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“Ah, esse uso da palavra no tempo, que
desgasta seu gume e reduz
sua asperidade!”

Michel Foucault.



RESUMO

A pesquisa realizada por meio deste estudo tem como objetivo refletir algumas
teorias linguisticas sobre o tema da aquisicdo do sistema ortografico da lingua
portuguesa, por criangas de 32. e 42. série, aprofundar alguns aspectos que se
ocupam desse tema, com a finalidade de contribuir para uma melhor compreenséao
dos mecanismos utilizados pelas criangas na apropriagdo do sistema ortografico,
bem como apresentar um estudo longitudinal, a fim de demonstrar o processo
evolutivo. Procurou-se, também, verificar e analisar as zonas de fragilidade em que
ocorrem as faltas ortograficas, sugerir atividades e processos de aprendizagem que
auxiliem educadores e educandos na resolugdo das dificuldades encontradas
durante essa fase de letramento. O exame do material coletado nos anos de 2003 e
2004, 32. e 42. série, respectivamente e o estudo longitudinal com as produgdes
textuais de trés criancas tem como finalidade demonstrar o processo evolutivo na
apropriagdo do sistema ortografico, pesquisando solugbes para minimizar os
desvios, garantindo assim a evolugdo da aprendizagem do educando. O tema «
ortografia » permite reflexbes nessa fase de letramento e a evolugédo nesse processo

€ perceptivel quando conjugam-se esforgos: educadores e educandos.

Palavras-chave: apropriagdo — letramento - zonas de fragilidade - sistema

ortografico - estudo longitudinal - producdes de textos.



RESUME

La recherche réalisée par cette étude a le but de réfléchir quelques théories
linguistiques sur le théme d’ acquisition du systéme orthographique de la langue
portugaise chez les enfants qui sont en 3°. (CM1) et 4°. (CM2) année et approfondir
quelques aspects qui concernent ce theme. En contribuant ainsi, a une meilleure
compréhension des mécanismes utilisés par les enfants dans l'appropriation du
systéme orthographique. Présenter aussi une étude longitudinale, afin de démontrer
le processus évolutif des productions textuelles. Enfin, on souhaite aussi, vérifier et
analyser les zones de fragilité ou surviennent les alterations (fautes orthographiques)
et suggérer des activités et processus d’apprentissage qui peuvent aider les
enseignants et les apprenants dans la résolution des difficultés pendant cette phase
d’alphabétisation. L’analyse du matériel collecté dans les années 2003/2004, CM1 et
CM2 respectivement, et I'étude longitudinale avec les productions des textes de trois
enfants ont l'intention de démontrer le processus évolutif de I'appropriation du
systéme orthographique, en cherchant des solutions pour minimiser les altérations et
en garantissant ainsi I'évolution d’apprentissage de [l'apprenant. Le théme
« orthographie » permet de réflexions dans la phase d’alphabétisation et I'évolution
du processus est claire quand ily a des efforts communs entre les enseignants et les

apprenants.

Mots-clés : appropriation — alphabétisation - zones de fragilité - systéme

orthographique - étude longitudinale - productions des textes.
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INTRODUCAO

E patente a importancia dos processos que envolvem a aquisicdo da
lingua escrita, no que tange a ortografia. O estudo dos aspectos linguisticos
envolvidos - como a influéncia do desenvolvimento linguistico nos campos
morfoldgico, fonoldgico e semiografico’ na busca do entendimento de regras
ortogréaficas e de escrita formal - revela-se também importante, na medida em
que pode auxiliar educadores e educandos na compreensdo € no ensino-
aprendizagem dessa fase do letramento.

O fato de esse assunto ndo ter sido suficientemente desenvolvido na
area de ensino e aquisigao da lingua fez com que as atividades tradicionais
permanecessem como 0s meios mais eficientes para melhorar e aperfeigoar o
aprendizado dos alunos. Ha posicionamentos diferentes acerca de quais
atividades devem ser propostas aos alunos e de como os professores as
aplicam. Geralmente, estdo presentes nessas atividades: o trabalho de cépia, a
memorizagao e o ditado de palavras e de pequenos textos estudados em sala de
aula, bem como outras atividades que envolvem o aprendizado de regras
ortograficas. Linguistas que consideram a Gramatica Tradicionalista como a mais
adequada assumem a posicdo de trabalhar tradicionalmente o ensino da
ortografia; ja os linguistas que optam pelo ensino baseado na Gramatica
Funcionalista Cognitivista entendem que a melhor maneira para se trabalhar a
ortografia seja a partir do texto, de uma forma mais assistematica.Uma das
hipéteses propostas para a obtencdo de resultados mais produtivos, que
ultrapassem os aspectos formais, € a de que a ortografia deve estar inserida em
um contexto significativo para o aluno, revelando-lhe aspectos linguisticos que o
auxiliem no éxito das atividades propostas.

A partir dessas proposicoes, fez-se necessario realizar um estudo
empirico, em sala de aula, para acompanhar a escrita de 35 alunos, cujos textos
foram analisados em seus aspectos fonolégicos, morfolégicos e semiograficos. O
objetivo da pesquisa € analisar como o tipo de atividade e o conceito de algumas
regras ortograficas podem direcionar e proporcionar o desenvolvimento da lingua

escrita em relacdo a ortografia. Deparou-se, desse modo, com um objeto

! Semiografia: escrita de signos (palavras escritas, morfemas escritos etc).
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complexo, que envolve diferentes aspectos. Para se abordar, de forma
consistente, todas essas relagdes, a metodologia utilizada baseou-se na coleta
de dados durante o ano letivo de 2003, em uma sala de terceira série e, em
2004, em uma sala de quarta série do Ensino Fundamental de uma escola
publica estadual da cidade de Sao Carlos-SP. As atividades propostas as
criangas foram: producédo de textos (reescrita de historias, producéo livre de
textos curtos, poemas etc) e ditados de pequenos textos e palavras. Para a
constituicdo do corpus, recorreu-se a uma amostragem de textos produzidos
pelos alunos. Foram analisados aspectos de polivaléncia (sinais graficos),
segmentacdo de palavras (juncdo e separacao), grafia com representagdes
multiplas (varios grafemas para simbolizar um fonema e vice-versa), troca de
letras (m e n), auséncia de letras (digrafos en, an, Ih, nh) etc. No corpus, os
desvios? foram assinalados no préprio texto.

O objetivo desta pesquisa consiste, portanto, em analisar e interpretar
dados relativos a produgao escrita de criangas em processo de aquisicido da
escrita, mais especificamente nas fases de terceira e quarta séries do Ensino
Fundamental. Buscou-se verificar e analisar as zonas de fragilidade, nas quais
constataram-se desvios ortograficos em palavras presentes nos textos
produzidos pelas criangas. Além disso, procurou-se refletir em que medida a
Linguistica e seus campos de atuagado podem auxiliar educadores e educandos
no ensino e na aquisicdo da ortografia, nessa etapa do letramento. E
interessante refletir sobre a existéncia de uma retroalimentagdo, ou seja, o
educador também aprende com o que o aluno apresenta na aula.

Nota-se que algumas criangas, nas fases de terceira e quarta séries,
ainda nao grafam as palavras de acordo com as normas ortograficas, o que pode
ser explicado pelo fato de as criangas nao terem fixado as regras e, ainda,
apoiarem-se na oralidade (pronuncia da palavra). Pode também ocorrer que,
eventualmente, os desvios ortograficos sejam decorrentes da possibilidade de
representacdes multiplas, o que é uma caracteristica muito presente na lingua
portuguesa, cujas normas prevéem que um fonema pode ser representado por
varias letras e uma letra pode representar mais de um fonema. Nesse caso, a

transcricdo fonema-grafema torna-se complexa, pois pode-se, inclusive, alterar o

“desvios: termo utilizado para expressar alteracBes ortogréficas, ou seja, palavra com grafia que néo condiz com
as normas ortograficas em vigor.



significado da palavra conforme ela seja grafada. Alguns exemplos: segédo e
sessdo — homoéfonas, com sentidos e grafemas diferentes; viajardo (futuro) e
viajaram (pretérito), indicando tempos verbais diferentes, e viagem (substantivo)
e viajem (verbo), determinando classes gramaticais diferentes.

O processo de aquisicdo da lingua escrita ndo se refere somente a
transcricdo de sons da fala, ou seja, a um processo de codificacdo, mas sim a
tomada de consciéncia das estruturas fonologicas da linguagem. Dessa forma,
espera-se que a crianga deva ser capaz de segmentar as palavras que conhece
em unidades discretas.

Por que escrever corretamente? O que acontece com o individuo que
apresenta desvios em sua escrita? Se for uma criangca ou um adulto que esta em
processo de letramento, o desvio faz parte do aprendizado. Contudo, se a
pessoa ja teve acesso a escolarizagdo, espera-se dela determinada
competéncia. Na medida em que ela demonstra nao ter conhecimentos minimos
da lingua que fala e escreve, pode-se aventar que € uma pessoa que nao |lé, que
nao procura se informar, ou seja, alguém alheio ao seu entorno. Este € um tema
arduo e o processo de letramento tem-se mostrado um desafio, tanto para
criangas e adultos como para educadores. E, em fungao disso, ha um elevado
numero de criangas, em escolas publicas e particulares, vivenciando fracasso
escolar em razao das dificuldades apresentadas na leitura e na escrita.

A crianga desenvolve capacidades cognitivas e linguisticas quando
utiliza seus conhecimentos e suas hipdteses a respeito da lingua escrita,
procurando apreender melhor os componentes sonoros até chegar a escrita
alfabética. E preciso ressaltar, contudo, que esse processo pelo qual a crianca
passa €& permeado pela convencdo existente. Além desses aspectos, a
apropriacao da escrita pela crianga conta com fatores nao linguisticos, culturais e
politicos, que interferem em sua compreensdo e aquisicdo. A medida que se
compreende a constituicdo da lingua escrita, faz-se necessario investigar a
evolugdo e a apropriagdo do sistema ortografico, pois a crianga comega a
perceber, por meio da interagdo com a lingua, que a escrita apresenta natureza
especifica, ou seja, algumas peculiaridades que a diferenciam da linguagem oral.

A escrita representa um conjunto de unidades discretas, articuladas e
arbitrarias, sendo que estas unidades variam com a histéria e com a estrutura da

lingua. No sistema da escrita, ha conflitos entre unidades que representam som
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continuo e unidades voltadas para a representacdo de sentido. Essa dicotomia
possibilita ao educador e ao educando responder interrogagdes feitas por eles,
no momento da aprendizagem e da apropriagdo da ortografia.

A apropriagdo do sistema da escrita € um processo evolutivo que se
realiza de maneira progressiva, na medida em que a crianga tem oportunidades
de interagir na producgao e recepgao de textos. A partir de tal interagcao, a crianca
vai construindo hipoteses ou idéias a respeito do que € a escrita. No inicio, ela
nem sempre compreende as relagdes entre a lingua falada e a lingua escrita. Em
uma segunda etapa, a crianga consegue relacionar caracteristicas sonoras da
palavra falada com as varias possibilidades de representacdo grafica. Os
exemplos, em anexo (A), ilustram essas etapas de apropriagdo do sistema da
escrita, ao mostrar a producdo escrita® de criangas de primeira série do Ensino
Fundamental durante o ano de 2000 e sua producgéo no final da segunda série,
no ano de 2001.

Nesse processo, a crianga, de forma paulatina, compreende cada vez
melhor a linguagem, a sua constituicdo e as suas caracteristicas, adquirindo
conhecimentos linguisticos acerca da natureza alfabética da escrita, com sua
convencao, seus usos e suas fungdes sociais. A nogado de maior complexidade
gue se apresenta para a crianca diz respeito as correspondéncias multiplas, ou
seja, a compreensao das relagdes variaveis entre letras e sons. A crianga pode
apresentar também dificuldades em termos de diferenciacdo entre critérios
fonéticos e relagdes quantitativas entre letras e sons, e até mesmo dificuldade
para discriminar o tragado das letras e a posicdo das mesmas no espaco grafico.
Esses tipos de dificuldade que a criangca pode apresentar reforcam a idéia de
que os elementos essenciais para o dominio da escrita sdo também de carater
linguistico e ndo simplesmente perceptual.

A escrita ndo se restringe somente a transformagéo da fala em sinais
graficos. Trata-se de uma forma de representagcdo da linguagem oral e escrever
diz respeito também ao ato de significar, representar idéias e conceitos por meio
de simbolos de ordem grafica. Assim, a escrita apresenta caracteristicas préprias
que precisam ser compreendidas pela criangca em processo de letramento, o que

passa a contribuir para o melhor andamento do préprio processo.

® Esse material integra a pesquisa realizada na Dissertagdo de Mestrado.

15



Atualmente, ha um numero consideravel de criangas que vivenciam o
fracasso escolar, apresentando dificuldades no processo de aquisi¢cao-
apropriacao leitura-escrita. O caminho para a solugdo desse verdadeiro entrave
na vida escolar ndo se restringe, unicamente, a criacdo de métodos de ensino. E
necessario pensar do ponto de vista de quem aprende, das hipoteses e dos
conhecimentos que o aluno, de forma gradual, constréi a respeito da escrita,
assim como € preciso que se levem em conta as capacidades cognitivas e
linguisticas envolvidas.

Apontadas todas essas caracteristicas de constituicdo e aquisicao da
lingua escrita por criangas no inicio da alfabetizagao, é importante investigar a
evolugdo e a apropriagdo do sistema ortografico, tomando como referéncia a
perspectiva da crianca, as nogdes que ela constroi e as habilidades que
desenvolve em sua interacdo com a lingua escrita, que se constitui como um
sistema linguistico diferenciado da oralidade. Por meio de um estudo
longitudinal, que apresenta produgdes escritas de trés criangas durante os anos
de 2003 e 2004 (anexo D), foi possivel a descricdo da sequéncia evolutiva da
aprendizagem da escrita até a quarta-série. Revelou-se, nessa abordagem
empirica, o processo de aquisigao da lingua escrita pela crianga, cuja produgao
de textos mostra que ha um dominio dos principios basicos da ortografia, mesmo
com a ocorréncia de desvios.

No desenvolvimento dos capitulos deste trabalho, retomam-se
questbes importantes para o embasamento do estudo proposto, como: a
aquisicdo da leitura-escrita; a escrita e sua génese; as varias escritas e a
Linguistica. No que tange a lingua portuguesa, abordamos a historia da lingua, a
génese e o funcionamento da escrita da lingua portuguesa, bem como algumas
peculiaridades das ortografias, da apropriacdo da ortografia da lingua portuguesa
e de modelos de processos ortograficos, no ensino-aprendizagem da ortografia.
Em seguida, especificou-se a metodologia aplicada na pesquisa, indicaram-se
programas e sugestdes de atividades visando a apropriagdo da ortografia pela
crianga, procedeu-se o levantamento do corpus, com a analise e a interpretagao

de dados coletados, e teceram-se as consideragdes finais.
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1 A ESCRITA

1.1 Um pouco da histéria

Segundo Da Silva (1991), a escrita da humanidade utilizou-se, por um
longo periodo, de simbolos, que evoluiram ao longo do tempo.

