacional. Além disso, foram
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fornecidas consideracOes finais sobre o tema estudado, consolidando o entendimento e
oferecendo perspectivas para sua aplicacdo pratica, através de um caderno pedagdgico.
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3 FUNDAMENTOS CONCEITUAIS DA ESCRITA: UMA ANALISE DO SEA

Este capitulo teve como objetivo fornecer uma base conceitual para a compreensao da
escrita, com énfase no processo de aquisicdo dos sistemas alfabético e ortografico. Nesse
contexto, consideraram-se tanto os fatores relacionados a alfabetizacdo quanto os aspectos
tedricos e metodoldgicos que orientam esse processo. O sistema alfabético foi abordado em
suas especificidades, a partir de sua evolucdo historica e cultural, explorando as particularidades
inerentes a escrita ortografica.

Nessa perspectiva, foi analisado o papel da escola como um espago fundamental para o
desenvolvimento das competéncias de escrita, uma vez que a instituicdo escolar exerce uma
funcdo primordial na formacéo dessas habilidades. O ambiente escolar, ao proporcionar praticas
pedagdgicas estruturadas, constitui-se como o principal facilitador no aprimoramento das
capacidades linguisticas dos estudantes.

No campo da psicogénese da escrita, foi discutida a relevancia da consolidacao do nivel
alfabético e seu impacto na habilidade de escrever corretamente do ponto de vista ortografico.
Nesse sentido, a consciéncia fonoldgica também foi analisada, uma vez que a compreensao dos
sons da lingua é fundamental para a correta representacdo grafica das palavras. Além disso,
foram explorados os principios que regem o sistema ortografico, enfatizando seu papel no
desenvolvimento da competéncia escrita, ndo apenas em termos de precisdo, mas também de
fluéncia e autonomia na producéo textual. Assim, o capitulo aborda a inter-relacdo entre esses
fatores e como eles influenciam o processo de aquisicdo do SEA e das habilidades ortograficas.

A abordagem conceitual adotada neste trabalho justifica-se pela necessidade de fornecer
uma base tedrica para as tematicas discutidas. A fundamentacao utilizada se apoia nos estudos
conceituais referentes ao sistema de escrita alfabética (SEA), proposto por Artur Gom es de
Morais (2012), nas discussdes sobre a questdo dos métodos no contexto de alfabetizacéo, de
Soares (2016) e a na abordagem do “Alfaletrar” de Magda Soares (2022). Ao longo do capitulo,
esses e outros textos foram devidamente mencionados, oferecendo uma andlise critica e
embasada sobre o processo de aquisi¢do da escrita alfabética e ortografica, além de abordar seu

desenvolvimento historico e social e sua fungéo central no ambiente escolar.

3.1 Sistema de escrita alfabética — construcao historica e social

Em resposta a necessidade de um meio de expressdo duradouro, 0os homens primitivos

criaram uma variedade de simbolos e sinais, como entalhes e desenhos, para registrar a
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linguagem oral. Assim, a invencéo da escrita gerou transformagdes significativas nas dimensdes
intelectual e social, pois essa tecnologia, desenvolvida ao longo da histdria, permitiu a
formalizacdo da linguagem, superando as limitacdes de tempo e espaco.

Nesse sentido, para compreendermos como o ser humano se apropriou da escrita, €
essencial revisitar seu surgimento. Primeiramente, € importante ressaltar que a escrita
alfabética, foco deste estudo, € apenas um dos diversos sistemas de escrita existentes. De acordo
com Soares (2022), esses diferentes sistemas, dos quais o sistema alfabético faz parte, podem
ser classificados em aqueles que representam o significado? e aqueles que representam o

significante®. Na mesma perspectiva, Oliveira (2005) afirma que,

Toda lingua humana se organiza em dois planos, o plano do contetido e o
plano da expressdo. O plano do conteido é também chamado de plano do
significado, e tem a ver com o sentido daquilo que falamos. O plano da
expressdo € também chamado de plano do significante, e tem a ver com a
forma com a qual veiculamos os sentidos. Dito de outra maneira, o plano da
expressao tem a ver com 0s sons e o plano do contetdo tem a ver com 0s
sentidos. Falar uma lingua é isso: juntar som e sentido (Oliveira, 2005, p. 21).

A distincdo entre o plano do contetdo ou do significado e o plano da expressdo ou do
significante é fundamental para a compreensédo da linguagem humana. A relacdo entre som e
sentido torna a comunicacdo possivel, permitindo que os falantes de uma lingua compartilnem
e compreendam experiéncias e informagdes. Essa interacdo dindmica entre os dois planos
também revela a complexidade da linguagem, que se constitui como ferramenta de
comunicacdo e um meio de construcdo de significados e de identidade cultural.

A Figura 1, demonstra a distin¢ao entre os sistemas que representam significados e 0s

sistemas que representam os significantes.

2 Sistemas que representam o significado da escrita sdo conjuntos de simbolos ou sinais gréficos usados
para transmitir ideias, pensamentos ou informagdes de forma visual.

% Sistemas que representam o significante sdo aqueles que representam 0s sons ou a parte sonora das
palavras por meio de simbolos graficos. Em vez de se concentrarem no significado das palavras, eles se
dedicam a mostrar como elas sdo pronunciadas.
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Figura 1 - Sistemas de escrita / significado e significante

CARATER ICONICO:
O QUE SE ESCREVIA REPRESENTAVA
APENAS O OBJETO REPRESENTADO.

PICTOGRAFICA

SIGNIFICADO

CARATER CONCEITUAL:
REPRESENTAVA O CONCEITO
RELACIONADO AQ OBJETO
REPRESENTADO.

ESCRITA
UTILIZA SIMBOLOS QUE REPRESENTAM
SILABAS INTEIRAS. NESSE SISTEMA, CADA
SIMBOLO PODE CORRESPONDER A UMA
COMBINAGAO DE CONSOANTES E
VOGAIS.

SIGNIFICANTE

BASEADA EM LETRAS QUE REPRESENTAM

SONS. CADA LETRA CORRESPONDE A UM

FONEMA, PERMITINDO A FORMAGAQ DE
PALAVRAS.

Fonte: Elaborado com base nos estudos de Oliveira (2005, p.22)

A ilustracdo mostra que os sistemas de escrita que representam significados estabelecem
uma conexdo direta entre os simbolos gréficos e as ideias ou conceitos que eles evocam.
Diferentemente dos sistemas baseados na representacdo de sons, como a escrita alfabética, esses
sistemas buscam transmitir significados de maneira mais imediata e intuitiva.

A comecar pela escrita pictografica, que consiste em um sistema de representacédo
grafica que utiliza imagens para comunicar ideias e conceitos. Pode ser considerada como um
dos estagios mais primitivos do desenvolvimento da linguagem escrita, pois remonta a
civilizagdes antigas, como 0s sumérios e 0s egipcios, que empregavam figuras para transmitir
informac@es sobre seu cotidiano, crencas e transacdes comerciais.

As pictografias, por sua natureza visual, possibilitam uma compreenséo imediata, uma
vez que os simbolos representam objetos ou a¢cdes concretas. No entanto, essa forma de escrita
apresenta limitacoes, especialmente em relagdo a representacao de ideias abstratas e a expressao
de nuances da linguagem falada. Portanto, com o tempo, as escritas pictograficas evoluiram
para sistemas mais complexos, como a escrita ideografica, em que os simbolos passaram a
representar ndo apenas objetos, mas também conceitos e sons.

Nesse contexto, a escrita ideografica se destaca por sua capacidade de transmitir
significados de forma visual, permitindo que a comunicagdo ocorra sem a necessidade de uma
correspondéncia fonética. Essa forma de escrita é rica em historia e complexidade, refletindo

nuances culturais e sociais das civilizacbes que a utilizaram. Outros sistemas, como 0s
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hieroglifos egipcios* e as antigas escritas cuneiformes®, também incorporam elementos
ideograficos, combinando a representacéo de ideias com simbolos que podem sugerir sons.

Assim, a escrita ideografica permitiu uma comunicacdo mais direta, especialmente em
contextos em que a linguagem falada pode ser ambigua, ou seja, um simbolo pode evocar uma
imagem clara na mente do leitor, facilitando a compreensdo de conceitos complexos. No
entanto, essa abordagem tem suas limitagOes; a representacdo de ideias abstratas pode ser
desafiadora, e a necessidade de aprender um grande numero de simbolos, o que pode dificultar
0 acesso a compreensdo da escrita.

Desse modo, com o passar do tempo, esses sistemas evoluiram, para incorporar
elementos alfabéticos ou sil&bicos, buscando uma representagdo mais dindmica da linguagem.
Para Oliveira (2005),

O grande salto na evolucgéo dos sistemas de escrita se deu quando se passou a
representar o plano da expressao, e ndo mais o do contetdo. Se, por um lado,
os significados sdo uma classe aberta (estdo sempre aparecendo significados
novos e desaparecendo outros tantos), 0s sons dos quais uma lingua se utiliza
sdo em namero limitado. Os primeiros sistemas de escrita baseados no plano
da expressdo (dos sons) foram os sistemas silabicos. Como sabemos, uma
silaba é uma unidade hierarquicamente superior ao som individual. As silabas
podem ser compostas de um Unico som, mas também podem ser compostas
de dois ou mais sons (Oliveira, 2005, p. 23).

Ao mudar o foco da representacdo dos significados para o plano dos significantes, os
sistemas de escrita se tornaram mais eficientes. Dessa forma, a introducédo de sistemas silabicos
representa um avango importante, pois permitiram a representacdo de unidades sonoras que séo
mais complexas do que os fonemas isolados. Ao utilizar silabas, esses sistemas conseguem
abarcar uma maior variedade de sons de forma mais econémica, reduzindo a necessidade de

representar cada fonema individualmente.

# Os hierdglifos egipcios sdo um sistema de escrita utilizado no antigo Egito, composto por caracteres
pictogréficos que representam tanto objetos concretos quanto ideias abstratas. Esse sistema combina
simbolos que podem ser lidos como ideogramas (representando significados) e fonogramas
(representando sons). Os hierdglifos eram frequentemente usados em monumentos, templos e tamulos,
principalmente em contextos religiosos e administrativos. Eles desempenharam um papel importante na
preservacdo da cultura egipcia, permitindo a documentagdo de mitos, historias e rituais ao longo dos
séculos.

5 As escritas cuneiformes sdo um dos mais antigos sistemas de escrita do mundo, desenvolvidos pelos
sumérios na Mesopotamia por volta de 3200 a.C. Esse sistema utiliza marcas em forma de cunha feitas
em tabelas de argila com um instrumento pontiagudo. Inicialmente, as escritas cuneiformes foram
utilizadas para registrar transacfes comerciais e informacgdes administrativas.



29

Além disso, a possibilidade de uma silaba ser composta por diferentes combinagoes de
sons reflete a riqueza e a diversidade das linguas faladas, o que também evidencia como 0s
sistemas de escrita se adaptam as particularidades fonéticas de cada lingua, promovendo uma
relacdo mais estreita entre a fala e a escrita. Contudo, “o ponto final da evolugédo dos sistemas
de escrita se deu quando, ainda no plano da expressao, as escritas comegaram a representar 0s
sons individuais. Esse estagio é o que chamamaos de escrita alfabética...” (Oliveira, 2005, p. 24).

Nesse contexto, a origem da escrita alfabética € um marco significativo na evolucédo da
comunicacdo escrita, representando uma transicao dos sistemas de escrita anteriores, que eram
predominantemente ideograficos ou pictogréficos. O alfabeto, tal como o conhecemos hoje,
tem suas raizes em praticas escriturais que remontam a aproximadamente 2000 a.C., no Oriente
Médio, particularmente entre os fenicios, que foram fundamentais na sua disseminacao.

Os fenicios desenvolveram um sistema que consistia em um conjunto reduzido de
simbolos, cada um correspondendo a um som (ou fonema) da lingua falada. Essa possibilidade
representava uma simplificacdo significativa em relagdo aos sistemas anteriores, que
frequentemente utilizavam centenas de caracteres para expressar significados.

Dessa forma, a adocao do alfabeto fenicio influenciou diversas culturas ao longo da
historia, incluindo os gregos, que, por volta do século VIII a.C., adicionaram vogais ao sistema,
resultando em um alfabeto mais completo e flexivel. Os romanos posteriormente adaptaram
este alfabeto grego, que se tornou o precursor do alfabeto latino, amplamente utilizado na
atualidade.

Nesse interim, o alfabeto trouxe consigo vantagens significativas para a comunicacao.
Sua simplicidade e eficiéncia permitiram registrar e disseminar o conhecimento. Assim, a
escrita alfabética passou a desempenhar um papel primordial na preservacao da cultura e da
historia, permitindo a documentagdo de textos literérios, filoséficos, juridicos e cientificos. De

acordo com Soares (2022),

O alfabeto, um objeto cultural, é considerado uma das mais significativas
invencdes na histéria da humanidade. Ele representa a descoberta de que as
cadeias sonoras da fala podem ser segmentadas, e que os segmentos podem
ser representados por sinais graficos, que torna extremamente econémica a
escrita: como 0s segmentos da cadeia sonora se repetem nas palavras
constituindo um conjunto finito, com um pequeno nimero de sinais graficos
— no caso do nosso alfabeto, denominado alfabeto latino, com 26 letras —
pode-se escrever qualquer palavra (Soares, 2022, p. 47).

Como um objeto cultural, o alfabeto se destaca como uma ferramenta de comunicacao

e como um marco na evolucdo do pensamento humano. A capacidade de segmentar as cadeias
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sonoras da fala e representé-las graficamente revolucionou a forma como a linguagem é
percebida e utilizada. A economia que o alfabeto oferece é um aspecto fundamental que merece
ser enfatizado. A ideia de que um numero limitado de simbolos pode ser combinado para formar
uma infinidade de palavras e significados, reforca a eficiéncia desse sistema.

Neste momento, é importante refletir sobre o fato de que, a escrita que encontramos
atualmente em nosso cotidiano abrange uma diversidade de formas e sistemas, que vao além
do alfabeto. Ao analisarmos o que lemos diariamente, sejam sinais, icones, graficos, entre
outros, percebemos que a comunicacao escrita é multifacetada.

Essa diversidade ressalta a complexidade da linguagem escrita e sua capacidade de se
adaptar a diferentes contextos, culturas e necessidades de comunicacdo. Assim, é necessario
ampliar nossa compreensao sobre os diversos modos de escrita que permeiam nossa vida diaria
e como eles influenciam nossa interacdo com o0 mundo. Na verdade, “nas nossas praticas diarias,
vamos encontrar todos os tipos de escrita que ja apareceram” (Oliveira, 2005, p. 25).

No contexto atual, a presenca de novas formas de escrita pictogréafica e ideogréfica tem
se tornado cada vez mais relevante, refletindo as transformacGes na comunicacdo mediadas
principalmente pela tecnologia e pela globalizacdo, por meio de novas manifestacdes em
plataformas digitais e na comunicagio visual. Um exemplo dessa evolugio é o uso de emojis®,
que transcendem as barreiras linguisticas, permitindo que pessoas de diferentes culturas se
comuniquem de maneira eficaz e rapida. E uma forma de comunicacéo, que se assemelha a
escrita pictogréafica e tem se integrado ao cotidiano, especialmente nas redes sociais.

Além dos emojis, os infograficos e as ilustracfes também tém ganhado destaque como
formas de escrita ideogréafica. Sdo elementos visuais que sintetizam informacdes complexas de
maneira acessivel e atraente, facilitando a compreenséo de dados e conceitos. Em um mundo
saturado de informagdes, a capacidade de transmitir mensagens de forma clara e visualmente
impactante é fundamental, e isso tem levado a uma valorizacdo crescente da comunicagdo
visual.

Ademais, as plataformas digitais tém incentivado a criacdo de novas linguagens visuais,
gue combinam elementos pictogréaficos e ideograficos, como os memes. Esses contetdos, que
frequentemente mesclam texto e imagem, refletem o humor e a cultura contemporanea, ao
mesmo tempo que abordam questdes sociais, politicas e comportamentais. Assim, tornam-se
uma forma de expresséo popular que encapsula ideias complexas em um formato visual simples

e compartilhavel.

& Simbolos graficos que expressam emocdes, objetos e ideias.
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Desse modo, a presenca de novas formas de escrita pictografica e ideografica no
contexto atual evidencia a evolugio da comunicagio na era digital. A medida que a sociedade
se torna cada vez mais interconectada, essas novas formas de escrita desempenham um papel
importante na construcdo de significados e na promocao do entendimento entre diferentes
culturas e contextos.

Diante do exposto, pode-se considerar que a historia da escrita € um testemunho da
evolucdo da comunicacdo humana, refletindo a capacidade de adaptacéo e inovagdo ao longo
dos milénios. Desde os primdrdios da escrita pictografica e ideografica até o desenvolvimento
de sistemas alfabéticos, cada fase dessa trajetdria marcou uma transformacéo significativa na
maneira como as sociedades registraram e compartilharam conhecimento.

Por fim, a medida que avancamos para uma era digital, a escrita continua a se reinventar,
incorporando novas formas e linguagens que refletem as dindmicas sociais da atualidade.
Assim, a historia da escrita ilustra o progresso da humanidade em sua busca por compreenséo,
preservacédo da cultura e na formacéo da identidade coletiva, demonstrando como a capacidade
de registrar pensamentos e ideias evolui em resposta as necessidades e aos desafios de cada

época.

3.2 Natureza do sistema de escrita alfabética — caracteristicas e propriedades

Conforme discutido na secdo anterior, a escrita se constitui em uma tecnologia que
transcende as barreiras temporais e espaciais, desempenhando um papel importante na
sociedade. Tanto em contextos académicos quanto em outros dominios sociais, sua relevancia
é indiscutivel, pois possibilita a comunicacgdo, a expressdo de ideias e exerce uma funcéo central
na preservacgéo e disseminagdo do conhecimento.

No contexto escolar, desde os primeiros anos da educagdo infantil, as criangas séo
gradualmente introduzidas ao sistema alfabético. Inicialmente, aprendem o alfabeto, os sons
das letras e as silabas. Com o avanco na escolaridade, ampliam sua compreensao sobre
gramatica, pontuacdo, ortografia e estrutura textual. Essa evolucdo continua no dominio da
linguagem escrita estabelece a base para que elas possam expressar suas ideias de maneira clara
e eficaz, desenvolvendo habilidades essenciais para a comunicagéo.

Sob essa perspectiva, 0 aprendizado da escrita se revela uma tarefa desafiadora, pois
exige tanto o dominio técnico quanto a apropriacdo simbdlica da linguagem. Trata-se de um
processo complexo, que requer tanto a habilidade de escrever quanto a compreensao do papel

e da importancia da escrita no contexto em que se esta inserido.
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Diante disso, torna-se indispenséavel abordar as questdes conceituais que fundamentam
a analise da escrita alfabética. A primeira dessas questdes refere-se a conceituagdo do SEA.
Quais séo, de fato, as principais caracteristicas desse sistema? Qual é sua natureza estrutural e
funcional? Por conseguinte, refletir sobre essas questdes é fundamental na compreensao da
complexidade do processo de aquisi¢do da escrita, contribuindo para o desenvolvimento de
habilidades importantes nessa forma de comunicagao.

3.2.1 Sistema de escrita alfabética: codigo ou sistema de representacdo e notacao?

O SEA desempenha um papel primordial na representacdo da linguagem em diversas
culturas e sociedades. Entretanto, sua natureza tem sido objeto de debates, especialmente no
que se refere a sua definicdo. Tal discussdo é necessaria, pois a maneira como o SEA ¢é
caracterizado traz implicacOes significativas para as abordagens pedagdgicas adotadas na
alfabetizagdo, impactando a forma como os educadores ensinam e os alunos aprendem a
escrever.

Em outras palavras, a escrita pode ser vista de maneiras distintas, e a forma como é
entendida influencia diretamente as praticas cotidianas em sala de aula. Sdo diferentes
perspectivas que trazem implicacdes para o ensino, refletindo-se nas estratégias utilizadas para
desenvolver e consolidar a competéncia escrita. Como afirma Ferreiro (2011, p. 14), a escrita
“pode ser concebida de duas formas muito diferentes e conforme o modo de considera-la as
consequéncias pedagogicas mudam drasticamente. A escrita pode ser considerada como uma
representacdo da linguagem ou como um cédigo de transcri¢do grafica das unidades sonoras”.

Com base nas ideias apresentadas pela autora, fica evidente que a defini¢do da natureza
do sistema de escrita alfabética vai além de meras questdes terminoldgicas no contexto da
alfabetizacdo. A forma como o SEA ¢é entendida tem influéncia significativa na aquisi¢cdo na
aprendizagem da leitura e da escrita.

Nesse contexto, ao analisarmos a natureza do sistema de escrita, baseamos nossa
investigacdo nas teorias propostas por Ferreiro (2011), Morais (2005, 2012) e Soares (2022),
que criticam a visao reducionista da escrita alfabética como um simples codigo de transcricdo

fonética. Dessa forma, Morais (2005, p. 29) explica que:

Até hoje, a maioria dos que se dedicam a alfabetizacdo — professores,
psicologos ou linguistas — usa de forma corriqueira trés expressdes para
referir-se ao sistema de escrita alfabética, a leitura e a escrita dos alunos
principiantes. Estamos falando das palavras “codigo”, “decodificar” e
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“codificar”. Elas parecem ter se cristalizado com o tempo, de modo a impedir
gue busguemos formas mais adequadas para nomearmos 0 mesmo objeto e
fendmenos a que se referem.

Corroborando com as ideias apresentadas por Morais (2005), Soares (2022, p. 47)

considera que,

Consequentemente, se se considera o seu significado literal, o verbo codificar
denota a utilizacdo de um sistema de sinais ou signos que substituem os
grafemas do sistema alfabético, e o verbo decodificar denota, literalmente, a
decifragdo de sinais ou signos traduzidos para o sistema alfabético. Assim,
este, o sistema alfabético, é o sistema primeiro, ndo é um sistema de
substituicdo de outro preexistente — ndo é um codigo, a ndo ser que se
considerasse que os grafemas “substituem” os sons da fala, o que ndo é
linguisticamente verdadeiro: os grafemas representam os sons da fala, e o
sistema de escrita alfabético foi inventado como um sistema de representacéo,
ndo como um codigo.

As consideracdes propostas de Morais (2005) e Soares (2022) ressaltam a distingéo
entre os conceitos de "cadigo™ e "sistema de representacdo™ no contexto do SEA. O uso dos
verbos "codificar” e "decodificar" implica a existéncia de um sistema anterior, em que sinais
ou signos sdo trocados por outros elementos. No entanto, essa Idgica ndo se aplica ao SEA, que
deve ser compreendido como um sistema de representacdo, pois a escrita alfabética ndo
transcreve ou substitui algo que ja existe.

Desse modo, a concep¢do do SEA como um cddigo oferece uma visao simplificada do
funcionamento da escrita. Tal abordagem ignora a riqueza e a complexidade da representagédo
da linguagem, reduzindo a funcdo da escrita a uma mera transcricdo linear da fala, pois
desconsidera as nuances ortograficas, as convencdes linguisticas e as variagdes contextuais que
sdo fundamentais para o uso efetivo da escrita.

Portanto, é fundamental reconhecer que o SEA se configura como um sistema dindmico
e multifacetado, cuja principal funcdo é representar a linguagem oral. A escrita, como um
sistema de representacgdo, transforma sons, palavras e ideias em simbolos visuais, como letras
e palavras. Desse modo, quando a crianga comeca a entender a lingua escrita, mesmo antes de
receber instrucdo formal, ela gradualmente constréi esse sistema de representacdo. Nesse
processo, busca compreender como os simbolos gréficos (letras) correspondem a sons e
palavras faladas, formulando suas proprias hipdteses sobre o funcionamento da escrita.

E importante destacar que, nesse processo, a crianca reflete, de maneira individual e
intuitiva, a descoberta de que a escrita representa a fala. Essa construcdo acontece de forma

gradual e é ajustada a medida que ela recebe instrucao formal, o que lhe permite compreender
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o funcionamento da escrita. Adicionalmente, ressaltamos que, “[...] a escrita alfabética foi
historicamente construida como um sistema de representacdo externa, que se materializa como
um sistema notacional, ndo com um cddigo”, por isso consideramos que “[...] a escrita, para a
crianca, em seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, € tanto um sistema de
representacdo quanto um sistema notacional” (Soares, 2022, p. 48).

Com base nas ideias expostas por Soares (2022), € possivel afirmar que para a crianca,
no decorrer de seu desenvolvimento e aprendizagem, a escrita desempenha uma funcéo dual:
atua como um sistema de representacdo que possibilita a expressdo de ideias e sons, e como um
sistema notacional que organiza e estrutura essas expressdes de forma compreensivel. Essa
visdo ressalta a necessidade de aprofundar na compreenséo desses conceitos, a fim de promover
um ensino que leve em conta tanto os aspectos técnicos da escrita, quanto a compreensdo de

seu papel na comunicacdo. Assim, Soares (2022, p. 49) afirma que,

[...] aescrita é, para a crianga, um sistema notacional porque, ao compreender
0 que a escrita representa (a cadeia sonora da fala, ndo o seu conteudo
semantico), precisa também aprender a notacdo com que, arbitraria e
convencionalmente, sdo representados os sons da fala (os grafemas e suas
relacbes com os fonemas, bem como a posicao desses elementos no sistema).

Diante tal afirmacéo, € importante destacar que o SEA, como sistema de representacdo
e como sistema notacional, embora sejam distintos em suas definicdes e fungdes, sao
indissociaveis. Nesse contexto, eles se diferenciam, pois, enquanto o sistema de representacdo
foca na equivaléncia entre sons e letras, o sistema notacional lida com a forma como essas letras
e palavras sdo dispostas no espaco escrito, estabelecendo regras sobre pontuacédo, paragrafacdo
e a disposicdo geral do texto.

S&o processos indissociaveis, na medida em que a eficicia da comunicacdo escrita
depende da interacdo entre eles. Uma representacéo gréafica eficaz, que ndo respeite as normas
do sistema notacional, pode levar a confusdo e a falta de clareza na mensagem. Da mesma
forma, um sistema notacional sem uma representacdo que transmita adequadamente os sons e
significados da linguagem n&o cumpriria sua fun¢éo de comunicagéo.

Desse modo, compreender a natureza do SEA requer uma analise integrada, pois a
interacdo entre esses aspectos € fundamental para que a crianca aprenda a escrever, bem como
compreenda a importancia da organizacdo e da estrutura na expressdo de suas ideias. Assim,
para consolidar a aprendizagem da escrita alfabética, a crianca precisa dominar ambos 0s
aspectos: primeiro, entender que a escrita representa a fala, e depois, aprender as regras

notacionais.
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Portanto, é primordial reconhecer o SEA como um sistema de representacao e notacéo,
destacando sua natureza multifacetada. Ao adotar essa perspectiva, é possivel ultrapassar uma
visdo reducionista que limita a escrita a um simples ato de codificacéo, abrindo espaco para um
entendimento amplo, que valoriza as habilidades cognitivas e linguisticas envolvidas na
construgéo da escrita, bem como as diferentes dimensdes socioculturais que influenciam esse

processo.

3.2.2 Propriedades do sistema de escrita alfabética (SEA): natureza multifacetada -

representacao e notacao.

A compreensdo da escrita alfabética como um sistema de representacéo é ressaltada por
Morais (2012), que enfatiza a importancia de considerar as letras ndo apenas como simbolos
isolados, mas como elementos dotados de significado e fungdo dentro da lingua. Para o autor,
a escrita deve ser vista como um processo dindmico que articula a relagédo entre os sons da fala
e suas representacOes graficas. Essa perspectiva destaca a necessidade de analisar tanto o que
as letras representam quanto a forma como elas se organizam para construir significados.

Nesse contexto, Morais (2012) enfatiza que a compreensdo dessas questbes €
fundamental para que os aprendizes consolidem o processo de aquisicdo do SEA. Ele destaca
duas dimensfes essenciais que configuram as propriedades desse sistema. A primeira diz
respeito ao significado e a representacdo das letras, enquanto a segunda aborda o processo de
formacdo das notacdes a partir dessas letras.

Em outras palavras, essas dimensdes investigam o que cada letra representa e como elas
se combinam para gerar significados, ou seja, tanto os elementos conceituais, que dizem
respeito ao entendimento do valor de cada letra, quanto 0s aspectos convencionais, que se
referem as regras e padrbes que regem a escrita. Nesse interim, Morais (2012) descreve um
conjunto de dez propriedades fundamentais para a alfabetizacéo, que auxiliam os aprendizes a
estabelecer conexdes significativas entre os sons da fala e as representacdes gréaficas,

facilitando, assim, o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. Sdo elas,

1. Escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas que tém um repertério
finito e que s&o diferentes de nimeros e de outros simbolos;

2. As letras tém formatos fixos e pequenas variag@es produzem mudancgas em
sua identidade (p, g, b, d), embora uma letra assuma formatos variados (P, p,
P, p);

3. A ordem das letras no interior da palavra ndo pode ser mudada;

4. Uma letra pode se repetir no interior de uma palavra



36

e em diferentes palavras, a0 mesmo tempo em que distintas palavras
compartilnam as mesmas letras; 5. Nem todas as letras podem ocupar certas
posicBes no interior das palavras e nem todas as letras podem vir juntas de
quaisquer outras;

6. As letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras que
pronunciamos e nunca levam em conta as caracteristicas fisicas ou funcionais
dos referentes que substituem;

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

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

9. Além de letras, na escrita de palavras usam-se, também, algumas marcas
(acentos) que podem modificar a tonicidade ou o som das letras ou silabas
onde aparecem.

10. As silabas podem variar quanto as combinagdes entre consoantes e vogais
(Cv, Ccv, CVvV, CVV, CVC, V, VC, VCC, CCVCC..), mas a estrutura
predominante no portugués é a silaba CV (consoante-vogal), e todas as silabas
do portugués contém, ao menos, uma vogal (Morais, 2012, p. 51).

De modo geral, as propriedades do SEA, sdo a base para a compreensao da escrita e do
processo de alfabetizacdo. Em esséncia, 0 SEA é composto por letras que formam um repertério
finito e que ndo podem ser inventadas, diferenciando-se de nimeros e outros simbolos, o que
garante a consisténcia e a padronizacdo necessarias para a comunicagao escrita.

Além disso, as letras possuem formatos fixos, e a sua sequéncia pode resultar em
alteracOes que geram palavras distintas e, por consequéncia, mudam seus significados. Também
é possivel que as letras se repitam em diferentes palavras, permitindo que termos variados
compartilhem as mesmas letras.

Outro ponto relevante é que, nem todas as letras podem ocupar certas posi¢ées dentro
das palavras, e algumas combinacGes de letras ndo sdo viaveis, estabelecendo padrdes que
auxiliam na leitura e na escrita. Assim, as letras representam os sons das palavras de maneira
independentemente das caracteristicas fisicas ou funcionais dos elementos, no que se denomina
realismo nominal’, evidenciando a natureza abstrata da escrita alfabética.

E igualmente importante destacar que as letras representam segmentos Sonoros menores
do que as silabas orais. Embora tenham valores sonoros fixos, algumas letras podem representar
mais de um som, e certos sons podem ser notados por mais de uma letra. Essa caracteristica
evidencia a complexidade da relagéo entre fonemas e a grafia.

Além disso, ha variacdes nas combinacGes entre consoantes e vogais, mesmo que a

estrutura predominante na lingua portuguesa seja a consoante-vogal. Entender essas

7 No realismo nominal a escrita é uma representacdo direta do objeto. Essa visdo inicial & comum em criancas
durante os estagios iniciais de alfabetizacdo, quando tendem a perceber a escrita de forma concreta, vinculada
diretamente ao que observam ou conhecem.
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combinacdes e a relagdo entre sons e letras é fundamental para o desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita, pois facilita o reconhecimento de padrdes, contribui para uma
leitura fluente e precisa, e ajuda a lidar com as variagdes fonoldgicas da lingua. O dominio
dessas propriedades fortalece tanto a capacidade de leitura quanto a construcdo da escrita de
forma eficiente e autbnoma.

Diante do exposto, torna-se fundamental refletir sobre a complexidade do processo de
aquisicdo do SEA no contexto da escola. Compreendé-lo em suas multiplas dimensdes
possibilita a formulacdo de estratégias para o ensino da escrita. Para tanto, no préximo capitulo,
abordaremos a escrita no ambiente escolar, enfatizando suas caracteristicas como sistema de

representacédo e notacdo, proporcionando a compreensao de suas diferentes nuances.
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4 A ESCRITA NA ESCOLA

A aprendizagem da escrita, em contraste com a aquisicdo da fala, € um processo
eminentemente cultural, que exige a mediacao pedagdgica e ndo ocorre de forma esponténea.
Enquanto a fala pode ser considerada um instinto humano, adquirida pela simples exposicao ao
ambiente linguistico, a escrita € uma invencdo cultural, construida ao longo da historia da

humanidade. Isso porque,

[...] a aprendizagem da escrita ndo é um processo natural, como € a aquisi¢éo
da fala: a fala é inata, € um instinto; sendo inata, instintiva, é naturalmente
adquirida, bastando para isso que a crianga esteja imersa em ambiente em que
ouve e falaa lingua materna”. A escrita, ao contrario, € uma invencao cultural,
a construcdo de uma visualizagdo dos sons da fala, ndo um instinto” (Soares,
2022, p. 45).

Na verdade, a crianca, desde cedo, esta exposta aos sons e as interacGes verbais de seu
meio, 0 que possibilita que a fala seja adquirida nas interacfes sociais e culturais, sem a
necessidade de um ensino formal. O simples fato de a crianca estar inserida em um ambiente
onde se fala a lingua materna é suficiente para que ela internalize as regras fonoldgicas,
sintaticas e pragmaticas da lingua. Contudo, a escrita, por outro lado, é uma construcao cultural
e simbdlica que requer o ensino formal e estruturado, sendo mediada por praticas pedagdgicas

intencionais. Nessa abordagem,

A crianca vive, assim, desde muito pequena, antes mesmo de sua entrada na
escola, um processo de construgdo do conceito de escrita, por meio de
experiéncias com a lingua escrita nos contextos sociocultural e familiar. Mas,
é pela interacdo entre seu desenvolvimento de processos cognitivos e
linguisticos e a aprendizagem proporcionada de forma sistematica e explicita
no contexto escolar que a crianga vai progressivamente compreendendo a
escrita alfabética como um sistema de representacdo de sons da lingua (os
fonemas) por letras — apropria-se entdo, do principio alfabético (Soares, 2022,
p. 51).