Para Cagliari (2003), a escrita apresenta trés fases distintas: a fase
pictdrica, a fase ideografica e a fase alfabética. A fase pictorica refere-se a
escrita que utiliza desenhos ou pictogramas. Os pictogramas estdo associados a
imagem do que se quer representar.

Para o autor, a fase ideografica & caracterizada pela escrita que
emprega desenhos especiais, 0os chamados ideogramas. Esses desenhos foram
perdendo alguns tragos durante sua evolugdo e tornaram-se uma simples
convencao de escrita, como é o caso das letras do alfabeto da lingua
portuguesa, por exemplo. As mais importantes escritas ideograficas sao a
egipcia (hieroglifica), a mesopotamica (suméria), as escritas da regido do mar
Egeu (por exemplo, a cretense) e a chinesa (da qual provém a escrita japonesa).
Os caracteres dos sistemas de escrita pictograficos e ideograficos podem se
basear na representagcdo semantica correspondente a unidades morfologicas e,
mais raramente, a unidades maiores ou menores do que as palavras. Nos
sistemas ideograficos, os caracteres podem ser usados para representar silabas,
adquirindo um carater fonografico.

Ao longo da historia, estabeleceram-se diferentes sistemas de escrita,
0s quais se apresentam divididos em dois grupos: a escrita ideografica e a
fonografica. A escrita ideografica é aquela que transcreve os significados, na
medida em que alinha uma série de imagens herdadas de uma escrita
pictografica, representando esquematicamente objetos do discurso. Nesse tipo
de escrita, um signo grafico tem o valor de uma unidade de sentido,
caracterizando, portanto, uma biunivocidade entre os signos escritos e os
significados. A lingua chinesa constitui um 6timo exemplo de utilizagdo de escrita
ideografica.

A escrita fonografica transcreve as unidades de som da lingua falada.
Dessa maneira, escreve-se o significante, a escrita organiza-se em silabario ou

em alfabeto e pode ser caracterizada como um sistema de representagdo. A



prioridade da escrita fonografica € a representacdo das diferengas entre os
significantes, como é o caso da lingua portuguesa.

A fase alfabética é caracterizada pelo uso de letras. As letras tiveram
sua origem nos ideogramas, mas perderam o traco da biunivocidade e
assumiram uma nova fungéo de escrita: a representagao fonografica. Ou seja: o
ideograma perdeu seu valor pictérico e semantico, passando a ser uma
representacédo fonética. Dentre os sistemas com representacéo fonografica, os
mais importantes sdo: o semitico, o indiano e o greco-latino. O alfabeto passou,
assim, por inumeras transformagdes, como, primeiramente, o surgimento dos
silabarios.

Da Silva (1991) ressalta que o primeiro uso da escrita surgiu da
exigéncia de se controlarem quantidades, de se atender a uma demanda
quantitativa. Apos esse periodo, houve a necessidade de se superarem as
limitagdes proprias da intercomunicacédo oral e de transformar a comunicagao,
tornando-a duradoura no tempo e no espago. Estes foram alguns dos fatores que
levaram a invengao dos sistemas de escrita.

Na época em que os hebreus comegavam a redigir os textos da Biblia,
o sistema da escrita silabica, incluindo trezentos sinais diferentes, tinha dado
lugar ao alfabeto, que utiliza um numero dez vezes menor de unidades. A
simplificacdo trazida pela introducdo desse sistema, na segunda metade do
segundo milénio antes de Cristo, aumentou a possibilidade de difusao de leitura
e escrita. Esta surgiu pouco mais de 3.000 anos antes de Cristo e entrou no
Ocidente por volta do ano 600 a.C. Na medida em que a introdugdo desse
sistema de escrita no Ocidente se constitui como um fato histérico, sofreu-se a
influéncia de varios fatores e interesses. Dessa forma, ndo houve uma
uniformidade de objetivos e efeitos junto as populag¢des entdo existentes.

O termo alfabeto designa, a principio, somente a lista de um certo
numero de signos com variantes (maiusculas, minusculas, imprensa, cursiva etc)
e uma ordem de recitagao, excluindo-se a relagao entre signo e som. As histérias
de alfabeto colocam em evidéncia as relagbes que unem a expansao geografica
de um alfabeto e o desenvolvimento de um tipo de civilizagao.

A divulgacdo, no mundo entdo conhecido, de um tipo de alfabeto,
nascido em alguma parte na Siria, ha 3.500 anos, deve-se a alguns fatores

essenciais, como: o deslocamento da civilizagdo maritima fenicia; a helenizagao
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do mundo antigo e medieval; o desenvolvimento do poder romano, e as
expansoes espanhola, portuguesa, francesa e inglesa, a partir do século XVI.

Vale ressaltar a importancia das relagbes que se estabeleceram entre
alfabeto e religido, ao se verificar como se deram a produgéo, a circulagédo e a
recepcdo de textos sagrados. As caracteristicas graficas participam, por
exemplo, da veneragao que se faz da Biblia ou do Cordo. O alfabeto grego ficou
confinado a Hellade, justamente porque ele ndo serviu a evangelizagéo; contudo,
ele foi empregado no Novo Testamento.

Trata-se, dessa forma, de fendmenos histéricos de extensdo e de
regressao de um tipo de escrita, considerada naquilo que se tem de mais formal:
o trago de caracteristicas, o alfabeto, propriamente dito. Imposto a novas linguas,
no curso desse processo, o alfabeto mostra-se submisso as modificagdes, ou
seja, o alfabeto sofre alteragées conforme se faga necessario.

Os fenicios utilizaram varios sinais da escrita egipcia, reduzindo-lhe os
caracteres. Estes representavam, cada um, determinado som consonantal. As
linguas semiticas — como o arabe e o hebraico — n&o consideravam importante a
escrita de vogais, ja que as palavras eram reconhecidas facilmente pelas
consoantes. Os gregos adaptaram o sistema de escrita fenicia, na qual as vogais
tém um papel linguistico importante na formagao e reconhecimento de palavras.
Assim, os gregos criaram o sistema alfabético.

A escrita alfabética é a que apresenta um inventario menor de simbolos
e permite a maior possibilidade combinatéria de caracteres na escrita.
Posteriormente, a escrita grega foi adaptada pelos romanos e essa forma
modificada constituiu o sistema alfabético greco-latino, de onde deriva o nosso
alfabeto, o alfabeto do francés, do italiano etc.

Ha sistemas de escrita em que se escreve da direita para a esquerda,
como o chinés e o japonés, e em colunas verticais. Os arabes também escrevem
da direita para a esquerda, mas em linhas de cima para baixo.

Cagliari (2003) ressalta que a escrita mostra-se, ao longo do tempo,
como uma das maneiras de se representar a memoria coletiva, em seus
aspectos religioso, magico, cientifico, politico, artistico e cultural. Posteriormente
ao advento da escrita, ocorreu a invengao da imprensa e do livro, um marco
importante da Histéria da humanidade por ter possibilitado uma maior

disseminagcdo do saber. Assim, a escrita, que antes era privilégio de poucos,
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atualmente é de dominio do publico e seu consumo é mais significativo na forma
de leitura do que na producgao de textos. Os instrumentos de escrita também tém
se transformado muito ao longo dos tempos, indo desde o pincel até as teclas
das maquinas de escrever e computadores.

Conforme Cagliari (2003), nosso sistema de escrita ndo € totalmente
alfabético e ndo possui uma unica forma. Como mostra a Histéria, a partir do
momento em que um sistema alfabético € utilizado por um grande numero de
pessoas, em lugares e empregos diferentes, a forma das letras do alfabeto,
antes unica, passa a admitir variantes. O latim, por exemplo, ndo possuia letras
minusculas e a escrita cursiva apareceu somente na ldade Média, época em que
o latim ja era escrito com muitos tipos de letras.

Em relacdo aos sistemas de escrita, pode-se dividi-los em dois grandes
grupos: sistemas de escrita baseados no significado (escrita ideografica) e
sistemas de escrita baseados no significante (escrita fonografica). Os sistemas
baseados no significado s&do motivados pelos significados que querem transmitir
e dependem fortemente dos conhecimentos culturais em que operam. Sua leitura
pode ser realizada em varias linguas, porque depende da habilidade linguistica
do leitor, da sua capacidade de ler o que esta escrito. Os sistemas baseados no
significante dependem essencialmente dos elementos sonoros de uma lingua
para poderem ser lidos e decifrados. Esse tipo de escrita focaliza a ordem linear,
que vem assinalada de uma maneira padronizada.

Todo sistema de escrita tem um compromisso direto ou indireto com os
sons de uma lingua. Historicamente, muitos sistemas ideograficos foram se
reformulando e acabaram por incorporar muitos elementos de escrita
fonografica. O contrario também acontece, quando sistemas alfabéticos
procuram representacoes escritas silabicas, morfologicas.

A variagao linguistica historica levou os sistemas ideograficos ao
sistema alfabético e essa mesma variagao sociolinguistica influencia os sistemas
alfabéticos, com o objetivo de torna-los mais ideograficos. Este € o caso da
forma ortografica do portugués, que mesmo possuindo relagdes complexas entre
letra e som em varios pontos, possibilita que formas ortograficas sejam lidas de
maneiras diferentes, tornando o sistema de escrita cada vez menos alfabético e

mais ideografico.
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O sistema de escrita do portugués nao é totalmente alfabético porque,
além das letras, ele possui outros caracteres de natureza ideografica, como os
sinais de pontuagdo e os numeros. As letras tém uso alfabético, mas podem
perder a relacdo entre simbolo e som. Nesse processo, as letras deixam de ter
um uso propriamente alfabético, no sentido segmental, e adquirem,
eventualmente, um valor silabico. Decorre, portanto, uma relagdo entre letra e
silaba. O valor silabico ndo provém somente do nome das letras, na medida em
que a relacio entre as letras e os sons da fala € sempre muito complicada. Esse
entrave deve-se aos fatos de a escrita ndo ser o espelho da fala e de que é
possivel se ler o que esta escrito de diversas maneiras.

Faz-se uso de recursos especiais da escrita para representar alguns
sons da fala, como o caso da utilizacdo de duas letras para representar um som,
o digrafo. Sao utilizadas também letras que ndo tém som nenhum na fala, mas
que estdo presentes na escrita, como exemplo, <h>‘ na palavra hoje. Uma
mesma letra pode estar relacionada a diferentes segmentos fonéticos, como <x>,
em proximo, exame, taxi, e [m] em mato, vem e tampa. Um mesmo segmento
fonético pode ser representado por diversas letras, como: [§] em cha e caixa, [K]
em casa e queijo, e [s] em cedo, sapo, passeio e maximo.

Na medida em que existem fatos fonéticos da fala para os quais o
sistema de escrita da lingua portuguesa ndo dispbe de recursos de
representacado, faz-se necessario que tais aspectos sejam recuperados pelo
leitor. Podem ser citados como fatos para os quais faltam recursos para a
representacdo: a indicacio para silabas e, tampouco, a duragao relativa de cada
silaba; a indicacao acerca do ritmo da fala; as poucas especificacdes a respeito
da entonacdo e da nasalidade, e a indicacado acerca da velocidade da fala ou da
qualidade de voz.

A escrita ideografica ndo representa palavras, mas textos completos. A
necessidade de se representarem unidades menores de linguagem deve ter
levado a descoberta da escrita lexical, a qual deu origem a palavra, como uma
unidade de escrita. A evolugao do sistema ideografico para fonografico ocorreu a
partir da constatacado de que € possivel representar as caracteristicas sonoras da

lingua.

* Foram utilizados os simbolos: < > para representar grafemas ou letras; / / para representar fonemas;
[1 para representar unidades linglisticas ou segmento fonético.
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As variagbes decorrentes da escrita alfabética deram origem a
instituicdo das convencdes ortograficas, ou seja, a regulamentagao imposta ao
uso alfabético dos simbolos. A convencédo ortografica foi instituida para
solucionar as dificuldades causadas por variagdes, adotando-se, entdo, uma
forma fixa para cada palavra.

O sistema alfabético € regido pelas convengbes ortograficas. Ao
utilizar-se de simbolos que representam unidades menores que as silabas -
como [s], que é representado por <s>, <c>, <¢>, <x>, <8§>, <SC>, <xCc>, e [Z],
representado por <x>, <z>, <s>, fica evidente que o uso de uma ortografia unica
faz-se necessario, para justamente buscar-se uma maior regularidade.

A escrita alfabética torna-se ideografica na sua fungéo (Cagliari, 1986),
remetendo-se, assim, ao significado e n&o aos sons da fala. Esse uso
ideografico da escrita alfabética mostra que nenhum sistema é essencialmente
ideografico ou fonografico. Um bom exemplo seria a forma com que se
apresenta um soneto, além da sonoridade percebida em aliteragcdes, rimas, etc;
diz muito pela disposi¢ao dos versos.

E necessario falar sobre ortografia e fonética quando se aborda a
historicidade das linguas. Em uma ortografia ideal, os fonemas - unidades
distintivas, que na pronuncia de uma lingua permitem opor as palavras entre si -
deveriam ser representados por uma letra unicamente. Dessa forma,
conhecendo-se a pronuncia de uma palavra, saber-se-ia imediatamente escreveé-
la e, em um processo inverso, vendo-se uma palavra escrita, poder-se-ia
imediatamente pronuncia-la. Contudo, esse ideal ndo se realiza totalmente.

Cagliari também faz uma critica em relagcdo ao sistema de ensino
adotado pela escola, porque ela ensina a escrever, mas ndao ensina o que €&
escrever, ou seja, as regras do jogo nao sao ensinadas. Segundo o autor, a
escrita em letras de férma (bastdo) é muito mais facil de se aprender e de se
reproduzir, se comparada a escrita de forma cursiva. O sistema cursivo € o mais
complicado dos sistemas de escrita que existem no mundo, porque varia muito.
A forma cursiva, ndo obstante sua importancia fundamental para o ambito da
cultura, ndo é a melhor maneira para se ensinar alguém a escrever.

O autor afirma também que outro equivoco da escola é o de ndo permitir
que as criangas escrevam, usando a sua arte de tragar as letras. E necessario

que a escola verifique 0 que a escrita representa para a crianga, para quem o
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trabalho sistematico de escrita e leitura, durante o processo de aprendizagem,
coloca-se como algo muito novo, como um desafio.

Segundo Cagliari, € necessario falar acerca da complexidade da lingua,
sem camuflar as dificuldades que |he sdo peculiares. Assim, dizer o que € a
escrita, as maneiras possiveis de se escrever, a arbitrariedade dos simbolos, a
convencionalidade e as relagbes variaveis entre letras e sons, pode ser mais
esclarecedor para os aprendizes.

O processo de aquisi¢ao da linguagem oral ocorre de maneira natural e
a crianga acaba por construir o seu sistema linguistico de maneira adequada. Em
relagdo a escrita, observa-se que ha sempre a imposigdo de um modelo que,
frequentemente, se resume a cépia de varios tracados.

A escrita esta intrinsecamente ligada ao dia-a-dia das pessoas,
envolvendo-as de tal maneira que, muitas vezes, elas mal se dao conta disso.
Dessa forma, atividades como ler noticias e propagandas, escrever bilhetes,
entre tantas outras que s&o possiveis gracas a lingua escrita, passam a ser
comezinhas. Por acontecerem de forma tdo automatica para aqueles que
aprenderam a escrita, fica-lhes dificil imaginar como alguém que nao Ié e nao
escreve pode viver, ja que a interacao dessas pessoas com o entorno fica
sobremaneira comprometida. Segundo o autor, o ensino da lingua portuguesa
tem sido fortemente dirigido mais para a aparéncia da escrita do que para o que
ela faz e representa.

Na alfabetizacdo, um dos objetivos mais importantes & ensinar a
escrever. A escrita € uma atividade nova para a crianga e, portanto, requer um
tratamento especial, nessa fase do letramento. No primeiro ano da alfabetizacao,
a preocupagao com a crianga concentra-se no aprendizado da escrita, mesmo
que essa preocupacdao nao envolva a ortografia. Esse fato & deveras
preocupante, pois se pode passar a crianga a idéia de que ndo ha regras a
serem seguidas. E muito aconselhavel que a crianca entenda a ortografia como
uma facilitadora para a produgédo e a compreensao dos textos e ndo como algo
enfadonho, que se guia por um conjunto pré-estabelecido de regras e excegdes.
Ou seja, o portugués repousa sobre o principio alfabético, que prevé a
construcéo da dimensé&o fonogramica (transcricdo de fonemas em fonogramas).
Esse procedimento €& fundamental para a aquisigdo da lingua escrita. Tal

aquisi¢cao, para algumas criancas, na fase do letramento, torna-se complexa e,
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em funcao disso, faz-se necessario uma reflexdo mais profunda sobre o tema,

analisando alguns conceitos linguisticos a respeito da lingua e da linguagem.

1.2 Lingua e linguagem

O desenvolvimento da inteligéncia ocorre quando o ser humano age ou
pensa, conhece ou desconhece, e também quando ele apreende, ao estabelecer
contato com a cultura acumulada e vivenciar relagbes sociais com os outros.
Assim, quanto mais se conhece, mais se desenvolve a inteligéncia.

A linguagem faz parte da cultura acumulada e constitui-se como
elemento essencial para seu desenvolvimento. A linguagem € uma atividade
humana histérica e social. Por ter um carater historico, esta sujeita a regras de
construcao da expresséao, as quais dependem da interpretacdo de sistemas mais
ou menos estaveis de representagdo. Em relacdo ao carater social, ela torna-se
dependente do contexto em que se realiza e do modo pelo qual os interlocutores
sdo agentes do processo de construgéo.

A compreensdo vai além do entendimento das circunstancias, pois
abarca também o modo pelo qual aprendemos. O aprendizado €&, entdo, o
resultado da compreenséo que fazemos a respeito de algo, como, por exemplo,
da lingua escrita. O sistema de conhecimento apresenta uma estrutura que
possui trés componentes basicos, os quais sao identificaveis na lingua escrita:
um conjunto de categorias, regras para a especificacdo de relacbes das
categorias e uma rede de inter-relagdes entre as categorias.

No processo de interacdo com outras pessoas, 0 ser humano utiliza-se
de varios signos universais de comunicagado: o choro, o sorriso, o beijo e o
abraco. Comunica-se, também, por meio de gestos e simbolos, e dentre estes, a
palavra é o de uso mais frequente. A interacdo humana é capaz de gerar infinitas
mensagens, combinando um numero reduzido de signos, letras ou fonemas, por
meio da lingua falada e da lingua escrita.

A definicdo do vocabulo lingua, constante no dicionario mini Aurélio
(2000 - p. 427), é: “conjunto das palavras e expressoes, faladas ou escritas,
usadas por um povo, por uma nagdo e o conjunto de regras da sua gramatica”.
Ou seja, a lingua pode ser vista de duas maneiras: 1) € um estado de fendmenos

simultaneos e implica em ordem, organizacao e sistema, ou 2) € uma sucessao
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de fendmenos sujeitos a modificacdes. Nota-se, assim, que o conceito de lingua
abrange nogdes do campo da Linguistica e da Teoria da Informacéao, pois € um
sistema de simbolos com significacdo convencional, para representar e transmitir
a organizagao de sinais em mensagens que circulam entre emissor e receptor.

A comunicagao linglistica e o sistema de signos linglisticos sao
usados pelos homens para transmitir pensamentos e sentimentos. Por meio da
linguagem, o autoconhecimento, a percepgao da realidade, a transmissdo dos
conhecimentos e o progresso humano s&o concretizados. Na vida cotidiana, sado
também utilizados pelas pessoas - estejam estas na fungcdo de emissores ou
receptores - diversos signos nao linguisticos, como: o sorriso, 0 aperto de maos,
0os cumprimentos, entre outros. Estes signos sdo denominados codigos
assistematicos. Ha& também os cdédigos sistematizados convencionais de
representacao grafica, como mapas, sinais de transito e cdédigos numéricos, que
auxiliam na organizacao e identificagao de pessoas e coisas.

A lingua pressupde que existe um certo desenvolvimento por parte do
individuo que a utiliza, possibilitando-lhe uma sua apropriacdo. Esse processo
baseia-se em uma histoéria entre o individual e o social, na qual ambos interagem
para a sua transformacao. Na histéria que vai se construindo, encontram-se os
elementos que serdo manipulados para a formagéo da mensagem.

Segundo Saussure (1970), a lingua apresenta duas faces que estéo
correlacionadas, mas que nao se equivalem. A lingua ndo pode ser reduzida ao
som, ao significante, pois este € apenas um instrumento do pensamento e nao
existe por si mesmo. A lingua possui uma natureza concreta em que 0s signos
linguisticos s&o realidades, embora sejam essencialmente psiquicos.

Ainda segundo o autor, a lingua é também classificada como um fato
humano e se constitui como uma instituicdo social diferente de outras
instituicées. Outra consideragdo saussuriana € que a lingua € um produto social
da linguagem, um conjunto de convengbes necessarias, adotadas pelo corpo
social, para permitir o exercicio dessa faculdade no ser humano. Na medida em
que é objeto heterdclito dos fatos da linguagem, € um todo em si € um principio
de classificacdo. A lingua, ao constituir-se, ao mesmo tempo, como algo
adquirido e convencional, promove a unidade da linguagem.

A lingua é composta por um sistema e uma estrutura. O sistema é

constituido por um conjunto de objetos que se aproximam por terem tracos em
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comum e se organizam para um resultado coerente. O que caracteriza o sistema
€ 0 “arranjo” de seus componentes e 0s principios que determinam esse
“arranjo”, o que pode ser chamado de estrutura.

A estrutura do codigo linguistico € constituida por um conjunto de
elementos (fonemas, grafemas, lexemas e palavras) e uma combinatéria de
regras (sintaxe). Os elementos sdo combinados entre si e orientam-se segundo
regras convencionais, gerando a mensagem, seja pela fala, seja pela escrita. O
numero desses elementos de diferentes codigos linguisticos € muito variado, de
acordo com cada lingua. O cédigo linguistico € um conjunto de sinais sonoros e
significativos articulados com uma sintaxe combinatéria. O carater simbdlico e
convencional do codigo explica o porqué da diversificagdo dos codigos
existentes no mundo e por que tal codigo é passivel de permanentes mutagoes.

Segundo Martinet (1971), a primeira articulagdo da linguagem é
constituida de unidades reais da mensagem, que se definem pelo modo como se
isolam. Essas unidades s&o denominadas monemas e s&o consideradas
organizadoras da mensagem, em forma e sentido. Na primeira articulagéo,
realiza-se uma codificacdo incomparavel e econébmica em funcdo da quantidade
de unidades reutilizaveis, de mensagem para mensagem, pois 0S monemas sao
unidades significativas minimas.

A segunda articulacdo € formada por fonemas, unidades distintivas
dotadas de forma fénica e ndo de significado, que permite realizar uma
codificacdo super econémica. Para o autor, o fato de a linguagem humana ser
duplamente articulada a distingue da linguagem dos animais. Na primeira
articulagdo, os enunciados articulam-se em palavras; na segunda, as palavras
articulam-se em sons.

Para Martinet, ainda, o monema € considerado o menor segmento do
discurso ao qual se pode atribuir um sentido. A partir de combinagdes varias dos
monemas, é possivel elaborar uma infinidade de mensagens diferentes. O
fonema, por outro lado, constitui unidade distintiva de ordem econémica. O autor
ressalta que, na forma escrita, se representa visualmente o que se entende por
dupla articulagdo, uma vez que a frase articula-se em fragmentos separados por
espacos em branco, em palavras que se articulam em letras sucessivas. A dupla
articulacdo é uma consequéncia da evolugdao do ser humano e o fundamento

necessario da sua atividade linguistica.
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Martinet (1971) considera como elemento central de toda definicdo da
linguagem a arbitrariedade do signo, em que a primeira articulagdo aparece
como resultado da tendéncia a economia que caracteriza toda atividade humana.
A segunda articulagéo € o signo linguistico, analisavel em uma série de unidades
distintivas nao significativas.

Ha duas faces do signo: o significante e o significado. Apesar de serem
faces da mesma realidade, no plano da expressdo, segundo os fondlogos,
encontram-se os fonemas, unidades significantes que formam enunciados e
garantem a arbitrariedade do signo. No plano do conteudo, estdo os monemas. A
arbitrariedade do signo é um fato social que, por si s, cria um sistema linguistico
em que o vinculo entre a idéia e 0 som nao é marcado pela equivaléncia e seria
uma grande ilusdo considerar um termo simplesmente como a unido de certo

som com um certo conceito.

1.3 A escrita e sua génese

Para se tentar mensurar as consequéncias da invengao, da difusao e
do uso da lingua escrita, é necessario conhecer os tragos caracteristicos das
culturas orais primarias. A partir de uma analise comparativa, sera possivel,
entdo, compreender que mudancas concorrem para a alfabetizagcdo, o que se
ganha e o0 que se perde com esse processo.

A comunicagdo entre os homens sempre foi oral. Apds séculos
utilizando o instrumento da fala, os homens sentiram a necessidade de fixa-lo de
maneira permanente. Surgiu, entéo, a representacao grafica da linguagem.

Dentro de uma perspectiva historica, analisar as mudancgas produzidas
pela invengdo, uso e generalizacdo da escrita requer considerar grandes
acontecimentos ocorridos na Humanidade, como a invencdo da escrita, dos
silabarios, dos alfabetos vocalicos, da imprensa e da video-escrita. Ha que se
ressaltar também as mudancgas cognitivas, mentais e sociais, ocorridas em curto,
meédio e longo prazos. Cada invengdo encerra caracteristicas proprias, que as
diferenciam e apontam para possibilidades peculiares. A percepcdo e a
internalizagcdo dessas possibilidades permitiram fazer de cada invengdao um

instrumento de expressédo e compreensao da realidade.
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Tais possibilidades sao 6bvias em relagdo a linguagem escrita, embora
algumas delas tenham sido utilizadas apenas recentemente. A lingua escrita
facilita: a) a analise; b) o distanciamento e a precisdo; c) um certo tipo de
abstragdo descontextualizada e de introspeccdo, e d) a classificagao,
fragmentacdo e reordenacdo da realidade e do saber, em um espago
bidimensional.

Além de possuir uma fungdo icOnica ou estética, a lingua escrita
permite: a) a analise metalinguistica; b) a redu¢do da fala a unidades minimas
visiveis e tangiveis, com sua localizagdo em um espago ordenado, e c) tornar
possiveis modos de raciocinar e de pensar derivados de usos e modos
determinados de escrever. A lingua escrita, em suma, é uma ferramenta que
produz e reestrutura o pensamento.

O sistema de signos que compdem a lingua exprime idéias e a escrita
pode fixa-las em imagens convencionais. Essa possibilidade permite estabelecer
as palavras relativas a lingua, que podem ser encontradas em um dicionario ou
serem representadas fielmente em uma gramatica. Nesse enfoque, a lingua
constitui-se como depédsito das imagens acusticas - a fala - e a escrita, como
forma tangivel dessas imagens.

Os sons das palavras evocam letras e ndo deixam de despertar
sentidos. No sistema mental, as representagcdes semanticas, fonoldgicas e
ortograficas das palavras comunicam-se de maneira interativa. Quando o
estimulo inicial € uma palavra escrita, sua representagao fonoldgica € ativada na
propria analise da pronuncia. Dessa forma, as letras tendem a substituir os
fonemas.

Segundo Jaffré (2004), a génese da escrita mostra como os diversos
sistemas, em sua forma e seu funcionamento, sao edificados sobre principios. A
aquisicdo da escrita especifica o lugar que esses principios ocupam na
construgcéo da competéncia ortografica dos individuos. A didatica da escrita trata
das condi¢des escolares do desenvolvimento, para que seja possivel otimizar a
competéncia ortografica baseada em tais principios.

O autor ainda afirma que a analise de processos de aquisicao revela a
presenca de determinado numero de fendmenos que fazem eco as descrigdes
de sistemas de escrita. Esses processos caminham em conjunto com certa

concepcao de ortografia, segundo a qual fatos graficos e dimensdes linguisticas
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devem ser igualmente considerados. Na aquisi¢ao da escrita, existe uma face
oculta que se pode analisar, em parte ao menos, por referéncia aos
funcionamentos profundos dos sistemas de escrita. Um dos objetivos da didatica
da ortografia seria intervir nessa dimenséao oculta, fazendo com que esta se torne
aparente e permita a construcido do conhecimento.

Jaffré (2004) propde uma reflexdo acerca da tematica geral dessa
intervencado, organizando-a em trés partes que se sucedem: a) os sistemas da
escrita sdo constituidos por um certo numero de tendéncias gerais (génese da
escrita); b) tais tendéncias fazem da escrita objeto de um trabalho cognitivo,
durante a aquisicdo (ontogénese grafica), e c) o desenvolvimento desses
fendmenos cognitivos passam por momentos didaticos apropriados.