Assim, por se tratar de um processo que representa 0s sons da fala em simbolos visuais,
como letras e outros sinais gréficos, a aquisi¢cdo da escrita ndo ocorre de forma automaética; ela
precisa ser ensinada de maneira sistematica, uma vez que envolve habilidades cognitivas
complexas. Nesse contexto, a escola desempenha um papel fundamental, pois é a instituicdo
social responsadvel por introduzir e sistematizar esse conhecimento. Torna-se 0 espaco
privilegiado para a aprendizagem da escrita, pois oferece as condi¢fes necessarias para que 0s

estudantes desenvolvam essa competéncia. Ademais, a instituicdo escolar deve ensinar o
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sistema gréafico da lingua, bem como promover préticas letradas que possibilitem o uso social
da escrita em diferentes contextos. Segundo Carvalho (2013),

Linguagem escrita e escola constituem realidades indissociaveis. E,
sobretudo, na escola que o individuo adquire e desenvolve as competéncias de
uso desta variedade da linguagem verbal, quer na perspectiva da recepgéo quer
na da producdo, e 0 modo como as usa nos variados contextos em que se insere
guotidianamente ¢é frequentemente visto como indicador da eficacia da escola
no cumprimento de um objetivo que a sociedade lhe atribui (Carvalho, 2013,
p. 187).

Desse modo, a escola tem um papel fundamental ao estruturar o ensino da escrita e
possibilitar a apropriacdo de uma habilidade que surge mediante a uma necessidade social de
registrar o conhecimento, de organizar as ideias e comunicar, viabilizando a insercdo e
participacdo ativa na sociedade. Afinal, é papel da instituicdo escolar garantir que os alunos
adquiram o dominio técnico da escrita e a capacidade de usar a lingua escrita de forma
consciente, consistente, criativa e critica, preparando-os para enfrentar os desafios sociais e
académicos que encontrardo ao longo de sua trajetéria formativa e na vida em sociedade.

Portanto, ap0s examinar as propriedades do sistema de escrita alfabética e o papel da
escola em sua consolidacdo, € essencial refletir sobre as praticas pedagogicas adotadas no
ambiente de alfabetizacdo. Essa reflexdo deve considerar as diversas perspectivas que
influenciam a abordagem educativa, assim como as concepcdes que orientam 0 processo de
ensino. E importante discutir como essas diferentes abordagens afetam a apropriacéo do sistema
alfabético pelos alunos, uma vez que cada perspectiva pode ter implicagcdes significativas na
forma como os estudantes se relacionam com a escrita e desenvolvem suas habilidades
linguisticas.

Dessa forma, a seguir, exploraremos as concepgdes SEA e suas implicagbes nas
metodologias de ensino. Elas orientam a escolha das estratégias pedagogicas, determinando
praticas de ensino e impactando diretamente o desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita. E preciso compreendé-las para que possa proporcionar um ambiente de aprendizagem

eficaz, para todos os alunos.

4.1 Escrita alfabética e métodos tradicionais de alfabetizacao

A escola ao assumir a responsabilidade de alfabetizar se deparou com inumeros desafios
para garantir esse 0 aprendizado da leitura e da escrita pelas criangas. Com isso, passou-se a
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mobilizacdo de estabelecer métodos de ensino que fossem eficazes (Mortatti, 2000). Por uma
perspectiva histdrico, a preocupacdo com a alfabetizagdo vem associada ao método de ensino.
Morais (2012, p. 27) afirma que "qualguer método de ensino e aprendizagem, especialmente 0s
métodos de alfabetizacdo, possui uma teoria que define o objeto de conhecimento a ser
adquirido”. Nesse sentido, ao abordarmos a escrita alfabética, é fundamental refletir sobre as
concepcdes que a sustentam e sobre as metodologias utilizadas para sua consolidacéo.

A comecar pelos métodos tradicionais de escrita, que se fundamentam em uma
perspectiva empirista de aprendizagem, priorizando a cOpia e a memorizagdo como elementos
principais. Esses métodos assumem que o aprendizado da escrita ocorre, sobretudo, por meio
da prética repetitiva, acreditando que a exposicdo constante e o treino mecénico séo suficientes
para consolidar as habilidades de escrita.

Nessa perspectiva, € importante apresentar de maneira concisa 0s principais métodos
tradicionais frequentemente utilizados no contexto educacional. Dentre esses, os métodos
sintético e analitico se destacam, pois, embora adotem abordagens diferentes, compartilnam
caracteristicas semelhantes, pois ambos consideram o processo de escrita como uma simples
transcricao da lingua falada.

Desse modo, os métodos sintéticos® se desdobram em abordagens que partilnam a
perspectiva de que a aquisicdo do sistema de escrita deve iniciar-se a partir de unidades
linguisticas elementares, tais como letras, silabas ou fonemas. Essas unidades, ao serem
combinadas progressivamente, possibilitam a leitura de palavras, frases e textos. E como afirma
Frade (2007),

Os métodos sintéticos seguem a marcha que vai das partes para o todo. Na
historia dos métodos sintéticos temos a elei¢cdo de principios organizativos
diferenciados que privilegiam a decoracdo de sinais graficos e as
correspondéncias fonograficas. Essa tendéncia compreende o método
alfabético que toma como unidade a letra; 0 método fénico que toma como
unidade o fonema e 0 método sil&bico que toma como unidade um segmento
fonol6gico mais facilmente pronunciavel, que é a silaba. De maneira geral
parece que a escolha por apenas um caminho para sistematizacao das relagdes
fonema grafema a letra, o fonema ou a silaba, é que diferencia o tratamento
em torno das correspondéncias fonograficas. (Frade, 2007, p. 22)

Nessa perspectiva, esses métodos tendem a simplificar o processo de alfabetizacdo, ao
focar principalmente na correspondéncia entre letras e sons, o que pode levar os alunos a

memorizarem padrdes sem compreenderem 0s principios subjacentes da linguagem escrita.

& Os métodos sintéticos iniciam com a leitura dos elementos graficos e progridem até a leitura integral das palavras.
Entre eles estdo o método alfabético, fonético e silabico.
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Além disso, a énfase na decodificacdo fonética negligencia a importancia da compreensdo do
significado das palavras e do contexto em que sdo utilizadas. Além disso,

A critica a esse modelo de alfabetizacdo fez-se no proprio interior da
perspectiva sintética. Os adeptos dos métodos fonicos acusaram que tal
procedimento artificializava o processo, criando problemas na oralizacéo das
palavras (0s nomes das letras ndo correspondiam aos sons que as letras
representavam). Assim, os defensores dos métodos fonicos adotaram o
pressuposto de que cada letra dispde de certa autonomia fonética e se baseia
nas intuicbes fonéticas da crianga e em sua capacidade de imitagdo de sons
especificos. (Galvédo e Leal, 2005, p. 19).

Assim, embora os métodos sintéticos sejam frequentemente utilizados no ensino da
leitura e da escrita, eles tendem a priorizar a decodificacdo das palavras em detrimento da
reflexdo e compreensdo. Ao se concentrarem principalmente na associagéo entre letras e sons
para formar palavras, essas abordagens podem criar lacunas na habilidade dos alunos de
compreender o que leem.

Ja os métodos analiticos® se assemelham aos sintéticos na medida em que também
compreendem o sistema de escrita alfabética como um codigo, mas se diferem no principio de
que a abordagem comeca com unidades maiores e mais significativas da linguagem, como
palavras, frases ou pequenos textos, para posteriormente analisar as partes menores. Para Frade
(2007),

O segundo grupo de métodos, os analiticos partem do todo para as partes e
procuram romper radicalmente com o principio da decifracdo. Buscando atuar
na compreensdo, estes defenderam a inteireza do fenémeno da lingua e dos
processos de percepcdo infantil. Estes métodos tomam como unidade de
andlise a palavra, a frase e o texto e supdem que baseando-se no
reconhecimento global como estratégia inicial, os aprendizes podem realizar
posteriormente um processo de analise de unidades que dependendo do
método (global de contos, sentenciacdo ou palavracdo) vao do texto a frase,
da frase a palavra, da palavra a silaba. (Frade, 2007, p. 26)

Desse modo, ao supor que os aprendizes podem deduzir naturalmente a compreensao
das partes a partir do todo, esses metodos ndo fornecem o suporte necessario para os alunos que
precisam de instrucdo explicita e sistematica na identificacdo de letras, sons e padrdes fonéticos.
Essa visdo simplificada da alfabetizagdo desconsidera a importancia da construcdo ativa do

conhecimento. Ademais,

9 Os métodos analiticos comecam com a leitura de palavras, frases ou histérias e, em seguida, concentram-se em
reconhecer os elementos graficos, como silabas e letras.



42

Indiferente, porém, da orientacdo adotada, o objetivo tanto em métodos
sintéticos quanto em métodos analiticos, é, limitadamente, a aprendizagem do
sistema alfabético-ortografico da escrita. Embora se possa identificar, nos
métodos analiticos, a intencdo de partir também do significado, da
compreensao, seja no nivel do texto (método global), seja no nivel da palavra
ou da sentenca (método da palavracdo, método da sentenciacdo), estes —
textos, palavras, sentencas — sdo postos a servico da aprendizagem do sistema
de escrita: palavras sdo intencionalmente selecionadas para servir a sua
decomposicdo em silabas e fonemas, sentencas e textos sdo artificialmente
construidos, com rigido controle léxico e morfossintético, para servir a sua
decomposicéo em palavras, silabas e fonemas (Soares, 2022, p. 19).

Tanto 0 método sintético quanto o analitico apresentam limitacdes ao se basearem na
correlagéo direta entre letras e sons, necessitando de uma introducdo gradual ao processo de
alfabetizacdo. Essa aprendizagem ocorre de maneira fragmentada, concentrando-se em
atividades como copias, memorizagdo e repeticdo. Alem disso, esses métodos evidenciam a
falta de consideracdo pelos conhecimentos prévios que os alunos trazem em relacdo a escrita,
suas ideias e hipoteses.

Nesse contexto, nos meétodos tradicionais de alfabetizacdo, os alunos séo
frequentemente tratados como "folhas em branco”, o que pode levar a uma postura passiva
durante o processo de aprendizagem. Essa abordagem limita as oportunidades dos estudantes
de expressar suas proprias ideias, experiéncias e percep¢des do mundo, impedindo-os de
contribuir ativamente para o seu proprio aprendizado. Essa dindmica pode resultar em um
ambiente educacional que nao favorece o desenvolvimento de habilidades criticas e criativas,

conforme observado por Morais,

Segundo tal perspectiva, o aprendiz é uma tabula rasa e adquire novos
conhecimentos (sobre o alfabeto) recebendo informacdes prontas do exterior
(explicacOes sobre as relagdes entre letras e sons) que, através da repeticdo do
gesto gréfico (cdpia) e da memorizacdo (das tais relacBes entre letra e som),
passariam a ser suas. A aprendizagem é vista como um processo de simples
acumulacdo das informagBes recebidas do exterior, sem que 0 sujeito
precisasse, em sua mente, reconstruir esquemas ou modos de pensar, para
poder compreender os conteidos (sobre letras e sons) que alguém (a escola, a
professora) estava lhe transmitindo (Morais, 2012, p. 27).

A perspectiva em questdo entende a aprendizagem como uma simples absorcdo de
informacdes externas, desconsiderando a necessidade do aprendiz de desenvolver suas proprias
estratégias para compreender o sistema de escrita. Sdo abordagens que ndo reconhecem a
capacidade do estudante de construir 0 conhecimento e participar ativamente do processo

educativo. Ignoram a relevancia da reflexdo, da anélise critica e da construcéo de significados.
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Considerando o exposto, torna-se necessario contemplar paradigmas conceituais que
reconhegcam a crianga como agente ativo na construcdo do saber, e ndo meramente como um
recipiente passivo de estimulos externos. E essencial promover um aprendizado significativo e
engajador, respeitando a individualidade e os saberes prévios dos estudantes., pois €
inadmissivel submeter os estudantes brasileiros a empreitadas malsucedidas de alfabetizagéo.

Neste cendrio, em contraposi¢do a visdo dos métodos convencionais de alfabetizacao,
surge o paradigma construtivista, na versdo epistemoldgica genétical® de Piaget, difundido
principalmente por meio das contribuicbes de Emilia Ferreiro. Essa nova perspectiva
revolucionou a compreensdo do processo de aprendizagem ao desfazer a separacdo entre a

aquisicdo do sistema de escrita e as préaticas efetivas de leitura e escrita e serdo aqui discutidas.

4.2 Uma abordagem psicogenética

Como demonstrado, as abordagens tradicionais apresentam o aprendizado do sistema
alfabético de escrita como um processo mecanico de codificacdo e decodificacdo. Em
contrapartida, o estudo realizado por Ferreiro e Teberosky concentra-se principalmente nos
processos mentais que ocorrem na construcdo da compreensdo inicial da escrita alfabética. Em
outras palavras, o foco esta na escrita como um sistema de representacao, analisado sob a 6tica

da psicogénese, dentro da perspectiva da teoria piagetiana. Para elas,

[...] no lugar de uma crianga que espera passivamente o reforgo externo de
uma resposta produzida pouco menos que 0 acaso, aparece uma crianga que
procura ativamente compreender a natureza da linguagem que se fala a sua
volta e que, tratando de compreendé-la, formula hipéteses, busca
regularidades, coloca a prova sua antecipacdo e cria sua propria gramatica
(que nao é simples copia deformada do modelo adulto, mas sim criacdo
original) (Ferreiro e Teberosky 1999, p.24).

Partindo do principio de que a alfabetizacdo ndo deve se limitar a recepcao passiva de
informagdes, as autoras ressaltam que a crianca € um agente ativo em sua propria educacéo,
empenhando-se em compreender a linguagem que a cerca, em uma postura ativa que reflete a
necessidade de entender as estruturas e regras que regem a comunicacdo, ao invés de
simplesmente reproduzir padrdes estabelecidos. Ferreiro e Teberosky nos convidam a

reconsiderar o papel da crianga no processo de aprendizagem, reconhecendo-a como

10 A epistemologia genética de Piaget é a teoria que explora como as criangas constroem ativamente seu
conhecimento por meio da interacdo com o ambiente. Piaget enfatiza que o desenvolvimento cognitivo ocorre em
estagios especificos e universais, nos quais as criangas assimilam, acomodam e equilibram informacdes para
entender o mundo ao seu redor.
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protagonista de sua formacdo. Essa abordagem, que se distancia dos métodos tradicionais,
valoriza a curiosidade e a criatividade, além de enfatizar a importancia de um ambiente
educacional que promova a exploracao e a reflexao.

Assim, essas novas perspectivas trouxeram uma visao diferenciada sobre a compreensao
da linguagem escrita, especialmente no que diz respeito a alfabetizagdo. A abordagem
construtivista, nesse contexto, destaca a importancia da experiéncia pratica e da imersdo em
situacOes reais de leitura e escrita como fatores importantes para o desenvolvimento das
habilidades linguisticas, promovendo um aprendizado significativo e ativo, em que as criancas
participam ativamente na construcdo de seu conhecimento.

Contudo, apesar dos avancos e das contribuicGes, a teoria da psicogénese da escrita
ainda apresenta algumas falhas e limitacGes. Segundo Morais (2012), uma das principais
questdes esta relacionada ao equivoco entre teoria psicolinguistica e metodologia de ensino,
que muitas vezes, compromete a aplicacdo pratica dos principios tedricos no ambiente
educacional.

Essa situacdo pode resultar na falta de uma proposta de ensino clara ou no uso de
estratégias inadequadas. Por isso, é fundamental ter uma compreensdo conceitual sobre a
psicogénese da escrita, a fim de assegurar praticas pedagogicas adequadas e eficientes. Uma
compreensdo clara desse conceito pode contribuir para a formulagédo de abordagens de ensino
bem fundamentadas e alinhadas aos objetivos de aprendizagem dos alunos, favorecendo o
processo de alfabetizacao.

Diante dessa abordagem, € importante destacar o conceito de psicogénese da escrita, se
dedica a compreender o desenvolvimento da aprendizagem da escrita nas criancas, desde 0s
niveis iniciais até o dominio dessa habilidade. A teoria explora as hip6teses que a crianga
percorre na construgdo do conhecimento sobre a escrita, considerando tanto os fatores
cognitivos quanto os aspectos sociais e culturais que influenciam esse processo.

Ferreiro e Teberosky (1999) enfatizam que todo conhecimento tem sua origem, sua
génese. Assim, entendemos a psicogénese como 0 processo de compreensdo de como cada
aluno concebe sua escrita, organiza seu pensamento e atribui significados. Este processo
envolve a aquisicdo das habilidades basicas de escrita e a compreensdo das estruturas
subjacentes ao pensamento e a linguagem, bem como a maneira como o individuo internaliza e
constréi seu proprio conhecimento por meio da interagdo com o ambiente e com os outros. E
como define Soares, (2022), “[...] a psicogénese da escrita: um modelo explicativo da génese

(da origem) dos processos cognitivos (psiquicos) que conduzem a crianga, ao longo de seu
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desenvolvimento, a progressiva construcdo do conceito de escrita como um sistema de
representacdo dos sons da lingua por letras” (Soares, 2022, p. 55).
Esse enfoque ressalta a ideia de que a escrita € uma construcdo mental da crianca,

moldada por suas interacfes com o ambiente e suas experiéncias de aprendizagem. Além disso,

Seguindo a perspectiva piagetiana, as autoras da psicogénese da escrita
assumiram que um novo conhecimento sobre o sistema alfabético ndo surge,
simplesmente, do exterior, a partir de informag6es transmitidas pelo meio (a
escola, a professora), mas é fruto da transformacéo que o proprio aprendiz
realiza sobre seus conhecimentos prévios sobre 0 mesmo SEA, ao lado das
novas informagGes com que defronta e que ndo se encaixam naqueles
conhecimentos prévios. E que, por isso, funcionam como fonte de desafio e
conflito. (Morais, 2012, p. 53)

Sob essa 6dtica, Ferreiro e Teberosky (1999) tracam um percurso evolutivo que abrange
0s niveis de conceitualizacdo da escrita, destacando que o aprendizado ocorre por meio de
desafios e conflitos cognitivos. As autoras identificam diferentes niveis que as criangas
atravessam ao longo do processo de construcdo do conhecimento sobre a escrita, desde a
descoberta inicial de que a escrita € um sistema simbdlico até o desenvolvimento de habilidades
mais complexas, como a compreensdo das regras ortograficas e gramaticais.

Esses niveis ndo seguem uma linearidade rigida, mas sdo marcados pela interacdo
constante entre o0 que a crianc¢a ja sabe e as novas informacgdes que assimila, o que reforca a
importancia de um ambiente rico em estimulos e oportunidades de experimentacdo no processo
de alfabetizacdo. E como afirma Coutinho (2005, p. 49), “para aprender a escrever, é
fundamental que o aluno tenha muitas oportunidades de fazé-lo: quanto mais fizer isso, mais
aprendera sobre o funcionamento da escrita”. Essa perspectiva reforca a necessidade de permitir
que os alunos pratiquem a escrita desde cedo, mesmo que ainda ndo dominem completamente
a grafia correta, pois a pratica continua contribui para o desenvolvimento gradual de suas
habilidades.

Dessa forma, quanto mais engajada nesse processo, mais facilmente a crianca
compreendera como a escrita funciona, incluindo aspectos como a organizagdo textual, a
estrutura das palavras e as convencdes ortograficas. Essa pratica continua e exploratoria
fortalece as habilidades de escrita e promove uma compreenséo significativa do sistema de

escrita. E como menciona Soares (1999),

No que se refere ao processo de alfabetizacao, a concepcao psicogenética da
aquisicdo do sistema de escrita e as contribuicBes das ciéncias linguisticas,
particularmente da Psicolinguistica, "transformaram™ o conceito de sujeito



46

aprendiz da escrita - ndo mais um sujeito que aprende a escrever por imitacao,
por repeticdo, por associacdo, copiando e reproduzindo letras, silabas,
palavras, frases, mas um sujeito que aprende atuando com e sobre a lingua
escrita, buscando compreender o sistema, levantando hipéteses sobre ele, com
base na suposicdo de regularidades nele, submetendo a prova essas hipéteses
e supostas regularidades. Altera-se, assim, radicalmente, a orientacdo do
processo de aprendizagem e o significado das dificuldades enfrentadas pela
crianca nesse processo (Soares, 1999, p. 61).

Como ressaltado por Soares (1999), para que um aluno compreenda o sistema
alfabético, é preciso que ele se envolva em praticas de leitura e escrita de palavras, frases ou
textos que nao foram previamente ensinados. Esse processo € fundamental para entender como
a crianca interpreta o sistema de escrita. Coutinho (2005, p. 49) complementa essa ideia ao
afirmar que “a oportunidade de escrever quando ainda ndo se sabe permite que a crianca
confronte hip6teses sobre a escrita e pense em como ela se organiza, 0 que representa e para
que serve.”

Ao proporcionar essas experiéncias, criamos um cenario de descoberta em que as
criancas podem experimentar e testar suas ideias sobre a escrita. Essa dinamica de
aprendizagem ativa favorece a constru¢do do conhecimento e estimula a reflexdo critica sobre
0 processo de escrita, contribuindo para o desenvolvimento de habilidades essenciais a
alfabetizacéo.

Entdo, fica evidente que os métodos tradicionais de alfabetizacdo, como discutidos
anteriormente, sdo confrontados por uma abordagem na qual a crianca aprende escrevendo,
interagindo com a lingua escrita, e utilizando seus conhecimentos prévios para levantar e testar
hipbteses sobre as correspondéncias entre linguagem oral e escrita, sem a imposi¢do de uma

sequéncia pré-determinada. E como afirma Soares,

Opondo-se a essas atividades "controladas" de escrita, as concepgdes
psicogenética e psicolinguistica sobre a aquisicdo da escrita geraram as
atividades de "escrita espontanea”; o pressuposto é de que ndo é preciso
esperar gue a crianca tenha aprendido a escrever para que escreva, mas que é
escrevendo que ela aprendera a escrever: escrevendo espontaneamente,
experimentando solugdes para as grafias de que necessita (Soares, 1999, p.
62).

A abordagem de escrita espontanea se distingue das atividades tradicionais de escrita
controlada. Em lugar de exigir que a crianga tenha dominado completamente as habilidades de
escrita antes de iniciar 0 processo, essa perspectiva incentiva a pratica desde o inicio,

reconhecendo que o desenvolvimento ocorre por meio da experiéncia. Ao permitir que as



47

criangas escrevam de forma livre, 0s erros e equivocos se tornam elementos significativos na
trajetoria de aprendizagem.

Nesse contexto, a participacdo em atividades de escrita livre traz a expectativa de que
as criangas cometam erros durante o processo, uma vez que estdo experimentando e explorando
a linguagem. Esses equivocos ndo devem ser encarados como falhas, mas como oportunidades
de aprendizado que permitem aos alunos testar suas hip6teses sobre a escrita.

Além disso, as incorre¢des oferecem uma visdo clara sobre as areas especificas em que
os alunos necessitam de suporte adicional. Essa identificacdo permite uma intervencao
direcionada, contribuindo para o progresso individual de cada crianga. Assim, na escrita
espontanea, os erros sdo reconhecidos como parte integrante do processo de alfabetizagéo,
promovendo um aprendizado significativo e enriquecedor.

Com base nesses fundamentos, Ferreiro e Teberosky, por meio de suas pesquisas,
delineiam as hipoteses de escrita que tragam o processo evolutivo da aquisi¢do do SEA. Dessa
forma, os niveis da psicogénese da escrita descrevem o desenvolvimento da escrita infantil,
desde o periodo pré-silabico até o alfabético, sendo essenciais para compreender como as
criancas aprendem a ler e escrever. Esse entendimento abrange suas concepcdes sobre letras e

sons, assim como as estratégias que utilizam ao enfrentar desafios na escrita.

4.2.1 Nivel pré-silabico

A comecar pelo nivel pré-silabico, que marca o inicio do desenvolvimento da escrita
infantil. Caracteriza-se pela auséncia de correspondéncia entre letras e sons da fala, com
criangas produzindo rabiscos, desenhos ou marcas no papel, sem conexdo direta com a
linguagem escrita convencional, pois ainda ndo compreendem que letras representam sons
especificos da fala, muitas vezes atribuindo significados arbitrarios aos simbolos criados.

Nessa hipdtese, € comum as criancas desenharem linhas aleatorias e atribuirem
significados especificos, como representacdes de pessoas ou objetos. Essas tentativas iniciais,
embora ndo convencionais, evidenciam o interesse da crianga em explorar e experimentar a
linguagem escrita. Assim, mesmo que nao haja uma compreensdo completa, esse nivel marca
0 inicio do reconhecimento da importancia da escrita como meio de comunicagéo, iniciando
assim o processo de desenvolvimento das habilidades de alfabetizacao.

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), no nivel pré-sildbico, a crianca ainda ndo
diferencia desenho de escrita, permanecendo em uma fase predominantemente iconica. Nesse

estagio, manifesta-se o realismo nominal, ou seja, a crianga associa o tamanho de seres e objetos
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com a quantidade de letras que os representam. Além disso, utiliza formas familiares, como
simbolos, desenhos ou até mesmo letras conhecidas, em suas primeiras tentativas de escrita,
compondo suas hipoteses iniciais.

Desse modo, as criangas veem a escrita como uma representacao direta do objeto, ou
seja, o realismo nominal, interpretando as palavras com base em suas experiéncias imediatas e
compreensdo ainda em desenvolvimento da linguagem. Elas tendem a associar as palavras
diretamente aos objetos ou conceitos que conhecem, sem considerar sua representacdo mais
abstrata ou geral. “Logo, se a crianca € solicitada a escrever a palavra BOI, provavelmente ela
o fara utilizando muitas letras, porque o boi € um animal grande e, na concepcédo do aprendiz,
essa caracteristica precisa ser grafada” (Coutinho, 2005, p.53).

Ademais, de acordo com Morais (2012), na hipdtese pré-silabica, as criangas ainda ndo
perceberam que a escrita registra no papel a pauta sonora. Elas ndo conseguem compreender o

que a escrita representa. Contudo,

[...] “ha sim muita vida”, muito trabalho cognitivo no periodo pré-silabico.
Embora vejamos que ha algo de comum, em toda a etapa pré-silabica, na
maneira de responder o qué, ndo podemos deixar de perceber grandes
progressos que o aprendiz ira fazendo, pouco a pouco, na maneira de
interpretar como a escrita cria notagdes ou representacdes (Morais, 2012, p.
54).

Portanto, é fundamental reconhecer que a compreensédo da relacdo entre a escrita e 0s
sons ocorre de maneira gradual. No inicio, as criangas apresentam uma percepc¢do limitada,
mas, ao longo do tempo e com intervengdes adequadas, elas conseguem desenvolver uma visao
ampla e elaborada desse fendbmeno. Sdo avangos que evidenciam a complexidade do
aprendizado da escrita e a importancia de um apoio continuo e direcionado, que possibilite as

criancas aprimorar suas habilidades de alfabetizacéo.

4.2.2 Nivel silabico

Os estudos de Ferreiro e Teberosky demonstram que o nivel sildbico é caracterizado
pela capacidade das criangas de associar simbolos escritos as unidades sonoras da fala,
especificamente as silabas. Nessa hipotese, elas utilizam uma letra ou um conjunto de letras
para representar cada silaba das palavras que desejam escrever. Essa pratica marca um avango
importante em relacdo ao nivel anterior, pois permite que as criangcas comecem a explorar a

sonoridade das palavras, incentivando a percepcéo auditiva e a analise da estrutura fonoldgica.
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Além disso, a escrita silabica pode ser classificada em duas categorias distintas: silabico
quantitativo, caracterizada pela escolha arbitraria de letras pelas criangas, sem considerar sua
correspondéncia com os sons das silabas e a silabica com valor sonoro (silabico qualitativo), na
qual as criancas atribuem uma letra a cada silaba pronunciada, estabelecendo uma relagéo direta
entre letras e sons. O que acontece nessa fase € uma “mudanga qualitativa consiste em que: a)
se supera a etapa de uma correspondéncia global entre forma escrita e a expressao oral (recorte
silabico do nome); mas, além disso, b) pela primeira vez a crianca trabalha claramente com a
hipdtese de que a escrita representa partes sonoras da fala” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 209).

Sob essa Otica, 0 nivel silabico marca a primeira indicacdo de que as criangas
compreendem que a escrita reflete a fala. Neste nivel, elas comegam a focar nas semelhancas e
diferencas sonoras entre as palavras. Como resultado desse processo, eventualmente, passam a

considerar a hipdtese de que as letras representam sons consistentes e previsiveis. E como
considera Morais (2012),

A aparicdo de uma hipdtese sildbica significa, de fato, uma grande revolugéo
no modo como a crianga responde as questdes o que e como. Com relacdo a
primeira, ela passa, finalmente, a interpretar que 0 que a escrita nota ou
registra é a pauta sonora das palavras que falamos. Quanto a segunda questao,
sabemos que, no auge da hip6tese silabica, ela concebe que, para cada silaba
pronunciada, deve-se colocar uma letra. Esse é um grande salto: embora, em
seu processo de reconstrucao do alfabeto, ela ainda ndo tenha atingido a viséo
dos adultos e de outras criancas ja alfabetizadas, descobriu que o vinculo se
da entre partes orais e partes escritas (Morais, 2012, p. 58).

Em sintese, a hipotese silabica na escrita infantil representa um avanco significativo no
desenvolvimento cognitivo da crianca. Nesse nivel, a criangca comega a reconhecer que a escrita
reflete os sons da fala, 0 que demonstra um progresso na compreenséo do sistema alfabético. A
medida que os aprendizes progridem em sua aprendizagem, eles transitam gradualmente entre

a escrita silabica e a alfabética, entrando em um nivel denominado silabico-alfabético.

4.2.3 Nivel sildbico-alfabético

Ferreiro e Teberosky destacam que nesse nivel, as criangas utilizam tanto silabas quanto
letras isoladas na escrita de palavras. Elas comegcam a perceber que as letras representam sons
especificos dentro das silabas e, @ medida que progridem no processo de alfabetizacdo, ajustam
a quantidade e a escolha das letras. Esse avango ocorre a medida que as criangas reconhecem
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que as letras estdo diretamente ligadas aos sons das palavras e que diferentes combinagdes de
letras podem formar diferentes sons.

Morais (2012) enfatiza a importancia de uma andlise atenta das silabas orais, para que
se possa identificar corretamente os sons que as compdem. Esse cuidado é necessario para que
0 aprendizado da escrita avance de maneira consistente, permitindo que as criangas

compreendam as relagdes entre letras e sons de forma mais precisa. Além disso,

[...] é preciso ver a etapa silabico-alfabética ndo apenas como um “periodo de
transicao”, mas com um periodo de grande aprendizado das correspondéncias
grafema-fonema. Quanto mais tal aprendizado avanca, mais curto é o processo
de transigdo. Por isso, costumamos dizer que as criangas que atingem uma
hipotese silabico-alfabética ja estdo, quase em sua totalidade, “a salvo” do
fracasso escolar que gera analfabetismo (Morais, 2012, p. 63).

O autor destaca que a fase silabico-alfabética € fundamental no processo de
alfabetizacdo, pois é nesse estagio que as criancas comecam a consolidar as relacGes entre
grafemas e fonemas. Quanto mais completo € esse aprendizado, mais rapido serd o avanco para
a escrita alfabética. Enxergar essa fase como um periodo de construgdo dessas correspondéncias
ajuda a valorizar o progresso das criangas, uma vez que, ao dominarem essa habilidade, estardo
em uma posicao segura em relacdo ao risco de fracasso escolar.

A hipétese silabico-alfabética indica que a crianca esta avancando no dominio da leitura
e da escrita, 0 que, na maioria dos casos, previne dificuldades que podem levar ao
analfabetismo. Garantir que o aprendizado na hipétese silabico-alfabética ocorra de forma
adequada é essencial para que os estudantes possam atingir o nivel alfabético. Nesse processo,
é importante que os alunos consolidem a compreensdo das correspondéncias entre letras e sons,

0 que facilitara o avanco para a escrita e leitura fluentes

4.2.4 Nivel alfabético

No nivel alfabético, os alunos ja demonstram em sua escrita uma preocupagdo com a
analise fonética, pois compreendem o0 que e como a escrita representa. Nesta hipotese do
desenvolvimento da linguagem escrita, as criangas comegam a perceber a relacéo entre letras e
sons da fala. Elas reconhecem que as letras representam unidades sonoras da linguagem oral e

comecam a usar esse entendimento para formar palavras escritas. Nessa perspectiva, a crianga
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[...] compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores
sonoros menores que a silaba, e realiza sistematicamente uma anéalise sonora
dos fonemas das palavras que vai escrever. Isto ndo quer dizer que todas as
dificuldades tenham sido superadas: a partir desse momento a crianga se
defrontara com as dificuldades proprias da ortografia, mas nédo tera problemas
de escrita, no sentido estrito (Ferreiro e Teberosky,1986, p. 213).

Para as autoras, nesse estagio, a crianca comeca a realizar uma analise mais refinada dos
sons da lingua, aplicando sistematicamente esse conhecimento na construcdo das palavras.
Embora, que alcangar esse nivel de compreensdo néo significa que todas as dificuldades da
escrita sejam superadas. A partir desse momento, surgem novos desafios, especialmente
relacionados as regras ortogréaficas.

Ademais, € como afirma, Morais (2012, p. 64),

Ao atingir essa fase final do processo de apropriacdo da escrita alfabética, as
criangas resolvem as questdes o que e como da forma como fazemos nés,
adultos bem alfabetizados e usuérios do portugués: colocando, na maioria dos
casos, uma letra para cada fonema que pronunciamos. Assim, como ndés, as
criancas o fazem, mesmo sem conseguir verbalizar/explicar essa maravilha
gue descobriram. Mas diferente de nds elas cometem muitos erros
ortograficos.

Dessa forma, percebe-se que a escrita alfabética representa um avan¢o importante no
processo de alfabetizacdo, evidenciando a compreensdo da relacdo entre letras e sons da fala,
pois a crianca ja consegue usar as letras para formar palavras e se expressar de maneira
convencional. Embora erros ortograficos ainda possam ocorrer, essa escrita demonstra

progresso na aplicacdo das regras do sistema alfabético, pois,

A crianga recém-chegada a uma hipotese alfabética ainda “acredita no
principio alfabético”, isto €, ela pensa que prevalece a “logica” originalmente
idealizada para o sistema, segundo a qual cada letra deveria equivaler a um
(Gnico) som e cada som deveria ser notado por uma (Unica) letra. Assim, ao
colocar uma letra para cada som, tal como pronuncia as palavras, ela tende a
pensar que seus problemas de escrita estdo resolvidos (Morais, 2012, p. 65).

Contudo, sabemos que a lingua falada é muito mais complexa do que essa
correspondéncia direta permite. Ha uma variedade de sons que uma letra pode representar,
assim como diferentes combinaces de letras que podem representar o mesmo som. Além disso,
existem excec0es e irregularidades na ortografia que desafiam essa Idgica simplificada.

Nesse contexto, o processo de representacdo que deve ser dominado durante a

alfabetizacdo ndo se desenvolve de maneira linear; ou seja, ndo se restringe apenas a relagéo
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entre som e grafema. Trata-se de um processo complexo, diretamente ligado ao
desenvolvimento cognitivo e linguistico da crianga, que enfrenta diversos desafios ao longo de
sua trajetdria de aprendizado.

Dessa forma, a alfabetizacdo transcende a mera repeticdo de letras, configurando-se
como um processo dindmico de construcdo e evolugdo da representacdo da linguagem. Ao
investigar as diversas hipoteses, a crianca questiona e reavalia suas ideias, 0 que resulta na
formacdo de novas perspectivas. Esse ciclo de descoberta e reflexdo é fundamental para

promover a alfabetizacdo de maneira efetiva, afinal as criancas,

Desde que nascem sdo construtoras de conhecimento. No esfor¢o de
compreender o mundo que as rodeia, levantam problemas muito dificeis e
abstratos e tratam, por si proprias, de descobrir respostas para eles. Estdo
construindo objetos complexos de conhecimento e o sistema de escrita € um
deles (Ferreiro, 2011, p.64).

Se as criangas sdo participantes ativas na construcdo de seu proprio conhecimento, a
formulagdo de hipdteses sobre a escrita torna-se fundamental no processo de alfabetizagdo. Esse
processo ndo se resume a repeticdo mecanica de letras, mas envolve uma construcao gradual e
evolutiva da representacdo da linguagem. Nesse contexto, a psicogénese da lingua escrita
transformou a forma como se entende a alfabetizacdo, oferecendo novas possibilidades por
meio das hipGteses que as criancas desenvolvem, cada uma de maneira Gnica, influenciada pelas
suas experiéncias individuais.

Diante do exposto, pode-se afirmar que, ao alcancar a hipotese alfabética, a crianca ja
compreendeu o sistema de correspondéncia entre letras e sons. A partir desse ponto, suas
dificuldades concentram-se, em grande parte, nas questdes ortograficas. Embora outros desafios
possam surgir, eles ja ndo estdo ligados a representacdo do SEA, mas ao aprimoramento e a
exatiddo na grafia das palavras.

Portanto, serdo apresentadas a seguir reflexdes sobre os desafios e aspectos criticos da
psicogénese no processo de aquisigdo da ortografia, tema central deste estudo. Essas analises
visam ampliar a compreensdo desse processo, destacando sua relevancia no desenvolvimento
da escrita e apontando fatores que podem influenciar nas dificuldades enfrentadas pelas criangas

ao dominar as normas ortogréaficas.

4.3 Desafios e restri¢es acerca da teoria psicogenética e da escrita ortografica
De acordo com Morais (2012), a compreensdo das relacdes entre grafemas e fonemas é

fundamental para que os alunos desenvolvam autonomia na leitura e escrita. No entanto, o autor
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ressalta que a interpretacdo incorreta da teoria da psicogénese da escrita levou a
desconsideracgéo dessas relagdes, comprometendo o processo de alfabetizacao.

Assim, quando os educadores ndo compreendem a teoria psicogenética, acabam
desviando sua atencdo dos aspectos essenciais da relagédo entre letras e sons, o que favorece a
adocdo de abordagens que priorizam a memorizacdo de palavras, em vez de promover a
reflexdo sobre as regras que regem a correspondéncia entre sons e grafemas. Como resultado,
0 processo de alfabetizacdo se torna superficial, comprometendo o desenvolvimento da
autonomia dos alunos na leitura e escrita.

Somando-se a essa questdo, Morais (2012) considera que a confusdo entre teoria
psicolinguistica e didatica resultou em um certo descuido em relagdo ao ensino da escrita
ortografica. Para o autor, essa abordagem pode gerar falhas no desenvolvimento das habilidades
ortograficas dos alunos, enfatizando que, “diversos educadores passaram a acreditar que ensinar
ortografia era algo “tradicional” (e repressor) e que os aprendizes, por si sds, avangariam no
dominio da norma ortografica, a medida que lessem e produzissem mais textos” (Morais, 2012,
p. 79)

Diante do exposto, é possivel afirmar que a teoria proposta por Ferreiro e Teberosky
(1999) trouxe uma revolugdo na maneira como compreendemos 0 ensino do sistema de escrita
alfabética. Entretanto, por outro lado, torna-se evidente a dificuldade em separar teoria e
didatica e, consequentemente, conceber uma metodologia inovadora para o ensino do SEA,
como um sistema de representacao.

Embora muito tenha se discutido sobre a abordagem da psicogénese da escrita, a relacdo
direta com a pratica ficou, sem divida, desemparada, pois “muitas vezes os professores que se

11 no dia a dia, continuavam (ou continuam) usando o método

diziam e dizem “construtivistas
sildbico (ou fonico) para ensinar seus alunos a ler e escrever” (Morais, 2012, p.73). Dessa
forma, a contradicdo entre a autodeclaracdo construtivista e a pratica pedagogica evidencia a
necessidade de uma reflexdo critica e coerente entre os ideais pedagogicos e as estratégias de
ensino adotadas, visando promover uma educagao eficaz e significativa para os alunos.

Por Gltimo, outra questdo que merece atencdo, é a discordancia de Morais (2012) em
relacdo a teoria da psicogénese, em um ponto fundamental: a reflexdo fonoldgica. Ele

argumenta que as concepgdes propostas por Ferreiro e Teberosky (1999) negligenciam esse

1 Teodricos e educadores que defendem que o conhecimento é construido ativamente pelo aprendiz por meio da
interacdo com o ambiente e da reflexdo sobre as experiéncias, em uma abordagem, influenciada por Jean Piaget e
Lev Vygotsky, que destacam o papel ativo do estudante no aprendizado e a importancia do contexto social e
cognitivo no seu desenvolvimento.
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aspecto para a aquisicdo do SEA. Nesse sentido, ¢ necessario ressaltar que € preciso “assumir
que, para alcancar hipoteses silabicas, silabico-alfabéticas e alfabéticas de escrita, 0s aprendizes
precisardo pensar na sequéncia de partes sonoras das palavras e ndo s6 em seus significados”
(Morais e Leite, 2005, p. 72).

Dessa forma, pode-se considerar que a teoria psicogenética aborda principalmente a
origem da aquisicdo da escrita, abordando as especificidades das fases iniciais do
desenvolvimento desse processo pela crianca, a qual se mostra sujeito do processo, enfocando
a compreensdo geral do sistema grafico. No entanto, essa abordagem nao oferece orientacGes
detalhadas sobre as correspondéncias entre grafemas e fonemas, nem sobre o ensino explicito
das regras ortogréaficas, que sdo essenciais para a consolidacdo das habilidades de escrita. Essa
limitacdo pode levar a falta de uma abordagem estruturada que ajude os alunos a dominar de
forma completa e eficiente as convencdes do sistema alfabético e ortografico.

Assim, dada a importancia da consciéncia fonoldgica no processo de alfabetizacéo, é
fundamental que esse tema seja devidamente abordado. Dessa forma, no proximo item, serdo
apresentadas de maneira sucinta as concepcdes relacionadas a esse aspecto, destacando sua

relevancia e implicacdes para o ensino e a aprendizagem da escrita.

4.4 Consciéncia fonologica: condicé@o necessaria, mas néo suficiente

A fonologia é um fendmeno complexo que envolve uma variedade de fatores biologicos,
psicolégicos e sociais. Esse sistema depende das relagdes sociais, das experiéncias vividas e
das interagcbes comunicativas que a crianca estabelece ao longo de seu desenvolvimento. Nesse
contexto, é importante definir o que se entende por sistema fonolégico, segundo Guimardes
(2014, p. 310):

Sistema fonoldgico é o conjunto de fonemas de uma determinada lingua. Os
fonemas sdo sons que tém uma funcéo especifica na lingua: a distingdo de
significado. De todos o0s sons que existem no portugués, alguns sdo
considerados fonemas, porque diferenciam o significado das palavras [...] Em
geral, afirma-se que o sistema fonoldgico do portugués tem dezenove fonemas
consonantais e sete fonemas vocalicos. [...] O sistema fonoldgico relaciona-se
a fonologia; o sistema sonoro relaciona-se a fonética. Ambos desempenham
papel fundamental na alfabetizacdo. Quando o aprendiz esta adquirindo o
sistema de escrita, estabelece uma relagéo, por vezes direta, com o0s sons. Em
outros termos, muitas vezes, a crianga tenta estabelecer um valor sonoro
regular para as letras, baseando-se na sua percepcdo, no nome da letra e no
conhecimento que tem da lingua oral. Com uma percepcédo fonética acurada,
as criangas utilizam esse conhecimento fonologico para escrever. O alfabeto
do portugués é um sistema fonogréafico, ou seja, parte da representacdo dos
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sons. Entretanto, a relagdo entre o sistema sonoro e o alfabeto ndo é direta.
[...]. Portanto, o conhecimento do sistema fonoldgico e sua relacdo com a
escrita torna-se essencial para que o professor compreenda as hipdteses dos
seus alunos na construcdo da leitura e da escrita.

Em outras palavras, o sistema fonoldgico de uma lingua é o conjunto organizado de
fonemas, que sdo os sons distintivos capazes de alterar o significado das palavras. Esse sistema
abrange tanto os fonemas consonantais quanto os vocalicos, reconhecidos e utilizados pelos
falantes nativos. Ele representa as regras e padres que governam a estrutura e a organizagado
dos sons na fala, determinando como os fonemas se combinam e se contrastam para formar
palavras e expressar significados.

Guimardes (2014) enfatiza a relevancia do sistema fonoldgico no processo de
alfabetizacdo, destacando sua relacdo com a escrita. A autora evidencia a necessidade de uma
abordagem pedagdgica que considere a ligagdo direta entre sons e letras, mas também leve em
conta aspectos amplos, como a compreensdo do contexto linguistico e a aplicacdo das regras
ortograficas. Tal perspectiva é fundamental, pois enfatiza a complexidade do processo e a
necessidade de integrar diferentes aspectos linguisticos.

Nesse sentido, a consciéncia fonoldgica é um processo fundamental no inicio da
alfabetizacdo, pois refere-se a compreensao de que a fala pode ser segmentada. Essa capacidade
ocorre a medida que a crianca toma consciéncia do sistema sonoro da lingua, identificando
palavras, silabas e fonemas como unidades distintas, uma vez que a escrita alfabética depende

da representacao de sons por meio das letras, segundo Soares (2022),

Essa capacidade de refletir sobre os segmentos sonoros da fala é o que se
denomina consciéncia fonologica: a capacidade de focalizar e segmentar a
cadeia sonora que constitui a palavra e de refletir sobre seus segmentos
sonoros, que se distinguem por sua dimenséo: a palavra, as silabas, as rimas,
os fonemas (Soares, 2022, p. 77).

Sob essa oOtica, a consciéncia fonologica é a habilidade de perceber e manipular
conscientemente os sons que formam as palavras que ouvimos e falamos. Trata-se de uma
competéncia que se desenvolve gradualmente & medida que a crianca participa de atividades
ludicas, como cantigas de roda, jogos de rima e brincadeiras com aliteracdes. Sao diferentes
niveis, conforme ilustrado na figura 2, que sdo fundamentais para que a crian¢a compreenda o

principio alfabético:
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Figura 2 - Esquema sobre consciéncia fonoldgica
CONSCIENCIA FONOLOGICA

CONSCIENCIA CONSCIENCIA CONSCIENCIA
LEXICAL SILABICA FONEMICA

A PALAVRA E UMA

CADEIA DE SONS; AS SILABAS SAO

SEGMENTOS DE A PALAVRA PODE .
CONSTRUIDAS DE

PALAVRAS PODEM SER SEGMENTADA PEQUENOS SONS - 0S

SER IGUAIS - EM SILABAS. NSt

ALITERACOES E FONEMAS.

RIMAS.

Fonte: Elaborada a partir de Soares (2022, p. 77)

Alinhando-se ao conceito apresentado por Soares (2022), Morais e Leite (2005) definem

e exemplificam de maneira clara e objetiva o que se entende por consciéncia fonoldgica,

Ao constatar que trem é uma palavra pequena e que moranguinho é uma
palavra grande, assim como ao dar-se conta de que papai e pateta comegam
parecido, apesar de ndo terem nada em comum no mundo real, uma crianca
exercendo um funcionamento que chamamos de metalinguistico, isto é, ela
esta exercitando uma capacidade humana de reflexdo consciente sobre a
linguagem. Dito de outra forma, uma coisa é usar as palavras para se
comunicar. Outra é torna-las como objetos sobre os quais podemos refletir,
observando algumas de suas caracteristicas (por exemplo, sua semelhancga
sonora com outras palavras da lingua, seu tamanho, os “pedagos sonoros” que
as comp6em), independentemente de seus significados. Quando este tipo de
reflexdo se da sobre a dimensdo sonora da palavra, estamos diante da
colocacdo em pratica de habilidades de reflexdo fonolégica, algo também
chamado na literatura especializada de “consciéncia fonoldgica” ou
“conhecimentos metafonoldgicos” [...] (Morais e Leite, 2005, p. 72 — 73).

Desse modo, quando uma crianga percebe diferengas como o tamanho das palavras ou
semelhancas sonoras entre elas, estd demonstrando habilidades metalinguisticas, pois utiliza a
linguagem para se comunicar, bem como reflete sobre suas caracteristicas, como sons e
estrutura. Essa capacidade de reflexdo € fundamental para o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, que por sua vez é essencial para a alfabetizacdo. Ao analisar as palavras de forma
independente de seus significados, a crianga demonstra uma capacidade de abstragéo e constroi
as bases para a compreenséo da linguagem escrita.

Nesse sentido, ¢ preciso ressaltar “que o desempenho de habilidades de reflexao
fonoldgica ndo é condicdo suficiente para que um aprendiz domine a escrita alfabética. Mas é

condicdo necessaria” (Morais e Leite, 2005, p. 81). Assim, é importante reconhecer que 0O
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desenvolvimento da alfabetizacéo é influenciado por uma série de fatores inter-relacionados,
incluindo fatores individuais, socioecondmicos, educacionais e culturais.

Desse modo, embora a consciéncia fonoldgica seja um componente importante, ela deve
ser considerada em conjunto com outros aspectos do desenvolvimento linguistico e cognitivo.
Adicionalmente, Morais (2023) defende a conjungéo de trés perspectivas distintas em relagéo
as modalidades oral e escrita: historica, linguistica e psicogenética. Para ele,

Um minimo de viséo histérica nos leva a compreender gque a escrita alfabética
¢ uma invencdo cultural que foi paulatinamente aperfeicoada pela
humanidade, de modo que certas formas com que se apresenta hoje, como a
separagao das palavras por espagos em branco nédo séo algo natural ou inerente
a notagdo com o alfabeto. [...] Uma viséo linguistica mais refinada nos faz ndo
tomar unidades escritas (como palavra gréafica e letra) como equivalentes de
palavra oral e fonemas e as especificidades das relagdes entre “unidades” orais
e escritas em cada lingua. [...] Finalmente, uma visdo psicolinguistica de tipo
construtivista nos permite constatar que as concepgdes que as criangas que
ainda ndo dominam o sistema alfabético tém sobre palavra, letra, silaba e
fonema sdo bem diferentes das concepg¢bes dos adultos e se transformam
progressivamente, para se assemelharem as destes Ultimos a medida que os
meninos e meninas vao aprendendo a ler e a escrever (Morais, 2023, p.76).

Morais apresenta uma perspectiva multifacetada, ao reconhecer que a escrita € uma
construcdo cultural que se desenvolveu ao longo da histdria, ao compreender as nuances
linguisticas entre as formas escritas e faladas da linguagem, juntamente com o desenvolvimento
cognitivo das criancas em relacdo a alfabetizacdo. Ele enfatiza a necessidade de levar em conta
0s aspectos técnicos da linguagem escrita e as dimensfes socioculturais e cognitivas que
influenciam o processo de sua aprendizagem.

Adicionalmente, é preciso destacar que a consciéncia fonoldgica ndo se desenvolve de
forma automatica; ao contrério, requer instrucdo e pratica por meio de uma diversidade de
atividades, como jogos de rimas, segmentacéo de palavras, manipulacéo de sons e consciéncia
de silabas. Nesse cenario, Morais (2012) apresenta reflexdes significativa em relacdo a

implementacdo da consciéncia fonoldgica no ambiente escolar. Assim considera,

[...] Ninguém precisa ser treinado a pronunciar /b/ /i/ /k/ /a/ para a palavra bica,
a fim de se tornar alfabetizado. Aliés, vale a pena lembrar que é s6 nos cursos
de fonética e fonologia ou psicopedagogia, que adultos j& superletrados
aprendem segmentar palavras em seus fonemas. Nenhum cidaddo normal sabe
ou precisa saber pronunciar, por exemplo, os fonemas /S* /0/ K/ [0/ I [a/
1t/ il que formam a palavra chocolate (Morais, 2012, p.88).
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As observagdes do autor sdo muito relevantes, pois destaca que ndo € preciso um
treinamento detalhado na pronuncia de cada fonema para alcancar a alfabetizagcdo. Assim, sua
aplicabilidade no processo de alfabetizacdo pode ser questionavel, dada sua natureza abstrata e
descontextualizada. Desse modo, é preciso refletir: quais sdo as habilidades de consciéncia
fonoldgica necessarias para uma crianca se alfabetizar?

Morais (2012) estabelece algumas habilidades metafonoldgicas que os aprendizes
precisam adquirir para alcancar o nivel alfabético. Ele destaca a importancia de questdes
relacionadas ao avanco nas hipdteses de escrita. Para progredir na hipotese silabica de escrita,
onde o aprendiz representa cada silaba oral com um simbolo, € preciso que seja capaz de contar
as silabas orais nas palavras. Além disso, as habilidades para identificar palavras que comegam
com a mesma silaba tendem a ser mais bem desenvolvidas pelos alunos que estdo nas etapas
silébica, silabico-alfabética ou alfabética de escrita.

Para Morais (2012), identificar palavras que compartilham o mesmo fonema inicial, e
ndo necessariamente toda a silaba, € um marco importante para progredir para a etapa silabico-
alfabética ou alfabética. Da mesma forma, a capacidade de reconhecer palavras que rimam ou
produzir palavras que rimem com outras € um indicador de avanco nesse processo de
desenvolvimento da escrita. Essas habilidades demonstram uma compreensdo mais elaborada
dos sons da lingua, bem como indicam uma transicdo para estdgios mais avancados de
alfabetizacéo.

Nesse contexto, é importante ressaltar que a consciéncia fonoldgica e a consciéncia
fonémica séo conceitos relacionados, mas com diferencas significativas em termos de foco e
abrangéncia. A consciéncia fonoldgica, como mencionado, refere-se a capacidade de
reconhecer e manipular unidades sonoras maiores, como silabas, rimas e a segmentacdo de
palavras em partes menores. Ela envolve a percepgdo e compreensao das estruturas sonoras da
linguagem de forma geral, sem se concentrar necessariamente nos sons individuais que formam
as palavras. Por outro lado, a consciéncia fonémica foca especificamente na habilidade de
identificar, segmentar e manipular os fonemas — as unidades sonoras mais elementares da fala.
Assim, a consciéncia fonémica é uma dimensdo mais especifica da consciéncia fonologica,
voltada para os sons individuais que comp&em as palavras.

Por outro lado, a consciéncia fonémica é mais especifica, referindo-se a habilidade de
identificar e manipular fonemas, que séo os sons individuais que compdem as palavras. Envolve
a capacidade de segmentar palavras em seus componentes sonoros mais basicos e reconhecer
as diferengas entre os sons especificos que compdem a fala. Conforme afirma Silva (2014, p.

69) consciéncia fonémica nédo € sinénimo de consciéncia fonoldgica:
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Podemos dizer que o conceito de consciéncia fonoldgica é mais abrangente do
gue o de consciéncia fonémica. Enquanto a consciéncia fonémica diz respeito
a habilidade de conscientemente manipular sons individuais ou fonemas que
compdem uma palavra, a consciéncia fonoldgica diz respeito a habilidade de
conscientemente manipular ndo apenas os sons individuais, mas também as
silabas, as partes das silabas (rimas) e as palavras. Varios estudos
demonstraram a importancia do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
para a aquisicdo da leitura e escrita e mostram que atrasos nesse processo de
aquisicdo estdo relacionados a lacunas no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica. Portanto, o desenvolvimento da consciéncia fonolégica favorece
a generalizacdo e a memorizacdo das relacdes entre as letras e 0s sons (Silva,
2014, p. 69).

Assim, enquanto a consciéncia fonolégica lida com a compreenséo de unidades sonoras
maiores e suas relagdes na linguagem, a consciéncia fonémica se concentra especificamente na
identificacdo e manipulacdo dos sons individuais que formam as palavras.

Além disso, vale destacar que sdo processos diretamente relacionados ao
desenvolvimento da escrita ortografica, pois auxiliam as criancas a identificarem padrdes entre
as letras e os sons, o que simplifica o aprendizado da ortografia, especialmente em situacoes

envolvendo palavras com grafias ndo regulares. O quadro 1 sintetiza esses conceitos,

Quadro 1 - Sintese sobre consciéncia fonémica e consciéncia fonoldgica

TERMO DESCRI(;AO
Consciéncia Habilidade de identificar sons individuais das letras,
fonémica reconhecer 0s fonemas.
Consciéncia Capacidade de reconhecer e manipular os fonemas, as unidades
fonoldgica sonoras maiores, como silabas, rimas e segmentacao de
palavras em partes menores.

Fonte: Elaborado a partir de Soares (2022)

Com base nessa descricdo, podemos destacar alguns pontos de reflexdo: a necessidade
de se discutir sobre a distincdo entre consciéncia fonémica e fonolégica e 0 modo como essas
habilidades sdo avaliadas e ensinadas, uma vez que isso impacta diretamente o processo de
alfabetizacdo e o desenvolvimento linguistico das criancas.

Ponto de reflexdo acerca do processo de aquisicdo do SEA e da escrita ortografica sao
as correspondéncias grafofonémicas, que constituem as associagdes entre os grafemas (as letras
ou combinac0es de letras) e os fonemas (o0s sons da fala) em um sistema de escrita alfabética.
Em outras palavras, sdo as relagdes entre as letras ou combinacdes de letras de um idioma e 0s

sons que elas representam. Por exemplo, no portugués, a letra "p" geralmente representa o som
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/p/ como em "pato”, e a combinacdo "Ih" representa o som /A/ como em "lha". Segundo, Silva
(2014, p. 80),

Correspondéncia grafofonémica ou correspondéncia grafofonica define as
relacBes de correspondéncia entre letras (grafemas) e sons. Os sons ocorrem
na modalidade oral da linguagem. As letras ocorrem na modalidade escrita da
linguagem. Para decodificar o texto escrito em sons, devem ser utilizadas as
correspondéncias grafofonémicas ou grafofonicas. As correspondéncias letra-
som podem ser de varios tipos. Algumas letras ou sequéncias de letras
sistematicamente correspondem a um Gnico som.

Assim, fica evidente que a compreensdo dessas correspondéncias é fundamental para a
aprendizagem da leitura e escrita em uma lingua alfabética, pois possibilita a associacdo entre
os simbolos escritos e 0s sons da fala. Contudo, € importante reconhecer que a complexidade
dessas correspondéncias pode apresentar desafios significativos para os alunos durante o
processo de aprendizado. Nesse contexto, Soares (2022) afirma que “na aprendizagem da
ortografia do portugués brasileiro, como de outras ortografias transparentes ou préximas da
transparéncia, a crianga orienta-se pela percepgdo fonoldgica da silaba” (Soares, 2022, p. 112).

A problematizacdo desses conceitos se torna especialmente relevante ao se considerar a
pratica pedagogica. O que requer do professor reconhecer essas habilidades e promover um
trabalho pedag6gico que envolva os alunos em atividades de reflexdo fonoldgica de forma
sistematica, uma vez que é improvavel que as criangas consigam desenvolver essa habilidade
por conta propria.

Quando o ensino se concentra, predominantemente, na consciéncia fonémica,
geralmente ao trabalho com consciéncia fonoldgica, o qual abrange aspectos mais amplos da
linguagem, tende a ser negligenciado. Essa limitagdo pode comprometer o desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita dos alunos, 0 que se mostra outro ponto de reflexdo a ser
considerado.

Sob essa perspectiva, a integracdo de diferentes habilidades ¢ fundamental para que a
crianga reconhega os sons e os utilize de forma eficaz na construgédo da escrita. Compreender
as correspondéncias grafofonémicas ajuda os alunos a aplicar regras ortograficas e a identificar
padrdes de grafia. Diante disso, o proximo topico explorard as particularidades do sistema

ortografico, oferecendo uma viséo sobre as convencdes que regem a escrita na lingua.
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5 A ESCRITA ORTOGRAFICA

O sistema ortografico desempenha um papel fundamental na expressdo escrita em
diferentes linguas, oferecendo um conjunto de diretrizes que orientam a grafia e a organizacéo
das palavras. Essas normas variam de acordo com os idiomas, refletindo suas origens histdricas,
e particularidades especificas.

Nesse sentido, a ortografia € moldada ao longo do tempo, influenciada pelos diversos
dialetos e, sobretudo, pelas convencdes sociais. No contexto da lingua portuguesa, o0 sistema
ortografico é regulamentado pelo Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa'?, que busca
uniformizar a escrita em todos os paises lus6fonos®3. Este acordo tem como objetivo principal
estabelecer uma base comum para a ortografia, facilitando a comunicacdo escrita entre 0s
falantes do portugués ao redor do mundo.

De acordo com Morais, a ortografia € entendida como uma convencdo social que
simplifica a comunicagdo escrita, estabelecendo padrdes para a grafia das palavras, ou seja, “a
forma correta das palavras ¢ sempre uma convengao, algo que se define socialmente” (Morais,
1998, p. 19). Essa perspectiva destaca a importancia da ortografia em padronizar as variantes
linguisticas de uma lingua, bem como em promover a coeséao social, garantindo a compreensdo
mutua em diferentes contextos sociais.

Ao escrever de maneira padronizada, facilitamos a comunicacao entre as pessoas. Do
contrario, imagine se cada pessoa escrevesse palavras de acordo com a sua propria interpretacédo
fonética? A confuséo seria inevitavel, e a comunicacdo provavelmente se tornaria dificil. Nesse

sentido,

As pessoas as vezes pensam que a ortografia € uma imposicao indtil e que
tudo ficaria mais facil “se pudéssemos escrever as palavras tal como falamos”.
Ao “sonhar” com essa ideia, essas pessoas esquecem de um dado fundamental:
na lingua oral as palavras s&o pronunciadas de formas variadas. [...] Tomemos
um exemplo: se um carioca e um pernambucano pronunciam de modo
diferente a palavra “tio” — o primeiro poderia dizer algo como “tchi6” e o
segundo falaria “tiu” — na hora de escrever se ndo houvesse uma ortografia,
cada um registraria 0 seu modo de falar. Escrevendo de forma unificada,

2.0 Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa é um tratado internacional firmado entre os paises luséfonos para
padronizar a ortografia do idioma portugués. Seu objetivo principal é simplificar e uniformizar as regras
ortogréficas, facilitando a comunicacdo escrita entre os paises que compartilham a lingua portuguesa. O acordo
foi assinado em 1990 e entrou em vigor de forma gradual, com cada pais adaptando-se as novas regras de acordo
com suas legislacfes internas.

13 Paises lus6fonos sdo aqueles onde o portugués é a lingua oficial ou é amplamente falado e compreendido. Sao
nacdes que tém uma ligacdo histérica com Portugal e compartilham a lingua portuguesa como parte integrante de
sua cultura e identidade. Além de Portugal, os principais paises lus6fonos incluem o Brasil, Angola, Mocambique,
Cabo Verde, Guiné-Bissau, Sdo Tomé e Principe, e Timor-Leste.
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podemos nos comunicar mais facilmente. E cada um continua tendo a
liberdade de pronunciar o0 mesmo texto a sua maneira quando, por exemplo, o
16 em voz alta (Morais, 1998, p. 19).

As palavras de Morais (1998) ressaltam que a ortografia define um conjunto de
convencgdes que regula a representacdo grafica, tornando a comunicacdo entre escritores e
leitores mais clara e eficaz. Além disso, a ortografia desempenha um papel fundamental ao
fortalecer a coesdo e a identidade dentro de uma comunidade linguistica. Ao seguirem as
mesmas regras ortograficas, escritores estabelecem uma conexao entre diferentes regides e
culturas, possibilitando que suas mensagens sejam compreendidas por um publico
diversificado.

No contexto educacional, o ensino da ortografia exige o desenvolvimento gradual das
habilidades linguisticas dos alunos. E importante destacar que o processo de aprendizagem da
escrita ortogréafica é continuo e ndo se limita a memorizacdo de regras. Esse processo envolve
a compreensao, a reflexdo das particularidades da escrita e 0 uso consciente das convencdes
ortogréficas.

Desse modo, a medida que avangam nesse processo, 0s alunos se deparam com a
complexidade das relacbes entre sons e letras, essenciais para escrever com precisdo. Além do
conhecimento fonoldgico, é imprescindivel que compreendam que as linguas alfabéticas nao
seguem rigidamente as correspondéncias entre fonemas e grafemas, afinal a ortografia correta
das palavras ¢é determinada por convencoes especificas, exigindo uma compreensao das regras
e padrdes ortograficos.

Morais (2007) aponta que o sistema de escrita alfabética opera em organizagdes que séo
seguidas por normas, mas em outras situacdes seguem formas isoladas de composi¢do das

palavras:

[...] as propriedades do objeto “norma ortografica” operam respeitando
aquelas ja definidas pelo objeto “sistema de escrita alfabética”. Assim, a partir
das combinacdes de letras que este ultimo permite e dos valores sonoros que
as letras nele assumem, a norma ortogréfica cria outras propriedades ou
restricbes. As vezes, como veremos, elas so pautadas por regras. Noutros
casos, a norma estabelece formas Unicas autorizadas, que o usuario tera que
memorizar, sem ter como Se guiar por uma regra. Para concluir essa
explicacdo, queremos esclarecer que concebemos o objeto “norma
ortografica” como o conjunto de convencdes que fixa as formas sob as quais
as palavras devem ser grafadas. Ndo usamos a expressdo ‘normas
ortograficas” como sinénimo de regras de ortografia, j& que a norma em
guestdo inclui tanto casos regulares como irregularidades. Tampouco falamos
de “sistema ortografico”, ja que entendemos que a ortografia ndo constitui um
sistema notacional, como o de escrita alfabética, mas, sim, uma “norma” que,
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respeitando as propriedades daquele, define quais os grafemas (letras ou
digrafos) devem ser usados (Morais, 2007, p. 17).

Com base nos pressupostos apresentados pelo autor, é possivel afirmar que a norma
ortogréfica estabelece propriedades e restri¢cbes especificas para a grafia das palavras. Enquanto
0 sistema de escrita alfabética permite combinacgdes de letras e associa a elas valores sonoros,
a norma ortografica se apoia nesses principios, criando convencdes que definem como as
palavras devem ser escritas. Assim, se constitui como um conjunto de convencdes que abrange
tanto os casos regulares quanto as excec¢des, orientando a escrita de maneira padronizada.

Nesse contexto, refletir sobre a ortografia significa entrar em um campo onde as
opinides muitas vezes se dividem, devido a presenca de conceitos erréneos e interpretacoes
distorcidas. A ortografia, frequentemente vista como algo rigido e inflexivel, é alvo de
equivocos que podem dificultar o processo de aprendizagem dos alunos. Diante desse cenario,
cabe a escola a responsabilidade de superar essas distor¢des por meio de um trabalho
sistematico e continuo, promovendo uma abordagem que va além da mera memorizacao de
regras, mas que ajude os estudantes a compreenderem o funcionamento da escrita ortografica
de maneira significativa e contextualizada.

Nessa perspectiva, a falta de uma abordagem sistematica que incentive a reflexao sobre
a lingua escrita acarreta desafios ortograficos para os alunos, especialmente nas fases iniciais
da alfabetizacdo. Esses problemas, manifestados por erros recorrentes e dificuldades na
compreensdo das normas ortograficas, podem se estender para as etapas posteriores da
educacdo, impactando o desenvolvimento das habilidades de escrita e a autoconfianca dos
estudantes em suas competéncias linguisticas. Como consequéncia, a capacidade de
comunicagdo e expressao escrita ao longo de sua trajetoria escolar pode ser prejudicada. Desse

modo, é preciso considerar que,

Tendo sido colocada num patamar inferior em relacdo as outras conquistas
nesse percurso (como a funcdo da escrita, 0 conhecimento pragmatico do texto
e a livre expressdo do pensamento daquele que escreve) a ortografia chegou a
ser negligenciada na acdo educativa. No entanto, ndo ha texto que, embora
tenha bom tema, boa argumentacdo, boa estrutura sintatico-semantica
apresentando-se coerente e coeso, se sustente com erros ortograficos, pois
perdera boa parte de sua credibilidade, aléem de, potencialmente, exigir maior
esforco e tempo do leitor para sua compreensao (Zanella, 2010, p. 110).

Zanella (2010) enfatiza que, com frequéncia, a ortografia € negligenciada em detrimento
de outras habilidades de escrita. Em meio a essa tendéncia, torna-se preciso reconhecer sua

relevancia na comunicacdo escrita, pois a ortografia além de assegurar a clareza e a preciséo do
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texto, também contribui para a eficacia da mensagem transmitida. Por isso, é essencial que o
seu ensino seja integrado ao desenvolvimento de outras competéncias escritas.

Para refletir sobre um trabalho sistematico e eficaz no desenvolvimento da escrita
ortografica, € essencial primeiro considerar as concepcdes metodoldgicas, pois estas
influenciam diretamente a consolidacdo dessa habilidade. Em outras palavras, a escolha do
método de alfabetizacdo impacta a compreensdo das regras ortogréficas pelos alunos e sua

capacidade de aplica-las em suas producdes escritas. E como consideram Silva e Morais (2007),

Como concebemos o ensino de ortografia? Essa € uma questdo importante, ja
gue existem, segundo nossa compreensao, pelo menos, trés modos distintos
de respondé-la. Em uma primeira concep¢do, que costumamos chamar de
“tradicional”, o ensino de ortografia aconteceria mediante a repeti¢do ¢ a
memorizacao, sendo essa abordagem bastante conhecida entre n6s. Em outro
extremo, encontramos as orientagdes ligadas & auséncia de ensino — ou ao
ensino assistematico — da ortografia na escola. Essa segunda concepg¢do muitas
vezes tida como “progressista” — parece-nos desastrosa: deixa-se de ensinar e
continua-se cobrando a correcdo ortografica. N&o assumindo nem uma nem
outra posi¢édo, consideramos uma terceira perspectiva, segundo a qual a escola
deve ensinar ortografia, mas tratando-a como um objeto de reflexdo (Silva e
Morais, 2007, p. 61-62).