Faz-se necessario, em primeiro lugar, esclarecer a diferenca entre a
nogdo de sistemas de escrita e a nogdo de ortografia, de maneira que tais
conceitos ndo confundam os aspectos institucionais da escrita (a convencéao)
com os principios linguisticos e dinamicos que se encontram subjacentes a essa
convengao.

Quando se comparam sistemas de escrita, € muito importante detectar
suas diferencas (tipos de caracteres, aspecto ou forma de palavras etc). Um
exame mais geral dos sistemas de escrita mostra que existem entre estes pontos
de convergéncia. Para evidenciar essas convergéncias, procura-se recorrer a
uma teorizagdo que € util aos linguistas da escrita, bem como a todos aqueles
que se interessam por atividades mentais ou psicolinguisticas, na area da
aquisicao da escrita.

Algumas informagdes uteis sdo dadas pela génese da escrita. Por
exemplo: quando se observa como os sistemas de escrita nasceram e
evoluiram, sejam quais forem as épocas e as sociedades em que aconteceram,
pode-se afirmar que os criadores, ou os empréstimos realizados em outras
escritas, propiciaram uma tendéncia em fornecer respostas diferentes e, em
parte, comparaveis. Além dessas diferencas, que sao reais, as escolhas que os
homens fazem, no momento em que criam - ou recriam - uma escrita,
apresentam semelhancas que podem ser reveladoras quanto ao tipo de resposta
que o cérebro humano é capaz de fornecer em tais situacoes.

A primeira marca constante da escrita € a das significagdes, que se

constitui como uma das primeiras fungdes da pictografia. Tudo se passa como se
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os homens apostassem em uma copia da realidade, adaptada a um novo
espaco. Entretanto, a medida que necessidades de comunicagao se fazem
prementes - quantitativamente (um grande numero de objetos e de conceitos que
representa) e qualitativamente (conceitos abstratos) -, os homens encontram
limites em uma notagao iconica de significagoes.

Para atender a essas novas necessidades, os procedimentos que os
homens desenvolveram aparecem muito rapido e revelam a marca de sons. A
dimensao sonora das linguas adapta-se, mais facilmente, aos inventarios finais
e, em fungdo disso, permite uma economia. Entretanto, essa vantagem é
acompanhada de um inconveniente imediato. Para ganhar economia, a escrita
perde de vista a relagdo direta com aquilo que representa e assume uma
notagéao indireta, como se o resultado fizesse sombra ao sentido.

Entretanto, se a escrita faz esse desvio sonoro, € para transmitir um
sentido maior e melhor, na medida em que nao se pode afirmar que a notificacao
de sons substitui pura e simplesmente a notacdo de significagdes. Da
representacdo iconica e inicial de uma realidade, a escrita passa,
progressivamente, a representa¢des mais dependentes da estrutura do Iéxico da
lingua e de sua morfologia. Os principios de marcas mudam, mas a semiografia
permanece: 0 espago grafico ndo escapa da poténcia evocadora de formas
visuais, capazes de generalizar uma compreenséao rapida e pouco ambigua.

A génese da escrita permite analisar o que, neste estudo, € chamada
de dupla légica de sistemas de escrita, verdadeira fonte de conflito e de
complexidade. Todo sistema de escrita partilha duas tendéncias, paralelamente:
a) manutengdo de uma relacdo direta entre aquilo que se escreve e o0 que
representa, e b) necessidade de aumentar o potencial dessa representagao.
Todo sistema de escrita partilha um critério de eficacia (tendéncia semiografica)
e um critério de economia (tendéncia fonografica).

Em outros sistemas de escrita - como, por exemplo, o da lingua
chinesa - constata-se que a tendéncia semiografica manifesta-se de duas
maneiras diferentes: por palavras e/ou por morfemas. As palavras escritas
possuem formas discretas, graficamente marcadas por brancos graficos e
segmentacdo. Atualmente, a quase totalidade dos sistemas de escrita prevé a
separacdo de palavras. Esse procedimento ndo é recente e a auséncia de

segmentacdo nao significa auséncia absoluta de palavras. E patente que, com o
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desenvolvimento da escrita alfabética, surgiu a tendéncia da escrita em continum
(scriptio), na qual se tem mais rapidamente a reintegragdo da segmentacao
semiografica.

De uma maneira geral, torna-se dificil definir a nogao de palavra, pois,
conforme a lingua, os nucleos escritos de significacdo tém status diferentes.
Uma das causas da dificuldade em se definir ‘palavra’ € a auséncia de isomorfia
entre palavras e morfemas. As unidades visiveis - palavras - coexistem com
principios menos visiveis, mas todos estes também conhecidos. Todo usuario
sabe, pelo menos implicitamente, que uma mesma palavra pode reagrupar
nucleos semiograficos de status diferentes. A relacdo entre morfema e palavra
varia de um sistema de escrita para outro.

Uma analise semiografica de sistemas de escrita permite a colocagéo
tanto do visivel - as palavras -, como também do menos visivel - os morfemas.
Essa dimensao semiografica esta presente em todos os sistemas de escrita, pois
todo sistema de escrita da conta da estrutura morfolégica da lingua que
representa; a partir disso, o sistema reintegra parte da iconicidade da escrita pelo
corte (pela separagao) de brancos graficos. Essa iconicidade ndo € mais
pictografica, mas pode ser considerada, apesar disso, uma mediagao direta entre
forma grafica e significagéo.

Segundo Jaffré (2004), com a marca fonografica, visa-se certa
economia e, em fungao disso, tem-se um grau de abstragcdo mais ou menos
importante. Todos os sistemas de escrita obedecem, de uma maneira ou de
outra, ao principio fonografico, mesmo que a natureza dessa fonografia tenha
sofrido modificagées, ao longo do tempo. De inicio, uma palavra comporta a
silaba - unidade acustica universal, mesmo que esta se manifeste de formas
diferentes, conforme a lingua.

Os primeiros sistemas de escrita - que buscaram um principio de
economia - caminharam em diregdo a silaba. Nesse caminho, surgiram certos
entraves, como: a) a notagado silabica, que se complica, principalmente, em
relagcdo ao numero de silabas, e b) a estrutura da silaba. Houve necessidade, em
certos sistemas de escrita, de se demarcar a silaba, para se encontrarem,
justamente, principios de economia fonograficos mais nitidos. As escritas

hebraica e arabica, nas quais se notam essencialmente as consoantes, sao bons
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exemplos dessa demarcagao. Analogo é o caso de todos os sistemas de escrita
chamados alfabéticos, como o italiano e o francés.

Nos sistemas alfabéticos, o destino da tendéncia fonografica parece
depender das relagdes que essa tendéncia mantém com a tendéncia
semiografica. Quanto mais as palavras de uma lingua séo polissilabicas - como o
japonés e o espanhol -, mais nitida fica a distingdo entre os principios. Em
compensagao, nas linguas que comportam numerosas palavras monossilabicas -
como o chinés e, em menor proporcao, o francés -, a silaba ndo € somente uma
unidade fonografica (silabograma), mas é também o suporte de uma unidade
semiografica (morfograma). Essa caracteristica n&o significa que a dimensao
fonografica desapareca, mas tdo somente que se torna seriamente opaca.

Para Jaffré (2004), os sistemas de escrita s&do, dessa forma,
transversais. Ou seja: existem dois tipos de principios a nortearem os sistemas
de escrita. Esses principios apresentaram determinadas evolu¢gées com o tempo
e com as sociedades, coexistindo sempre, de maneira mais ou menos
harmoniosa. Ndo se pode, assim, opor sistemas de escrita, afirmando que
alguns seriam fonograficos e outros semiograficos ou morfolégicos, pois essas
duas tendéncias estdo constantemente presentes e cada sistema funciona
segundo dosagem adaptada a escrita de cada lingua.

Segundo o autor, a escrita permite compreender melhor certos
itinerarios infantis no curso da aquisicdo. A crianga deve ser considerada um ser
humano que, ao detectar o funcionamento da escrita, desenvolve uma
capacidade cognitiva desencadeada pelos principios de base (semiografico e
fonografico). Em relacdo a aquisicdo da ortografia, corre-se o risco de uma
reflexao redutora, que leve em conta fatos visiveis e acabe por desconsiderar
elementos essenciais e subjacentes. Uma concep¢do de memorizacédo e de
reprodugado - sem cair em uma comparagao ingénua entre o aluno e o itinerario
histérico das sociedades que inventaram ou adaptaram a escrita - indica que as
criangas, para apreender a ortografia, devem encontrar a seu redor as solugdes
que os homens buscaram, através das idades e das épocas. Assim, antes da
ortografia, antes da reprodugéo do visivel, encontra-se uma forma de inteligéncia
que precede a producdo de palavras para melhor consegui-la.

Segundo Jaffré (2004), para se reverter a tendéncia que considera a

aquisicao, em primeiro lugar, uma imitagédo e, depois, uma analise, pode-se
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recorrer a uma comparagao entre as sociedades que criaram sua escrita e as
criangas que a recriaram, pois as formas visiveis da escrita sao, prioritariamente,
fontes de referéncia, antes de serem um modelo a ser reproduzido por imitacao.
Contudo, € patente que a ilusdo do modelo, para explicar os processos de
aquisicao da escrita, contribui para suas proprias representagdes, na medida em
que tais processos estao instalados nas rotinas mentais. Os adultos, por sua vez,
correm grande risco de provocar um impasse no que tange aos fundamentos

essenciais da aquisicao da leitura e da escrita.

1.4 Arelagédo escrita-leitura: particularidades e aquisicéo.

Fayol & Gombert (1999) afirmam que a aprendizagem, tanto da leitura
como da escrita, sdo habilidades complexas, que mobilizam varios componentes
cognitivos diferentes, sendo alguns destes mais gerais e outros, mais
especificos. Na leitura, s&o necessarias algumas habilidades cognitivas, como:
percepcao, atencdo, memodria e raciocinio. Essas habilidades, dentre outras,
tornam possivel a construgcdo desse tipo de conhecimento. Na escrita, estdo
envolvidas, particularmente, as capacidades de identificar e produzir palavras.

Essa distincdo entre as habilidades necessarias para o aprendizado da
leitura e da escrita € importante, na medida em que a atividade de leitura
participa nos processos de conhecimento das palavras e, também, da
compreensao, da concepgado simples de leitura. Numerosos argumentos
empiricos e tedricos sédo favoraveis a esse enfoque. O mesmo raciocinio pode
ser mantido, ao menos provisoriamente, em relacdo a producido escrita, que
mobiliza processos gerais de produgao verbal - implicados tanto na escrita
quanto no oral - e processos especificos, essencialmente relativos a escrita de
palavras.

Nas fases iniciais da aprendizagem da leitura-escrita, o foco permanece
sobre a questdo do conhecimento de palavras. Essa escolha se justifica pelo
carater crucial dessas fases, em relagcédo a aquisi¢cao e permanéncia da escrita. O
dominio da leitura n&o é a redugéo desses conhecimentos, pois ela interage com
a escrita, induzindo, as vezes, a mudangas cognitivas e provocando aquisigdes
especificas notadamente lexicais. Nesse processo, pode, inclusive, ocorrer a

modificagdo de conhecimentos e comportamentos de leitores competentes.



Para os autores, aprender a leitura e a escrita ndo se da de maneira
similar a aprendizagem da linguagem oral. De uma parte, as modalidades
sensoriais implicadas variam: visual, na escrita, e essencialmente auditiva na
oral. De outra parte, as atividades mobilizadas na escrita requerem um nivel
mais alto de abstracao, de elaboracao e de controle.

Assim, mesmo admitindo que os conhecimentos lexicais e sintaticos
sdo pouco equivalentes na linguagem oral e escrita, é indispensavel se ater as
diferencas notaveis que afetam essas duas modalidades. Observa-se que,
quando se vai além da fase inicial da aprendizagem, as formas linguisticas
variam tanto quanto as condi¢gdes de seu conhecimento. Entretanto, a diferenca
essencial na aprendizagem da escrita, contrariamente ao desenvolvimento da
linguagem oral, € que a escrita necessita de uma instrugdo explicita para seu
aprendizado, ou seja, sua aquisi¢ao ndo pode se efetuar por um meio unico, que
se consista na exposigao de um corpus sem intervengao formal.

Dessa forma, a aprendizagem da escrita necessita de ensino.
Evidentemente, ha interferéncias mutuas - oral e escrita - e vale ressaltar que
uma vasta parte da linguagem oral ja foi adquirida quando se inicia a
aprendizagem da escrita. Todavia, as propriedades do oral ndo sao indiferentes
a aquisicdo da escrita. Note-se que as linguas orais diferem, as vezes, em
determinados aspectos: a) quanto aos fonemas (sons elementares) de que
necessitam; b) quanto a diversidade e a frequéncia relativa das silabas, e c)
quanto a facilidade de encontrar as palavras. Assim, o dominio de silabas do tipo
consoante vogal (CV) em portugués, por exemplo, favorece a linguagem oral.
Ora, o encontro de segmentos — fonemas, silabas, palavras — € fundamental
para a aprendizagem das linguas alfabéticas.

Todas as escritas constituem compromissos entre uma tendéncia
semiogréfica, que é o codigo do sentido, e uma tendéncia fonografica® que é o
cédigo dos sons. Essas tendéncias diferem segundo o peso que as escritas
concedem a uma e a outra (Jaffré & Fayol, 1992). Diferem também quanto aos
sons, pois algumas tém uma fonografia silabica (os kanas japoneses, por

exemplo) e outras, uma fonografia fonémica correspondente a solugdo

® Procedimentos fonograficos: representam a escrita por signos lingiisticos, introduzem alguns
aspectos da dimensao sonora de seu significado.
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alfabética. O principio alfabético restrito consiste em fazer a correspondéncia, de
maneira biunivoca, entre um fonema e uma letra.

Em geral, os sons sdo denominados fonemas. Entretanto, € mais
esclarecedora a sua definicdo como unidades discretas que preenchem uma
funcao linglistica, ou seja, distintiva. Para Camara (1974), fonema é o som
vocal, considerado elementar no sentido linguistico, ou seja, € o elemento vocal
na fonagdo de uma lingua. Os fonemas variam em numero e pronuncia conforme
as linguas orais consideradas, as regides e os locutores.