A primeira abordagem, ja mencionada anteriormente e considerada "tradicional”,
destaca o ensino da ortografia por meio da repeticdo e da memorizacdo. Em contrapartida, a
segunda concepcao revela a auséncia do ensino ortografico nas escolas ou, quando € oferecido,
ocorre de maneira ndo sistematica. Essa negligéncia em proporcionar um ensino explicito da
ortografia priva os alunos das ferramentas essenciais para dominar o sistema de escrita, gerando
uma discrepancia entre as expectativas de aprendizagem e o que realmente é ensinado.

A terceira concepcdo propde um equilibrio entre o ensino explicito da ortografia e o
desenvolvimento da compreensdo do sistema de escrita de maneira contextualizada. Diferente
da abordagem tradicional, que prioriza a memorizacdo, e da segunda, que minimiza ou ignora
0 ensino sistematico, essa concepcao defende que os estudantes aprendam ortografia a partir de
situacOes reais de uso da lingua, com regras sendo ensinadas de forma integrada a préatica
textual. Assim, o objetivo é fornecer ferramentas adequadas para que o0s estudantes
compreendam e utilizem a ortografia de maneira significativa, garantindo que as expectativas
de aprendizagem sejam compativeis com o que é efetivamente ensinado.

Desse modo, os métodos de alfabetizacdo que abordam o SEA de forma integrada, isto
é, conectando o aprendizado da leitura, da escrita e da ortografia, tendem a facilitar o

desenvolvimento da escrita ortogréfica. Abordagens construtivistas, por exemplo, incentivam
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os alunos a explorar ativamente a linguagem escrita, construindo seu conhecimento por meio
de experiéncias significativas de leitura e escrita, o que fortalece a compreensdo das normas
ortograficas e capacita os aprendizes a aplica-las de maneira adequada em diversos contextos
textuais.

As perspectivas apresentadas ressaltam a necessidade de uma imersdo consistente em
um ambiente normativo, enfatizando a importancia de uma visdo abrangente do ensino da
ortografia. Além disso, um ambiente de aprendizado que promova a autonomia, aliado a um
acompanhamento pedagégico adequado, permite que as criangas se sintam seguras para
experimentar e cometer erros, compreendendo que esses momentos sdo parte essencial do
processo de aprendizagem.

Morais (1998, p. 61) considera que, "por ser um conhecimento do tipo convencional e
normativo, ndo devemos apostar na ideia de que o aluno va descobri-lo sozinho. Ele precisara
de modelos que estimulem a reflexdo sistemética sobre as caracteristicas de nossa norma
ortografica". Essa perspectiva enfatiza a importancia de oferecer instru¢do direta sobre as
normas ortograficas, ao mesmo tempo em que cria um ambiente que incentive a exploracao e a
pratica autbnoma da escrita. Assim, os alunos aprendem as regras, motivados a refletir sobre
elas, o que facilita a sua internalizagdo e aplicag&o.

Para tanto, é preciso ter uma compreensao das normas ortograficas, o que inclui tanto a
reflex@o das regularidades quanto a memorizacao das irregularidades. Dessa forma, um ponto
a se considerar é que “[...] a norma ortografica de nossa lingua contém tanto aspectos regulares,
isto €, determinados por certas regras que podem ser aprendidas pela compreensdo, quanto
irregularidades, que precisam ser memorizadas” (Morais, 2007, p. 11).

Nesse sentido, a BNCC, embora de maneira superficial e até equivocada, aborda
conceitos importantes sobre as normas ortograficas do portugués no Brasil, em uma analise

comparativa em relagdo ao uso da ortografia em outros paises. Assim considera,

[...] as relacBes fono-ortograficas do portugués do Brasil — é complexo, pois,
diferente do finlandés e do aleméo, por exemplo, ha muito pouca regularidade
de representacdo entre fonemas e grafemas no portugués do Brasil. No
portugués do Brasil, hd uma letra para um som (regularidade biunivoca)
apenas em poucos casos. Ha, isso sim, varias letras para um som —/s/ s, c, ¢,
X, SS, SC, Z, X¢, /jl g, ; 1/ X, s, z e assim por diante —; varios sons para uma
letra:s-/slelzl;z-1sl, Iz, x-/s/, /z/, /I/, /ks/ e assim por diante; e até nenhum
som para uma letra — h, além de vogais abertas, fechadas e nasalizadas (a/4;
e/é; 0/6/0) (Brasil, 2018, p.91).
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A andlise das rela¢des fono-ortograficas do portugués do Brasil, segundo a perspectiva
da BNCC, revela um cenario complexo que se diferencia de idiomas como o finlandés e o
alemdo. O documento aponta que, enquanto esses idiomas apresentam uma correspondéncia
mais regular entre fonemas e grafemas, a lingua portuguesa brasileira possui uma estrutura
irregular e diversificada, que reflete a riqueza da lingua, mas que consequentemente exige um
maior esforgo dos estudantes para dominar suas nuances.

Em oposicdo a essa visdo, Morais (2020) argumenta que € um equivoco afirmar que 0s
casos irregulares predominam nas relagdes entre letras e sons do portugués. Também Soares
(2022) corrobora essa ideia ao apontar que, em comparagdo com a ortografia complexa da
lingua inglesa, a ortografia do portugués brasileiro se destaca por sua relativa transparéncia,
contradizendo as alegacdes da BNCC sobre irregularidades. A autora observa que “entre esses
dois extremos — uma ortografia inteiramente consistente e transparente, como a do finlandés,
e a ortografia acentuadamente inconsistente e opaca do inglés — encontra-se a ortografia do
portugués brasileiro, que se caracteriza como relativamente transparente” (Soares, 2022, p.
107).

Essa afirmacdo indica que, apesar dos desafios que o portugués apresenta, ele ainda
oferece um grau de previsibilidade que pode ser aproveitado no processo de ensino-
aprendizagem. Essa transparéncia permite que os educadores explorem as regularidades da
lingua para facilitar a compreensdo dos alunos, considerando as particularidades do idioma.

Diante do exposto, serdo apresentados a seguir, de forma sucinta, os diferentes aspectos
que caracterizam a escrita ortografica, incluindo a compreensdo das regularidades e
irregularidades do sistema. Essa analise busca aprofundar o entendimento dos processos
linguisticos, promovendo uma abordagem conceitual e fundamentada para o ensino da

ortografia.

5.1 As regularidades

As regularidades ortograficas dizem respeito aos padrdes e as regras que orientam a
escrita das palavras, possibilitando uma correspondéncia previsivel entre sons (fonemas) e
letras ou conjuntos de letras (grafemas). Ademais, “quando falamos em regularidades, estamos
considerando que nosso aprendiz, ao refletir sobre a escrita de palavras, com ou sem a mediagéo
da/o docente, pode descobrir um principio gerativo que vai lhe permitir escrever corretamente
as palavras com a mesma dificuldade” (Morais e Almeida, 2022, 14).
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Em outras palavras, percebemos que, ao refletir sobre a escrita das palavras, o aluno
identifica um principio gerador que o ajuda a escrever corretamente termos com caracteristicas
semelhantes. Esse principio permite que ele reconheca e aplique padrbes ortograficos
recorrentes, pois ao compreender que certas regras se aplicam a grupos de palavras, é capaz de
identificar essas regularidades, facilitando a escrita correta de novas palavras com
caracteristicas comuns.

Sob essa perspectiva, Morais e Almeida (2022) identificam diferentes tipos de
regularidades ortogréaficas, incluindo regularidades diretas, contextuais e morfologicas, cada
uma desempenhando um papel especifico na compreensdo e aplicacdo das normas ortogréaficas.
Algumas sdo mais simples e previsiveis, permitindo uma correspondéncia direta entre sons e
letras. Por outro lado, ha aquelas que exigem maior atencdo a contextos e regras especificas,
demandando um aprofundamento no entendimento da ortografia por parte dos estudantes.

A BNCC descreve essa abordagem como um processo gradual, com o objetivo de
assegurar os direitos de aprendizagem dos estudantes a cada ano da educacdo basica. Dessa
forma, os alunos sdo apresentados progressivamente a diferentes regularidades — sejam elas
diretas, contextuais ou morfologicas — além de também serem expostas as irregularidades ao
longo das diversas etapas de ensino. A tabela 1 ilustra a organizagdo do desenvolvimento dessas

competéncias em cada fase educacional,

Tabela 1 - Regularidades propostas pela BNCC, conforme ano de escolaridade

BNCC
OBJETOS DE CONHECIMENTO: Construcao do sistema alfabético e da ortografia.
ANO DE ESCOLARIDADE HABILIDADE
2°ano (EFO2LP0O3) Ler e escrever palavras com

correspondéncias regulares diretas entre letras e fonemas
(f, v, t, d, p, b) e correspondéncias regulares contextuais
(c e g; e e 0, em posicdo atona em final de palavra) —
(Brasil, 2018, p. 99).

3%ano (EFO3LPO1) Ler e escrever palavras com
correspondéncias regulares contextuais entre grafemas e
fonemas — c/qu; g/gu; r/rr; s/ss; o0 (e ndo u) e e (e nédo i)
em silaba atona em final de palavra — e com marcas de
nasalidade (til, m, n) — (Brasil, 2018, p. 115).

4° ano (EFO4LPO1) Grafar palavras utilizando regras de
correspondéncia fonema-grafema regulares diretas e
contextuais — (Brasil, 2018, p. 115).

4% ano (EFO4LP0O8) Reconhecer e grafar, corretamente, palavras
derivadas com os sufixos -agem, -0so, -eza, -izar/-isar
(regulares morfoldgicas) — (Brasil, 2018, p. 119).
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5%ano (EFO5LP01) Grafar palavras utilizando regras de
correspondéncia fonema-grafema regulares, contextuais e
morfolégicas e palavras de uso frequente com
correspondéncias irregulares — (Brasil, 2018, p. 115).

Fonte: BNCC (Brasil, 2018, p. 115).

A analise do quadro referente a BNCC sobre a construcdo do sistema alfabético e da
ortografia revela uma progressdo nas habilidades esperadas para os alunos ao longo dos anos
escolares. Cada ano apresenta objetivos especificos que visam desenvolver a competéncia
ortografica de forma gradual, refletindo a complexidade crescente das normas da lingua
portuguesa.

No 2° ano o foco esta na identificacdo de correspondéncias regulares diretas entre letras
e fonemas, como em sons simples (f, v, t, d, p, b). Para o0 3° ano ha uma progressao que introduz
a escrita de palavras com correspondéncias regulares contextuais. No quarto ano, os alunos séo
desafiados a grafar palavras utilizando regras de correspondéncia regulares morfolégicas.
Finalmente, no quinto ano, os alunos sdo incentivados a utilizar regras de correspondéncia
fonema-grafema que incluem tanto as regulares quanto as irregularidades, em um nivel que
exige uma compreensao das complexidades da lingua, preparando os alunos para lidar com
palavras de uso frequente que ndo seguem padrdes previsiveis.

Nota-se, que a BNCC adota uma abordagem sistematizada para o ensino das normas
ortograficas, promovendo o desenvolvimento progressivo das habilidades dos alunos. No
entanto, esse modelo apresenta algumas inconsisténcias na sequenciacdo e padronizagdo do
ensino, uma vez que diferentes regularidades ortograficas exigem capacidades distintas de
raciocinio e analise por parte dos estudantes.

Nesse contexto, a seguir, serdo apresentados os distintos tipos de regularidades e
irregularidades ortograficas, destacando como cada um deles contribui para o aprimoramento

de uma escrita precisa e consistente.

5.1.1 Regularidades diretas

As regularidades diretas referem-se a relacdo previsivel e estavel entre fonemas e
grafemas, permitindo aos alunos escrever corretamente as palavras sem depender de regras
complexas ou excecOes. Nesse contexto, a escrita segue um padrdo simples e previsivel, o que
facilita o processo de aprendizagem. Morais (2007) ilustra bem esse conceito ao apresentar

exemplos claros de regularidades diretas,
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Como apenas os grafemas P, B, T, D, F e V podem notar aqueles sons, ndo
existe ‘“competicdo” com outras letras ou digrafos. Nesses casos de
“regularidade direta”, a notagdo escrita funciona seguindo as restricdes do
préprio sistema de escrita alfabética do portugués, sem que outros critérios
sejam acrescentados. Além das seis consoantes ja citadas, incluimos também
nesse grupo a notacdo dos sons /m/ e /n/ em inicio de silaba. Isto €, para
escrever o inicio de palavras como martelo e navio, também nédo dispomos de
outros grafemas em nossa lingua, além do M e do N (Morais, 2007, p. 21).

O trecho destaca a principal caracteristica desse tipo de regularidade: a relacdo estavel

entre 0s sons e os grafemas correspondentes. A tabela 2 sintetiza as regularidades diretas,

demonstrando como elas se fundamentam em associagdes transparentes e consistentes:

Tabela 2 - Regularidades diretas

FONEMAS SURDOS GRAFEMA EXEMPLOS

Ip/ P sapato — pote — sapo
il T tatu — teto — tigela
i) D faca — fogo — fivela

FONEMAS SONOROS GRAFEMA EXEMPLOS
/bl B buzina — cabana — bode
d/ D cadeado — dia — rapido
vl \Y vila — caverna — navio

Obs.: Os fonemas /m/ e /n/, quando aparecem no inicio da silaba, também fazem parte da categorizacéo
apresentada, uma vez que estabelecem relacdes diretas com as letras M e N., como por exemplo: menino

€ Neve.

Fonte: Elaborado a partir dos estudos de Morais (2022) e Soares (2022)

Ao analisar o quadro, é fundamental ressaltar que os fonemas surdos (/p/, /t/ e /), séo

aqueles articulados sem a vibracdo das cordas vocais, enquanto os fonemas sonoros (/b/, /d/ e

Ivl), sdo produzidos com essa vibragdo. Assim, embora haja uma correspondéncia clara e

previsivel entre 0s sons e suas representacfes graficas, € comum que alunos em processo de

alfabetizacdo cometam erros relacionados a essas trocas entre os fonemas surdos e sonoros,

dificultando a escrita correta das palavras.

Sédo trocas frequentemente consideradas como "erros ortograficos", mas que refletem,

na verdade, uma dificuldade de discriminagdo fonémica.’* O que ocorre é que o aprendiz tem

dificuldade em perceber a diferenca entre sons que, apesar de serem articulados de forma muito

14 Capacidade de diferenciar sons préximos no sistema fonolégico da lingua.
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parecida, possuem uma caracteristica importante que os distingue: a vibra¢do ou ndo das cordas
vocais.

Desse modo, a crianca que troca o "p" pelo "b", ou o "t" pelo "d" o faz por uma
dificuldade em distinguir esses sons, que sdo muito similares em termos de ponto de articulagédo
(onde e como o som é produzido). Um exemplo, € quando uma crianga escreve "bato™ em vez
de "pato", o erro esta na dificuldade em perceber a auséncia ou presenca da vibracdo vocal, ou
seja, se da porque, para a crianga, 0s dois sons parecem semelhantes o suficiente para serem
confundidos.

Portanto, a troca entre fonemas surdos e sonoros reflete uma dificuldade perceptual e
articulatoria, o que requer intervencbes pedagdgicas voltadas para o desenvolvimento da
consciéncia fonologica, que ajudam os aprendizes a perceber e discriminar com mais clareza
0s sons que estdo produzindo e ouvindo. Nesse sentido, atividades de consciéncia fonémica,
como jogos de rimas, discriminacdo auditiva, exploragdo dos sons das palavras e pares
minimos®® podem ser estratégias eficazes para ajudar os alunos a superar essas dificuldades e

melhorar a preciséo na escrita.

5.1.2 Regularidades contextuais

As regularidades contextuais dizem respeito as regras ortograficas aplicaveis em
situacOes especificas, quando o som de uma palavra deve seguir uma norma particular para ser
corretamente representado. Esses casos costumam gerar erros frequentes, pois os alunos

precisam compreender e aplicar corretamente essas convencdes na escrita. Para Morais, 2022,

[...] as relacOes entre fonemas e grafemas se tornam mais complexas, porque
um mesmo fonema pode ser notado por mais de uma letra (ou por um digrafo).
A titulo de exemplo, tomemos o fonema /&/, que aparece de cinco formas
distintas em nossa ortografia: ANJO, AMBOS, CAMA, MANHA E MAQA.
Nesses casos, 0 contexto em que a relacdo fonogréfica ocorre é que
determinara qual letra ou digrafo usar (Morais, 2022, p. 16).

As ideias apresentadas enfatizam que as relagcdes entre fonemas e grafemas se tornam
mais complexas devido a variedade na representagédo grafica de um mesmo som. Nos exemplos
apresentados, fica evidente que uma mesma unidade sonora pode ser representada por

diferentes combinacges de letras ou digrafos. Essa multiplicidade na grafia exige que os alunos

15 Quando a Unica diferenca na palavra é a consoante surda e sonora, por exemplo: pico — bico.



71

compreendam as regras ortogréficas, uma vez que a escolha da forma escrita correta depende
do contexto em que o fonema é empregado.

Dessa forma, é fundamental considerar as particularidades de cada situacédo. Para Morais
(2022), as regularidades contextuais estdo ligadas a posicdo do som na palavra, a letra que
antecede uma correspondéncia fonogréafica, a tonicidade da silaba e a posi¢cdo em que essa
correspondéncia fonografica acontece. A tabela 3 traz exemplos que ilustram esses contextos.

Tabela 3 - Regularidades contextuais

FONEMA | GRAFEMA CONTEXTO EXEMPLOS
Ik/ C antes de a, 0, U cabelo, comida, curioso
Qu antes de e, i guilombo, guintal, guente
o/ G antes de a, o, u galo, gola, gula
Gu antes de e, i acougue, mangueira, guia
no inicio da palavra rede, rabo, rico
nl r no fim de silaba circo, amor, curto
rr entre vogais cigarra, macarrdo, carroca
(som forte)
Ir/ r entre vogais aranha, bateria, carinho
(som fraco) em silabas CCV* estrela; fruta, palavra
/I/ L no inicio de palavra livro, cabelo, bolo
em silaba CCV claro, blusa, iglu
/2] Z em inicio de palavras zooldgico, zebra, zumbido
/sl S em silabas de inicio de palavra em santidade, sopa, soneca
que essa letra segue 0s
sons /a/, /ol e /ul ou suas formas
nasais
I3/ J em silabas em qualquer posicao da caju, juizo, jaca
palavra em que essa
letra segue os sons /a/, /of e /u/
fif | silaba tonica final saci, ali, aqui
E silaba atona final nome, telefone, doce
u/ U silaba tonica final tatu, caju, bambu
] silaba &tona final caderno, livro, bambo
1al, 18/, i/, m, n, nh em marca de nasalizacdo tanque, campo, galinha
/8/, 15/, In/

CCV: consoante, consoante, vogal.
Fonte: Elaborado a partir dos estudos de Morais (2022) e Soares (2022)

A andlise do quadro, demonstra que as relagdes entre fonemas e grafemas revelam
nuances importantes na estrutura da lingua portuguesa, refletindo como a escrita é moldada por
regras contextuais. Por exemplo, a flexibilidade do uso do "r" em diferentes posicoes ilustra
como a mesma letra pode assumir sons distintos, variando conforme a sua colocacédo na palavra.
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Essa versatilidade demonstra que a pronuncia e a ortografia estdo interligadas de
maneira complexa, evidenciando como a forma escrita de uma palavra pode influenciar sua
articulacdo e vice-versa. Essa relacdo é fundamental para a compreensao da lingua permitindo
que se reconheca e utilize os diferentes sons que as letras podem representar em variados
contextos. Além disso, essa interdependéncia contribui para o desenvolvimento da fluéncia na
leitura e na escrita, uma vez que facilita a grafia correta das palavras

Além disso, quando o aprendiz domina a regra ortografica que orienta a escrita de uma
palavra, ele se torna capaz de aplica-la a qualquer nova palavra que exija a mesma regra. Essa
habilidade representa uma vantagem significativa, pois, uma vez internalizada, o aluno
consegue utiliza-la de maneira consistente. Como resultado, essa préatica facilita a escrita correta

em diferentes contextos, bem como fortalece a confianca nas habilidades linguisticas.

5.1.3 Regularidades morfoldgicas

As regularidades morfologicas referem-se aos padrées e regras que orientam a formacéo
das palavras na lingua portuguesa, englobando elementos estruturais como sufixos e flexdes
verbais. Esses padrbes sdo essenciais para entender como as palavras se organizam e se
relacionam, permitindo que se identifiquem regularidades importantes para a escrita correta das
palavras, pois o conhecimento dessas regras possibilita que se aplique 0s mecanismos
gramaticais da lingua.

Um exemplo claro dessas regularidades estd no uso dos sufixos de derivacao lexical,
que seguem regras previsiveis. A partir de uma mesma raiz, é possivel formar novas palavras
com significados diferentes ou pertencentes a classes gramaticais distintas. No caso da palavra
"portugués”, ao adicionar o sufixo "-esa", obtém-se "portuguesa”, transformando o substantivo
masculino em sua forma feminina. Esse processo mostra como as regras morfoldgicas auxiliam
na grafia correta das palavras, ajustando-as conforme suas funcbes gramaticais e seus
significados.

Nessa perspectiva, Morais (2022) destaca as regras fundamentais que regem essas
regularidades. O autor sintetiza e exemplifica a organizacdo das regularidades morfologicas,
conforme ilustrado na tabela 4,

Tabela 4 - Regularidades morfolégicas

REGRA

Sufixos de derivacdo lexical, que sdo responsaveis pela formagéo de novas palavras, como
adjetivos, substantivos comuns e substantivos coletivos, entre outros.
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RELACOES SOM-LETRA

A relacdo entre letra e som é determinada pela categoria gramatical da palavra.

USO DAS REGULARIDADES

EXEMPLOS

Final ES ou ESA para adjetivos patrios e
titulos de nobreza.

japongsa, noruegugsa, duguesa, marqugsa

Final EZ ou EZA para substantivos
derivados de adjetivos.

tristeza, esperteza, escassez, rapidez

Final L para adjetivos terminados em /aw/.

cultural, natural, comercial, nacional

S em adjetivos terminados em [ozu] - 0S0

famoso, gracioso, perigoso, carinhoso

C em substantivos terminados em [isi] — ice.

burrice, velhice, meiguice, gulodice

Flexdes verbais que indicam o futuro em contraste com outros tempos verbais; o imperfeito

do substantivo.

RELACOES SOM-LETRA

A relacdo entre letra e som é determinada pela categoria gramatical da palavra.

USO DAS REGULARIDADES

EXEMPLOS

3% pessoa do singular do pretérito perfeito do
indicativo - U final.

vendeu, acordou, bebeu, sorriu

Flexdes verbais da 3% pessoa do plural no
futuro - final AO; e AM em todas as outras.

cantardo, irdo, desistirdo, venderao

/aw/ final - 32 pessoa do plural.

encontraram, encontram, encontrariam

Flexdes do imperfeito do subjuntivo - SS.

ganhasse, perdesse, falasse

Letra D nos geruandios.

ganhando, perdendo, falando

Letra R nos infinitivos.

ganhar, perder, falar

Fonte: Elaborado a partir dos estudos de Morais (2022) e Soares (2022)

A tabela explora os processos de derivacdo lexical e as flexGes verbais na lingua
portuguesa, com base nas regras morfoldgicas. A partir dessa reflexdo teorica, torna-se possivel
entender como novas palavras sdo formadas a partir de radicais ja existentes, além de
reconhecer as variacdes dos verbos. Essa abordagem contribui significativamente para o
entendimento dos mecanismos que estruturam o léxico e a gramatica da lingua, estabelecendo
padrbes que orientam a escrita de maneira clara e consistente.

Portanto, compreender a formacdo e flexdo das palavras amplia o conhecimento das
regularidades morfoldgicas, o que facilita sua aplicacéo préatica no uso cotidiano da lingua. Ao
assimilar as regras de derivacéo lexical e flexdo verbal, os estudantes sdo capazes de identificar
padrdes linguisticos e aplicar essas normas de forma autdnoma. Esse dominio contribui para
uma maior seguranca no ato de escrever, favorecendo o desenvolvimento de uma comunicagao

eficiente e precisa.

5.2 Irregularidades
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As irregularidades ortogréficas referem-se a padrdes de escrita que fogem das regras
convencionais de correspondéncia previsivel entre sons e letras. Elas representam um desafio
significativo para aqueles que estdo aprendendo a ler e escrever, pois exigem memorizacao e
pratica continua. Essas peculiaridades da lingua fazem parte de sua evolugdo historica,
demandando dos aprendizes habilidades que vdo além das simples regras de correspondéncia
entre som e grafia. Nesse contexto, Morais (2007, p. 24) considera que a ortografia apresenta
uma variedade de casos e situacdes regulares em que ocorrem, amparadas por uma norma,
entretanto sdo inimeros os casos de irregularidades “[...] essas correspondéncias som-grafia,
que ndo podem ser explicadas por regras, foram assim fixadas porque se levou em conta a
etimologia das palavras (as letras com que eram notadas em suas linguas de origem) ou porque,
ao longo da histodria, determinada “tradi¢do de uso” se tornou convencional.

A complexidade das irregularidades, ressalta a importancia da préatica e da exposicédo
continua a lingua escrita para que as particularidades sejam internalizadas, pois, ao contrario
dos casos regulares, os aspectos irregulares da norma ortogréafica ndo possuem um principio

gerador. E como destaca o autor,

No caso das irregularidades, ndo ha regra ou principio gerativo que se aplique
de maneira mais ou menos generalizada ao conjunto de palavras de nossa
lingua. Quando os grafemas autorizados pela norma se devem unicamente a
questdes historicas — a etimologia da palavra ou a tradi¢do de uso —, temos que
memorizar as formas corretas. Ou consultar o dicionario, no caso de dividas
muito compreensiveis quando temos que escrever palavras menos frequentes
na escrita diaria (Morais, 2007, p. 19).

No caso das irregularidades ortograficas, a memorizagdo desempenha um papel central
na aprendizagem da escrita das palavras. A BNCC aborda esse aspecto a partir do 3° ano do
ensino fundamental, propondo a seguinte habilidade: “(EF35LP13) Memorizar a grafia de
palavras de uso frequente nas quais as relagcdes fonema-grafema séo irregulares e com h inicial
que ndo representa fonema” (Brasil, 2018, p. 115). O fato de essa habilidade ser trabalhada ao
longo de trés anos de escolaridade (3°, 4° e 5° anos) reforca a ideia de que a aprendizagem da
ortografia € um processo gradual e continuo. Desde o 3° ano, os alunos sdo incentivados a
integrar a memorizacdo de palavras irregulares em seu repertorio ortografico.

Esse desafio de internalizagdo evidencia que o ensino dessas irregularidades exige a
implementacdo de estratégias pedagogicas especificas. Uma abordagem eficaz pode incluir
atividades de identificagdo e memorizacdo de palavras irregulares em contextos variados, a

elaboracdo de grupos de palavras que compartilham caracteristicas semelhantes, as consultas
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regulares a dicionarios, tanto fisicos quanto digitais. Nessa abordagem, Silva e Morais, (2007),

mencionam que,

Com relacdo as irregularidades, é necessario que os professores auxiliem os
alunos a tomar consciéncia de que a escrita de determinadas palavras néo é
orientada por regras — como em “bruxa”, “cachorro”, “xale” e “chuva” —,
sendo necessario, portanto, consultar modelos externos, como o dicionario, e
memorizar. Embora tenhamos muitos anos de escolarizacdo, sempre nos
deparamos com situagdes em que sera necessario consultar o dicionario, para
saber como se escrevem palavras pouco usuais (Silva e Morais, 2007, p. 66).

O ato de consultar um dicionério ajuda os alunos a desenvolver a autonomia na escrita
e a entender que a lingua € dindmica e possui exce¢des. Essa consciéncia é fundamental, pois
mesmo individuos com anos de escolarizacdo podem encontrar palavras que fogem ao padrao
esperado, reforcando a ideia de que a aprendizagem da ortografia € um processo continuo e que
a memorizacao, aliada a consulta de referéncias, € uma ferramenta necessaria na busca por uma
escrita correta e precisa.

O quadro a seguir apresenta as irregularidades ortograficas, destacando que elas sdo
influenciadas por fatores histdricos, culturais e etimologicos. Essas variacfes refletem a
evolucdo da lingua ao longo do tempo, marcada pela incorporacdo de palavras de outros
idiomas, mudancas fonéticas e adaptacdes ocorridas junto com transformacGes culturais e
sociais. Assim, compreender as irregularidades ortograficas também envolve reconhecer a
complexidade e a riqueza da lingua, que se adapta a diferentes contextos e, por isso, nem sempre

segue uma logica regular.

Tabela 5 - Irregularidades

FONEMAS GRAFEMA EXEMPLOS
j canjica, jilo, laranja
I3/ (diante de qualquer vogal)
g geladeira, girafa, gelo
(diante de e ou i)
s aviso, tesouro, raposa
Izl z zooldgico, zebra, azul
X exagero, exemplo, exato
S sabonete, sino, sopa
(em inicio de palavra)
c cidade, cebola, cinema
(em inicio de palavra)
Isl S festa, més, mistério
SS péssego, passaro, sucesso
c morcego, torcida, acento
C laco, coracgdo, braco
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sc adolescente, piscina, nascer
S¢ nasca, cresca, desco
X texto, externo, maximo
XC excelente, exclamacdo, excluir
z arroz, cicatriz, gravidez

1l ch chocolate, bolacha, chinelo
X caixa, lixo, enxoval

Fonte: Elaborado a partir dos estudos de Morais (2022) e Soares (2022)

A tabela destaca a complexidade da ortografia na lingua portuguesa, mostrando que um
unico som pode ser representado por diferentes grafemas, o que gera desafios significativos.
Essas variacdes reforcam a necessidade de métodos pedagogicos que auxiliem na memorizacao
e consolidacao dos diversos usos dos grafemas, pois uma abordagem cuidadosa e gradual dessas
particularidades nas séries iniciais permite que os estudantes internalizem as irregularidades,
evitando que elas se tornem obstaculos na escrita.

Diante do exposto, torna-se imprescindivel promover um processo de investigacao para
entender a frequéncia dos erros ortograficos na escrita de criangas em processo de consolidagédo
da alfabetizaco. E necessario identificar padrdes comuns de erro, examinar as dificuldades
individuais dos alunos, considerando o contexto de aprendizagem. Assim, a partir dessa analise,
elaborar planos de acdo que incluam atividades de reflexdo, orientacdo e praticas de escrita
direcionadas para superar as dificuldades especificas encontradas.

Logo, no proxima sec¢do, serdo abordadas as questBes tedricas especificas relacionadas
ao processo de investigacdo diagnostica, o que incluird uma analise dos conceitos e praticas
relevantes que sustentam a compreensdo desse processo. Além disso, serdo apresentadas as
propostas adotadas nesta pesquisa, detalhando as metodologias e abordagens que fundamentam
0 estudo. Essa secdo visa proporcionar uma base para a compreensdo das intervencoes
realizadas, destacando a importancia de uma investigacdo cuidadosa na identificacdo das

necessidades dos alunos e no aprimoramento das estratégias pedagogicas.

5.3 O diagndstico

Um aspecto importante para promover uma aprendizagem significativa, € compreender
0 que o aluno ja sabe e identificar suas necessidades de aprendizado. Com essa compreensdo, €
possivel elaborar desafios que se alinhem ao seu desenvolvimento, em uma abordagem que
facilita o processo de ensino e estimula o seu engajamento no processo de aprendizagem,

permitindo que construa novos conhecimentos de maneira eficaz e autdnoma.



77

Assim, é essencial ressaltar que nossa abordagem se fundamenta na ideia de que ensinar
envolve fornecer uma assisténcia adequada aos alunos, permitindo que construam e
reconstruam seu conhecimento. Nesse sentido, compreender o0 que o0 aluno ja aprendeu é
fundamental, pois nos permite identificar as areas em que ainda precisa progredir e, assim, criar
desafios adequados ao seu nivel de reflexdo. Além disso, no contexto especifico da escrita
ortogréfica, Morais (2007) observa que:

[...] no caso do ensino de ortografia, os instrumentos diagndsticos cumprem
trés funcdes: 1) permitem acompanhar a evolugéo dos alunos, 2) dao subsidios
para o planejamento de atividades a ser desenvolvidas em sala de aula e 3)
constituem objeto de estudo importante na formagdo continuada dos
professores (Morais, 2007, p. 47).

Os instrumentos de avaliagdo da escrita ortografica desempenham um papel
fundamental no acompanhamento da evolugdo dos alunos ao longo do tempo. Eles fornecem
dados concretos sobre o progresso dos estudantes, permitindo a identificagdo de areas que
necessitam de mais atengcdo. Com essas informagdes em méos, os professores podem ajustar
suas estratégias de ensino, garantindo que todos os alunos estejam progredindo em suas
habilidades ortograficas. Além disso, esses instrumentos oferecem subsidios para o
planejamento de atividades em sala de aula. Ao entender os padrdes de erro e as dificuldades
especificas enfrentadas, os educadores podem desenvolver intervencdes direcionadas que
atendam as necessidades tanto coletivas quanto individuais.

A andlise dos resultados dos diagnosticos também proporciona aos professores a
oportunidade de refletir sobre suas praticas pedagdgicas. Essa reflexdo os ajuda a identificar
areas de melhoria e a se atualizar em relacdo a novas metodologias e abordagens. Assim, a
utilizacdo de instrumentos diagndsticos no ensino da ortografia ndo apenas beneficia os alunos,
mas também promove o desenvolvimento profissional dos educadores. Esse processo cria um
ciclo de melhoria continua na educacgéo, favorecendo tanto a aprendizagem dos alunos quanto

a capacitacdo dos professores. Nessa perspectiva, é importante considerar que,

Para sondar ou diagnosticar o que nossos alunos ja sabem sobre
ortografia, é preciso “olhar com olhos cuidadosos” o que eles revelam
ao escrever. Isto é, pensamos que, para acompanhar a evolugdo que
revelam no dominio da norma, devemos ndo apenas constatar o que
erram e acertam, mas mapear e registrar seus progressos. E fazé-lo de
forma periddica (Morais, 2007, p. 47).
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As reflexdes de Morais (2007) ressaltam a importancia da observacdo cuidadosa da
escrita dos alunos para entender seu dominio em relagdo a ortografia. Esse processo envolve
uma escuta ativa e uma andlise critica, que vdo além da simples identificacdo de erros,
abrangendo também as conquistas e 0s avangos obtidos ao longo do tempo. Ao mapear e
registrar esses progressos de maneira sistematica, os educadores tém a oportunidade de
identificar tendéncias e padroes.

Ademais, a regularidade desse acompanhamento € necessaria, pois permite ajustes nas
estratégias de ensino de forma dindmica, proporcionando um feedback, que enriguece a pratica
pedagogica e contribui para o desenvolvimento da autonomia dos estudantes, uma vez que 0s
torna mais conscientes de seu proprio processo de aprendizagem. Assim, o diagndstico se
transforma em uma ferramenta importante tanto para a correcdo de erros quanto para a
promocao de um ambiente de aprendizagem adaptavel e responsivo as necessidades dos alunos.

Nesse contexto, 0s processos diagndsticos de mapear e registrar as dificuldades
ortogréaficas envolvem uma série de etapas que possibilitam a identificacdo e analise dos erros
cometidos. O primeiro passo € a observacdo sistematica da producao escrita, que pode incluir
atividades como ditado dirigido, escritas espontaneas e a producdo e reescrita de textos. E
fundamental que essa analise seja realizada de forma cuidadosa e criteriosa, levando em
consideracdo tanto os erros quanto 0s acertos e as progressdes observadas ao longo do tempo.
Adicionalmente,

Se nosso intuito é ajustar o ensino as necessidades da classe, precisamos ter
um “retrato” (mapeamento) da situagdo de cada aluno, a fim de ver o que sdo
conquistas ou pendéncias que atingem a maioria da turma, o que séo
necessidades de grupos e o que sdo de alunos especificos. Esse mapeamento
permitird planejar tanto as metas coletivas (quais questdes ortograficas serao
ensinadas a todos durante o ano, o0 semestre, cada bimestre) como as metas
para alunos ou grupos de alunos que ainda ndo superaram certas dificuldades
e que precisam de atendimento diferenciado em relacdo ao conjunto da turma
(Morais, 2007, p. 48).

Nessa perspectiva, 0 autor destaca a importancia de o professor manter um olhar atento
e diferenciado para as diversas dificuldades ortograficas que os alunos podem apresentar. Ao
avaliar as producles escritas dos estudantes, é preciso que o educador se faca perguntas

reflexivas, como:

Este aluno ja domina as regularidades mais simples ou diretas (P, B, T, D, F,
V, M em inicio de silaba, N em inicio de silaba)? Que regras contextuais ja
dominou e quais precisa ainda internalizar? Quais regras morfossintaticas
mais frequentes (como as ligadas a certas flexdes verbais) ele ja& dominou e
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quais precisa aprender? Que palavras de uso frequente, envolvendo
irregularidades, estdo sendo escritas de modo errado e precisam ser
aprendidas, ja que aparecerdo muitas vezes em seus textos? (Morais, 2007, p.
48).

Assim, uma vez respondidas essas perguntas e mapeadas as dificuldades, o registro
dessas informacdes torna-se fundamental. Os educadores devem documentar os erros e as
conquistas dos alunos de forma sistematica, criando um histérico que facilite o
acompanhamento da evolucdo do aprendizado. Essa documentacdo pode incluir tabelas,
gréaficos ou relatérios, que mostram ndo apenas os tipos de erros, mas também a frequéncia com
que eles ocorrem.

Esses registros permitem que os educadores reflitam sobre suas préaticas pedagdgicas e
ajustem suas abordagens de ensino, promovendo um ambiente de aprendizagem dinamico e
adaptavel. Dessa forma, o processo diagnéstico se transforma em uma ferramenta para
aprimorar a aprendizagem ortografica e, consequentemente, o desenvolvimento da escrita dos

alunos. Além disso,

Esse registro periddico permite ao professor selecionar quais questfes
ortograficas vai priorizar no seu ensino e, ao proceder a uma nova sondagem,
avaliar quais metas foram alcancadas, quais exigem ainda maior investimento
(quais dificuldades ainda nao foram superadas), etc. (Morais, 2007, p. 49).

Sob essa Otica, é possivel afirmar que o registro periédico desempenha um papel central
na implementacdo de uma avaliacdo que transcende a mera verificacdo do que ja foi aprendido.
Afinal, essa abordagem reorienta o ensino, impactando suas metas, o planejamento das
atividades e a execucdo das aulas.

Portanto, para categorizar os erros ortograficos observados nas atividades diagnosticas
realizadas durante a pesquisa de campo, utilizamos como referéncia as classificacdes propostas
por Morais (2020) e Soares (2022). Essas classificagdes servirdo como um guia para a anélise
dos dados coletados, permitindo uma compreenséo das dificuldades enfrentadas pelos alunos.
Assim, a seguir, apresentaremos 0s procedimentos de mapeamento e registro desenvolvidos,
relatando como cada etapa contribui para identificar e entender os padrdes de erro ortografico,

além de fundamentar as intervencdes pedagogicas necessarias.
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6 CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Para alcancar o objetivo proposto, neste estudo, que buscou identificar as dificuldades
ortograficas e estabelecer sua relacdo com a apropriacdo e consolidacéo do sistema de escrita
alfabética e ortografica, realizamos uma pesquisa participante de abordagem qualitativa,
envolvendo a aplicagdo de atividades de intervengdo com criangas do 5° ano do ensino
fundamental em uma escola publica situada em uma cidade do interior de Minas Gerais. Nesse
contexto, é relevante considerar que a pesquisa qualitativa € um método de investigacao que
visa compreender e interpretar fendmenos sociais, culturais, psicoldgicos, entre outros.

Diferentemente das abordagens quantitativas, que priorizam a mensura¢do numérica e
a andlise estatistica de dados, a pesquisa qualitativa se apoia em métodos como observacao
participante, entrevistas em profundidade, analise de contetdo, grupos focais e estudo de caso
para coletar e analisar informagdes. Na verdade, “o debate entre estas abordagens quantitativa
e qualitativa é antigo nas ciéncias. Sua diferenca basica € a forma como os cientistas
representam o real, percebendo a realidade social através de nimeros (para os quantitativistas)
ou de aspectos subjetivos (para os qualitativistas)” (Ferreira, 2015, p. 115).

Nesse interim, é importante destacar que tanto a abordagem qualitativa quanto a
quantitativa desempenham papéis fundamentais na analise de dados, cada uma com suas
caracteristicas distintas. Enquanto os métodos quantitativos se baseiam na suposicdo de uma
populacdo de objetos de observacdo que sdo comparaveis entre si em termos de medidas e
nameros, 0s métodos qualitativos concentram-se nas particularidades de um fenémeno,
explorando suas origens e razdes fundamentais

Desse modo, percebemos que a pesquisa qualitativa permite uma compreensao
apropriada e contextualizada dos fenémenos estudados, ressaltando a subjetividade e a
complexidade. Além disso, essa metodologia possibilita a inclusdo da perspectiva dos
participantes, oferecendo entendimentos que contribuem para uma visdo abrangente do objeto
de estudo, e se mostra uma ferramenta fundamental para investigar questdes complexas e
multifacetadas, como aquelas relacionadas a educagdo e ao desenvolvimento humano.

Os resultados obtidos por meio da pesquisa qualitativa séo descritivos e interpretativos,
proporcionando informacgfes que enriquecem a compreensao do objeto de estudo em sua
totalidade. E comum encontrar essa metodologia em diversas areas, como ciéncias sociais,
educacdo, psicologia, antropologia e outras disciplinas relacionadas, onde a andlise do
comportamento humano e das interagdes sociais s&o importantes. E como observa, Ferreira

(2015, p. 117), “a analise qualitativa é essencial para o entendimento da realidade humana, das
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dificuldades vivenciadas, das atitudes e dos comportamentos dos sujeitos envolvidos,
constituindo-se um suporte tedrico essencial”.

Assim, no ambito educacional, essa abordagem promove a inclusdo das diversas vozes
presentes no contexto educativo, possibilitando que suas visdes sejam levadas em consideracéo
na elaboracdo de politicas publicas, no desenvolvimento de curriculos e na implementacdo de
estratégias de ensino eficazes. Dessa forma, a pesquisa qualitativa oferece informacGes
relevantes para a pratica educacional, bem como desempenha um papel importante na
construcdo de um ambiente de aprendizagem reflexivo, significativo e participativo.

Além disso, conforme Ludke e André (1986) enfatizam, "para se tornar um instrumento
valido e fidedigno de investigacao cientifica, a observagdo precisa ser antes de tudo controlada
e sistematica. Isso requer um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparacéo rigorosa
do observador” (Ludke e André, 1986, p.35). Essa ideia ressalta a importancia do controle e da
sistematizacdo na conducéo da pesquisa qualitativa, destacando a necessidade de um processo
metodoldgico bem estruturado e uma abordagem meticulosa por parte do pesquisador.

Nesse sentido, Martins e Ramos (2013), apontam que essa abordagem se baseia no
ambiente natural como fonte de dados, é descritiva por natureza e prioriza 0 processo em
detrimento dos resultados. Ademais, argumentam que a analise de dados é geralmente indutiva,
e a preocupacdo principal reside no significado das observagoes.

Dentro do ambito da proposta de pesquisa em questdo, é fundamental também elucidar
0 conceito de pesquisa participante, uma metodologia que requer a participacdo ativa dos
individuos investigados no decorrer do processo de pesquisa. Nessa abordagem, os
participantes desempenham o papel de colaboradores ativos, fornecendo perspectivas e
experiéncias que enriquecem e aprimoram a investigacao.

De modo geral, a pesquisa participante busca gerar conhecimento de forma colaborativa
e promover a¢0es ou mudancas sociais concretas, incentivando o engajamento dos participantes
na identificacdo e solucdo de problemas em suas préprias comunidades ou contextos.

Corroborando com essa perspectiva, Martins e Ramos (2013), afirmam,

A pesquisa participante pressupde, necessariamente, a participacdo ativa do
pesquisador no contexto, grupo ou cultura que estuda/investiga, em
articulacdo com os sujeitos que estdo envolvidos no processo de investigacao.
A expressdo pesquisa participante partilha preceitos e filosofias com outras de
mesma natureza. [...] Um dos pressupostos basicos desse tipo de pesquisa é a
proximidade e interacdo com os sujeitos (participantes) da pesquisa, tornando-
se ele préprio participante com os demais. Por esse motivo, ndo ha
distanciamento do investigador em relacdo ao problema de pesquisa. Isso
implica em gque os membros do grupo pesquisado, no transcorrer da pesquisa,
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ndo oferecerdo apenas dados para analise, mas participardo da identificacéo e
melhor descri¢cdo do problema, ou seja, o problema de pesquisa é construido
de forma conjunta (pesquisador + grupo pesquisado) (Martins e Ramos, 2013,
p. 87).

Nesse contexto metodoldgico, esta pesquisa teve como ponto de partida uma revisao
bibliografica, seguida pela aplicacdo de atividades diagndsticas diversificadas que envolveram
tanto a escrita espontanea quanto a dirigida. Essas atividades diagndsticas permitiram uma
avaliacdo inicial do nivel de compreensdo dos alunos em relacdo a ortografia, bem como
facilitaram a identificacdo de suas dificuldades especificas.

Para tanto, foi conduzida uma pesquisa de campo com o0 objetivo de mapear e analisar
as incorrecdes ortograficas presentes nas producdes dos alunos. A partir dos dados coletados,
tornou-se possivel desenvolver intervencdes pedagdgicas especificas, criando um ambiente de
aprendizagem, no sentido de atender as necessidades dos estudantes e contribuir para o
aprimoramento de suas habilidades de escrita.

Dessa forma, a primeira etapa consistiu em solicitar a autorizacdo para a participacao na
pesquisa. Na sequéncia, foi obtida a aprovacdo do Comité de Etica, de acordo com o parecer
COEP numero 6.207.760. Apenas apds a finalizacdo dessas etapas, € que as atividades
diagnosticas foram aplicadas.

Apds a aplicacdo, tornou-se necessario uma analise quantitativa, por meio de tabelas
indicativas dos erros ortograficos. Essa analise permitiu a categorizacdo, o registro e a avaliacao
dos erros identificados. Com base nos dados obtidos, o préximo passo envolveu a elaboragéo
de estratégias pedagogicas destinadas a auxiliar os alunos na superacdo das dificuldades
ortograficas recorrentes. Essas estratégias aplicadas na turma foram, posteriormente, avaliadas
para determinar sua efetividade.

Finalmente, a partir dos resultados obtidos durante a pesquisa, um caderno foi elaborado
como Produto Educacional. Este caderno contem a descri¢cdo detalhada das intervencdes
realizadas e uma andlise de sua eficicia na resolugéo das dificuldades identificadas. Com isso,
pretendeu-se ndo apenas contribuir para o aprimoramento das habilidades ortograficas dos
alunos, mas também fornecer subsidios para as préaticas pedagdgicas.

Entretanto, antes de descrever as atividades diagnosticas que foram realizadas,
apresentamos 0s sujeitos dessa pesquisa: as criangas a turma participante da pesquisa. Essa
contextualizacdo permitiu compreender melhor as caracteristicas do grupo, como a faixa etéria,

o nivel de escolaridade e as especificidades do grupo. A descri¢do da turma ajudou a estabelecer
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um quadro mais claro das condi¢cBes em que as atividades diagnosticas foram aplicadas,

proporcionando um contexto que enriqueceu a analise subsequente.

6.1 Sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada em turma do 5° ano de uma escola publica de um municipio do
interior de Minas Gerais. A escolha do 5° ano do Ensino Fundamental como alvo de pesquisa
sobre ortografia foi fundamentada em diversos aspectos: primeiramente, por reconhecermos
que esse momento escolar marca uma etapa importante no desenvolvimento da habilidade de
escrita das criancas, pois € quando elas estdo consolidando e aprimorando suas competéncias
ortograficas. Nesse sentido, investigar as dificuldades ortograficas nessa faixa etaria
proporciona informacdes importantes em relacdo aos desafios enfrentados pelos alunos nessa
fase de aprendizagem.

Além disso, 0 5° ano representa um estagio intermediario no percurso escolar, no qual
0s estudantes ja adquiriram certo dominio da lingua escrita, mas ainda estdo em processo de
aprimoramento. 1sso torna esse momento propicio para identificar lacunas no ensino e
oportunidades de intervencdo pedagdgica que possam contribuir para o desenvolvimento das
habilidades ortogréaficas dos alunos. Além disso, € importante considerar que,

O tempo de escolariza¢do formal vivido pelo individuo demonstra também
exercer um efeito geral sobre aquele aprendizado, refletindo-se no
desempenho ortografico. Assim, alguns estudos desenvolvidos no Brasil
(Alvarenga et al., 1989; Carraher, 1985; Morais, 1986) atestam que ao avanco
na escolaridade corresponde uma reducdo no numero de erros ortograficos de
grupos de alunos de séries distintas, tanto na escrita de textos espontaneos,
como em situacGes de ditados de palavras isoladas (Morais e Teberosky, 1994,
p. 23).

De acordo com Morais e Teberosky (1994), a medida que os alunos avangcam em sua
trajetoria escolar, espera-se que ocorra uma redugdo no nimero de erros ortograficos. Assim,
considera-se que o tempo de escolarizacdo formal dos alunos do 5° ano do ensino fundamental
tem um impacto significativo no desenvolvimento da ortografia.

Outro aspecto relevante é que, nessa fase, os alunos estdo em transicdo para etapas
posteriores da educagdo basica, nas quais a escrita continua desempenhando um papel central.
Portanto, compreender suas dificuldades ortograficas e oferecer suporte adequado pode

impactar positivamente no desempenho académico em toda trajetoria educacional.
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Por fim, 0 5° ano do Ensino Fundamental é uma fase em que as criangas séo capazes de
refletir sobre a prdpria escrita, o que facilita a aplicacdo de instrumentos de pesquisa e a coleta
de dados precisos e significativos. Portanto, escolher essa etapa para a realizacdo da pesquisa
sobre ortografia foi uma decisdo estratégica que visou obter informacGes relevantes para
aprimorar o ensino e a aprendizagem da lingua escrita.

A turma em questdo é caracterizada por sua heterogeneidade e diversidade. Composta
por 26 alunos matriculados no turno matutino. Observamos uma variedade de origens
socioeconémicas e culturais entre os estudantes, refletindo-se em diferentes perspectivas e
experiéncias dentro da sala de aula. Além disso, foi evidente a existéncia de diversos niveis de
aprendizagem e desafios individuais, o que demanda uma abordagem pedagdgica inclusiva.

A turma estd matriculada em uma escola da rede pubica de ensino, de um municipio do
interior de Minas Gerais unidade de ensino apresenta uma boa estrutura fisica e abrange desde
0 1° até o 5° ano do Ensino Fundamental, funcionando em dois turnos. Localizada na regido
central da cidade, a escola é reconhecida como uma instituicao tradicional e exemplar em seu
modelo pedagdgico. Desse modo, desempenha um papel significativo na comunidade, sendo

vista como um ponto de referéncia no ensino fundamental.

6.2 Instrumentos para producao de dados

As atividades diagnosticas desenvolvidas foram elaboradas sob as perspectivas
apresentadas por Morais (2022) e Soares (2022) entretanto as atividades aqui apresentadas
foram adaptadas de acordo com a realidade e necessidade da turma. Compreendendo que tais
propostas sao alternativas de instrumentos que ndo se resumem como “a solucdo Unica e
definitiva” para avaliar o que os alunos sabem sobre ortografia, pois conforme Morais (2007,
p,47) “entendemos que, como professores, precisamos permanentemente refazer os
instrumentos e o material didatico que adotamos em nossa atuagdo, sempre tendo em vista
nossas prioridades, gostos, crencas...e as possibilidades e necessidades de nossos alunos reais”.

A proposta foi desenvolvida na escola por meio de intervences realizadas ao longo de
14 encontros semanais entre agosto e novembro de 2024, diretamente em sala de aula. Essas
intervencbes foram cuidadosamente estruturadas para promover o aprendizado e 0
desenvolvimento das habilidades ortograficas dos alunos, utilizando metodologias que
incentivassem a participacédo ativa e reflexiva. A cada encontro, foram aplicados diferentes
instrumentos e atividades, visando avaliar e aprimorar o conhecimento dos estudantes sobre

ortografia de forma pratica e contextualizada.
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Apbs a aprovacio do Conselho de Etica e o aval da dire¢io e equipe pedagdgica da
escola participante, foi realizado o primeiro contato com a turma. Nessa ocasido, apresentamo-
nos e conduzimos uma conversa introdutoria sobre a relevancia da leitura e da escrita no
contexto escolar e pessoal dos estudantes. Em seguida, expusemos a proposta de atividades a
serem desenvolvidas e convidamos as criancas a participar do projeto, o que foi prontamente
aceito por elas.

Esse primeiro encontro foi um momento de aproximacdo com os alunos, no qual
buscamos estabelecer um vinculo inicial e criar um ambiente de confianca. Durante a conversa,
incentivamos os estudantes a compartilharem suas experiéncias e percepgdes sobre a leitura e
a escrita, promovendo um espaco de dialogo aberto e acolhedor. Essa interacdo inicial foi
essencial para gerar engajamento e para que todos se sentissem a vontade em participar das
atividades propostas, compreendendo o propdsito e a importancia do projeto desde o inicio.

Na sequéncia, realizamos atividades diagndsticas voltadas ao mapeamento das
dificuldades ortogréficas recorrentes entre os alunos. Para a coleta de dados, foram selecionados
dois instrumentos principais: o ditado lacunado e a reescrita da fabula “A cigarra e a formiga”,
de Esopo. Esses instrumentos, foram escolhidos por sua capacidade de revelar o conhecimento

ortografico em relacdo as regularidades diretas e contextuais dos alunos.

6.2.1 Ditado lacunado

Antes de detalhar as atividades desenvolvidas, é importante considerar que a estratégia
de ditado lacunado, conforme proposta por Morais e Almeida (2022), que configura-se como
uma prética pedagdgica direcionada ao desenvolvimento das habilidades ortogréaficas. Nessa
atividade, os alunos completam lacunas com palavras ditadas, o que permite ao professor
selecionar intencionalmente as questdes ortograficas a serem trabalhadas.

Como destacam os autores, “com um ditado, n6s podemos controlar que tipo de questoes
ortograficas queremos que aparegam, ao passo que, optando por um texto escrito
espontaneamente, ndo temos garantias de que determinadas regras (ou irregularidades) véo
aparecer” (Morais e Almeida, 2022, p. 45). Dessa forma, o ditado lacunado ¢ uma ferramenta
capaz de garantir a exposicdo dos alunos a regras ortogréaficas especificas e promover uma
pratica mais direcionada.

Nesse contexto, o quadro a seguir apresenta o ditado lacunado utilizado como
instrumento para coleta de dados e mapeamento das dificuldades ortograficas dos alunos,

conforme demonstrado no quadro 2. A atividade diagnostica foi cuidadosamente adaptada do
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texto de Morais e Almeida (2022), seguindo as diretrizes para a identificagdo de regularidades
diretas e contextuais. Esse processo de adaptacdo permitiu selecionar palavras que contemplam
aspectos especificos da ortografia, alinhando-se aos objetivos de avalia¢do e garantindo que 0s

alunos fossem expostos a diferentes padroes e contextos de escrita.

Quadro 2 - Roteiro de observacao ortografica / Ditado lacunado 1

DITADO LACUNADO 1
Texto Zezinho

Zezinho e sua mde Zulmira/ foram ao supermercado/ e ao agougue de seu Aguiar, / que estava com

produtos em liguidacéo, / pois tinham um cupom de descontos. / Antes de sair de casa, / sua mae / fez a lista de

compras/ e pediu a0 menino / que pegasse sua bolsa e a sacola. Eles compraram:

1. feijdo 9. laranja 17. arroz

2. sal 10. caju 18. soja

3. fubd 11. abacate 19. granola
4. macarrao 12. abacaxi 20. brécolis
5. margarina 13. frango 21. quiabo
6. ervilha 14. requeijdo 22, sorvete
7. rapadura 15. lampada 23. vinagre
8. galinha 16. rocambole 24, farinha

Na volta o carrinho enguicou / e foi uma zorra total. / Amanha, / Zezinho e seu pai / vao consertar o

carrinho.

Fonte: Adaptado da proposta de Morais e Almeida, 2022, p. 47

Na proposta aplicada, foram suprimidas e, posteriormente, ditadas as palavras
destacadas no texto, além de toda a lista de compras. Em relacéo ao texto original de Morais e
Almeida (2022, p. 47), as palavras "querosene™ e "sapoti* foram removidas, sendo substituidas
por termos mais familiares aos alunos, como "ervilha,” "abacate," "abacaxi,” "requeijao" e
"rocambole.”" Esses ajustes foram realizados para tornar as atividades mais proximas do
vocabulario cotidiano regional dos estudantes, facilitando o foco nas regularidades ortogréaficas.

O quadro reflete a complexidade e a variedade das regularidades tanto contextuais
guanto diretas, presentes nas palavras selecionadas. Essa abordagem permitiu uma analise das
habilidades ortograficas dos alunos, ajudando a identificar padrdes de erros. A escolha das
palavras levou em consideracdo tanto a familiaridade com o vocabulario cotidiano quanto a

necessidade de trabalhar com diferentes tipos de normas ortograficas.
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6.2.2 Escrita esponténea

As producles de escrita espontaneas sdo uma ferramenta importante no processo de
aprendizagem da lingua escrita, pois oferecem aos alunos a oportunidade de expressar suas
ideias e sentimentos de forma livre e criativa. Ao escrever espontaneamente, os estudantes
exercitam o pensamento critico e a organizacao das informacdes. Além disso, suas producdes
revelam o nivel de compreensdo das normas ortograficas, permitindo ao educador identificar
as dificuldades especificas de cada aluno. Como afirma Morais (2020), “as produgdes
espontaneas séo uma fonte primordial: ao escreverem seus textos de autoria, os aprendizes
demonstram, de forma muito genuina, as representacdes que estdo elaborando sobre a
ortografia” (Morais, 2020, p. 51).

Desse modo, ao analisar essas producdes, os educadores tém a oportunidade de observar
como os alunos lidam com as normas ortograficas em situacGes de escrita auténtica. Essa
andlise pode revelar padrdes de erro e areas que necessitam de maior atencédo, contribuindo para
0 planejamento de intervencGes pedagogicas. Assim, a pratica da escrita espontanea enriquece
o0 aprendizado dos alunos e fornece um panorama sobre seu desenvolvimento linguistico.

Nessa perspectiva, optou-se pela reescrita de um texto narrativo, especificamente o
género fabula, como instrumento para a producdo de escrita espontanea. As fabulas sdo
caracterizadas por suas narrativas curtas e simples, com personagens bem definidos e licdes de
moral que tornam o conteldo acessivel e envolvente para os estudantes. Esse género permite
gue os alunos ao reescrever ou criar suas proprias versoes da fabula, tenham a oportunidade de
exercitar a organizacdo do pensamento e a construcdo de um texto coerente. Além disso, 0
carater simbdlico e didatico da fabula também possibilita a aplicacdo de regras ortograficas de
forma contextualizada.

Para tanto, optou-se pela reescrita da fabula, "A cigarra e a formiga", conforme a versao

apresentada no Quadro 3:

Quadro 3 - Fabula: “A cigarra e a formiga

A CIGARRA E A FORMIGA
No inverno, quando a Formiga tirava o trigo da sua cova para o secar ao sol, apareceu
a Cigarra com as mdos postas e pediu-lhe que repartisse com ela, que morria a fome.
Perguntou-lhe a Formiga que fizera no verdo, porque ndo guardara alimento para se manter?

Respondeu a Cigarra:
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— O verdo passei-o0 a cantar e em brincadeiras pelos campos.

A Formiga, entéo perseverando em recolher o seu trigo, disse-lhe:

— Amiga, pois se 0s meses de verdo gastaste em cantar, bailar é comida saborosa e
com gosto.

Fonte: Kees Moerbeek, 2013, p. 142.

A escolha da fabula foi fundamentada em sua estrutura linguistica, que envolve palavras
com diferentes combinacdes de sons e letras, permitindo a analise das normas ortogréaficas. As
palavras "formiga" e "cigarra”, por exemplo, possibilitam observar o uso de letras que
representam sons distintos, como o0 "'r", que aparece em contextos variados. Além disso, a fabula
inclui palavras que exemplificam regularidades diretas, como a letra "f" em "formiga", que pode
ser confundida com a letra "v", evidenciando a troca de fonemas surdos e sonoros.

Assim, realizou-se a leitura e a interpretacéo do texto, com os alunos que demonstraram
familiaridade com a histdria. Durante a discussao, eles foram encorajados a explorar diferentes
versdes para o final, o que estimulou a criatividade e o pensamento critico. A interacdo e o
debate sobre as possiveis reinterpretacdes da histdria contribuiram para a reescrita, promovendo
ainda o desenvolvimento das habilidades de expresséo oral.

Como recurso adicional, foi utilizada uma sequéncia de imagens para facilitar a
compreensdo da histdria e auxiliar na organizacdo dos eventos. Essa estratégia teve como
objetivo ajudar os alunos a estruturarem suas reescritas com coeréncia e coesao. A sequéncia
dos acontecimentos, permite aos estudantes desenvolver suas versdes de forma ldgica,
garantindo a progressao narrativa.

Ao escolher a fabula "A Cigarra e a Formiga" para a producao de escrita espontanea,
buscou-se proporcionar aos alunos uma situacdo que facilitasse o desenvolvimento de suas
habilidades ortograficas dentro de um contexto narrativo simples e familiar. Assim, a escolha
da fabula contribuiu para um diagnostico das dificuldades ortogréaficas dos alunos, auxiliando
no planejamento de intervengdes pedagogicas.

7 PLANO DE ANALISE DOS DADOS
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O objetivo deste capitulo é mapear as dificuldades ortograficas relacionadas as
regularidades contextuais e diretas, dos alunos do 5° ano, além de estabelecer a conexao entre
a apropriacdo e a consolidacdo do sistema de escrita alfabética e ortografica. Para isso,
apresentaremos a categorizacgao dos erros observados nas produgdes escritas das criancas, a fim
de entender como lidam com as normas ortograficas em diferentes contextos.

Assim, a analise dos dados foi conduzida com base em uma fundamentacéo teorica
aplicada aos dados coletados, visando sistematizar, organizar e examinar as informacoes
obtidas por meio das atividades diagnosticas aplicadas aos alunos. Em primeiro lugar, as
producdes escritas dos estudantes foram revisadas e mapeadas, e 0s erros ortograficos
observados foram classificados de acordo com as regularidades diretas e contextuais. Esse
processo permitiu identificar padrdes recorrentes nas dificuldades ortograficas apresentadas
pelas criancas, revelando areas especificas em que elas demonstraram maior necessidade de
apoio.

Os erros foram organizados e quantificados em uma tabela especifica, que detalhou as
ocorréncias em cada tipo de regularidade (diretas e contextuais), proporcionando uma visao das
principais areas de dificuldade. A tabela de erros serviu, assim, como um recurso fundamental
para a analise realizada, além de orientar as interven¢des pedagdgicas subsequentes.

A anélise foi conduzida de forma separada, levando em consideracdo as atividades
diagnosticas aplicadas. Essa divisdo possibilitou uma investigacao das dificuldades encontradas
em cada tipo de atividade. Dessa forma, foi possivel observar como os alunos lidam com
diferentes aspectos da ortografia em contextos distintos. Os dados foram organizados em um
mapeamento, que facilitou a reflexdo sobre os erros identificados.

Foi elaborado um perfil das competéncias ortograficas das criangas e, a partir dessa
analise, sugerindo caminhos para o aprimoramento das praticas pedagdgicas, com o objetivo de
potencializar o ensino da ortografia. Esse processo envolveu a adaptacdo de estratégias
didaticas que levaram em conta as particularidades da turma, além de propor atividades que
estimulassem a reflexdo sobre as normas ortograficas de maneira contextualizada e
significativa.

Por fim, a analise das intervences realizadas foi detalhada em um capitulo especifico,
onde descrevemos as estratégias adotadas, os objetivos de cada intervencdo e os resultados
observados. Essa analise buscou oferecer uma visdo sobre a eficacia das praticas pedagodgicas
implementadas, destacando as atividades contribuiram para o desenvolvimento das
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competéncias ortogréficas dos estudantes e proporcionando uma base para ajustes e melhorias
em futuras abordagens.

7.1 Mapeamento e analise das regularidades diretas e contextuais — ditado lacunado

O mapeamento das regularidades diretas e contextuais, realizado por meio do ditado
lacunado, possibilitou identificar os padrdes que relacionam sons, grafias e contextos de uso.
Essa analise revelou as dificuldades enfrentadas pelas criancas e forneceu um panorama da
turma, destacando as tendéncias gerais no dominio das convengdes da escrita.

A tabela 6 apresenta as palavras avaliadas no ditado lacunado, organizadas de acordo
com as regularidades diretas e contextuais presentes no texto “Zezinho”. Cada palavra foi
escolhida para explorar diferentes padrdes fonograficos, evidenciando as relacGes entre
fonemas e grafemas em diferentes contextos. Essa organizacdo buscou facilitar a analise das

relacdes linguisticas propostas, permitindo destacar as particularidades de cada caso, conforme

a tabela 6.
Tabela 6 - Categorizagdo das palavras regulares contextuais e diretas
REGULARIDADES CONTEXTUAIS
CONTEXTO PALAVRAS
Fonema /k/ - grafema c: antes de a, o, u. cupom, compras, caju, macarrao, sacola,
brocolis, abacate, abacaxi, carrinho
Fonema /Kk/ - grafema qu: antes de e, i. liguidacdo, requeijdo, guiabo
Fonema /g/ - grafema g: antes de a, 0, U. pegasse, margarina, galinha, frango
Fonema /g/ - grafema gu: antes de e, i acougue, Aguiar, enguicou
Fonema /h/ - grafema rapadura, requeijao, rocambole

r: no inicio da palavra.
Fonema /h/ - grafemas r: no fim de silaba. supermercado, Aguiar, margarina, ervilha,

sorvete
Fonema /h/ - grafema rr: entre vogais. macarrao, arroz, carrinho, zorra
Fonema /r/ - grafema r: entre vogais. zulmira, margarina, laranja, farinha
Fonema /r/ - grafema r: em encontro produtos, frango, granola, vinagre
consonantal.
Fonema /I/ - grafema I: no inicio de liquidacéo, laranja, lampada
palavra.
Fonema /I/ - grafema |: em encontro Palavras com esse tipo de contexto ndo foram
consonantal. ditadas.
Fonema /z/ - grafema z: em inicio de Zezinho, Zulmira, zorra
palavras.
Fonema /s/ - grafema s: em silabas de Supermercado, sacola, sal, soja, sorvete

inicio de palavra em que essa letra segue
0S
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sons /a/, /ol e /u/ ou suas formas nasais.
Fonema /3/ - grafema j: em silabas em laranja, caju, soja
qualquer posicao da palavra em que essa
letra segue os sons /a/, /o/ e ul.
Fonema /i/ - grafema i: silaba tonica final | Palavras com esse tipo de contexto ndo foram
ditadas.
Fonema /i/ - grafema e: silaba atona final. | Palavras com esse tipo de contexto ndo foram
ditadas.
Fonema /u/ — grafema u: silaba tonica Palavras com esse tipo de contexto ndo foram
final. ditadas.
Fonema /u/ - grafema o: silaba atona final. | Palavras com esse tipo de contexto ndo foram
ditadas.
Fonemas: /&/, 1§/, /i/, 16/, 1u/, In/ - Cupom, compras, rocambole, laranja, frango,
grafemas: m, n, nh: em marca de enguicou, consertar, amanha, macarrao,
nasalizacao. requeijdo, liquidacao, feijao
REGULARIDADES DIRETAS
FONEMA/GRAFEMA PALAVRAS
Ifl-f feijao, fub, frango, farinha
Il -V ervilha, sorvete, vinagre
Ipl-p supermercado, produtos, cupom, compras,
pegasse, rapadura, lampada
/bl -b fubé, abacate, abacaxi, rocambole, brécolis,
quiabo
It/ -t produtos, abacate
/d/ - d supermercado, produtos, liquidacéo, rapadura
/m/ - m: no inicio de silaba Zulmira, supermercado, menino, macarrao,
margarina
/n/ - n: no inicio de silaba margarina, granola, menino, vinagre

Fonte: elaborada pela autora com base nos estudos de Morais e Almeida (2022) e Soares (2022)

A tabela demonstra que a atividade proposta expds os alunos a diferentes padrdes
ortograficos, incentivando o reconhecimento de regularidades diretas e contextuais na escrita.
A selecdo cuidadosa das palavras, conforme demonstrado contribuiu para a verificagdo das
dificuldades apresentadas. Procurou-se, ainda, ditar uma quantidade equilibrada de palavras de
cada contexto, garantindo que os alunos fossem expostos de maneira uniforme a diferentes tipos
de casos ortograficos. Com excecao do fonema /3/ - grafema j: em silabas em qualquer posi¢édo
da palavra em que essa letra segue os sons /a/, /o/, /u/, que apresentou uma quantidade maior de
palavras, devido a maior variedade de fonemas e grafemas.

Feitas essas consideragdes, apresentamos, a segulir, o registro do mapeamento realizado.
Optou-se por um registro coletivo, uma vez que a complexidade de um acompanhamento
individual demandaria um tempo de monitoramento que excede o disponivel para a atividade.

Assim, o registro coletivo possibilitou uma visdo geral do desempenho dos alunos, permitindo
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uma analise ampla dos padrbes observados e facilitando o planejamento de intervencgdes
pedagogicas que beneficiem o grupo como um todo.