Alguns linguistas preferem a nogao de grafema a de letra. A introdugao
da nogao de grafema simplifica a descricdo, mas nao € suficiente para dar conta
de sua complexidade. Com efeito, esta nogdo permite tratar séries de letras
como unidades, como, por exemplo, na lingua portuguesa: <an>, <en>, <on>,
considerados digrafos; <ou>, <au>, <ei>, considerados encontros vocalicos,
podendo ser hiato, ditongo ou tritongo. Portanto, </h> e <ch> possuem também
dois grafemas, mas um s6 fonema, ou seja, sdo considerados digrafos. Além
disso, certos fonemas tém muitas realizagbes graficas e alguns grafemas sao
pronunciados diferentemente (<x>, <k>, <z>, <s>), de acordo com o contexto em
que aparecem. Quando uma lingua se afasta da regularidade da
correspondéncia fonema-grafema, seu tratamento torna-se mais complexo.

Essas consideragdes gerais sdo fundamentais para se compreender os
procedimentos que as criangcas devem realizar para adquirir o dominio de
reconhecimento e produgédo de palavras. Assim, quando o sistema da escrita €
alfabético, como na lingua portuguesa, as criangas devem identificar as letras e
os grafemas na escrita, encontrar os fonemas no oral, e coloca-los uns em
correspondéncia com os outros.

Segundo Fayol & Gombert (1999), uma das caracteristicas essenciais
dos leitores e escritores experts € que eles sao capazes de identificar e
transcrever palavras ja conhecidas e, também, de decifrar e escrever de uma
maneira adequada. Ainda que atualmente exista essencialmente um interesse
descritivo, a tese mais segura, freqientemente, € aquela da dupla via, tanto na
escrita como na leitura. Segundo essa concepgao, os leitores e escritores
experts privilegiam, em funcdo dos itens e das situagdes, uma das seguintes

modalidades de tratamento:
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a) a leitura ou a escrita pela via lexical. Em leitura, essa via autoriza o
reconhecimento direto das palavras por aparecer entre a forma visual escrita e
uma representacdo abstrata, estocada em um hipotético Iéxico mental que
contém as informagdes ortograficas, fonolégicas e semanticas relativas as
palavras. A via lexical se apdia, inicialmente, no estimulo visual, contendo um
conjunto de itens lexicais potenciais, que mantém com o item-alvo relagdes de
proximidade visual e/ou fonolégica com “vizinhos”.

A via lexical se manifesta, por exemplo, pelo efeito de freqliéncia: o

reconhecimento de uma palavra € mais rapido quando é utilizada com maior
freqiéncia. A manifestacdo dessa via também depende, igualmente, do conjunto
de palavras que apresentam semelhangas visuais ou fonologicas. Na escrita, a
apresentacao auditiva da palavra ditada ou a denominacgao de conceitos ativa no
léxico mental as representagdes fonoldgicas (subditados) e/ou representagdes
ortograficas. Estas ultimas sao necessarias a produgao escrita, pois, em situagcao
de ditado, a ativagdo do Iéxico mental com representagdes fonoldgicas torna-se
indispensavel. Essas ativacbes se efetuam em paralelo e supdem, portanto, o
conhecimento da palavra e de suas caracteristicas ortograficas. Similarmente, na
leitura, os efeitos de frequéncia se manifestam: as palavras que sao transcritas
de forma mais rapida apresentam frequéncia significativa e possuem numerosos
vizinhos ortograficos e fonoldgicos.
b) a leitura ou a escrita por jungdo. Ocorre pela identificagdo ou produgao de
itens raros ou até entdo desconhecidos (ainda n&o memorizados). Esse
procedimento mobiliza a permanéncia na correspondéncia sistematica de
fonemas e de grafemas por meio das regras de conversagao, necessitando da
intervengao de trés operagdes: a) segmentagao do estimulo inicial (fonologia em
producao, grafémica na leitura); b) conversdo de segmentos fonolégicos em
grafemas (escrita) ou inversamente (leitura), e c) juncdo de segmentos assim
obtidos. Trata-se de uma sequéncia: a duracdo da utilizacdo dos itens depende
da dimensdo de seu estoque (itens memorizados). Confrontada com itens
complexos, a sequéncia produz regularizagdes, tanto na leitura como na escrita.

Esse modelo que possui dupla via (leitura e escrita pela via lexical ou
leitura e escrita por jungdo) € largamente inspirado na neuropsicolinguistica e
nas primeiras pesquisas acerca de leitura expert, nao apresentando grande

interesse historico quando se aborda a leitura e a escrita em adultos.
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Com efeito, os trabalhos realizados colocaram em evidéncia que
mesmo a leitura e a escrita de nao-palavras, jamais encontradas antes,
mobilizam conhecimentos lexicais. Um consenso atual aponta que o tratamento
das palavras ja conhecidas ou novas se efetua ndo por acesso a um léxico
mental em que se estocam unidades morfémicas na memoria, mas ativando e
combinando as unidades infralexicais que a forma e a natureza ficam por definir,
tanto na leitura como na escrita.

Nessa perspectiva, reconhecer uma palavra ativa séries de letras,
configuracdes grafémicas e infralexicais, em que a combinagdo € mais ou menos
frequente. Quanto maior for essa freqiéncia, maior sera a probabilidade de
reconhecimento da palavra ou a regularizagdo da leitura em voz alta da n&o-
palavra. O mesmo raciocinio acontece para a escrita (Fayol, 1997, p.55-58).

E possivel ilustrar o modelo do tratamento de palavras escritas a partir
de sinteses elaboradas por Adams (1990), Bosman & Van Orden (1997) e
Seidenberg & McClelland (1989). Esse modelo inclui um processador ortografico,
um processador fonoldgico, um processador semantico e um processador
contextual que operam, individualmente, sobre um tipo particular de
representagoes.

Na leitura, o processador ortografico intervém desde que o leitor expert
fixe uma palavra. Cada letra ativa seu correspondente (grafema) na meméria e
as unidades ativadas desencadeiam, em seu estoque, um conjunto de itens
possiveis, compativeis com o tamanho das letras (os vizinhos). Paralelamente, a
ativagcdo dos componentes do processador ortografico difunde o processador
fonoldgico, de uma parte, e o processador semantico, de outra parte.

Nas linguas alfabéticas, as relagdes reciprocas entre fonemas e
grafemas sao extremamente regulares e freqlientes, mesmo nos sistemas mais
complexos. Em compensagdo, os fonemas e os grafemas estdo
sistematicamente menos correlacionados com as dimensdes semanticas. As
ligacbes entre processadores fonoldégico e semantico sdo consideradas mais
fortes do que aquelas que existem entre processadores ortograficos e
semanticos, pelo fato de que a linguagem oral aparece antes da escrita e
continua a dominar como forma de expressao da maioria dos adultos.

Segundo Seidenberg & McClelland (1989), o modelo apresentado

permite, as vezes, explicar numerosas observagdes e emitir hipoteses em
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relacdo a comportamentos ainda nao estudados. Esse modelo prevé, por
exemplo, que, na produgao escrita, as unidades do processador semantico se
ativardao mais rapido e mais intensamente do que aquelas do processador
fonolégico. A mensagem utilizada pela forma oral é sempre elaborada antes da
forma escrita e esta ultima depende daquela, o que corrobora a tese que trata da
mediacao fonoldgica. Essa tese da conta de ocorréncias ortograficas especificas,
mas nao chega a integrar certos fatos como, por exemplo, os efeitos de iniciagcdo
ortografica, na qual a recuperagdo da forma escrita de palavras parece ocorrer
como se nao se passasse antes pela sua forma fonoldgica.

Assim, uma série de pesquisas colocou em evidéncia a existéncia da
interatividade entre processadores fonoldgico e ortografico no desenvolvimento
da leitura. O essencial é considerar que esse modelo constitui uma base realista
e suficiente para sublinhar as questdes relativas a aprendizagem da escrita.

Na aprendizagem da escrita, observam-se fases caracteristicas ao

longo desse processo.
a) na primeira fase, estdo presentes os trés processadores (contextual,
semantico e fonoldgico) e suas inter-relacbes. Em compensagdo, nao existe
ainda o processador ortografico e, como consequéncia, ndao ha possibilidade
nenhuma de ligagcdo deste com o processador fonologico. Dessa forma, a
aprendizagem vai consistir precisamente em estabelecer o processador
ortografico e os lagos que associam seus constituintes aos outros
processadores.

Nessa primeira fase, enquanto as criancas descobrem a escrita, as
relagdes entre leitura e escrita sdo quase inexistentes e ndo se pode, inclusive,
falar de leitura no sentido habitual dessa palavra. No curso desse periodo, certas
criangas podem estabelecer relagdes entre configuragbes graficas
perceptivamente - ou emotivamente salientes (Coca-cola, Pepsi, Kibon etc) - e
um sentido. Essas configuragbes sao tratadas, contudo, ndo como palavras no
curso da leitura adulta, mas como imagens (denominagdo de processador
pictdrico), cuja identificacdo necessita tanto da presenca de elementos sob sua
forma concreta, quanto dos indices ditos contextuais (cor, espago em que se

situa o logotipo etc). Alias, a disponibilidade de todas as letras e sua ordem,



39

indispensavel ao exercicio da leitura, ndo €& necessaria no inicio dessa fase
chamada logografica® (Frith, 1985).

A crianga “adivinha” a palavra quando compara, por exemplo, a
identificacdo de seu nome e do seu prenome. Isso ocorre porque ela se apdia
em indices que ja poderiam ser considerados pertinentes para a leitura, como,
por exemplo, letras iniciais e finais, cor ou formato das letras. Em suma, nesse
nivel, a informagé&o linguistica é tratada como uma imagem: ela ndo pode ser
utilizada na identificacdo de outras palavras que sdo parecidas em sua forma.

Constitui-se, assim, um caso de pseudoleitura. Uma observacao
realizada durante a pesquisa de Mestrado desta pesquisadora ilustra,
sobremaneira, esse processo: uma crianga, no inicio de sua alfabetizacao,
escreveu ‘BASF’ para representar a palavra fita’, ou seja, em uma relagao
metonimica, sem consciéncia desse processo figurativo, troca-se a fita cassete
em si pelo seu nome comercial. Para a crianga, o que ela tinha escrito era ‘fita’,
pois quando se solicitou que ela lesse a palavra, ela disse: “Fita.”, realizando
uma pseudoleitura.

Essa etapa de reconhecimento pictérico de algumas palavras coloca
em evidencia trés fatos. Primeiro: a fase logografica ndo aparece, talvez, em
todos os sistemas alfabéticos ou em todos os sistemas escolares. No inglés, a
fase logografica foi comprovada, mas no alemao, ndo. O sistema ortografico da
lingua alema é mais simples, na medida, por exemplo, em que os transcodigos
de letras em sons e o inverso sao regulares.

Entretanto, nos sistemas chamados irregulares, para certas criangas, o
Iéxico pictérico se estabelece e poderia atender cerca de 100 palavras. Em
seguida - e esta informacdo é, sem duvida, a mais essencial -, ndo é seguro
afirmar que esses conhecimentos lexicais sejam utilizaveis da mesma maneira
nas etapas posteriores da aprendizagem da leitura, uma vez que, notadamente,
os procedimentos de reconhecimento dos itens mobilizados no curso dessa fase
nao permitem identificar palavras novas.

Na escrita, a evolugdo € muito diferente daquela verificada na fala.
Segundo Ferreiro & Teberosky (1988), Freinet (1975), Gombert & Fayol (1991),

em um primeiro momento, as criancas diferenciam as produc¢des icbnicas dentre

® Procedimentos logograficos: colocam em relagdo uma seqiéncia de letras, aleatéria ou ndao, com
um ou varios signos linguisticos.
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todas as outras. A escrita encontra-se, assim, definida de maneira negativa: “Isso
nao é desenho”. Em um segundo momento, as criangas produzem marcas, ainda
pouco sistematicas, mas que apresentam algumas caracteristicas de escrita. Por
volta dos trés anos e meio, aparecem sequéncias de grafias ou de pseudoletras
organizadas em unidades separadas por espacos. Nesse periodo, a extensao
dessas sequéncias depende da quantidade de informacdes a transmitir.

Por volta de quatro anos, as produgdes comecam a incluir letras
conhecidas, particularmente aquelas que sao extraidas do nome e do prenome
da crianga. Paralelamente, inicia-se a compreensao entre configuragdes de sons
e configuracdes de letras, segundo o critério de tempo de duragao de produgdes.
As criangas descobrem, mais ou menos por intuicdo e sendo estimulada a
escrever, que a escrita transcreve a lingua oral.

Em resumo: apds um periodo em que a escrita € conhecida como um

tipo de tracos, entre outros, a compreensao se estabelece nas configuragdes
escritas, o que corresponde as significagdes globais (Coca-Cola, Pepsi, Kibon,
nome e prenome) e essas se efetuam, em um primeiro momento, pela via do
sentido. Nao existe ligacao direta e sistematica entre os processadores, tanto da
escrita-imagem quanto do oral. E precisamente essa ligagdo que vai
progressivamente se estabelecendo no curso da fase seguinte.
b) na segunda fase, faz-se presente o principio alfabético. Os sistemas
alfabéticos repousam sobre uma relagao sistematica entre configuragcbes de
sons e configuragcbes graficas. Essa correspondéncia pode, por exemplo, ser
estabelecida no nivel da silaba, mas é necessario, para tal, um grande numero
de unidades (2000 ou 3000). Assim, a maioria dos sistemas se apodia sobre o
principio alfabético, o qual consiste em reunir letras ou grupos de letras
(grafemas) a unidades sonoras abstratas (fonemas).

As linguas se aproximam mais ou menos do ideal da regularidade - um
fonema para cada grafema e vice-versa -, sendo que nenhuma delas atinge
verdadeiramente esse ideal. Por exemplo: o espanhol, o italiano e, sobretudo, o
servo-croata séo linguas em que a relagao fonema/grafema € muito proxima, o
que faz com que sejam classificadas como regulares (ou transparentes). Por
outro lado, o inglés e o francés afastam-se desse ideal e sdo considerados
irregulares (ou opacos). As irregularidades provém dos grafemas que se

pronunciam diferentemente, conforme os contextos em que estéo inseridos, e de
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certos fonemas que se realizam por grafemas diferentes. De maneira geral, a
escrita (fonema=2grafema) se revela mais irregular que a leitura
(grafema=>fonema).

A compreensdo do principio alfabético exige que o leitor ou o escritor
seja capaz de segmentar duas categorias: a) a linguagem oral para encontrar os
fonemas e sua sucessdo, e b) as sequéncias de letras para analisa-las em
pares. Esses pares se estabelecem de maneira mais facil quando os sistemas
alfabéticos sao regulares, fato que se confirma pelas comparagdes entre linguas,
que mostram, claramente, que o espanhol, o italiano e o alemao sao
apreendidos mais cedo e mais rapidamente, tanto na leitura como na escrita.