Além dos registros apresentados na tabela, foram incluidos gréaficos com os resultados
obtidos, a fim de enriquecer a analise dos dados. Esses graficos permitiram uma visualizacdo
das dificuldades especificas da turma. Assim, a combinagdo das tabelas com os gréficos
contribuiu para uma compreenséao dos aspectos ortograficos que ainda precisam ser reforcados.

Tabela 7 - Categorizagdo das regularidades contextuais / Ditado lacunado

REGULARIDADES CONTEXTUAIS

CONTEXTO PALAVRA ALTERACOES APRESENTADAS N° DE
ERRO
S
cupom N&o houve alteracdes. 00
Compras N&o houve alteraces. 00
Fonema /k/ - Caju Ndo houve alteracdes. 00
grafema c: antes de Macarrdo N&o houve alteracdes. 00
a, 0, U. Sacola N&o houve alteraces. 00
Brocolis bogoli - brogue 02
Abacate N&o houve alteragdes. 00
Abacaxi N&o houve alteracGes. 00
Carrinho garrinho 01
TOTAL 03
Fonema /K/ - liguidacao liguidasdo (2) — licidacéo — liguidagéo 04
grafema qu: antes Regueijao recenrao — recorau — reigeixao 03
dee,i. Quiabo ciabo (2) — ciavo — kabo — xiabo — jiabo — 07
ciaco

TOTAL 14
Fonema /g/ - pegasse pecas 01
grafema g: antesde | Margarina marcarina (2) — macarida 03
a, 0, u. Galinha N&o houve alteraces. 00
Frango fraco (2) — vranco 02
TOTAL 06
acougue, asogui (3) — asoge (2) — asague — assquo — 09

Fonema /g/ - acuigue —acoge
grafema gu: antes Aguiar agiar (5) — aquiar (3) — aguian —a quila — 15

dee,i aguia — acuogue — asoke — akear — asoce
enguicou36 engicou (2) — engquiso — angisou (2) — 12
engisol (2) — engicou — enguisou — encisou
— enisou — endisou
TOTAL 36
Fonema /h/ - rapadura N&o houve alteraces. 00
grafema requeijao rrequeijao 01
r: no inicio da rocambole rrocanbole — vocambole 02
palavra.

TOTAL 03
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supermercad supermecado (6) — uspemecado — 08
0 cumecado — supemecado (2)
Fonema /h/ - Aguiar aquia (2) — aquian — aquila — asace 05
grafemas r: no fim margarina magalina — maugarina — magarina (2) — 05
de silaba. macarida
ervilha envilia — evilha — evila — emilha 04
sorvete sovede — sovete (3) — covete 05
TOTAL 27
macarrao macardo (10) — macara — macarae 12
Fonema /h/ - arroz aroiz —aroz (2) — arois (3) — arholi — aros 08
grafema rr: entre carrinho carinho (7) 07
vogais. zorra zora (7) — rora — sora (4) 12
TOTAL 39
Fonema /r/ - Zulmira Zumila 01
grafema r: entre margarina magalina — marganina 02
vogais. laranja lanlaja — lalaga - lanaja 03
farinha fabnha — falina 02
TOTAL 08
produtos poduto (3) — copodudo — potudos 05
Fonema /r/ - frango fago — vigo — fango 03
grafemar: em granola ganola (4) — ganala 05
encontro vinagre vinage — vinagi (2) — vinare 04
consonantal. brécolis bogoli — bocoles — ocoles — bobolis — 05
plocules
TOTAL 22
Fonema /I/ - liquidacéo N&o houve alteracGes. 00
grafema I: no inicio laranja N&o houve alteragdes. 00
de palavra. lampada Ndo houve alteracoes. 00
TOTAL 00
Fonema /z/ - Zezinho cecinho 01
grafema z: em Zulmira sumira (4) — Sanbira — usmira 06
inicio de palavras. zorra sorra (4) — sora (3) 07
TOTAL 14
Fonema /s/ - supermercad uspemecado — cumecado 02
grafema s: em 0
silabas de inicio de sacola N&o houve alteragdes. 00
palavra em que sal N&o houve alteragdes. 00
essa letra segue os soja coga 01
sons /a/, /o/ /ul ou sorvete covete 01
suas formas nasais.
TOTAL 04
Fonema /3/ - laranja laranga (3) — laracha — lalaga — laranca 06
grafema j: em caju cagu (3) 03
silabas em qualquer soja soga — coga — soca — sorgia 04
posicao da palavra
em que essa
letra segue 0s sons
/al, lol, 1ul.
TOTAL 13
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cupom cupon (3) — cupor — cupun — copéo — qubo 09
— Cupoe — cupdo

Fonemas: /&/, /¢/, compras conpras — corpra 02
/il, 18/, I/, Inl - rocambole roncabole (4) — ocanbole — rocobole (3) — 16

grafemas: m, n, nh: rogaodoli — roguobole — rocaboli —

em marca de rocanpole — rocabole — rocanboli —

nasalizacéo. roquanbole — rocanpoli — rognabole
laranja laracha — lalaga — lanaja 03
frango frago (2) — fago — vigo — fraco — fnaco 06
enguicou egisol 01
consertar comsertar (3) — comserta — cosetao (2) — 09

cosentar — cosetar — coseta
macarrao macarae — macarao 02
requeijao requeixo — requejoa — requere — requegri — 07
recorau — reiqueijo — regeixao
liguidacéo liquidacao — liquidasa — liquidos 03
feijéo feijao — feizao — fejoa — fequ — fesae 05
Zezinho zezio (2) — zezion — zezino — zesilho — 07
zesio — zeziho

galinha galia — galilha 02
farinha faria — farina — falina — varina — farinlha 05
carrinho N&o houve alteraces. 00
TOTAL 77

Fonte: Dados da pesquisa.

Gréfico 1 - Mapeamento das reqularidades contextuais / ditado lacunado

REGULARIDADES CONTEXTUAIS

= Fonema /k/ - grafema c
= Fonema /k/ - grafema qu
Fonema /g/ - grafema g
Fonema /g/ - grafema gu
= Fonema /h/ - grafema r inicio
= Fonema /h/ - grafema r - fim/silaba
= Fonema /h/ - grafema rr
= Fonema /r/ - grafemar
= Fonema /r/ - grafema r / enc. cons.
= Fonema /z/ - grafema z
= Fonema /I/ - grafema |
= Fonema /s/ - grafema s
= Fonema /3/ - grafemaj
Fonemas: /a/, /&/, /i/, 18/, /T/, In/ - grafemas: m, n, nh: em marca de nasalizagdo

Fonte: Dados da pesquisa.
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A andlise da tabela de regularidades contextuais permite observar as diferentes
dificuldades ortograficas enfrentadas pelos alunos ao escrever palavras com fonemas e
grafemas especificos. A classificacdo dos erros nos diferentes contextos fonologicos revela uma
diversidade de padrbes de erro, que podem ser agrupados em diferentes tipos de falhas na
aplicacdo das regras ortogréficas.

Nos contextos em que o fonema /k/ é representado pelo grafema "c" antes das vogais

"a '

0" e "u", como em palavras como "cupom" e "compras”, os alunos nao apresentaram erros,
refletindo uma boa compreensédo dessa regra ortografica. Contudo, em casos como "brécolis"
(escrito como "bogoli" ou "broque™), foram observados 2 erros, o que sugere uma dificuldade
pontual na aplicacdo das regras de representacao fonologica.

Ja no caso do fonema /k/ com o grafema "qu", utilizado antes das vogais "e" e "i" (ex.:
"liquidacdo”, "requeijdo”, "quiabo™), os erros foram mais frequentes. Em "liquidacéo”, por
exemplo, a variedade de erros (“"liguidasédo”, "licidagdo”, "liguidacdo™) demonstra uma
confusdo na transcricao fonética para a grafia ortogréafica correta. O total de erros nesse contexto
foi de 14, evidenciando uma dificuldade no dominio das regras de uso do "qu" e da distincéo
entre 'c" e "qu".

No contexto do fonema /g/ representado pelos grafemas "g" (antes de "a", "o", "u") e
"gu" (antes de "e", "i""), observam-se variagdes e erros significativos. As palavras "pegasse” e
"margarina” apresentaram alteragdes, como "pecas” e "marcarina”, respectivamente. A maior
quantidade de erros ocorreu com o uso do grafema "gu”, especialmente nas palavras "agougue”,
"Aguiar" e "enguicou”, cujos erros incluiram formas como "asoqui", "agiar", "engicou", entre
outras. Nesse caso, o total de 36 erros indica uma dificuldade consideravel no reconhecimento
e na aplicacéo correta dos grafemas "g" e "gu.

Os erros mais frequentes ocorreram com o fonema /r/ e seus grafemas correspondentes,
como o "r" entre vogais, como em "Zulmira" (escrito como "Zumila") e "margarina"
("magalina™). No caso do "r" em encontros consonantais, os erros foram igualmente numerosos,
como em "produtos” (escrito como "poduto™) e "granola™ (escrito como “ganola™). O total de
erros nesse contexto somou 22, sugerindo dificuldades dos alunos em aplicar corretamente as
convencdes ortograficas, especialmente nas posi¢des mais complexas do fonema /r/.

Em relacdo a marcacdo de nasalizagdo, com os grafemas "m", "n" e "nh", os erros mais
comuns ocorreram em palavras como "cupom™ (escrito como “cupon”), "rocambole™ (escrito
como "roncabole”) e "frango" (escrito como "frago™). O total de 77 erros revela uma dificuldade
consideravel dos alunos na aplicagdo das regras de nasalizacdo e nas transcri¢des fonéticas de

palavras nasais.
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A andlise das regularidades contextuais revela que os alunos apresentam dificuldades

mais significativas em contextos fonoldgicos mais complexos, especialmente com o uso do

grafema "r".
Tabela 8 - Categorizag&o das regularidades diretas — ditado lacunado
REGULARIDADES DIRETAS
GRAFEMA | PALAVRA ALTERACOES APRESENTADAS N° DE
ERROS
feijéo veigdo 01
Il -1 fuba suba 01
frango vranco - vigo 02
farinha varinha — varina 02
TOTAL 06
ervilha erfilha — emilha 02
NI -v sorvete N&o houve alteracdes. 00
vinagre fenagre 01
TOTAL 03
supermercado subermercado — sumermercado 02
Ipl-p produtos crodudos 01
cupom cobom — qubo — cudo 03
compras N&o houve alteraces. 00
pegasse N&o houve alteracGes. 00
rapadura rabatura — rabadura 02
lampada lambada — labada 02
TOTAL 10
fuba fuda 01
/bl -b abacate N&o houve alteracdes. 00
abacaxi N&o houve alteragdes. 00
rocambole rocanpoli — rocanpole — racdodoli — roconfole 04
brocolis procoliz — vrocolis — procoles — plocules 04
quiabo quiavo — ciaco 02
TOTAL 11
produtos potudos — copodudo — crodudos 03
It/ -t abacate abacade (2) — cabacadi 03
total dotau — potau 02
TOTAL 08
supermercado N&o houve alteraces. 00
/d/-d produtos potudos 01
liquidacéo liquicaséo 01
rapadura rabatura 01
TOTAL 03
supermercado N&o houve alteracdes. 00
menino N&o houve alteracoes. 00
macarrao N&o houve alteraces. 00
margarina N&o houve alteracGes. 00
TOTAL 00
margarina N&o houve alteracdes. 00
granola N&o houve alteracdes. 00
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In/ - n: no vinagre N&o houve alteracGes. 00
inicio de menino memino 01

silaba
TOTAL 01

Fonte: Dados da pesquisa.

Grafico 2 - Mapeamento das regularidades diretas — ditado lacunado

REGULARIDADES DIRETAS

-

sF =V =P =B =T =D =MNOINICIODESILABA = N NO INICIO DE SILABA

Fonte: Dados da pesquisa.

O mapeamento, por meio dos registros, revelou um panorama das dificuldades
ortograficas enfrentadas pela turma, evidenciando padrdes especificos em que ocorrem erros
recorrentes, que serdo devidamente analisados a seguir. Essas recorréncias indicaram uma
lacuna na assimilacdo das regularidades contextuais e diretas da lingua, especialmente em
combinacg0es e posi¢es mais complexas.

O mapeamento das dificuldades ortograficas revela-se como atividade fundamental na
compreensdo desafios enfrentados pelos aprendizes no processo de aquisicdo da escrita. A partir
da identificacdo de padrdes de erros, é possivel analisar as areas de maior complexidade. Essa
analise evidenciara os pontos criticos do ensino ortogréafico.

Nesse sentido, a seguir serdo apresentadas as principais ocorréncias diretas e contextuais
reveladas no mapeamento, destacando as areas desafiadoras no processo de aquisic¢éo da escrita.
A apresentacdo desses dados visa oferecer uma visdo clara das dificuldades especificas, a
comecar pelas regularidades contextuais, conforme demonstrado na Tabela 9:
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Tabela 9 - Sintese das regularidades contextuais

REGULARIDADES CONTEXTUAIS

CONTEXTO NUMERO DE ERROS
Fonemas nasais (/a/, I¢/, /1/, /0/, /u/, /nl) - grafemas m, n, nh 77
Fonema /h/ - grafema rr (entre vogais) 39
Fonema /g/ - grafema gu (antes de e, i) 36
Fonema /h/ - grafema r (no fim de silaba) 27
Fonema /r/ - grafema r (em encontros consonantais) 22
Fonema /Kk/ - grafema qu (antes de e, i) 14
Fonema /z/ - grafema z 14
Fonema /3/ - grafema j 13
Fonema /r/ - grafema r: entre vogais 8
Fonema /g/ - grafema g (antes de a, 0, U) 6
Fonema /s/ - grafema s 4
Fonema /Kk/ - grafema c: antes de a, o, u 0
Fonema /h/ - grafema r: no inicio da palavra 3
Fonema /l/ - grafema I: no inicio de palavra 0

Fonte: Dados da pesquisa.

A sintese das dificuldades apresentadas mostrou que as dificuldades recorrentes estdo
relacionadas aos fonemas nasais, com 77 ocorréncias. Acredita-se que esse numero elevado de
erros seja resultado da complexidade dos sons nasais, que envolvem diferentes fonemas e
grafemas associados a nasalizacdo (fonemas: /&/, /&/, /i/, /d/, /u/, Inl - grafemas: m, n, nh). Além
disso, deve-se considerar a quantidade de palavras ditadas nesse contexto, como cupom,
compras, rocambole, laranja, frango, enguicou, consertar, amanhd, macarrdo, requeijdo,
liquidacéo e feijdo, que também pode ter contribuido para o aumento das ocorréncias.

Outro desafio significativo foi a representacdo dos sons do "R" em diferentes contextos.
Esse fonema apresentou dificuldades em diversas situacdes, especialmente no uso do digrafo

“rr”, encontros consonantais e final de silaba, como observado no quadro 5,

Quadro 4 - Ocorréncias - sons do R

CONTEXTO OCORRENCIAS
Fonema /h/ - grafema rr (entre vogais) 39
Fonema /h/ - grafema r (no fim de silaba) 27
Fonema /r/ - grafema r (em encontros consonantais) 22
Fonema /r/ - grafema r: entre vogais 08
Fonema /h/ - grafema r: no inicio da palavra 03
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TOTAL 99
Fonte: Dados da pesquisa

A analise dos dados evidenciou um panorama diversificado de dificuldades relacionadas
a representacdo do fonema /r/ e suas variantes. Ao somar as ocorréncias em diferentes
contextos, o nimero de erros associados ao /r/ superou significativamente as dificuldades
apresentadas em relacdo aos sons nasais. Essa prevaléncia sugeriu que as regularidades
contextuais do r apresentaram maior complexidade tanto na identificacdo sonora quanto na
correspondéncia com os grafemas, especialmente em situacbes que envolvem encontros
consonantais, duplicacdo do "r" entre vogais e 0 uso do "r" no final de silabas.

O fonema /g/, representado pelo grafema "gu™ antes das vogais "e" e "i", registrou 36
erros, evidenciando uma dificuldade significativa na assimilacdo da regra ortografica que exige
0 uso do "u" para preservar o0 som produzido nesse contexto. De modo semelhante, o fonema
/k/, associado ao grafema "qu™ antes das mesmas vogais, apresentou 14 ocorréncias de erro, o
que sugere uma lacuna na compreensao e aplicacdo dessa convencdo gréafica.

Por outro lado, contextos como a representacdo do fonema /s/ pelo grafema "s" e do
fonema /k/ pelo grafema "c" antes de "a", "0" e "u" indicam maior familiaridade por parte dos
aprendizes com essas regras ortograficas. A auséncia de erros na representacdo do fonema /I/
pelo grafema "I" no inicio de palavras reflete um dominio consolidado nesse aspecto.

A andlise das dificuldades ortograficas revelou aspectos relevantes sobre a
complexidade do processo de aquisicdo da escrita, especialmente no que se refere a
representacdo de fonemas nasais, aos diferentes sons do "r" e ao padréo de erros envolvendo
grafemas como "gu" e "qu". Esse cenario destaca uma questdo central no ensino ortografico: a
tendéncia de aplicar regras de maneira rigida e linear, sem levar em conta as variagcdes no uso
desses grafemas. A dificuldade em associar fonemas a grafemas especificos sugere que o ensino
ortografico muitas vezes carece de contextualizacdo, abordando as regras de forma isolada e
ndo como parte de um sistema dindmico, em que a correspondéncia entre sons e letras € fluida
e repleta de nuances.

J& em relacdo as regularidades diretas, observa-se que as trocas entre fonemas surdos e
sonoros, que idealmente deveriam estar consolidadas até o 5° ano, ainda aparecem em
determinados casos no mapeamento ortografico da turma. Essa persisténcia sugere que, embora
a maioria dos alunos tenha avancado no dominio dessas relagdes, ainda ha desafios especificos
que precisam ser superados, conforme demonstrado na tabela 10,
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Tabela 10 — Sintese das regularidades diretas

REGULARIDADES DIRETAS

FONEMA/GRAFEMA NUMERO DE ERROS
Ifl - f 6
NI -v 3
Ipl-p 10
/bl -b 11
Itl-t 8
/d/ - d 3
/m/ - m: no inicio de silaba 0
In/ - n: no inicio de silaba 1

Fonte: Dados da pesquisa.

A andlise da tabela evidencia que os erros relacionados as regularidades diretas variam
em frequéncia, refletindo diferentes niveis de dificuldade para os alunos. Os fonemas
representados por m e n no inicio de silaba apresentam quase nenhuma ocorréncia de erro,
demonstrando sua previsibilidade no sistema ortogréafico e facilidade de internalizag&o.

Em contrapartida, os grafemas correspondentes aos sons p e b sdo 0s que apresentam
maior nimero de erros. Os grafemas t e d também aparecem com frequéncia consideravel de
erros, reforcando a hipotese de que a distincao entre consoantes surdas e sonoras ainda requer
atencdo no processo de ensino para alguns estudantes.

Assim, é preciso considerar que esses erros podem estar associados a fatores como a
interferéncia da oralidade e a dificuldade de percepcdo auditiva em alguns contextos
linguisticos. A persisténcia dessas trocas indica que alguns alunos demandam intervencdes
especificas, como atividades voltadas para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica e a
pratica de diferenciacdo auditiva, 0 que pode favorecer a internalizacdo das regularidades

diretas e aprimorar o dominio da escrita.

7.2 Analise do mapeamento das ocorréncias apresentadas na reescrita da fabula

O mapeamento das regularidades nos textos de reescrita da fabula utiliza a escrita
espontanea como ferramenta para coletar dados sobre o dominio ortografico pelos alunos. Esse
tipo de escrita permite observar, de forma natural, como os estudantes aplicam as regras que
relacionam fonemas e grafemas, evidenciando tanto os padrfes ja consolidados quanto as
dificuldades persistentes.

Ao analisar os textos, é possivel identificar erros ortograficos, ja que a escrita

espontanea reflete o conhecimento internalizado pelos alunos. Nesse contexto, a proposta de
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reescrita da fabula "A cigarra e a formiga" oferece uma oportunidade pratica para observar

como os estudantes aplicam as regras ortograficas em uma narrativa conhecida.

Diante disso, selecionamos alguns exemplos das reescritas das fabulas pelas criancas.

Figura 3 - Reescrita “A cigarra ¢ a formiga” / Estudante nimero 22
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Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 4 - Reescrita “A cigarra e a formiga” / Estudante nimero 1
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Figura 5 - Reescrita “A cigarra e a formiga” / Estudante niimero 19

Observe as imagens e reescreva a fabula:
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Fonte: Dados da pesquisa.

A analise dos textos revelou uma série de erros ortograficos que refletem dificuldades,
principalmente nas regularidades contextuais. Esses problemas incluem o uso inadequado de
grafemas em funcdo do contexto em que aparecem, evidenciando fragilidades na aplicacdo das
regras ortogréaficas. Embora algumas trocas de fonemas surdos e sonoros também estejam
presentes, 0 maior desafio esta na capacidade de considerar o contexto para selecionar a forma
correta das palavras, indicando que os alunos ainda estdo em processo de internaliza¢do dessas
convengoes ortogréaficas.

De modo geral, as trocas de fonemas surdos e sonoros foram observadas em apenas
alguns textos, como exemplificado na figura 3, evidenciam dificuldades no dominio da
correspondéncia entre esses fonemas e seus grafemas. No exemplo citado, destacam-se trocas
como estavam por “esdavao” (substituicdo entre os fonemas /t/ e /d/), formigas por “vornicas”
(troca entre /f/ e Iv/) e pudesse por “bodese” (troca entre /p/ e /b/), indicando fragilidades no
reconhecimento e na aplicagdo dessas regularidades ortogréaficas.

Além disso, no ambito das regularidades contextuais, 0os sons do "r'" mostram-se uma
area de dificuldade, como evidencia a Figura 5. O texto analisado apresenta alteracdes
relacionados ao som do "r", como em "tabalhado™ (trabalhando), "pota” (porta) e "“fomilha™

(formiga). Também foram identificados problemas de segmentacdo, como em "“com segui"
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(conseguir). Esses erros sdo caracteristicos de criancas em fase inicial de alfabetizacdo, mas
ndo deveriam persistir no 5° ano, quando tais habilidades j& deveriam estar consolidadas.

De maneira ampla, as figuras analisadas evidenciaram ainda fragilidades especificas no
emprego dos sons nasais. Além disso, embora ndo sejam o foco principal desta pesquisa, outras
dificuldades ortogréaficas também se destacaram, como a jungdo ou separacdo inadequada de
palavras, desvios relacionados as regularidades morfoldgicas e a ocorréncia de irregularidades.

Nessa abordagem, para categorizar as ocorréncias de erros presentes nas reescritas, sera
apresentada uma tabela que sintetiza as dificuldades recorrentes. Vale ressaltar que, por se tratar
de uma escrita espontéanea, os erros sao variados e refletem a heterogeneidade das dificuldades
individuais. Assim, os desvios identificados serdo registrados para possibilitar uma analise

direcionada no contexto das regularidades diretas e contextuais.

Tabela 11 - Mapeamento regularidades diretas / reescrita

REGULARIDADES DIRETAS

GRAFEMAS PALAVRA ALTERACOES N° DE
APRESENTADAS ERROS

formiga vormiga - vornica 02

ficou viquo 01

flv foi VOI 01

ficar vicar 01

TOTAL 05

p/b | pudesse | bodese 01

TOTAL 01

cantora candora 01

dentro teto 01

estavam esdavao 01

t/d alimentos alimendos 01

toca doca 01

TOTAL 05

m / n: no inicio de comegou conegou 01
silaba

TOTAL 01

Fonte: Dados da pesquisa.

A anélise dos erros registrados mostra que as trocas entre fonemas surdos e sonoros
foram cometidas por um nimero reduzido de alunos, concentrando-se em casos pontuais. Nesse
sentido, é preciso destacar que a maioria dessas dificuldades foi apresentada pelos mesmos
estudantes, indicando a necessidade de intervencdes especificas apenas para esse grupo.

Na relacéo entre f/ v, 0s erros apareceram em cinco situacfes. Na categoriade p/ b, o

unico erro registrado foi em "pudesse”, que apareceu como "bodese". Ja na troca entre t/ d, que
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também apresentou cinco ocorréncias, identificou-se alteragdes como “cantora” reescrita como
"candora" e "toca" transformada em "doca". Por fim, na troca entre m / n no inicio de silaba,
houve apenas um registro, com "comecou” modificado para "conegou"”, mostrando que essa
dificuldade é ainda menos frequente.

Esses casos, embora isolados, destacam a necessidade de trabalhar a distin¢do entre sons
com caracteristicas semelhantes, pois apesar de ndo serem recorrentes, essas dificuldades
fonologicas merecem atencdo, uma vez que ja deveriam estar superadas, considerando o nivel

de ensino em que as criangas se encontram.

Tabela 12 - Mapeamento regularidades contextuais / reescrita

REGULARIDADES CONTEXTUAIS

CONTEXTO PALAVRA ALTERACOES N° DE
APRESENTADAS ERROS

comida quomida 01

Fonema /k/ - grafema ficou viquo 01

c: antes de a, o, u. cantava guentava 01

TOTAL 03

Fonema /g/ - grafema preguicosa pregisosa 01
gu: antesdee, i

TOTAL 01

tomar toma (2) 02

Fonema /h/ - grafemas inverno iveno (2) 02

r: no fim de silaba. formiga frumiga — fomiga — fumiga 03

porta prota - pota 02

entrar entra (2) 02

TOTAL 11

Fonema /h/ - grafema cigarra cigara (6) — sicara (3) — sigara (6) 15
rr: entre vogais.

TOTAL 15

preparando peparado 01

Fonema /r/ - grafema preocupada peco pada 01

r: em encontro dentro teto 01

consonantal. trabalhando tabalhado - tarbalhano 02

abriu abeu 01

entrar entar 01

TOTAL 07

inverno iverno — iveno (2) 03

Fonemas: /&/, 18/, /i, também tabém 01

/0/, i/, Inl - grafemas: preparando peparado 01

m, n, nh: em marca de colhendo colhedo 01

nasalizacao. cantando catado - cantado 02

trabalhando tabalhado (2) 02

cantava catava 01

TOTAL 11

Fonte: Dados da pesquisa.
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A tabela revela dificuldades relevantes na aplicacdo de regras ortograficas,
especialmente em contextos de maior complexidade. No caso do fonema /k/ associado ao
grafema "c", observa-se sua substituicdo pelo grafema "qu”, indicando confusdo quanto as
regularidades ortograficas. Da mesma forma, no fonema /g/ antes de "e" e "i"", a omissao do "u"
reflete uma simplificacdo que demonstra fragilidades no dominio da escrita convencional.

As omissdes do som /h/ associado ao grafema "r" no final de silaba sugerem influéncia

da oralidade, enquanto os desvios relacionados ao "rr" entre vogais, como em “cigarra",
mostram inconsisténcias na percepc¢do da intensidade do som e na sua representacao gréafica.
Adicionalmente, os erros envolvendo o fonema /r/ em encontros consonantais, marcados por
simplificacBes ou omissdes, evidenciam dificuldades na consciéncia fonoldgica em estruturas
mais complexas. A recorrente dificuldade em marcar nasaliza¢do, com trocas ou omissdes de
"m", "n" e "nh", aponta para limita¢des na internalizacdo das regras que indicam sons nasais.

Apb6s 0 mapeamento das atividades diagnosticas, foram identificadas dificuldades
comuns entre os estudantes, destacando-se os problemas relacionados aos sons da letra "R".
Considerando a etapa de ensino em que se encontram, essa dificuldade representa um desafio
que, idealmente, ja deveria ter sido superado. A persisténcia desse problema indica a
necessidade de intervencbes pedagogicas especificas para aprimorar a compreensao e 0 uso
correto dos sons do "R" em diferentes contextos.

Portanto, no préximo capitulo, serdo detalhadas as intervengdes realizadas com o
objetivo de contribuir para a superacdo das dificuldades relacionadas aos sons da letra "R".
Além disso, serdo discutidas questbes conceituais que fundamentaram o trabalho, como a
relevancia das atividades ludicas no processo de aprendizagem. Nesse contexto, sera enfatizada
a utilizacdo de jogos didaticos como estratégia para promover a motivagdo, o0 engajamento dos

estudantes e o desenvolvimento das habilidades ortograficas de forma significativa e prazerosa.
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8 AS INTERVENCOES PEDAGOGICAS NA ESCRITA

Como parte do Produto Educacional do Programa de Pos-graduacdo em Educacéo,
propomos atividades de intervencdo com o objetivo de promover o desenvolvimento e a
consolidacdo das habilidades ortogréficas, foram elaboradas atividades de intervencdo com o
objetivo de trabalhar as regras contextuais relacionadas aos sons do "R". Ocorreram 14
encontros semanais, com duracdo média de 2 horas. As atividades desenvolvidas basearam-se
nas ideias e no trabalho de Pessoa (2020) e Morais e Almeida (2022) e incluiam jogos de
classificagdo, jogos de escrital® e atividades de verificacdo da aprendizagem. Essas abordagens
visaram o conhecimento das regras, a reflexdo e o fortalecimento das habilidades ortogréaficas
dos estudantes por meio de praticas ludicas e interativas.

Antes de descrever as atividades desenvolvidas, abordamos conceitos e questdes
relacionadas ao ensino reflexivo da ortografia e ao uso de jogos como ferramenta pedagdgica.
Depois, apresentamos principios gerais do processo de ensino e aprendizagem, incluindo
defini¢cdes de jogo e jogo didatico, suas especificidades, a importancia da mediacdo docente e
outros aspectos que embasam as intervencdes realizadas. Para em seguida, trazermos as

atividades de intervencdo da escrita.

8.1 Planejamento do ensino das normas ortogréficas: principios norteadores

Apo6s o levantamento das dificuldades ortograficas apresentadas pelas criancgas, a
consideramos a necessidade do planejamento de acbes pedagdgicas para favorecer a
aprendizagem da ortografia sob uma perspectiva reflexiva. Partimos do principio de que "os
alunos ndo aprendem passivamente nem vao aprender apenas por estarem rodeados de materiais
escritos. E preciso que os auxiliemos, portanto, trazendo atividades interessantes, que os levem
a refletir sobre a escrita das palavras”, como enfatizam Morais e Almeida (2022, p. 52).

Para que a aprendizagem ocorresse sob uma perspectiva reflexiva, foi fundamental
observar principios que demandam planejamento e uma mediagdo docente ativa e intencional.
A seguir, no Quadro 6, sdo apresentados 0s principios que sustentaram essa abordagem,

conforme apontam, Morais e Almeida (2022),

16 Esses conceitos serdo definidos posteriormente.



107

Quadro 5 - Planejamento e mediacdo docente: principios gerais

1. Necessidade de convivio com modelos de escrita nos quais apareca a norma ortografica.

2. Promocdo de situacBes de ensino e aprendizagem que oportunizem a explicitacdo
consciente dos conhecimentos dos aprendizes sobre a ortografia.

3. Definicdo de metas para o rendimento ortografico dos estudantes ao longo da
escolaridade.

Fonte: Morais e Almeida 2022, p. 53

Os principios apresentados evidenciam a importancia do planejamento e mediacédo
docente para o0 ensino da ortografia de forma estruturada e reflexiva. Desse modo, consideramos
gue os alunos deveriam ter contato com modelos de escrita que sigam a norma ortografica, o
que os ajudariam a entender como aplica-la em diferentes contextos. Para isso, destacamos as
regras ortograficas e incentivamos os alunos a refletirem sobre suas escolhas na escrita.

Além disso, consideramos que o planejamento deve estabelecer metas claras para o
desenvolvimento ortografico dos alunos, acompanhando seu progresso ao longo do tempo. A
mediacdo docente deve incluir o acompanhamento continuo, fornecendo feedback e ajustando
as estratégias conforme necessario, para garantir que os alunos se tornem mais autbnomos e
conscientes sobre sua escrita. Assim, a combinacdo de um planejamento bem estruturado e uma
mediacdo reflexiva e continua foi essencial para o sucesso no ensino da ortografia.

Adicionalmente, Morais (1998) estabelece principios fundamentais que orientam o
processo de ensino e aprendizagem das normas ortograficas. O quadro 7 sintetiza as propostas

apresentadas,

Quadro 6 - Processo de ensino e aprendizagem das normas ortogréficas / principios gerais

1. Arreflexdo sobre a ortografia deve estar presente em todos 0s momentos de escrita.

E preciso ndo controlar a escrita espontanea dos alunos.

3. E preciso ndo fazer da nomenclatura gramatical um requisito para a aprendizagem de
regras (contextuais e morfologico-gramaticais).

4. E preciso sempre promover a discussdo coletiva dos conhecimentos que as criangas
expressam.

5. E preciso fazer o registro escrito das descobertas das criancas — regras, lista de
palavras, etc.

6. As atividades podem ser desenvolvidas coletivamente, em pequenos grupos ou
duplas.

7. Ao definir metas, ndo podemos deixar de levar em conta a heterogeneidade de
rendimento dos alunos.

no

Fonte: Morais, 1998, p. 72 — 76
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A reflexdo sobre a ortografia deve ser integrada ao processo de escrita de forma
continua, acompanhando cada momento em que o aluno se envolve com a lingua. 1sso significa
que, em vez de limitar a escrita a uma mera execucao de regras, 0 ensino deve encorajar 0s
alunos a refletirem sobre as escolhas ortograficas a medida que escrevem, promovendo uma
aprendizagem significativa. No entanto, é essencial ndo controlar excessivamente a escrita
espontanea dos alunos, pois essa liberdade permite que eles explorem suas proprias hipoteses e
compreendam a ortografia de maneira mais auténtica e contextualizada.

Outro ponto importante é evitar que a nomenclatura gramatical seja imposta como pré-
requisito para a aprendizagem das regras ortogréficas, pois o foco deve estar nas praticas
contextuais e nas descobertas que surgem naturalmente no uso da lingua. Promover a discussao
coletiva sobre os conhecimentos expressos pelas criancas é fundamental, pois essa troca
contribui para a construcdo do entendimento compartilhado.

Além disso, registrar as descobertas feitas pelas criancas, como regras ou lista de
palavras, reforca a relevancia desses aprendizados no percurso de aprendizagem da lingua
portuguesa. As atividades podem ser realizadas de forma coletiva ou em grupos menores, 0 que
facilita o envolvimento de todos os alunos e favorece a colaboracdo. Por fim, ao definir metas
é necessario considerar a diversidade no ritmo de aprendizagem dos alunos, ajustando as
expectativas de acordo com suas necessidades e progressos coletivos e individuais. No préximo

topico discutimos sobre o conceito de jogo.

8.2 O conceito de jogo

Outro principio trata-se das atividades diferenciadas, principalmente do uso de jogos,
como inteng&o ortografica. Consideramos importancia das atividades ladicas como instrumento
metodoldgico no processo de ensino e aprendizagem é inegavel, pois favorecem o engajamento
dos alunos, tornando o aprendizado mais prazeroso e eficaz. Por meio de jogos, brincadeiras e
atividades interativas, os estudantes tém a oportunidade de superar suas dificuldades em um
ambiente de aprendizado estimulante, que favorece a motivagéo e incentiva a participacao ativa
no processo educativo.

Assim, reconhecer 0s jogos como uma ferramenta lGdica de ensino e aprendizagem
significa oferecer as criancas atividades que promovam o desenvolvimento das habilidades
relacionadas ao dominio da ortografia, de forma prazerosa e motivadora. Ao integrar jogos que
incentivem a reflex&@o sobre as palavras, cria-se um ambiente onde os alunos podem explorar a

construcdo e a escrita correta de maneira interativa e instigante.
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Nesse sentido, para incluir os jogos educativos no ensino da ortografia, € necessario
primeiramente defini-los. Ao compreender o conceito de jogo e sua funcao, é possivel planejar
atividades ludicas que respeitem o carater didatico e reflexivo necessario para o ensino das
normas da lingua escrita.

Segundo Morais e Almeida (2022), "o jogo é algo que acompanha a humanidade h&
milhares de anos, e podemos perceber que sua presenca sempre foi considerada relevante™
(Morais e Almeida, 2022, p. 33). Esse aspecto historico ressalta a importancia do jogo como
uma atividade que vai além do entretenimento, atuando como um elemento significativo para o
desenvolvimento social, cultural e cognitivo. Assim, podemos afirmar que ao longo do tempo,
0 jogo tem desempenhado um papel fundamental na construgdo de habilidades e no
fortalecimento de vinculos, sendo também um recurso para a aprendizagem e a transmissao de
conhecimentos, especialmente no ambiente educacional.

Para definir o conceito de jogo que orientou o desenvolvimento deste trabalho, adotamos
a definicdo de Morais e Almeida (2022), que descrevem suas principais caracteristicas. Segundo
os autores, 0 jogo ¢ uma atividade humana que envolve “desprendimento da vivéncia real, 0
uso de regras por determinado periodo de tempo, o agir de modo despretensioso e incerto, mas
que estimula os participantes a estarem nessa atividade” (Morais, 2022, p. 35). Essa visdo
reforca o carater ludico e espontaneo do jogo, em que a combinacgdo de regras e liberdade de
acao engaja os participantes de forma significativa, favorecendo o entretenimento e o
aprendizado.

A definicdo de Morais (2022) destaca aspectos fundamentais do jogo, que o tornam uma
atividade Unica para o desenvolvimento humano. Ao enfatizar o "desprendimento da vivéncia
real”, 0 jogo proporciona aos participantes a oportunidade de se distanciar da rotina cotidiana.
Esse afastamento é necessario, pois permite que os envolvidos explorem novas maneiras de
pensar, agir e interagir, livre das limita¢cbes do mundo real, criando um espaco propicio para a
experimentacao e a aprendizagem.

A ideia de que o jogo envolve o uso de regras por periodo de tempo determinado também
é significativa, ja que aponta para a estrutura que o jogo oferece aos participantes, de maneira
flexivel. As regras, por mais que sejam adaptaveis ou alteraveis, proporcionam um contexto em
gue o comportamento dos jogadores € orientado, incentivando a colaboracéo, a competitividade
saudavel e o aprendizado de normas.

O ““agir de modo despretensioso e incerto” ¢ outro ponto relevante, pois o0 jogo permite
gue os participantes se envolvam de maneira leve e menos pressionada, o que pode favorecer o

processo de aprendizagem e o desenvolvimento emocional. Essa natureza incerta do jogo é o
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que torna a experiéncia imprevisivel e envolvente, estimulando a criatividade e a solugdo de
problemas de forma espontanea.

Ap0s essas consideracdes, é importante ainda, abordar o jogo sob a perspectiva da
psicologia. Nesse contexto, Morais (2022) se fundamenta nas ideias de Piaget e Vygotsky,
reconhecendo 0 jogo como uma atividade necessaria para o desenvolvimento cognitivo e social
da crianga, embora cada tedrico ressalte aspectos distintos.

Em sintese, as ideias apresentadas por Piaget e Vygotsky oferecem uma compreenséo
do papel do jogo no desenvolvimento infantil. Para Piaget, o jogo é um reflexo do estagio
cognitivo da crianca, sendo uma forma de explorar e internalizar o mundo ao seu redor. J&
Vygotsky vé o jogo como um instrumento fundamental para a socializagdo e a aprendizagem,
especialmente no que diz respeito a interacdo com 0s outros e a internalizacdo das normas
culturais.

Embora ambos concordem sobre a importancia do jogo para o desenvolvimento, Piaget
foca na construcdo individual do conhecimento, enquanto Vygotsky destaca a dimensao social
e colaborativa do aprendizado. Juntas, essas perspectivas oferecem uma visao de como o jogo
contribui para o crescimento cognitivo, social e emocional.

Portanto, como descrito, 0 jogo vai além de uma atividade de entretenimento e
representa uma pratica com grande potencial pedagdgico. Nesse sentido, serdo apresentadas a
seguir a definicdo e as especificidades dos jogos didaticos, que, ao incorporarem objetivos
pedagdgicos claros, ampliam o impacto das intervengdes realizadas, oferecendo uma

abordagem estruturada e reflexiva.

8.2.1 O conceito de jogos didaticos

Jogos didaticos sdo atividades estruturadas que tém como objetivo facilitar o processo
de ensino-aprendizagem por meio da ludicidade. Diferentemente dos jogos recreativos, que
visam principalmente o entretenimento, sdo planejados com a intencdo de ensinar e reforgar
conteldos pedagogicos especificos, estimulando o desenvolvimento cognitivo, social e
emocional dos alunos.

Esses jogos integram desafios, regras e metas, que incentivam os participantes a resolver
problemas, pensar criticamente e colaborar entre si, de forma envolvente e divertida. Alem
disso, os jogos didaticos permitem a aplicacdo pratica de conceitos teoricos, tornando o
aprendizado mais significativo e facilitando a retencdo de informacdes. Eles podem ser

utilizados em diversas areas do conhecimento e sdo adaptaveis as necessidades e interesses dos
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estudantes. Eles ajudam os alunos a desenvolver habilidades importantes para o
desenvolvimento académico e social, como o trabalho em equipe, o respeito as regras, a
capacidade de lidar com desafios e a reflexdo sobre suas proprias acoes.

O jogo didatico se constitui como um recurso que torna o conteudo mais acessivel e
envolvente para os alunos. Nesse sentido, Morais e Almeida (2022), fundamentando-se nas
ideias de Kishimoto (1994), ressaltam a importancia de distinguir duas maneiras de usar 0s
jogos na educacdo: uma abordagem ampla, em que o professor permite que a crianca explore o
jogo de forma espontanea, favorecendo seu desenvolvimento global, e uma abordagem restrita,
em que o professor direciona o jogo para o aprendizado e aplica¢do de contetdo especifico ao
contexto escolar.

Ademais, o0 jogo didatico combina o aprendizado de um contetdo especifico com o
prazer da brincadeira, proporcionando a crian¢a uma experiéncia de lazer e diversdo. Para o
professor, representa uma ferramenta pedagogica eficaz no processo de ensino. No entanto,
para que o jogo didatico atenda as necessidades de ambos, € essencial distingui-lo dos jogos
educativos. Essa diferenciacdo evita que 0 jogo se torne excessivamente didatico, focando
apenas no ensino, ou demasiadamente ludico, oferecendo apenas diversdo sem cumprir seu
proposito pedagdgico. Segundo Morais e Almeida (2022), esses dois tipos de jogos possuem
funcdes distintas, que precisam ser respeitadas para garantir sua eficécia.

O quadro 8 aponta as principais diferencas entre essas duas modalidades de jogos:

Quadro 7 - Principais diferencas entre jogos didaticos e jogos educativos

Jogos Didaticos Jogos Educativos
Objetivo Ensino de contetido Desenvolvimento de habilidades
especifico. gerais.

Relacdo com o Alinhado ao curriculo N&o necessariamente atrelado ao

Curriculo escolar. curriculo.
Conducéo Mediado pelo professor. Pode ser jogado de forma mais

autonoma.

Foco Contetdo pedagogico. Experiéncia e habilidades gerais.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Morais e Almeida, 2022

O quadro evidencia que os jogos didaticos sdo elaborados com objetivos pedagogicos
claramente definidos e estdo diretamente vinculados a conteddos curriculares. S&o projetados
para reforgar ou ensinar um conceito especifico, como opera¢des matematicas, interpretacdo
textual ou regras gramaticais, por exemplo. Seu uso é intencional e conduzido pelo professor,

que os utiliza como estratégia para consolidar aprendizagens.
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J& 0s jogos educativos possuem um escopo mais amplo. Eles visam o desenvolvimento
integral do individuo, promovendo habilidades como raciocinio 1dgico, tomada de decisdes,
trabalho em equipe, criatividade e autonomia. Embora possam estar ligados a contedos
escolares, sua principal caracteristica € o estimulo ao aprendizado por meio da experiéncia
ludica, sem uma associacao obrigatoria a um tema curricular especifico.

Ambos os tipos de jogos tém um papel significativo no processo educacional, mas
compreender suas diferencas € fundamental para utiliza-los de maneira estratégica. Enquanto
0s jogos didaticos sdo projetados como ferramentas pedagdgicas, com o objetivo claro ensino
e aprendizagem, o0s jogos educativos, embora contribuam para o desenvolvimento do aluno,
ndo possuem uma intencionalidade didatica explicita.

Essa distincdo permite ao educador selecionar o tipo de jogo mais adequado aos
objetivos de aprendizagem, garantindo um equilibrio entre diversdo e proposito educativo.
Assim, jogos didaticos e educativos, quando bem aplicados, podem se complementar no
desenvolvimento integral dos estudantes, promovendo tanto o dominio de contetdos quanto o
fortalecimento de outras habilidades.

Para além da distincdo entre jogos didaticos e jogos educativos, outro ponto relevante,
segundo Morais e Almeida (2022), consiste em conjugar dois tipos de jogos: os jogos de
classificacdo e os jogos de escrita. Os autores apresentam distin¢des importantes entre 0s jogos
de classificagdo e 0s jogos de escrita, destacando seus objetivos e contribui¢fes para o

desenvolvimento da aprendizagem. Assim, afirmam,

Nos jogos de classificacdo, seus alunos nio tém de “puxar de suas mentes”
palavras com determinada relacdo fonogréfica. Eles recebem um conjunto de
palavras (ou figuras cujos nomes contém a dificuldade ortografica em foco) e
devem agrupéa-las em conjuntos ou colunas, pelo que tém de similitude na letra
ou digrafo com que sdo grafados. Esses jogos sempre serdo aplicados em
primeiro lugar, visto que buscam instalar nos alunos a reflexdo sobre
determinada questdo ortografica, analisando um conjunto de palavras
intencionalmente escolhido. J& nos jogos de escrita que sdo aplicados em
seguida, caberd aos alunos praticar decisfes ortograficas, puxando palavras na
memoria e as notando ou escrevendo o nome de figuras que contém
determinadas questdes ortograficas, que ja foram objeto de reflexdo nos jogos
primeiros (os de classificacdo de palavras) (Morais e Almeida, 2022, p.57).

As ideias de Morais e Almeida (2022), evidenciam que, os jogos de classificacdo e
escrita sdo atividades complementares no ensino da ortografia. Nos jogos de classificacédo, 0s
alunos analisam palavras previamente selecionadas para identificar padrfes ortograficos, o que

promove a reflexdo e a consciéncia metalinguistica. Ja nos jogos de escrita, 0s alunos aplicam
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esses conhecimentos, escrevendo palavras de memoria ou nomes de figuras que contenham os
mesmos padrdes trabalhados anteriormente. Para reforcar essa aprendizagem, pode-se incluir
momentos de autocorrecdo, nos quais os alunos comparam suas producfes com os padrbes
estudados, consolidando a reflexdo e a autonomia na escrita.

O Quadro 9 sintetiza as ideias apresentadas pelos autores:

Quadro 8 - Sintese: Jogos de Classificacdo e Jogos de Escrita

Aspecto Jogos de Classificacao Jogos de Escrita
Refletir sobre questdes Praticar e consolidar
Obijetivo principal ortogréficas a partir da decisdes ortogréaficas por
analise de palavras meio da escrita ativa e
previamente selecionadas. autobnoma.
Analisar e identificar Mobilizar meméria e tomar
Processo cognitivo padrdes graficos e decisdes ortogréaficas para

fonograficos de um conjunto | registrar palavras ou frases.
intencionalmente escolhido.

Sempre aplicado primeiro, Aplicado em seguida, para

Momento de aplicacédo como introducdo e reflexdo | que os alunos pratiqguem de
inicial sobre a questéo forma autbnoma as questdes
ortografica. ja analisadas.

Fonte: elaborado com base nos estudos de Morais e Almeida (2022)

O quadro destaca diferencas importantes entre 0s jogos de classificacdo e 0s jogos de
escrita, especialmente em relacdo a sequéncia pedagogica e aos objetivos de cada um no ensino
de questBes ortogréaficas. Assim, esses jogos embora distintos, sdo complementares. Enquanto
os primeiros focam na analise e organizacéo de elementos linguisticos, os segundos consolidam
a aprendizagem por meio da pratica de escrita.

A sintese apresentada, aponta as diferencas e complementaridades entre os jogos de
classificacéo e 0s jogos de escrita, destacando a fungédo pedagogica de cada um e sua sequéncia
I6gica. A andlise revela que esses jogos se integram de maneira estratégica, promovendo uma
transicdo da reflexdo guiada para a pratica autbnoma.

Contudo, para garantir que esses jogos cumpram seus objetivos educacionais, é
fundamental observar alguns aspectos antes de sua aplicacdo. Esses procedimentos serdo

detalhados no préximo tépico, com orientacOes especificas para uma aplicacdo bem-sucedida.

8.3 Procedimentos gerais para aplicacéo de jogos didaticos
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A aplicacdo de jogos didaticos em sala de aula exige planejamento cuidadoso para
garantir que as atividades sejam eficazes no desenvolvimento das habilidades propostas.
Embora cada tipo de jogo tenha suas especificidades, alguns procedimentos gerais podem
orientar a pratica docente, promovendo o0 engajamento e a aprendizagem significativa dos
estudantes. O quadro 10 sintetiza as orientacdes de Morais e Almeida (2022) sobre os

procedimentos gerais para 0 uso de jogos didaticos como recurso pedagdgico.

Quadro 9 - Sintese procedimentos gerais para aplicacdo de jogos didaticos

Orientacédo / Procedimentos

Conhecer ou elaborar uma sequéncia de
jogos voltados aquela dificuldade especifica.
Conhecer o material mais a fundo.

Ler as regras.

Simular jogadas.

Verificar se 0s jogos atendem aos propositos
de ensino.

Checar se aqueles jogos respeitam 0S
conhecimentos das criangas.

Organizar os alunos de acordo com a
proposta apresentada, em dupla, trios,

Escolher os jogos

grupos...
_ Determinar o tempo utilizado para a
Planejar o trabalho conducéo dos jogos.

Organizar 0 espaco e 0s materiais dos jogos
Apresentar o0 jogo.

Vivenciar o jogo.

Refletir sobre o que se aprendeu ao final do
jogo.

Registrar as regras.

Fonte: elaborado pela autora com base nas orientacfes apresentadas por Morais e Almeida (2022)

O quadro retne orientagdes e procedimentos para a aplicacdo de jogos didaticos,
abordando etapas que envolvem o planejamento, a execucédo e a avaliacdo da atividade. Esses
procedimentos podem ser organizados em diferentes momentos, distribuidos entre a preparacéo
inicial, a condugéo do jogo e a reflexéo final, garantindo uma aplicacdo estruturada e alinhada
aos objetivos pedagdgicos.

Nessa perspectiva, de acordo com as orientacOes de Morais e Almeida (2022), antes de
iniciar, o professor deve selecionar os jogos apropriados, considerando a dificuldade que sera
trabalhada e os objetivos pedagogicos. E fundamental que o educador conheca o material e as

regras, e até simule jogadas para garantir sua compreensdo. Além disso, 0 jogo precisa ser
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adequado ao nivel dos alunos e estar alinhado aos propoésitos de ensino, respeitando 0s
conhecimentos prévios das criancgas.

Durante 0 jogo, a organizacdo da turma é fundamental, com a definicdo de grupos e a
gestdo do tempo de atividade. O professor deve garantir que o espago e 0s materiais estejam
organizados para facilitar a dindmica do jogo. Ao apresentar o jogo, € importante explicar
claramente as regras e acompanhar a participacdo dos alunos, incentivando a interagéo e
observando as estratégias utilizadas.

Depois do jogo, o foco deve ser a reflexdo sobre o aprendizado. O professor pode
conduzir uma discussdo sobre o que foi aprendido, permitindo que os alunos compartilhnem suas
experiéncias. Esse momento também inclui o registro das regras ou observagdes importantes,
auxiliando na sistematizacdo do contetido abordado e na avaliacdo do impacto do jogo no
processo de ensino-aprendizagem.

Diante das orientagdes apresentadas, € importante considerar que a dindmica da sala de
aula sera significativamente modificada. A introducdo de jogos didaticos exige uma
reorganizacdo do espaco fisico, do tempo disponivel e das interacbes entre os alunos,
promovendo um ambiente mais colaborativo e participativo. Essa mudanca na dindmica implica
também uma postura diferente do professor, que assume o papel de mediador, observando,
incentivando e ajustando as atividades conforme necessario para garantir o engajamento de
todos e 0 alcance dos objetivos propostos.

Dessa forma, o papel do professor como mediador nos jogos didaticos € fundamental
para transformar a atividade em uma experiéncia de aprendizagem significativa. E sua
responsabilidade criar um ambiente seguro e acolhedor, onde todos os alunos se sintam
encorajados a participar e colaborar. Durante a aplicacdo do jogo, o professor deve observar as
interacOes e as estratégias adotadas pelos estudantes, intervindo de forma pontual para estimular
reflexdes, corrigir equivocos e aprofundar a analise dos contetdos trabalhados.

Além de facilitar a dindmica do jogo, o professor desempenha um papel ativo na
promogéo da construcao coletiva do conhecimento, incentivando o dialogo e a troca de ideias
entre os alunos. Essa mediacdo também é necessaria para desenvolver a autonomia dos
estudantes. Para isso, é necessario que o professor tenha flexibilidade, sensibilidade e uma
postura atenta, ajustando o jogo as necessidades especificas da turma e garantindo que 0s
objetivos pedagdgicos sejam alcancados.

Diante do exposto, pode-se considerar que 0s jogos didaticos, quando bem planejados e
mediados, tornam-se ferramentas importantes no processo de ensino-aprendizagem, pois

favorecem a participacdo ativa dos alunos, promovem a reflexdo coletiva e estimulam a
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autonomia, a0 mesmo tempo em que integram o ladico ao pedagodgico. Assim, 0s jogos deixam
de ser apenas uma atividade recreativa e se consolidam como um recurso pedagogico para uma
pratica educativa dinamica e transformadora.

Nesse contexto, feita as consideracdes tedricas, apresentaremos a seguir 0S jogos
desenvolvidos durante as atividades de intervencgéo realizadas com a turma participante da
pesquisa. Esses jogos foram cuidadosamente planejados para atender aos objetivos propostos,
alinhando-se as necessidades especificas dos alunos e promovendo um aprendizado
significativo. A descricdo das atividades busca evidenciar como o uso dos jogos didaticos
contribuiu para o desenvolvimento das competéncias trabalhadas, destacando as estratégias
utilizadas, os resultados obtidos e os ajustes realizados ao longo do processo.

Ademais, destacamos que 0s jogos didaticos apresentados foram organizados em dois
grupos principais, cada um com objetivos especificos no processo de ensino da ortografia: 0s
jogos de classificacdo e 0s jogos de escrita de palavras. Essa divisao permitiu uma abordagem
sequencial e integrada, favorecendo tanto a compreensdo quanto a aplicacdo pratica dos

conteudos ortograficos.

8.3.1 Jogos de classificacao

Os jogos de classificacdo foram aplicados apds a contextualizacdo dos sons do "R",
realizada por meio da exploracao de trava-linguas que destacavam essa dificuldade ortografica.
Desenvolvida ao longo de seis encontros semanais, as atividades foram organizadas em duplas,
permitindo que as criangas analisassem e refletissem sobre as palavras relacionadas.

Apresentamos os jogos de classificagdo!’, desenvolvidos para promover reflexdes sobre
as regularidades ortograficas dos sons do R, que, no sistema de escrita alfabética, pode assumir

sons diferentes dependendo da sua posicéo na palavra. Para Morais e Almeida (2022),

Promover um trabalho de reflexdo sobre sua notagdo e a realizagdo de
pesquisas de palavras com essa letra vai permitir aos nossos alunos que
percebam questdes como: a) nenhuma palavra comeca com RR; b) o R entre
vogais tem o som fraco (R brando), como nos casos de “barata” ou “careca”;
¢) em palavras como “rato’ e “requeijao” (R inicial), o som do R ¢é forte, assim
como em “‘carruagem” e “corrida” (uso do RR); d) em palavras como em
“enredo” e “honra”, o R tem uma pronuncia forte por estar entre consoante e
vogal; €) o som é fraco quando faz parte das combinagdes BR, CR, DR, FR,
GR, PR, TR e VR; f) ele também pode ser pronunciado sem muita forca,

17 Todas as atividades e jogos propostos serdo organizados e apresentados em um caderno pedagdgico,
denominado: “Ortografia em agdo: desenvolvendo habilidades de escrita”, configurado como Produto
Educacional.
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quando estd no fim de uma silaba que nao é no final das palavras, como em
“carta” ¢ “portdo” (Morais e Almeida, 2022, p. 91).

As ideias apresentadas evidenciam os diferentes contextos em que a letra R e o digrafo
RR sdo utilizados. A analise dos diversos padrdes relacionados ao R permite entender como
sua pronuncia e grafia variam dependendo da posicdo na palavra e das combinagfes com outras
letras. Essa compreenséo contribui para que os alunos reconhegam as particularidades da escrita
e acomplexidade dos sons do R, o que é fundamental para evitar erros comuns, como a confuséo
entre os sons forte e fraco dessa letra. Além disso, ao explorar essas varia¢des, 0s alunos tém a
oportunidade de refletir sobre as regras ortograficas em questao.

Nessa perspectiva, com 0 objetivo de propor um trabalho sistematizado de reflexéo
sobre as regularidades dos sons do "R", foram desenvolvidas atividades ludicas, incluindo jogos
didaticos voltados para classificacdo e escrita. A elaboracdo do material baseou-se nas
propostas de Morais e Almeida (2022), apresentadas em “Jogos para Ensinar Ortografia:
Ludicidade e Reflexdo”, e na obra “Ortografia: Ensino de Ortografia - Sequéncias Didaticas e
Jogos para o Ensino Fundamental”, organizada por Pessoa (2020).

Assim, para introduzir os jogos, foi aplicada uma atividade adaptada da obra de Pessoa
(2020), com o objetivo de destacar a posicdo e 0 som da letra "R" em diferentes contextos. A
proposta incluiu a exploracdo de trés trava-linguas: “A aranha ¢ a jarra”, “O rato roeu” e
“Tigre”.

Figura 6 - Trava-linguas

A ar; J
anha e a jarra O rato roeu )

Debaixo da cama
tem uma jarra. “

O rato roeu a roupa
tem uma aranha. do rei de Roma.

Dentro da jarra

Tanto a aranha O rato roeu a roupa
do rei da Russia.
O rato roeu a roupa

Com a jarra do Rodovalho...
arranha a aranha O rato a roer roia.

E a rosa Rita Ramalho,
Do rato a roer se ria.
A rata roeu a rolha,
Da garrafa da rainha.

arranha a jarra.

Fonte: elaborada pela autora.

Os momentos foram organizados em etapas distintas, cada uma com objetivos
especificos. Inicialmente, os alunos exploraram o0s textos dos trava-linguas, observando a
ocorréncia da letra "R"™ em diferentes contextos. Em seguida, realizaram a separacdo das

palavras com base na posicao e no tipo de som do "R".
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Figura 7 - Separacao das palavras de acordo com os sons do R

Foto produzida pela pesquisadora — dados da pesquisa.

Posteriormente, identificaram e discutiram as regularidades sonoras associadas a letra,
permitindo a sistematizacdo das regras por meio de uma construcdo colaborativa. Por fim, foi

confeccionado um quadro de regras, consolidando o aprendizado de maneira visual e pratica.

Figura 8 - Registro das regras
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Fonte: dados da pesquisa.
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Ap0s a introducdo, foram aplicados diferentes jogos didaticos, sendo um jogo por aula,

conforme detalhado no quadro a seguir. Esses jogos foram planejados para reforcar a

compreensdo das regularidades do som da letra "R" de forma Iudica e interativa, promovendo

a participacao ativa dos alunos no processo de aprendizagem.

Quadro 10 - Jogos de classificagdo

JOGO

DESCRICAO

OBJETIVO

TRILHA R/RR.

(Adaptado — Morais e Almeida, 2022, p. 94)

Jogo de tabuleiro em que os
participantes avangam pelas
casas ao lancar um dado,
explorando palavras com
"R" e "RR".

Reconhecer e distinguir os
sons e usos de "R" e "RR".

Figura 9 - Trilha R/RR

BINGO R:
BR-CR-DR-FR-GR-PR
-TR-VR.

(Elaborado pela autora)

Jogo de cartela com
palavras que apresentam o
"R" entre uma consoante e
uma vogal. O mediador Ié

as dicas, e 0s jogadores
marcam as palavras
correspondentes em suas
cartelas.

Identificar e compreender
o0 som do "R" em encontro
consonantal.
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Figura 10 - Bingo R em encontro consonantal

JOGO DA VELHACOMR e
RR.

(Adaptado — Morais e Almeida, 2022, p. 92)

O jogo é uma versdo do
tradicional Jogo da Velha,
mas com foco no
reconhecimento de palavras
com "R" e "RR". Os
jogadores escolhem uma
categoria (R ou RR) e, a
partir dai, buscam figuras
que correspondem a escolha
para preencher o tabuleiro.

Reforcar a diferenciacéo
de palavras com "R" e
IIRRII'

Figura 11 - Jogo da velha R/RR

JOGO DA MEMORIA /
SONS IGUAIS.

(Adaptado — Pessoa, 2020, p.36)

Jogo de cartas no qual os
jogadores devem encontrar
pares cujas palavras ou
imagens apresentem a letra
"R" com 0 mesmo som.

Reconhecer e distinguir os
sons do "R", em palavras
com diferentes sons da
letra.
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Figura 12 - Cartela Jogo da memoria sons iguais

LINCE - R EM FINAL DE
SILABA.

(Elaborado pela autora)

Jogo de tabuleiro, em que 0s
jogadores devem identificar
as figuras cujas palavras
apresentam o som do "R" no
final da silaba. Cada jogador
possui fichas com palavras,
e 0 objetivo é encontrar as
figuras correspondentes.

Identificar o som do "R"
quando aparece no final
das silabas.

Figura 13 - Lince

S JQK

ENCAIXE AS FIGURAS DE
ACORDO COM O SOM DO
R.

(Elaborado pela autora)

Os jogadores devem
organizar as figuras de
acordo com os diferentes
sons do "R". Cada jogador
recebe uma tabela e 16
figuras com palavras que

Identificar e organizar as
figuras conforme os
diferentes sons do "R".
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apresentam variacgoes
fonologicas do "R".

Figura 14 - Jogo encaixe as figuras

Fonte: elaborado pela autora.

O quadro de jogos apresentado reflete uma abordagem pedagogica diversificada e
interativa, voltada para o ensino das regularidades e variagdes do "R". Cada jogo foi
cuidadosamente planejado para promover a aprendizagem de forma ludica, estimulando os
alunos a refletirem sobre os diferentes contextos fonoldgicos e ortogréaficos em que a letra "R"
aparece.

Os jogos eram explorados com toda a turma, sendo aplicados de maneira coletiva para
garantir que todos os alunos tivessem a oportunidade de participar ativamente. Cada atividade
foi adaptada para atender ao nivel de compreens&o dos alunos, promovendo discussoes e trocas
de ideias que contribuiam para o aprendizado coletivo. Para garantir que todos os alunos
tivessem acesso as atividades, varias copias dos jogos eram distribuidas, permitindo a
participacdo de todos ao mesmo tempo, sem que houvesse dificuldades logisticas.

A utilizacdo desses materiais em sala de aula permitiu que o professor orientasse as
atividades e interagisse com os alunos de forma mais dindmica. Esses recursos didaticos foram
fundamentais para proporcionar uma abordagem multimodal, envolvendo diferentes sentidos
dos alunos, como a viséo, a audicao e o tato, 0 que enriqueceu o processo de aprendizagem. A
mediacdo propriamente dita, portanto, foi fortalecida, permitindo ao educador atuar como
facilitador, orientando e ajustando as estratégias conforme as necessidades dos alunos, o que

contribuiu significativamente para a internalizagdo das regras ortograficas do "R".



123

8.3.2 Jogos de escrita de palavras

Os jogos de escrita foram aplicados em trés encontros, também com as criancas
organizadas em duplas. Durante esses encontros, os alunos tiveram a oportunidade de praticar
a escrita das palavras relacionadas aos sons do "R" que haviam explorado nos jogos de
classificacdo. A gquantidade menor de encontros para 0s jogos de escrita em comparacao aos
jogos de classificacdo se justifica pelo fato de que os jogos de escrita exigem que os alunos ja
possuam uma compreensdo dos padrdes ortograficos antes de aplica-los na pratica. Assim, 0s
jogos de classificacdo, realizados previamente, tiveram o objetivo de garantir que os alunos
estivessem preparados para tomar decis6es ortograficas durante os jogos de escrita.

Desse modo, a abordagem buscou promover a reflexdo sobre as regras de escrita de
forma dinamica, incentivando a prética ativa e o desenvolvimento da autonomia dos estudantes
no uso da ortografia. Apos os jogos de classificagdo, os jogos de escrita foram introduzidos,
permitindo que os alunos praticassem de forma independente os contetdos previamente
discutidos em sala. Dessa maneira, 0S jogos criaram um espaco para a aplicacdo pratica do

conhecimento, contribuindo para uma aprendizagem contextualizada e significativa.

Quadro 11 - Jogos de escrita

JOGO DESCRICAO OBIJETIVO
CRUZADINHA DO R. Jogo de cartela com Escrever corretamente o
(Adaptado — Morais e Almeida, 2022, p. 104) | Cruzadinha de palavras com | maior nimero de palavras
diferentes sons do R.. com diferentes contextos

dons sons do R.
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Figura 15 - Cruzadinha R/RR

QUEM E A ESTRANHA?
(Adaptado — Pessoa, 2020, p.39)

Jogo de cartelas contendo
grupos de palavras, em que
uma delas apresenta o0 som
do “R” diferente das
demais.

Identificar e justificar a
escolha da palavra
“estranha” em cada

cartela.

DITADO PONTUADO EM
DUPLA

(Elaborado pela pesquisadora)

Jogo de tabela, que deveria
ser preenchida em duplas,
de acordo com o ditado de
palavras com diferentes
sons do R.

Refletir e escrever
corretamente as palavras
ditadas (em duplas).

Figura 16 - Jogo ditado pontuado em duplas

Fonte: elaborado pela autora.
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De maneira geral, os jogos de escrita foram utilizados como ferramentas pedagogicas
para consolidar o aprendizado ortogréfico. Essas atividades estimularam a prética ativa e
autébnoma dos estudantes, promovendo a reflexao sobre as decisfes ortograficas. Por meio dos
jogos, os alunos foram incentivados a mobilizar sua memdria e aplicar os conhecimentos
adquiridos para registrar palavras e regras corretamente. Os jogos foram aplicados ap6s analises
realizadas em sala de aula, permitindo que as criancas praticassem os contetdos discutidos de
forma auténoma.

Ao final das atividades, observou-se que o0s jogos foram importantes para a reflexdo
sobre as normas ortograficas e para a fixacdo da escrita correta das palavras. Os jogos de
classificacdo permitiram que as criancas identificassem e analisassem padrdes ortograficos,
enquanto os jogos de escrita possibilitaram a aplicacdo pratica desses conhecimentos. Essa
sequéncia de atividades teve como objetivo reforcar a compreensdo das regras ortograficas e
consolidar a aprendizagem, tornando o processo mais significativo e ajudando as criangas a

internalizarem as normas.

8.4 Atividades de intervencao realizadas

Ao término das intervengdes propostas, foram aplicadas atividades diagndsticas com o
objetivo de avaliar a eficacia dos jogos no aprimoramento da escrita ortografica das criancas.
Essas atividades foram desenvolvidas com o proposito de analisar os avancos, as dificuldades
persistentes e a influéncia das estratégias ltdicas no processo de aprendizagem.

Para tanto foram aplicadas as seguintes atividades: ditado ilustrado, ditado lacunado e
reescrita da fabula “A lebre e a tartaruga”. A seguir, cada uma dessas propostas sera detalhada,

apresentando os resultados alcancados e a anélise correspondente.

8.4.1 Mapeamento e analise do ditado ilustrado

Comecando pelo ditado ilustrado, a atividade teve como objetivo verificar a escrita
correta de palavras que apresentam R ou RR. Cada crianca recebeu uma folha com figuras
numeradas, representando palavras que incluiam esses contextos do R. A tarefa consistia em
observar as ilustracdes e escrever a palavra correspondente a cada figura, focando na aplicacéo

adequada das regras ortogréaficas relacionadas.
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A sequir, serdo apresentadas as figuras utilizadas na atividade, acompanhadas da tabela
com os resultados obtidos, evidenciando a frequéncia de erros, bem como as tendéncias e

padrdes identificados nas producdes das criangas.

Figura 17 - Ditado ilustrado

02.
DITADO
ILUSTRADO

R /RR 06.

N©: !

DATA: | /2024 e
09. 10

5

13. 14,
17. 18

Fonte: Elaborado pela autora

Das 20 palavras apresentadas, 10 contém R e 10 contém RR, oferecendo uma amostra
equilibrada para analisar as dificuldades e acertos dos alunos no uso dessas particularidades
ortograficas. Essa divisao possibilitou identificar padrdes nas dificuldades relacionadas ao uso
do R e do RR, contribuindo para 0 mapeamento das incorre¢des. Alem disso, é importante
destacar que o ditado ilustrado foi aplicado durante as intervencgdes, e ndo ao final, como
ocorreu com as demais atividades.