A aprendizagem do principio alfabético ocorre em um periodo mais ou
menos longo, cuja duragcdo e a propria evolugdo apresentada dependem de
varios fatores: o desenvolvimento da crianca, as diferencas interindividuais, as
caracteristicas do sistema a adquirir, as iniciagdes diretas (instru¢ao) ou indiretas
do entorno.

A segmentagcdo da palavra implica em consciéncia fonologica: a
linguagem é produzida ou ouvida e é tratada como um objeto que se pode
observar, decompor, manipular. Varios niveis de segmentagdo existem, quais
sejam: proposi¢cdes, palavras, silabas e fonemas. A estrutura dominante
consoante-vogal (CV) provoca fendbmenos de encadeamentos e ligacoes,
dificultando a orientacdo de fronteiras de palavras no oral e na escrita.
Entretanto, a silaba se revela facilmente acessivel, pois as criangas conseguem
precocemente identificar, separar, juntar e manipular tal unidade.

Em compensacdo, os fonemas revelam-se dificeis de se isolar. As
pesquisas mostraram que a consciéncia fonémica se desenvolve em estreita
interacdo com a aprendizagem da leitura. De uma parte, os niveis da
sensibilidade fonoldgica precoce - por exemplo, a capacidade de encontrar rimas
- constitui um bom indicador de éxito na aquisicdo da leitura e da escrita; de
outra parte, a aprendizagem dessas duas habilidades provoca melhora
significativa no que se refere a orientagao das unidades fonémicas.

E necessario acrescentar que a consciéncia fonoldgica aparece ainda
mais estreitamente correlacionada com a produgdo ortografica do que com a
leitura e que a pratica da escrita estimula a aprendizagem e a utilizagdo do

principio alfabético. A escrita supde que as palavras sejam separadas em
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fonemas, os quais sédo aparelhados aos grafemas para serem transcritos. Assim,
a escrita incita uma analise suficientemente fina para que a representacao das
palavras se encontre especificada letra a letra.

Uma série de trabalhos (Goswami, 1986, 1988, e Marsh, Friedman,
Welsh & Deaberg, 1981) sugere que a passagem de uma segmentagao silabica,
precoce e facilmente acessivel, para uma segmentacao fonémica, tardia e dificil,
poderia se realizar por meio de uma etapa intermediaria. Essa etapa repousaria
na existéncia de uma decomposicao possivel da silaba em dois constituintes: o
radical e a rima. Exemplo: a silaba por se decomporia em p- (radical) e - or
(rima).

Essa segmentagdo revela-se mais precoce e mais facilmente
mobilizavel que a decomposicdo em fonemas, podendo, assim, constituir-se
como um meio de compreensdo entre configuragdes sonoras: as rimas e as
configuracdes de letras, freqlente e regularmente associadas. Tal recurso pode
contribuir para a compreensdo das analogias fono-grafémicas, intermediarias
entre a silaba e o fonema, permitindo estabelecer uma relacdo entre um primeiro
Iéxico logografico e o Iéxico ortografico posterior.

Em suma, atualmente parece dificil concluir que a segmentagcdao em
radical-rima constitua um procedimento intermediario entre analise silabica e
compreensao dos fonemas. Gombert, Bryant & Warrick (1997) defendem a idéia
de que as analogias, precocemente feitas pelas criangas, seriam de um nivel
implicito, ou seja, sem que o aluno tenha consciéncia de estar efetuando
aproximacgodes entre palavras novas e aquelas ja conhecidas.

A permanente relacdo entre configuragdes sonoras e configuragdes de
letras desempenha importante papel na aquisigao da leitura-escrita. Em algumas
culturas, em expressivo numero, criangas apreendem muito cedo o alfabeto e
pronunciam letras e seus nomes; por isso, podem se apoiar nesse conhecimento
para iniciar a aprendizagem da leitura e, sobretudo, da escrita. Segundo esse
enfoque, os trabalhos colocam em evidéncia que, quando as criangas
compreendem que a escrita transcreve o oral, aquelas que conhecem o alfabeto
utilizam as mesmas letras para tentar escrever denominagdes evocadas no oral.
E assim que podem transcrever elefante (LEA).

Treiman (1993, 1994), assim como Ferreiro & Teberosky (1982),

revelou que, nesse periodo, as criangas tendem a fazer correspondéncias de



letras com silabas. Essa associagao € particularmente freqliente quando uma
sequéncia de fonemas se equipara a nomes de letras, como, por exemplos: d
(dle-dele) e q (qgjo-queijo). Assim, uma segmentacdo silabica pertinente a
sequéncia sonora pode conduzir a descoberta do principio alfabético.

A descoberta do principio alfabético conduz a compreensdo da
correspondéncia sistematica de letras e de sons: a mediagao fonolégica. Essa
mediagcdo reune grande numero de casos, que sdo observados quando as
palavras sdo regulares, ou seja, quando se escrevem como se pronunciam. Esse
efeito, chamado de regularidade, foi observado tanto na leitura em voz alta como
na leitura silenciosa. O recurso a mediacao fonoldgica constitui, portanto, uma
etapa indispensavel a aprendizagem da leitura.

O funcionamento do procedimento de mediagao fonoldgica proporciona
a compreensado da relagdo sistematica entre os segmentos levantados do
processador fonoldgico e de outros segmentos equiparados aos procedimentos
ortograficos. Essa relagdo se apoia, sempre, em: a) capacidades anteriores de
segmentacdo em silabas; b) conhecimentos prévios de letras e, eventualmente,
de palavras, e c) conhecimento de funcionamento e construgdo de unidades de
tratamento, similares aos fonemas e as ocorréncias de regularizagao.

A leitura de palavras ou ndo-palavras necessita de um tempo maior que
os itens que comportam as letras. Ja a interpretacéo - ou a producéo de palavras
em relacdo ao processador semantico - transita mais frequentemente pela
mediacao fonoldgica e é tdo elevada que a compreensdo ou a producédo de
escritas se situa em niveis inferiores, diferentes do que as criangas realizam no
ambito da linguagem oral.

O procedimento de mediacao fonoldgica diz respeito ao impacto que se
tem a longo tempo. Com efeito, pode-se pensar que sua influéncia se limitaria a
fase inicial de aprendizagem do principio alfabético e, se isso for constatado,
afirmar-se-ia que se trata de resultado da mediagdo fonoldgica, forma que
permite a auto-aprendizagem do léxico ortografico.

Uma das diferengas fundamentais entre leitor iniciante e leitor expert
reside no conhecimento dos itens frequentemente disponiveis. O iniciante
processa uma decodificacdo em relacdo ao tempo destinado a compreensao, o
qual é proporcional a distancia dos itens, e estimula, as vezes, as regularizagoes.

O expert manifesta, sobre esses mesmos itens, um efeito de frequéncia.
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A freqUéncia relativa de palavras é encontrada em criangcas que
apresentam maiores dificuldades metodoldgicas, porque ha um controle mal feito
sobre o corpus que é apresentado a elas. E, por isso, dificil de se determinar se
as performances das criangas sao sub ou super valorizadas, mesmo sabendo-se
que basta uma breve pratica para se ler mais rapidamente os itens ja
encontrados em relagao aqueles que ainda nao o foram.

Desde a segunda Série do Ensino Fundamental, existe um efeito de
aproximacao ortografica na leitura. Os adultos e as criangas tendem a ler em voz
alta os nomes das palavras, estabelecendo referéncias as palavras vizinhas
freqientes que eles conhecem. Esse efeito de aproximagdo possui maior
intensidade de acordo com a irregularidade da lingua. Esse resultado sugere que
o léxico ortografico se organiza em conjunto, seguindo os principios colocados
em evidéncia em cada adulto.

O |Iéxico ortografico se estabelece mais cedo, mesmo que o
procedimento de mediagédo fonoldgica seja dominante e que a correspondéncia
fonema-grafema esteja em via de constituicdo. Esse léxico se estabelece nas
linguas regulares, nas quais o recurso a mediagao fonoldgica pode se perpetuar
e, também, parecer um conjunto organizado a partir de unidades de tratamento
reveladas para cada adulto.

A utilizagcdo sistematica do procedimento de mediagdo fonoldgica
parece ter varias consequéncias. Em primeiro lugar, esse procedimento
estabelece associagbes sistematicas entre configuragdes de sons e
configuracbes de letras. Tanto uma como outra configuragdo comportam
regularidades estaticas que s&o, atualmente, claramente identificaveis: algumas
séries de sons (versus letras) sdo mais provaveis que outras.

O conhecimento dessas sequéncias introduz outras associagoes
probabilisticas, como: as frequéncias relativas globais de transcricdo de /a4/ em
<an> ou <am> sao, aproximadamente, equivalentes aquelas que privilegiam o
<0> por ligagado a <ou> (touro, cenoura) e <e> por ligagao a <ei> (leite, cadeira).
Segundo outros enfoques, essas frequéncias de correspondéncia variam em
funcdo da posi¢ao nas palavras e dos elementos precedentes e posteriores. Por
exemplo: o grafema <u> revela-se muito mais frequente, na lingua portuguesa,

no meio das palavras de que em seu final.



Essas associacbes entre fonemas e grafemas, ponderadas pelos
contextos, se revelam preservadas em alguns quadros de lesao cerebral, em que
ha comprometimento da via lexical. Esse fato sugere que essas associagdes se
estabelegam entre o0s processadores fonolégico e ortografico, sem
necessariamente transitarem pelo processador semantico. Nas atividades de
producao relacionadas a completar com palavras, a maioria das criangas, no fim
da segunda ou terceira Série do Ensino Fundamental, revela-se sensivel a essas
regularidades estatisticas. E necessario, portanto, aguardar muito mais tempo
para que os outros tragos sejam levados em consideracéo.

Os dados revelados na pesquisa realizada por Alegria e Mousty (1997)
sustentam a tese de que a memorizagdo e a utilizacdo dessas regularidades
estdo estreitamente ligadas ao nivel da leitura. Os autores observaram que os
leitores considerados “fracos” utilizam grafemas dominantes para transcrever um
fonema, enquanto os leitores chamados experts tentam mais frequente e
regularmente levar em conta os contextos.

As relagdes entre os processadores fonoldgico e ortografico ndo sédo as
unicas a se estabelecerem. A pratica da leitura exercita igualmente a constituicao
de associagdes, também probabilisticas, entre as configuragbes fonoldgico-
ortograficas e o processador semantico. Essas associagbes correspondem
frequentemente, mas nem sempre, as marcas morfologicas.

As regularidades podem apresentar um aspecto sistematico quando as
marcas morfologicas sao associadas as distingdes semanticas. Trata-se,
geralmente - e separadamente - da morfologia derivacional e da morfologia
flexional. As flexdes marcam o género e o numero de nomes, assim como 0s
tempos verbais. Entre os afixos derivacionais, os prefixos ndo provocam a troca
de categoria e os sufixos sao frequentemente associados a tais trocas. O
empréstimo dessas marcas foi relativamente pouco estudado na compreenséao e
na produgdo de textos, constituindo-se, estas, uma interface entre o
reconhecimento de palavras e a interpretacdo semantica.

Segundo Totereau, Thévenin & Fayol (1997), as raras pesquisas
acerca desse tema mostraram que a aprendizagem da morfologia flexional &
relativamente tardia e que ela se estende por um grande periodo do processo do
letramento. A maioria dos trabalhos - como os de Rubin (1988) e Tyler & Nagy

(1989) - a respeito da morfologia derivacional, com tragos do inglés, focaliza
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correlagdes entre capacidade de analise morfoldgica, aprendizagem da leitura e
utilizagdo de marcas na escrita. Varias dessas investigagdes baseiam-se na
comparagao entre criangas leitoras, com bom e mau desempenho. De modo
geral, os resultados colocam em evidéncia a existéncia de uma relagdo
significativa entre consciéncia morfolégica e performance em compreenséo e
produgao.

Vale ressaltar que algumas questbes fazem referéncia aos tragos de
mecanismos de aprendizagem, as diferencas interindividuais que se estendem
as dificuldades da leitura e ou da escrita e, por ultimo, a compreensao.

A partir desses dados tedricos e da aplicagcdo metodologica, esta
pesquisa demonstra que a aprendizagem da leitura ou da escrita de uma lingua
alfabética apdia-se, primeiramente, em um procedimento de compreensido da
relagao sistematica entre sons e letras. Esse procedimento comporta etapas de
forma ordenada, que se constituem a partir: a) da analise da lingua oral, o que
explica o papel importante da consciéncia fonolégica precoce; b) da
aprendizagem das letras e de suas combinagbes em grafemas, mais ou menos
complexas, e c¢) da permanéncia de correspondéncia entre as unidades sonoras
e graficas assim construidas.

Inicialmente, na construgdo do conhecimento de algumas dessas
dimensdes, exigem-se esforco e tempo, podendo-se gerar desvios. A instrugcao
orientada tem, entdo, um papel fundamental, porque é ela que intervém, por
meio de exercicios que solicitam a consciéncia fonoldgica, e promove a escolha
de progressao na introducdo de fonogramas’ ou de grafonemas, assim como a

selecao de palavras utilizadas nas atividades da leitura-escrita.

Nesse nivel do aprendizado, segundo Fayol & Gombert (1999), as
dificuldades maiores permanecem na compreensao do principio alfabético. Esse
fato parece estabelecer que a pratica simultadnea da escrita e da leitura facilita a
aquisicao desse principio, na medida em que essas duas atividades repousam
sobre os mesmos mecanismos de base. Dessa forma, a simultaneidade da
pratica da escrita e da leitura é possivel e mesmo aconselhada, embora a

transcricdo de palavras exija uma percepgéao letra a letra da qual a leitura, em

7Fonograma: Signo grafico representando um som ou uma sequéncia de sons.
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parte, pode se esquivar, ja que a identificacdo de palavras pode se efetuar a
partir de um apoio de informacéao parcial. Portanto, a pratica da escrita favorece
a aquisicao da leitura e vice-versa, o que comprova a existéncia de correlagdes
mais elevadas entre as performances medidas nessas duas atividades.

A pratica da leitura e da escrita proporciona uma otimizacdo do
procedimento que utiliza a mediagao fonoldgica, de modo a torna-la mais rapida.
O esforgo para empreender o processo requer a diminuicdo dos desvios. O
procedimento produz um primeiro tipo de automatizagao, relativo a permanéncia
de correspondéncias fonema-grafema. O encontro repetido de seqiéncias de
fonemas, associado as séries de grafemas, leva ao estabelecimento de ligacdes
ponderadas entre essas unidades de tratamento. Segundo Anderson (1983),
essa constituicdo de associacdes estaveis € interpretada como consequéncia
das reunides e dos procedimentos. Esses procedimentos conduzem a aquisicao
de regularidades, sendo que algumas destas sdo semanticamente motivadas.
Como exemplo, ha o fato de algumas regularidades corresponderem as marcas
morfoldgicas, refletindo também a simples frequéncia de associagdes.