Na analise dos erros cometidos pelos alunos, é possivel observar que a maior
concentracdo de erros esta relacionada a grafia do fonema /r/ e /rr/ em contextos fonologicos
especificos. No contexto de fonema /h/ - grafema rr (entre vogais), o nimero total de erros foi
31, representando 124% de ocorréncia, considerando que os alunos cometeram maultiplos erros
por palavra. Por outro lado, no contexto de fonema /r/ - grafema r (entre vogais), 0 nimero de
erros foi 12, o que corresponde a 48% de erros no total da turma, com destaque para as palavras

coroa e caracol, que foram as mais problematicas, com 3 e 2 erros, respectivamente.
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O fato de haver um numero elevado de erros em algumas palavras, como macarréo,
ferradura e guitarra, sugere que os alunos estao enfrentando dificuldades mais especificas com
a compreensao dos padrdes ortograficos de grafia do "R" e "RR", o que pode ser explorado em

atividades didaticas direcionadas, para reforcar essas regularidades e melhorar o dominio da

ortografia.
Tabela 13 - Mapeamento / ditado ilustrado
REGULARIDADES CONTEXTUAIS/R - RR
CONTEXTO PALAVRA ALTERACOES N° DE
APRESENTADAS ERROS
cachorro cachoro 01
macarrao macarao (5) 05
Fonema /h/ - gra_fema torre tori (2) 02
Ir: entre vogais. ferradura feradura (4) — feradora (2) 06
ferro fero 01
jarra jara (3) - gara 04
serrote cerote (2) - serote 03
carro N&o houve alteracao. 00
carrossel carocel (2) - coroseu - caroceu 04
guitarra gitara (2) - quitara (3) 05
TOTAL 31
coroa corroua (2) - corroa 03
Fonema /r/ - grafema xicara xicra 01
r: entre vogais. aranha arranha 01
cadeira Né&o houve alteracéo. 00
urubu urrubu 01
caracol carracol (2) 02
ouro N&o houve alteragdes. 00
tesouro tezourru - tizorro 02
tartaruga N&o houve alteraces. 00
dinossauro dinossaurru - dinossarro 02
TOTAL 12

Fonte: Dados da pesquisa.

A tabela apresentada evidencia regularidades contextuais nos erros de grafia
relacionados aos fonemas /h/ e /r/ e seus respectivos grafemas "rr"* e "r", entre vogais. No caso
do fonema /h/ representado pelo "rr", é perceptivel uma tendéncia a simplificacdo, com a
substituicdo do "rr" por um unico "r", resultando em alteragcdes na grafia correta. Exemplos
recorrentes incluem "cachorro” escrito como "cachoro”, "macarrdo” como "macardo" e

"guitarra™ como "gitara", totalizando 31 erros nesse contexto.



128

Por outro lado, no caso do fonema /r/ representado pelo grafema "r", os erros s&o menos
frequentes, mas ainda revelam dificuldades. Nessa situacdo, observa-se a duplicacdo do "r" ou
a intensificacdo do som, provavelmente como tentativa de aproximar a grafia a percepc¢éo
fonética. Exemplos como “coroa™ grafado como "corroua” e “caracol™ como “carracol" ilustram
essa tendéncia, que resultou em 12 erros registrados. De forma geral, os dados apontam para
uma maior dificuldade na correta aplicagdo do "rr" em comparagéo ao "r", 0 que representa uma
caracteristica importante do processo de aprendizagem ortogréafica dos alunos. Essa dificuldade

pode estar relacionada a complexidade do fonema /r/ quando se manifesta como "rr",
especialmente em contextos fonoldgicos mais desafiadores, como entre vogais. Esse fendmeno
exige maior atencdo dos alunos para identificar as situacfes em que a duplicacdo da letra "r" é
necessaria, algo que, por sua vez, esta diretamente ligado a percep¢do da regularidade e as
nuances da lingua escrita.

Apesar dessa dificuldade, a reducdo do nimero de erros ao longo das atividades, como
demonstrado na analise dos dados, indica que houve avanco no reconhecimento e na aplicacao
das regras ortogréaficas, especialmente no que se refere ao fonema "r". Por exemplo, a
diminuicdo de erros na palavra macarrdo (que inicialmente teve 5 erros) e em outras palavras
com "rr" como guitarra e carrossel mostra uma melhoria na aprendizagem dos alunos ao longo
do processo. Esse progresso pode ser atribuido ao caréater interativo e repetitivo das atividades,
COmo 0s jogos, que proporcionaram aos alunos um espacgo para revisar, reforgar e internalizar
as regras ortograficas de forma lGdica e estruturada.

O avanco, portanto, estd relacionado a maior familiaridade dos alunos com as
regularidades ortogréficas e a sua capacidade crescente de aplicar as normas de forma mais
consistente. No entanto, a persisténcia de erros, especialmente com o "rr", sugere que 0 processo
de aprendizagem ainda requer continuidade, com intervencdes pedagogicas que aprofundem as

estratégias para distinguir as varia¢oes fonologicas e ortograficas de forma mais eficaz.

8.4.2 Mapeamento e analise do ditado lacunado

O ditado lacunado foi elaborado com o objetivo de analisar especificamente os
diferentes sons do "r" e suas correspondéncias ortograficas. Essa abordagem difere do texto
“Zezinho”, de Morais e Almeida (2022), que foi produzido para diagnosticar, de forma mais
ampla, as regularidades contextuais e diretas. Em outras palavras, enquanto a proposta de
Morais e Almeida busca mapear um conjunto mais abrangente de dificuldades ortograficas, o
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ditado lacunado apresentado concentra-se na analise detalhada das variagBes fonéticas e
graficas do "r", conforme observado a seguir,

Quadro 12 - Roteiro de observacédo ortogréafica / Sons do R - Ditado 2
DITADO LACUNADO
Rui e sua mae, Rita, estavam indo ao mercado fazer compras. Antes de sair de casa,

Rita fez a lista do que precisavam comprar e pediu para Rui pegar a bolsa. Eles compraram:

01. arroz 07. acerola 12. refrigerante
02. macarréo 08. rapadura 13. sorvete

03. camardo 09. frango 14. detergente
04. carne 10. iogurte 15. rodo

05. margarina 11. requeijdo 16. vassoura
06. laranja

Depois, passaram pela se¢éo de brinquedos. Rita encontrou um rato de brinquedo que
Rui adorou e colocou no carrinho. Enquanto caminhavam, Rui viu um cachorro na entrada
de uma loja. Ele parecia muito amigavel, e ele se aproximou para acaricia-lo.

Na volta para casa, 0 carro engui¢cou no meio da rua. Rui lembrou de um mecénico da
cidade e correu para pedir ajuda. O problema foi resolvido rapidamente, e eles continuaram
a viagem.

Na proxima vez, vamos de bicicleta, assim evitamos esse tipo de transtorno,” disse
Rita. Rui sorriu e concordou, feliz com mais um dia de aventuras.

Fonte: Elaborado pela autora.

O ditado lacunado foi planejado para contemplar a mesma quantidade de palavras em
cada contexto da letra "R", garantindo equilibrio na analise dos diferentes sons e grafias
associados a esse fonema. As palavras selecionadas foram destacadas no texto para facilitar sua
identificacdo durante a atividade. Além disso, toda a lista de compras presente no texto foi
ditada integralmente. Essa estrutura permitiu uma andlise detalhada das regularidades
ortogréficas e das dificuldades apresentadas, favorecendo comparacgdes consistentes entre 0s

diferentes contextos.
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N° R REM R EM ENCONTRO R ENTRE R ENTRE
INICIAL | FINAL DE CONSONANTAL VOGAIS VOGAIS
SILABA FRACO FORTE
1 rato mercado precisavam laranja cachorro
2 rua margarina frango rapadura arroz
3 | requeijdo detergente brinquedos acerola macarrédo
4 rodo sorvete entrada camardo carrinho
5 | refrigerante carne problema vassoura correu
6 | rapadura iogurte transtorno refrigerante sorriu

Fonte: Elaborado pela autora.

Com base nessas observages, a tabela 14 apresenta os erros registrados, permitindo

uma analise das dificuldades recorrentes.

Tabela 14 - Mapeamento / ditado lacunado

REGULARIDADES CONTEXTUAIS —SONS DO R

CONTEXTO PALAVRA ALTERAQOES N° DE
APRESENTADAS ERROS

Rato N&o houve alteracao. 00
Fonema /h/ - grafema rua Né&o houve alteracéo. 00
r: no inicio da palavra. Requeijdo rrequejao 01
Rodo rrodo (2) 01
Refrigerante Né&o houve alteracéo. 00
Rapadura rrapadura 01
TOTAL 03
Mercado mecado (2) 02
Margarina macarina 01
Fonema /h/ - grafemas | Detergente detegente - tetegete 02
r: no fim de silaba. Sorvete sovete (2) 02
Carne N&o houve alteracdes. 00
logurte yorrogute 01
TOTAL 08
Cachorro cachoro (4) 04
Arroz aros - arois (2) 03
Fonema /h/ - grafema macarrao macarao (6) 06
rr: entre vogais. carrinho Né&o houve alteracao. 00
correu coreu (6) 06
sorriu soriu (3) - sorio - sori 05
TOTAL 24
laranja ralancha 01
Fonema /r/ - grafema rapadura N&o houve alteracao. 00
r: entre vogais. acerola Né&o houve alteracdo. 00
camardo N&o houve alteracao. 00
vassoura vassourra 01




131

| refrigerante | N4o houve alteracdo. 00

TOTAL 02

precisavam resisava 01

frango rago 01

Fonema /r/ - grafema brinquedos bigedo - biguedo 02
r: em encontro entrada N&o houve alteracao. 00
consonantal. problema plobema 01
transtorno ratrono 01

TOTAL 06

Fonte: Dados da pesquisa.

A analise da tabela evidencia padroes e dificuldades na grafia de palavras com sons e
grafemas relacionados ao "r". No contexto em que o fonema /h/ é representado pelo grafema
"r" no inicio da palavra, os erros foram minimos, demonstrando maior dominio dessa
regularidade pelos alunos. No primeiro ditado, apenas trés erros foram registrados, todos
cometidos pelo mesmo aluno, indicando uma dificuldade pontual. No segundo ditado, mesmo
apos a reflexdo sobre a regra em contexto, 0s erros persistiram e continuaram a ser cometidos
pelo mesmo estudante, evidenciando a necessidade de reforcar intervencgdes individualizadas
para auxilid-lo na superacgdo dessa dificuldade.

Em relacdo ao fonema /h/ no fim da silaba, foram registradas oito alteracdes em seis
palavras no segundo ditado, representando uma reducdo significativa quando comparado ao
primeiro, no qual cinco palavras resultaram em 27 erros. Essa diminui¢do sugere um progresso
no reconhecimento e na escrita adequada desse fonema, ainda que alguns erros persistam.

O maior numero de erros, entretanto, foi observado no caso do fonema /h/ grafado como
"rr'* entre vogais, como por exemplo, em "cachoro" no lugar de "cachorro™. Apesar disso, houve
uma reducéo nas ocorréncias: no primeiro ditado, foram 39 erros em quatro palavras ditadas,
enquanto no segundo, 24 erros foram registrados em seis palavras. Esse declinio reflete avancos
no processo de aprendizagem, embora o contexto ainda demande atencdo pedagdgica
especifica.

O fonema /r/ com o grafema "r" entre vogais apresenta um numero reduzido de erros,
indicando que os alunos tém maior familiaridade com essa estrutura ortografica. No entanto,
ainda ocorrem casos esporadicos de duplicacdo indevida, como em "vassourra”, 0 que sugere
dificuldades pontuais na grafia. Ao comparar com o primeiro ditado, no qual foram registrados
8 erros em 4 palavras, observa-se uma melhora significativa, com apenas 2 erros em 6 palavras
no segundo ditado.

No caso do "r" em encontros consonantais, observam-se simplificacdes e omissoes,

como em "rago™ no lugar de "frango", indicando dificuldades na representacéo grafica dessas
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combinag6es. No segundo ditado, foram registrados 6 erros em 6 palavras, 0 que representa
uma reducdo significativa em relacdo ao primeiro ditado, no qual ocorreram 22 erros em 5
palavras.

De forma geral, a analise evidencia que as principais dificuldades dos alunos estéo
relacionadas ao "rr" entre vogais e ao "r" no fim de silaba, enquanto as situa¢ées envolvendo o
r'" no inicio das palavras ou entre vogais simples mostram-se mais consolidadas. Apds as
intervencdes pedagogicas, observou-se uma reducdo significativa nos erros em todos os
contextos de uso do "r". No primeiro ditado, foram registrados 99 erros, enquanto no segundo,
com mais palavras ditadas em todos 0s casos, o total de erros foi reduzido para 43.

O gréfico abaixo ilustra as diferencas apresentadas em cada contexto,

Gréfico 3 - Comparativo das ocorréncias: ditado 1 e ditado 2
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Gréfico 4 - Comparativo geral / sons do R

Total de ocorréncias

= Ditado1 = Ditado2 =

Fonte: elaborado pela autora.

De maneira geral, ao comparar os resultados do primeiro e do segundo ditado, observa-
se uma melhoria significativa no desempenho dos alunos, apos as intervencdes pedagogicas.
No primeiro ditado, foram registrados um total de 99 erros, distribuidos entre diferentes
contextos fonoldgicos, com destaque para dificuldades nas grafias do "rr" entre vogais e do "r"
no fim de silaba. Ja no segundo ditado, com um ndmero maior de palavras ditadas em todos 0s
contextos, o total de erros foi reduzido para 43, evidenciando uma evolugdo no reconhecimento
e na aplicacdo das regras ortograficas.

Embora ainda persistam erros, especialmente no uso do "rr" e do "r" em finais de silabas,
a reducdo no namero de erros sugere que as intervencdes tiveram um efeito positivo. Esse
comparativo indica que, embora o aprendizado ndo tenha sido completamente consolidado por
todos os alunos, houve um avanco consideravel, o que reforga a necessidade de dar continuidade
ao trabalho pedag6gico para garantir a superacao total das dificuldades.

8.4.3 Mapeamento e andlise do reconto escrito da fabula
O reconto escrito da fabula "A Lebre e a Tartaruga" foi utilizado como uma atividade

de verificacdo para avaliar os avancos alcancados ap6s as intervencdes relacionadas aos sons
do "r". Essa proposta permitiu explorar, de forma contextualizada, os diferentes usos do fonema
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em variadas situacOes. A atividade possibilitou observar como os alunos aplicam as regras
aprendidas em um contexto mais espontaneo e menos controlado, evidenciando o nivel de
internalizacdo das regularidades ortograficas. Os resultados expuseram tanto 0s progressos
alcancados quanto as dificuldades ainda presentes.

Inicialmente, realizamos a leitura em voz alta do texto para os alunos, com o objetivo
de promover uma compreensédo geral da narrativa. Para complementar a leitura prévia e apoiar
0 processo de escrita, utilizamos novamente uma sequéncia de imagens que representam as
cenas principais da fabula, como suporte visual. Durante essa etapa, destacou-se 0s elementos
principais, como personagens, cendrios e a sequéncia dos eventos, conforme apresentado no

quadro 15,

Quadro 14 - Fabula: “A lebre e a tartaruga”

A Lebre e a Tartaruga

A Lebre costumava fazer troca da Tartaruga por ela ser tdo lenta.

— Tu alguma vez chegas ao teu destino? — perguntou-lhe um dia zombando dela.

— Sim — replicou a Tartaruga—, e chego mais depressa do que pensas. Vamos fazer
uma corrida e provar-to-ei.

A Lebre achou graca ao desafio da Tartaruga, e, para se divertir, resolveu aceitar. A
Raposa, designada como juri, estabeleceu a distancia, alinhou os corredores e deu o sinal de
partida.

Em breve, a Lebre ficou longe da vista, e, para demonstrar o ridiculo do desafio,
deitou-se para dormir uma sesta até que a Tartaruga a alcancasse.

Entretanto, lenta mas persistentemente, a Tartaruga ultrapassou o local onde a Lebre
dormia profundamente e foi-se aproximando da linha de chegada. Quando acordou, a Lebre
Viu que a Tartaruga estava ja muito perto da meta e comegou a correr 0 mais depressa que
pdde, tentando ainda ultrapassa-la, mas ndo conseguiu.

Fonte: Fonte: Kees Moerbeek, 2013, p. 223

Dessa forma, para analisar os resultados obtidos, as reescritas selecionadas na atividade
diagnostica inicial serdo apresentadas novamente. Essa etapa busca identificar os avancos e as
dificuldades no processo de reescrita, possibilitando uma avaliagdo das habilidades

desenvolvidas pelos estudantes.
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Figura 18 - Reescrita "A lebre e a tartaruga" / Estudante 1

Observe as imagens e reescreva a fabula:
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Fonte: Dados da pesquisa

A analise do texto revela que o estudante criou uma versdo original da fabula,
adaptando-a de forma criativa ao introduzir novos personagens e eventos. No entanto, foram
observados erros relacionados aos sons do "r", alguns dos quais parecem resultar de falta de
atencdo. Um exemplo disso é a palavra "cachoro”, na qual houve a omissdo de uma das letras
"r", 0 que pode ser atribuido a desatencdo, considerando que, no mesmo texto, a palavra foi
escrita corretamente em outro momento.

Outros erros, como “corida™ (em vez de "corrida™), indicam dificuldades no uso do "rr"
entre vogais, destacando a necessidade de mais pratica e reflexdo sobre essa grafia especifica.
Isso sugere que, além de reforcar intervengdes focadas no “rr", & fundamental incentivar a
revisdo cuidadosa dos textos para minimizar erros ocasionais.

Ao comparar os dois textos produzidos pelo estudante nimero 1, € possivel identificar
avancos, embora algumas dificuldades ainda persistam, especialmente em rela¢do ao uso do
"rr'" entre vogais. O primeiro texto apresenta uma estrutura mais simples e um vocabulario
menos desafiador, o que pode ter contribuido para a menor ocorréncia de erros. Ja no segundo
texto, que € mais criativo e complexo, surgem erros como "cachoro” (em vez de "cachorro™) e
"corida" (em vez de "corrida™), ambos envolvendo o "rr" entre vogais.

No entanto, o aluno demonstra progresso ao incorporar maior diversidade de palavras e

contextos, evidenciando um esforgo para aplicar as regras aprendidas. A reducdo de erros mais
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sistematicos e a ampliacdo do vocabulério utilizado indicam um progresso significativo no

desenvolvimento da escrita.

Figura 21 — Reescrita “A lebre ¢ a tartaruga — Estudante nimero: 22

Observe as imagens e reescreva a fabula:

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao analisar o texto em relacdo aos sons do "r", observa-se que o aluno cometeu poucos
erros, indicando um bom dominio das regularidades ortograficas associadas ao fonema. Um
erro pontual aparece em "froresta" (em vez de "floresta™), onde houve a inclusdo desnecessaria
de um "r". Esse tipo de desvio parece mais relacionado a percepcdo fonoldgica do que a uma
dificuldade sistemética.

Nos demais casos, 0 uso do "r" estd correto, como em "corrida”, "tartaruga”,
demonstrando que o aluno consegue aplicar adequadamente as regras em contextos variados.
De forma geral, o texto evidencia avancos no uso dos sons do "r", com erros minimos e isolados,
mostrando que o aluno esta consolidando as regularidades ortogréaficas aprendidas. O progresso
é notavel, e a continuidade de intervencdes pontuais pode auxiliar na eliminagcdo de alguns
deslizes.

Em comparagdo ao primeiro texto, produzido pelo mesmo estudante, observam-se
diferengas importantes. No texto 1, as dificuldades com o "r" s&o mais evidentes e recorrentes,
enguanto no texto 2, os erros sdo pontuais, indicando avancgos no reconhecimento do som do
"r" e sua grafia. O aluno parece estar consolidando as regras ortogréaficas, embora ainda enfrente

desafios em contextos especificos.



137

Figura 19 - Reescrita “A lebre e a tartaruga” / Estudante 19

Observe as imagens e reescreva a fabula:

—
=
2

Fonte: Dados da pesquisa.
O texto apresenta erros ortograficos que evidenciam dificuldades no uso dos sons do

"r", como em "tatrruga" (tartaruga) e "trataruga”. Além disso, observam-se trocas de letras,
como em "poistou™ (apostou), e inversdes, como em "nuto tnepo” (muito tempo). Comparando
com a reescrita anterior, os textos mostram dificuldades semelhantes na representacéo dos sons
do "r", com trocas e omissbes recorrentes, como em "tatrruga" (tartaruga) e "tabalhado"
(trabalhando), o que sugere auséncia de progresso no dominio ortogréafico desses aspectos.
Ademais, no sentido de ampliar a compreensao das alteracdes apresentadas, a seguir,
apresentamos uma analise geral dos erros relacionados aos sons do "r" presentes na atividade

de reescrita da fabula “A lebre e a tartaruga”.

Tabela 17 - Mapeamento / Reescrita

REGULARIDADES CONTEXTUAIS

CONTEXTO PALAVRA ALTERAGCOES APRESENTADAS N° DE
ERROS
correr corri 01
Fonema /h/ - grafemas r: certo centro 01
no fim de silaba. tartaruga dadaruga - tartaruga - trataruga - tataruca 04
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percebeu pesebel 01
dormir doromi 01
TOTAL 08
Fonema /h/ - grafema rr: cachorro cachoro 01
entre vogals. corrida corida (6) - gorida 07
TOTAL 08
Fonema /r/ - grafema r: X N&o houve alteragoes. 00
entre vogais.
TOTAL 00
Fonema /h/ - grafema r: em répido rrépido 01
inicio de palavra.

TOTAL 01
frente ferte - fete 02

Fonema /r/ - grafemar: em

encontro consonantal.

TOTAL 02

Fonte: Dados da pesquisa.

A andlise dos dados apresentados sobre as regularidades contextuais no uso dos sons do
"r" revela padrbes especificos de erros nos diferentes contextos. No caso do fonema /h/
representado pelo grafema "r" no fim de silaba, foram observados 8 erros ao longo das palavras
analisadas. A palavra "tartaruga™ gerou o maior nimero de alteracdes, com variacbes como
"dadaruga”, "trataruga" e "tataruca".

No contexto do fonema /h/ representado pelo grafema "rr" entre vogais, houve um total
de 8 erros, sendo 7 deles relacionados a palavra "corrida"”, que apareceu como "“corida" e
"gorida”. Por outro lado, ndo foram observados erros no contexto do fonema /r/ representado
pelo grafema "r" entre vogais, o que indica um dominio maior dessa regularidade ortogréafica.
No fonema /h/ representado pelo grafema "r" no inicio da palavra, o erro foi limitado a uma
unica palavra: "rapido”, que foi escrita como "rrapido”. Por fim, no contexto do fonema /r/
representado pelo grafema "r" em encontros consonantais, foram registrados 2 erros na palavra
"frente", escrita como "ferte" e "fete".

Em comparagdo com a reescrita da fabula "A cigarra e a formiga", realizada antes das
intervencdes, observamos um avanco significativo no uso dos sons do "r", conforme

evidenciado na Tabela 15 e nos gréaficos a seguir:
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Tabela 15- Comparativo reescrita das fabulas

CONTEXTO ACIGARRAE | ALEBREEA

A FORMIGA TARTARUGA
Fonema /h/ - grafema r: no fim de silaba. 11 8
Fonema /h/ - grafema rr: entre vogais. 15 8
Fonema /r/ - grafema r: em encontro consonantal. 7 2
Fonema /r/ - grafema r: entre vogais. 0 0
Fonema /h/ - grafema r: em inicio de palavra. 0 1

Fonte: Dados da pesquisa.

Gréfico 5 - Comparativo das ocorréncias / REESCRITAS

COMPARATIVO DAS OCORRENCIAS

16
14
12
10
8
6
4
2
: [] -
Fonema /h/ - Fonema /h/ - grafema Fonema /r/ - grafema Fonema /r/ - grafema Fonema /h/ - grafema
grafemas r: no fimde  rr: entre vogais. r:emenc. r: entre vogais. r: em inicio de
silaba. consonantal. palavra.

B A CIGARRA E A FORMIGA B A LEBRE E A TARTARUGA

Fonte: Elaborado pela autora.
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Gréfico 6 - Comparativo geral

COMPARATIVO GERAL

= A CIGARRA E A FORMIGA = A LEBRE E A TARTARUGA

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados mostram que, ao comparar as duas reescritas, é possivel perceber avancos
notaveis. Antes de realizar essa comparacéo, € importante destacar que as reescritas de "A lebre
e a tartaruga" foram, de modo geral, mais elaboradas e apresentaram um vocabulario mais
variado. Essa complexidade adicional refletiu em uma aplicacdo mais desafiadora das regras
ortogréficas, evidenciando melhor elaboracéo da escrita das palavras.

Embora ainda persistam alteracdes relativas aos contextos do fonema /h/ no fim de
silaba e o grafema "rr" entre vogais, observou-se uma reducao significativa nesses erros. Na
primeira reescrita, "A cigarra e a formiga", foram registrados 11 erros no uso do "r" no fim de
silaba e 15 erros no "rr* entre vogais. Ja na reescrita de "A lebre e a tartaruga”, esses nimeros
cairam para 8 em ambos os casos. Além disso, a reescrita de "A lebre e a tartaruga™ também
apresentou uma diminuicdo consideravel nos erros relacionados ao "r" em encontros
consonantais, passando de 7 para 2 erros.

Os resultados indicam um progresso na aplicacdo das regras ortogréficas relacionadas
aos sons do "r". A reducdo dos erros sugere que o aluno esta internalizando as regularidades
ortograficas. Embora ainda haja algumas dificuldades, o avanco observado na segunda reescrita
demonstra uma evolucdo no dominio das regras e na ampliacdo do repertorio ortografico do

estudante.
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De maneira geral, tanto nas atividades de ditado quanto na reescrita, observou-se um
progresso na aplicacdo das regras ortograficas. As intervencgdes voltadas para a reflexdo sobre
as regularidades ortograficas dos sons do "r" resultaram em uma diminui¢do dos erros. No
entanto, algumas dificuldades ainda persistem, especialmente em contextos especificos como o
uso do "rr" entre vogais e 0 "r" no fim de silaba.

Portanto, apesar dos avangos observados, € necessario continuar reforcando as
intervencdes e proporcionando outras praticas nos contextos em que as dificuldades persistem.
Os resultados das atividades indicam que o estudante tem progredido na aplicacdo das regras
ortogréficas, mas ainda ha margem para aperfeicoamento, especialmente em relacéo a contextos

mais desafiadores.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Nessa pesquisa, buscamos identificar as dificuldades ortograficas e estabelecer sua
relacdo com a apropriacdo e consolidagédo do sistema de escrita alfabética e ortogréafica, a partir
de atividades desenvolvidas com criangas do 5° ano do ensino fundamental. Para isso,
realizamos um estudo tedrico do sistema de escrita alfabética e da escrita ortografica, com a
realizacdo de uma pesquisa participante a partir da aplicacdo de testes diagndsticos, da
realizacdo de atividades diferenciadas, a partir de jogos de classificacdo e jogos de escrita. Com
base nos dados obtidos optamos pela realizagdo de atividades de intervencdo pedagogica, como
produto educacional, em atendimento as exigéncias do curso de Mestrado Profissional, do
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal de Lavras.

Desse modo, partimos da premissa de que as dificuldades ortogréaficas enfrentadas pelos
alunos estdo associadas a relativa "transparéncia” da ortografia do portugués brasileiro. Apesar
de haver uma previsibilidade consideravel na relacdo entre sons e grafemas, alguns aspectos do
sistema ortogréafico tornam o processo de aprendizagem complexo e desafiador.

Inicialmente, diagnosticamos que uma porcentagem significativa dos estudantes
apresentou erros relacionados as regularidades contextuais, especialmente no que diz respeito
a representacdo dos sons do "R". Essas dificuldades foram mais evidentes em situacdes que
exigem maior atencdo, como no uso correto do "R" em final de silaba, em encontro consonantal
e digrafo.

Por outro lado, foram registrados poucos erros de regularidades diretas, o que demonstra
que os estudantes possuem um dominio razoavel das correspondéncias mais simples entre
grafemas e fonemas. O que aponta que algumas criancas ainda ndo haviam consolidado
conhecimentos do sistema de escrita alfabética, os quais se espera ao final do 2. Ano do ensino
fundamental.

De modo geral, acreditamos que essas dificuldades foram acentuadas pelo contexto da
pandemia de Covid-19, que interrompeu ou limitou praticas pedagdgicas regulares e
presenciais. O ensino remoto emergencial restringiu as oportunidades de mediacgdo direta,
afetando a frequéncia de atividades sistematicas voltadas a consolidacdo das regras
ortograficas. Como resultado, a assimilacdo de convencdes da escrita sofreu retrocessos,
impactando diretamente a qualidade das produgdes escritas.

Para superar as dificuldades diagnosticadas, foram elaboradas atividades diferenciadas,
como jogos de classificacdo e escrita, tomando como referéncia Morais e Almeida,que

ajudaram os alunos a reconhecer padrdes e aplicar as regras ortograficas corretamente. Como
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acoes especificas do produto educacional, realizaram-se intervenc6es pedagdgicas baseadas no
resultado do ditado e no reconto da fabula "A Cigarra e a Formiga". Essas estratégias foram
fundamentais para promover a reflexdo sobre os sons da lingua e suas correspondéncias
gréficas, contribuindo para o aprimoramento das habilidades ortograficas dos estudantes.

Assim, apesar das adversidades, os resultados das intervencgdes realizadas indicaram
progressos na aplicagdo das regras ortograficas. A analise das producbes dos alunos aponta uma
reducdo significativa nos erros relacionados as regularidades contextuais, relativas aos sons do
R, evidenciando o impacto positivo de préaticas pedagogicas reflexivas e direcionadas. Contudo,
os desafios observados em determinados contextos mostram que ainda ha lacunas que precisam
ser superadas.

Os dados apresentados indicam que o ensino das normas ortograficas deve ser continuo
e adaptado as necessidades dos alunos. Apesar de a utilizacdo de uma quantidade significativa
de jogos ter contribuido para o processo de aprendizagem, é fundamental reconhecer que
algumas criangas demandam mais tempo e um volume maior de atividades para consolidar o
conhecimento. Essa diferenciacdo no ritmo de aprendizagem destaca a importancia de
estratégias pedagdgicas diversificadas, que atendam as particularidades dos estudantes,
promovendo um desenvolvimento mais equitativo e efetivo das habilidades ortograficas.

Nesse sentido, torna-se essencial continuar promovendo praticas pedagogicas que
ampliem a reflexdo sobre as regularidades da lingua escrita e proporcionem oportunidades de
fixacdo dessas regras. Especial atencdo deve ser dada ao desenvolvimento de estratégias que
combinem atividades planejadas, sistematizadas, contextualizadas e que promovam a reflexdo.
Afinal, “com planejamento e intervengdes bem pensados, poderemos ajudar nossos estudantes
a encontrarem regularidades nas correspondéncias fonograficas, o que lhe permite trabalhar
com as regras de forma gerativa e evitando uma sobrecarga a memoria” (Morais e Almeida,
2022, p. 55).

Outro ponto relevante consiste em considerar que o mapeamento das alteracfes
identificadas foi além de uma simples contagem de erros. Se concentrou na identificacdo de
padroes de dificuldade apresentados pelos alunos, permitindo a compreensdo dos aspectos que
impactam o aprendizado. Esse enfoque possibilitou a implementacdo de ajustes pedagogicos
direcionados, baseados nas necessidades especificas da turma, tornando o processo de ensino
mais efetivo e alinhado as demandas coletivas.

Com base nos dados desta pesquisa, as dificuldades ortograficas identificadas
evidenciam a relevancia de intervencgbes pontuais, aliadas a uma abordagem coletiva que

contemple as necessidades de toda a turma. A anélise dos ditados revelou-se fundamental para
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subsidiar o planejamento de acOes pedagdgicas direcionadas. Ao mesmo tempo, a analise geral
das produgdes esponténeas, ainda que menos detalhada devido a natureza livre dessas
atividades, ofereceu uma visdo abrangente das tendéncias e padrdes de erro, permitindo a
identificacdo de aspectos prioritarios para intervencao.

Esses momentos foram marcados por diversdo e ludicidade, pois as criangas se
envolveram com entusiasmo nas atividades propostas. As estratégias utilizadas, além de
promoverem 0 engajamento dos estudantes, proporcionaram oportunidades de aprendizado
significativo, permitindo que as regras ortograficas fossem trabalhadas de forma
contextualizada e reflexiva. Dessa maneira, 0 processo de ensino tornou-se mais dindmico e
efetivo, fortalecendo a autonomia dos alunos no uso da lingua escrita.

Nessa perspectiva, € importante considerar que a “imersao na cultura escrita é a grande
tarefa quando nos, educadores, na democratizacdo das préaticas letradas. Escrever segundo a
norma ortografica é um detalhe desse projeto de democratizacdo do apropriar-se da escrita para
exercer a cidadania”. Por isso optamos pela realizag@o de jogos de classificagdo e de escrita de
palavras como “uma alternativa que nao esquece esse projeto maior e que parte de uma op¢ao
clara: queremos jogar com palavras, promovendo a ludicidade e a reflexdo, para que todas as
meninas e todos 0s meninos possam usar a escrita na luta por um pais mais humano e fraterno”
(Morais e Almeida, 2022, p. 152).

Ensinar a escrever conforme a norma ortogréafica faz parte de um projeto mais amplo,
que visa permitir que todos se apropriem da escrita como ferramenta de expressao e
participacdo. Nesse contexto, os jogos descritos buscaram oferecer uma alternativa pedagogica
que combina ludicidade e reflexdo, sem perder de vista esse objetivo. Ao jogar com palavras,
as criangas sdo capacitadas a se expressar de forma clara e de acordo com o0s padrdes
ortograficos.

Desse modo, esperamos que esta pesquisa contribua para uma melhor compreensao das
dificuldades ortogréaficas enfrentadas por criancas em processo de alfabetizagdo, com especial
atencdo ao contexto pés-pandemia. Nesse cenario, é fundamental repensar as préaticas
pedagdgicas, adaptando-as as novas realidades educacionais.

Portanto, ao abordar as dificuldades ortograficas, a pesquisa buscou identificar os
principais obstaculos que as criangas enfrentam ao tentar aplicar as regras ortograficas
corretamente. Espera-se que os resultados desta investigacdo oferecam subsidios para a criacdo
de intervencOes pedagogicas, adaptadas ao ritmo e ao contexto de diferentes grupos de alunos.
Além disso, buscamos proporcionar o avango dos estudantes na aplicacdo das normas
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ortograficas, para que se tornem mais confiantes e competentes no uso da escrita como
ferramenta de comunicacéo e expressao.

Por fim, destaco que o mestrado profissional em educacédo teve um papel fundamental
na minha formacao, proporcionando uma visao aprofundada e pratica sobre as metodologias de
ensino e estratégias pedagdgicas. Através das experiéncias vivenciadas ao longo do curso, pude
aprimorar minhas habilidades de pesquisa e intervencdo em sala de aula, além de adquirir um
olhar critico e reflexivo sobre a préatica docente.

A interacdo com outros profissionais e a troca de conhecimentos contribuiram
significativamente para a construcdo de uma base teorica, que, aliada as experiéncias praticas,
tem me permitido atuar de forma mais eficaz na melhoria do processo de ensino-aprendizagem,

especialmente no que se refere ao desenvolvimento das habilidades de escrita dos alunos.
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