Enquanto a utilizagdo do processo se automatiza, uma outra
automatizagao ocorre: a que consiste em uma estocagem e uma recuperagao
direta de palavras ou morfemas que ndo estdo mais sendo utilizadas pelo
processo de mediagao fonoldgica. Em sintese, a repeticdo do encontro com os
itens induz a passagem de um processo para uma recuperagao de itens,
recuperacao que se deve a uma sensivel frequiéncia de utilizagao e que diminui o
custo de tratamentos.

A recuperagéao direta na memoria tem varias vantagens, uma vez que €
rapida e, geralmente, confiavel. Ela se manifesta, entre outros aspectos, pelo seu
carater irrepreensivel: uma palavra se superpde a outra e efetua-se em um léxico
ortografico em que s&o estocados os itens. Esses itens sdo formados e ligados
entre si a partir de unidades. As ligagbes entre segmentos tém varias
consequéncias, sendo algumas favoraveis e outras nao. Por exemplo: as
palavras que tém uma visdo ortografica freqliente sdo mais rapidamente
denominadas que as outras; por contraste, uma palavra nova pode ser
erroneamente pronunciada por analogia. Esses efeitos classicos sao
consequéncias da organizagao de conhecimentos e/ou de mecanismos de sua

recuperacao.



Por um lado, os homofones® ocorrem em diferentes categorias
gramaticais, possibilitando a ocorréncia de desvios mesmo em escritos dos que
dominam a lingua escrita. Pode-se mostrar que esses desvios dependem de
frequéncias de associagdes entre uma raiz e um morfema gramatical. Dessa
forma, se essas associagdes sao fortes, a probabilidade de desvios aumenta.
Por outro lado, a aprendizagem sistematica da forma ortografica de certas
palavras ndo melhora sempre a escrita.

Assim, Bosman & Van Orden (1997) consideram exercicios de copia ou
leitura de palavras irregulares como nao aperfeicoadores, em relagdo as
performances em ortografia. Os autores enfatizam, ainda, que os experts (no
caso, professores, estudiosos) verificam a frequéncia de numerosos desvios
cometidos pelos alunos, como se esses exercicios — que teriam o propésito de
melhorar a ortografia — contribuissem, contrariamente, para um desgaste da
consciéncia ortografica de algumas palavras. Tudo ocorre como se a
organizacdo do léxico ortografico (na memoria) guardasse as zonas de
fragilidade que dizem respeito a existéncia de interferéncias entre itens. Essas
interferéncias seriam apresentadas desde a aquisi¢cao dos itens em competicao e
subsistiriam nos experts.

Portanto, a aprendizagem da leitura e da escrita proporciona uma dupla
automatizagao: a) do procedimento de mediagao fonolégica, e b) de estocagem
e de recuperacdo em memoéria de itens religados entre si em um léxico
ortografico. Tanto uma como outra automatizacdo sido verdadeiramente
mobilizadas, simultaneamente. E possivel que estas déem lugar a escolhas
estratégicas e que possam corresponder a preferéncias individuais, tanto quanto

a determinacdes pelas caracteristicas do estimulo.

Verificou-se, ao longo da pesquisa, que em relagcao as diferengas
interindividuais, a capacidade de ler e de produzir palavras escritas origina-se no
processo interativo entre o0s conhecimentos fonoldgicos, semanticos e
ortograficos. Alguns leitores privilegiam a permanéncia da correspondéncia
ortografia - fonologia; outros se apdiam essencialmente em um funcionamento

direto entre configuragdes ortograficas e significagdes.

® Homofone: palavras que tém o mesmo som.
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Em relacao a identificacdo de palavras e a compreensao de textos, fica
evidente que a identificacdo de palavras escritas por si s6 ndo é suficiente para
explicar a compreensao de textos e que a escrita correta de palavras néo explica
as performances na producdo escrita. Assim, outras dimensbes, outros
conhecimentos, outros processos intervém. Por exemplo: a sintaxe tem
incontestavelmente um papel, mesmo que os dados disponiveis ndao possibilitem
defini-lo e nem mesmo avaliar precisamente sua importancia. A interpretacédo de
frases exige que, ao menos em um certo numero de casos, a estrutura sintatica
do enunciado seja levada em consideragao. Entretanto, ndo sera abordada tal
discussao nesta pesquisa.

Por isso, pode-se atestar que a aquisicao rapida e correta de palavras
escritas constitui um fator crucial na compreensdo e na producdo de textos
escritos. Entretanto, é dificil concluir se a ligacdo entre o conhecimento de
palavras e compreensao ou producgao - € unidirecional. As correlagdes elevadas
entre conhecimentos do Iéxico e compreensao da leitura demonstram uma
relacdo mais direcionada para um sentido que no outro: aquele que dispbe de
um importante estoque lexical, 1&é mais rapido e compreende melhor,
aumentando sua rapidez em relagao aos seus conhecimentos lexicais.

Vale ressaltar que seria falso considerar que a leitura, compreenséo de
uma parte, e a produgao escrita, de outra, repousam somente sobre a aquisicao
eficiente de palavras escritas. Outras dimensdes podem intervir: aquelas que
indicam conhecimentos prévios, mecanismos de inferéncias e, particularmente,
capacidades de leitores e de autores de textos para controlar, avaliar e regular
suas proéprias habilidades de tratamento.

Os dados relativos ao desenvolvimento e a aprendizagem dizem
respeito a dimensdes mais complexas do que aquelas que tratam da
identificacdo e da producado de palavras. Faz-se necessario conhecer a origem,
um pouco da historia e do sistema das escritas, para se compreender e entender

como se realizam a aprendizagem e apropriagado da ortografia da lingua.

1.5. As escritas e a Linguistica
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Segundo Jaffré (1997), a escrita é, ainda nos dias atuais, considerada a
parente pobre da Linguistica. E quando se conhece o lugar que ela ocupa nos
outros campos de pesquisa - em aquisicdo e em didatica, por exemplo -, tal

constatagdo pode provocar algum medo paradoxal.

Sabe-se que a Idade de Ouro da Linguistica coincidiu, em muitos
paises, com a ascensao do Estruturalismo. Essa corrente de pensamento foi fiel
a ortodoxia saussuriana, que relegou a escrita a um segundo plano, por preferir a
fala. A posicdo de Saussure € bem conhecida: “O objeto linglistico néo é
definido pela combinagcdo da palavra escrita e da palavra falada, esta ultima
constitui sozinha este objeto” (1985, p.45). Bloomfield (1970) afirma que a escrita
nao é lingua, é simplesmente um meio que se utiliza para registrar a lingua com

signos visiveis.

Na linguistica da escrita, a tradicao saussuriana e sua dicotomia entre
sincronia e diacronia foram uteis por separar o oral do escrito e por clarificar uma
situacdo que a filologia tinha mantido em confusdo. Colocou-se a teoria
fonoldgica no centro da linguistica e, em seu nome, pronunciaram-se numerosas
exclusbées, como, por exemplo, considerar que a unica escrita possivel deveria
ser fonoldgica. Conhecem-se, alias, derivados ideoldgicos dessa posicao, nos
anos 60, que Harris (1986) chamou de “tirania do alfabeto”.

Segundo Jaffré (1997), a escrita jamais ficou ausente de certas escolas
linguisticas. A linguistica da escrita existe ainda, atualmente, sobre as bases
construidas por alguns precursores, que se esforcaram em dar a escrita um
estatuto comparavel ao oral. Para os glossematicos, oral e escrito coexistem e
experimentam a mesma lingua. Hjesmslev (1966) explica que tanto o oral como
a escrita - e outros sistemas de signos - relevam uma fungdo semidtica,
reiterando essa posi¢cao ao colocar, no mesmo plano, a analise de fonemas e a
analise de grafemas.

Uldall (1944) discorda dessa posi¢cao e considera que oral e escrita sdo
assimétricos. Vachek (1973), por sua vez, reconhece a complementaridade entre
a norma do oral e a norma do escrito. A importancia desses trabalhos se traduz
nas tendéncias que mesmo sendo distintas, se completam. Nos conceitos de
norma oral e de norma escrita, estdo as bases de uma escrita auténoma. Outros

estudiosos preferem uma interpretagdo menos radical (Jaffré, 1993). Vachek
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(1987) nao explica se a norma escrita implica certa quantidade de autonomia
funcional ou se, nesse caso, trata-se de uma autonomia absoluta. Essa
autonomia reune, por razdes praticas, correspondéncias entre norma oral e
norma escrita que sao indispensaveis.

Jaffré (1997) ressalta que, mesmo néo se tratando de uma posigao
unanime, numerosos linguistas reconhecem a legitimidade de uma linguistica da
escrita e admitem que oral e escrita constituem dois tipos distintos de expresséo.
Ha linguistas, por outro lado, que consideram oral e escrita iguais, ndo se
distinguindo entre si. A natureza das relagdes entre essas duas modalidades
linglisticas mostra-se, dessa forma, problematica, e a nogcdo de assimetria a
qual se remete geralmente esta longe de trazer uma resposta clara a esse
impasse.

De maneira um pouco obscura, Vachek (1987) considera que norma
escrita funciona como superestrutura, por meio de ligagdes em contra-partida
com o oral. Ressalte-se que o autor nomeia “norma” o que Robins (1973) nomeia
de “sistemas” e Lyons (1979), de “linguas”.

Nesse sentido, € necessario relembrar como a escrita adquire status
linguistico, sem que se tenha feito, entretanto, qualquer referéncia ao seu
funcionamento. Acerca dessa questdo, existem, atualmente, diversos estudos
que colocam em evidéncia a mistura da escrita. A partir desse ponto de vista,
Champollion (1822) pode ser considerado um precursor, quando diz que a
escrita fonética existiu no Egito em uma época de recolhimento, considerando-a
como parte necessaria da escrita ideografica. Este reconhecimento da
coexisténcia de principios diferentes, referentes a mesma escrita, trata-se de
uma idéia moderna, que, para se impor, € necessario tempo. Apenas
recentemente, tem-se assimilado uma escrita dada a um principio dado (Gelb,
1973; Sampson, 1985). Para Robins (1973), todos os sistemas de escrita s&o
sistemas mistos, longe de serem sistemas puros.

A nogao de mistura nasce do equivoco de alguns linglistas que insistem
em descrever a escrita como se descreve o oral. Pode-se afirmar que sistemas
biunivocos sao raros, quase inexistentes, e as solugdes propostas ndo sao muito
numerosas: ou se resolve dizer que a escrita ndo € um acidente da histéria, um

sistema secundario que “escorregou”, ou se limita ao papel da relagdo
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fonografica, englobando uma teoria mais ampla de escrita de outros principios,
de outras unidades linguisticas, em relacdo a morfologia e ao Iéxico.

Toda reflex&o teorica acerca da escrita deve definir o objeto com o qual
se vai trabalhar. Assim, a nocdo de escrita trata de realidades diversas,
principalmente em relagao aos conceitos de escrita e de ortografia. Quando a
escola tornou-se obrigatoria, gratuita e leiga, iniciou-se a democratizagao do
saber, que compreende, entre outros dominios, o dominio da lingua portuguesa
escrita. Dessa forma, mesmo se todos os alunos da escola elementar ndo sabem
ler e escrever ainda, o numero dos que aprendem comeca a aumentar,
reduzindo, assim, o iletrismo.

Atualmente, constata-se que a escrita esta em todo lugar. Basta olhar
ao redor para se dar conta de que palavras estdo em objetos que nao séo livros,
como, por exemplo, o letreiro de loja. Pode-se pensar que esse recurso de
divulgagao seja, historicamente, recente, mas essa pratica surgiu com os
letreiros da ldade Meédia, que reproduziram livros de histérias, totalmente
icbnicos. A evolugdo dessa pratica levou ao desenvolvimento de marcas
comerciais, com produtos fabricados que contém informacao escrita. Observam-
se, atualmente, diversificadas formas de se veicular a informacgao escrita, como
nomes de ruas, promogodes de lojas, as proprias placas de transito indicativas de
lugares, placas indicando perigo etc. Essa proliferacdo da escrita nas cidades é
permitida, desde que nao haja exageros a ponto de se comprometer a
visualizacédo de, por exemplo, avisos importantes para o publico ou mesmo de
chegar a ser considerada poluicdo visual. A escrita encontrada na cidade pode
ser utilizada no ensino da leitura na escola, tornando-se importante recurso.
Quando esse processo ensino-aprendizagem apresenta um nivel mais
avancgado, pode ser interessante mostrar aos alunos os desvios encontrados em
propaganda, oferecimento de servigos etc, com o devido cuidado ético do
anonimato. A discussdo de como se apresenta escrita a palavra e da forma
correta de se escrevé-la pode ser proficua.

As definicdes que os linglistas dao a escrita fazem referéncia a
linguagem ou a lingua, ndo se levando em conta que estas comportam
diferencas notaveis, que se traduzem na diversidade de concepcdes teodricas

adotadas.
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Nas concepgdes tedricas de escrita que fazem referéncia a linguagem,
nao se designa o oral ou um conceito mais abstrato. Segundo Cohen (1958), a
escrita representa visual e duravelmente a linguagem, deixando-a transportavel e
conservavel. Février (1959) diz que a escrita € um procedimento que serve para
imobilizar, para fixar a linguagem articulada, fugindo de sua prépria esséncia.

A concepcao de escrita - no singular -, definida segundo uma
caracteristica mais geral, contrasta com aquela de Vachek (1939), que distingue
a escrita da lingua escrita. Se a primeira é considerada uma lista de signos
graficos que pode ser empregada pelas notagdes de manifestacbes escritas, a
segunda é tida como sistema de meios graficos, reconhecido como norma dentro
de uma comunidade. A conceituagao geral da escrita distingue-se, assim, pelo
uso que uma sociedade pode fazer dela.

Uma outra definicdo de escrita interessante diz respeito a estrutura
interna e a fungado dos vocabulos ‘escrita’ e ‘escritas’, que ndo obstante parecer
um detalhe, revela uma importancia consideravel. Catach (1988) nomeia as
escritas de conjuntos de signos discretos, articulados e arbitrarios, que permitem
a comunicagdo, independente da mensagem construida e sem,
necessariamente, passar pela via natural.

A escrita define-se por sua capacidade de representar unidades
linguisticas (fonemas, silabas, palavras etc) e € sobre essa base que funcionam
as tipologias. Assim, fala-se de escrita logografica, de escrita silabica, de escrita
alfabética ou ainda de escrita morfémica e fonémica. Uma escrita se define pela
relagéo privilegiada que mantém com as unidades significativas de uma lingua e,
notadamente, com sua morfologia, podendo-se, ainda, chamar de mistura o fato
de uma escrita ser logografica ou fonografica.

O conceito de mistura permite considerar que toda escrita faz
coexistirem unidades linguisticas n&o significativas e significativas. Por definic&o,
toda escrita &, por isso, considerada mista. Essa hipbtese leva, as vezes, a
formas diferentes de se entender a nogdo de mistura. DeFrancis (1989)
distingue, assim, duas maneiras de veicular o sentido: pelos simbolos que
representam sons e funcionam como substitutos do oral, ou por simbolos que
juntam uma informacéo nao fonémica. O autor insiste no fato de que toda escrita
é, finalmente, combinagao de duas tendéncias - a fonémica e a nao fonémica -,

segundo proporgdes diferentes, € nomeia esse fendmeno como principio de



dualidade. Dessa forma, quando um sistema é pobre (fraco) no plano fonémico,
deve haver uma compensagao no plano nao fonémico; assim, se introduz uma
dicotomia entre sistemas puros e sistemas mistos.

Catach (1988) cita quatro solugdes que otimizam a nogéo de mistura, ao
fazer referéncia a uma escrita protegida. A autora propde uma categorizagao: a)
a coexisténcia entre unidades nao significativas e unidades significativas; b) a
quase biunivocidade (finlandés, servo-croata); c) o quase bilinglismo (chinés), e
d) as solugdes intermediarias, que procuram dar conta dos pesos das unidades
linguisticas respectivas. A relagdo fonogramica pode ser, assim, bastante regular
(italiano, alemao) ou, ao contrario, irregular, conferindo um lugar mais importante
a morfologia (francés, inglés, portugués etc).

A escrita, em seu plano mais abstrato, mais conceptual, combina dois
principios: um principio fonografico e um principio que se pode chamar de
semiografico. O principio fonografico designa o conjunto de correspondéncias
entre unidades n&o significativas do oral (fonemas ou silabas) e unidades nao
significativas da escrita (fonogramas, silabogramas). O principio semiografico
reagrupa unidades e funcionamentos que contribuem para a formag¢ao do signo
linguistico escrito.

Na medida em que a notagdo fonografica € consubstancial a escrita,
faz-se necessaria uma analise linguistica dela. Entdo, podem ser discutidas
modalidades de presenca e se defender a hipétese de uma génese de unidades
fonograficas, que procederiam de uma presenca aleatéria para uma presenga
mais sistematica. Neste dominio, o mais frequente permanece sobre uma
presenga precoce e uma notagédo fonografica, mas acaba ficando em segundo
plano, como acidental.

Tal concepgao subentende, as vezes, uma hipotese evolucionista da
escrita, segundo a qual, a histéria da escrita seria uma evolugdo, em contraponto
com uma notagédo fonografica, acabada e coroada pelo alfabeto grego. Essa
posicao foi, com razao, muito criticada. Deve-se concluir, portanto, que as
escritas sdo comparaveis e constituidas tanto quanto os sistemas.

Esse posicionamento ganhou terreno na reagc&o a posigao evolucionista.
Michalowski (1994) afirma que a escrita € rotulada como um sistema em que os
principios ndo evoluirdo quase nada. Se o sistema esta constituido, sua forma

fica muito especifica - sem duvida, convém evitar qualifica-lo de primitivo, que
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pareceria pejorativo -, como € fungcdo da dimensado fonografica. As escritas
mesopotamicas, ainda segundo Michalowski, englobariam elementos fénicos,
fato que impediria finalizar um desenvolvimento ulterior.

A escrita refere-se a notagdes fonograficas para se dotar de
procedimento notacional pratico e ndo para notar sons. A escrita ndao tem
finalidade fonografica e nao vale pelas mensagens as quais da forma, sem
prejulgar qualquer grau de acessibilidade a essa forma. Trata-se, de fato, de se
encontrar um meio convencional para representar o contetdo lingiiistico. E por
esse fato que toda notagéo fonografica serve, antes, de infraestrutura recorrente
e deve, por isso, apresentar uma certa economia.

Em Linguistica, a nogdo de economia tem acepgdes diferentes. Uma
delas € denominada estrutural e designa um inventario de unidades limitado. A
economia estrutural ndo se confunde com a economia linguistica, que diz
respeito a distribuicdo de elementos constitutivos de um sistema. Na ocorréncia,
a economia estrutural ndo € indicador confiavel do grau de eficiéncia de
economia linguistica, porque a funcionalidade de uma escrita ndo se mede pelo
numero de unidades nao significativas que formam sua base estrutural. Essas
unidades tém outro papel, na medida em que possibilitam ponte com o oral e,
dessa forma, colocam-se no lugar de uma espécie de processo de clonagem,
testemunhando trabalhos acerca da aquisi¢cao da leitura.

O dominio deste processo ndo representa condicdo bastante e
necessaria para aquisicdo de escrita, igualando-se a uma dimensao
infraestrutural, com os fonogramas ou os silabogramas, que se integram a uma
realidade mais ampla. O processo em si contribui para a constituicdo de
unidades linguisticas em niveis superiores, com fungao lexical ou gramatical.

A dimenséo fonografica faz-se presente em toda escrita, mas ela nao é
suficiente para dar conta de todos os aspectos, porque, conforme o principio de
mistura se apresente mais alto, as unidades que dependem dessa dimensao sao
condicionadas por unidades linguisticas de nivel superior. DeFrancis (1989) faz
uma diferenciacdo entre sistemas puros e sistemas sem mais som,
exemplificando os sistemas puros com o finés (escrita alfabética) ou os kanas
japoneses (escrita silabica), e os sistemas sem mais som, com o inglés (escrita

alfabética) ou o chinés (escrita silabica).
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Uma idéia similar pode ser encontrada nas quatro solugbées que Catach
(1988) propde. Para distinguir o grau de acessibilidade, de transparéncia e de
opcao fonografica, os psicélogos da linguagem emprestam, por vezes,
expressdes, como ortografia de superficie e ortografia profunda. Segundo a
autora, eles nomeiam ortografia de lingua bonita e, embora a diferenca entre o
numero de fonemas e de fonogramas dependa do grau de polivaléncia de
unidades fonograficas, essa relagdo se mostra proxima da biunivocidade. Em
compensagao, quando o numero de fonemas e de fonogramas difere de maneira
importante, a relagcdo fonografica se complica e seu acesso pela unica via
fonografica torna-se dificil.

Jaffré (1997) afirma que o termo semiografico designa um principio que,
na escrita, caracteriza-se por uma heterogeneidade ainda mais importante que
aquela do principio fonografico. As tipologias, antigas ou recentes, utilizam mais
frequentemente o termo logografia, que substituiu termos como pictografia ou
ideografia, com inadaptagbes. O termo logografia ou escrita de palavras ndo da
conta da complexidade linguistica de formas graficas que reagrupam mais
frequentemente diversas unidades significativas, ou seja, os morfemas.

Toda escrita € condicionada por sua raz&o de ser, € a mediatizagao de
um sentido linguistico. Em nome da finalidade semioldgica, a escrita dispbe
signos linguisticos que adquirem certa autonomia fonografica. Deve-se enfatizar
que colocar todos esses aspectos - de ordem linglistica, semioldgica,
fonografica - na forma grafica da lingua depende de fatores internos.

As escritas mais antigas podem exceder a simples notagcbes de
conceitos, muito limitativos e rigidos, e necessitar da criagdo de notagdo mais
flexivel, capaz de se constituir em verdadeira norma escrita. Essa flexibilidade
implica em analise do nascimento da lingua. Em sua diversidade de objetivos, a
escrita pode n&o atingir - e provavelmente n&o atingira - todos os interlocutores
que partiilham uma certa conveniéncia linguistica. Essa restricdo pode ser
explicada pela forma como se origina e o que procura atender a escrita: trata-se
de uma mediatizagao linguistica criada pelas necessidades de uma sociedade
em funcdo de um potencial cultural e em conformidade com uma semiologia
geral da propria escrita.

A nocgao de brancos graficos faz parte de nosso ambiente cotidiano,

constituindo-se, estes, um meio de demarcacédo aparentemente incontestavel; o
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peso ortografico é tal que o branco grafico contribui, por vezes, para criar uma
ilusdo de estabilidade. O branco grafico revela, profundamente, a dimensao
semiografica, pois chama o ponto em que essa dimensao se mostrava inerente a
escrita.

Uma recapitulagcdo rapida acerca das marcas utilizadas em diferentes
épocas indica que o branco grafico ndo é uma das manifestagdes semiograficas
possiveis, mas sim uma espécie de marca negativa. Outras marcas sao bastante
positivas, como é o caso do ponto médio que os romanos colocam no meio de
partes superiores e inferiores das letras ou do canto transversal tipico do antigo
persa. Esses exemplos confirmam a presenca de um processo inerente a escrita
e um exame mais atento revelaria que tal processo nao é sistematico.

Os segmentos significativos demarcados oscilam entre signos
linglisticos e conjuntos mais amplos, constituidos de varios morfemas. A
demarcagao pode fixar formas mais sutis, que se mantém no funcionamento
interno da escrita. O japonés é um dos exemplos mais marcantes, entre as
linguas contemporaneas: a tendéncia geral faz-se alternar unidades linguisticas
a funcéo lexical, notadas pelo Kaniji, e unidades linguisticas a fungdo gramatical,
notadas pelo Kana. Segundo Coulmas (1989), a identificacdo de unidades
significativas é ritmada por associa¢des objetivas, nas quais o estatuto funcional
transparece, em parte ao menos, na escrita.

Nas escritas antigas, antes determinativas, tem-se esse papel. No
sistema cuneiforme da Mesopotamia, a polivaléncia de signos graficos provoca a
utilizacdo de determinativos de classificacdo, marcados no comec¢o ou no final
das palavras. Estes signos, ndo obstante ndo serem pronunciados, precisam a
categoria a qual pertence o conceito expresso, seja de lugar, de género, de
espécie animal etc (André-Leickman, 1982). Nos aerogrifos egipcios, nota-se a
presenca de um fendbmeno parecido. Certos signos, acompanhados de outros,
indicam a categoria a qual pertencem, seja de mulher, de homem, de edificio etc.
Estes determinativos revelam, assim, mesmo que de maneira indireta e irregular,
o papel dos pontos no encontro semiografico.

A forma do principio semiografico troca, por isso, com as escritas, as
estruturas linguisticas e, geralmente, os usos da escrita constroem-se
progressivamente. Nao importa se um procedimento € melhor que outro, porque

o julgamento que se pode fazer acerca de uma escrita deve sempre levar em
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conta o contexto em que essa escrita ocorreu e a quais imperiosidades ela
atendeu.

O estudo da morfogénese ndo permite observar uma emergéncia
regular e progressiva de brancos graficos. Alguns estudos sobre escritas
semiticas revelam que, em meados do século VIl a.C., uma dentre estas
desenvolveu seu proprio meétodo. Assim, a escrita hebraica, a mais
conservadora, tem tendéncia de separar palavras com ajuda de pontos e a
escrita aramesa introduz, com mais frequéncia, brancos graficos; quanto a
escrita fenicense, prefere-se a escrita continua, que se pode encontrar no grego.

Nas escritas contemporaneas, a segmentagao de palavras constitui-se
como a marca mais aparente do funcionamento semiografico. O vocabulo
grafico, nesse sentido, tem a nog¢ao partilhada pela comunidade linguistica e, ao
mesmo tempo, € o mais dificil de se definir em termos linguisticos. Entretanto, a
semiografia recobre fendmenos morfoldgicos que obedecem a leis diferentes.

A Linguistica considerou por muito tempo que a estrutura das linguas
depende de alguns principios tipoldgicos fortes. Assim, a tipologia morfolégica
iniciada no século XIX pelos irmaos Schlegel e desenvolvida por Von Humboldt
norteou-se segundo uma categorizagdo dos tipos linguisticos: isolante,
aglutinante, flexional e polissintético. Essa tipologia foi objeto de diversas
criticas, sendo as mais importantes aquelas alusivas a sua caracteristica
morfoldgica e a classificagdo exclusiva das linguas, segundo a qual uma lingua
seria, entao, isolante, aglutinante ou flexional.

Os trabalhos realizados que abordam essa questdo consideram tragos
diversificados e, notadamente, fungdes linglisticas, ao proporem uma
classificagao das linguas. Considera-se, assim, que uma lingua € combinagao de
estruturas e de fungdes e pode ser descrita em termos de dominantes.

Do ponto de vista morfolégico, segundo Hagege (1985), uma lingua
pode ser classificada como bastante isolante, bastante aglutinante etc. Assim,
uma tipologia linglistica com base morfoldégica pode se mostrar util para se
compreender a natureza das relagdes entre linguas e escritas. Dessa forma,
DeFrancis (1984) afirma que uma lingua bastante isolante, como a chinesa,
favorece representagdes graficas isoladas e esse fato explica e qualifica, as
vezes, sua escrita morfossilabica. Segundo Capan (1989), em uma lingua

aglutinante, como a turca, com acentuada dependéncia de unidades
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significativas, ocorre o inverso, e se espera que o principio semiografico
permaneca sobre unidades significativas mais complexas.

As palavras, sequéncias graficas - inclusive uma entre dois brancos
graficos - sdo formas significativas da geometria variavel, que se estruturam
sobre uma base morfolégica. Jaffré (1997) ressalta que, para descrever essas
variagdes, pode-se inspirar nas tipologias linguisticas e pode-se, também,
identificar duas opgdes semiograficas, nomeadas morfografia e logografia. A
opg¢dao morfografica se manifesta cada vez que as unidades graficas
correspondem a um unico signo linguistico.

Segundo Jaffré (1997), os tipos flexional ou aglutinante favorecem uma
opc¢ao diferente, que tende a associar os morfemas ao centro de uma mesma
sequéncia grafica. Um exemplo seria o turco, lingua em que as palavras escritas
podem reagrupar multiplas unidades significativas e permanecer relativamente
longas. De maneira esquematica, pode-se dizer que esses tipos repousam sobre
um agenciamento de posigdes sufixais, empregadas a direita de uma raiz
segundo uma ordem previsivel. Essas posi¢gdes podem ser, conforme os casos,
realizaveis ou nao.

A escrita do japonés e do chinés justapde os morfemas, mas emprega
simultaneas caracteristicas diferentes (Kanji versus Kana) e permite agregados
logograficos. O tipo flexional gera uma variante de opgéao logografica que parece,
a priori ao menos, mais complexa, porque modifica a forma das unidades
significativas. A opg¢ao logografica repousa, no tipo aglutinante, sobre a
associacao efetiva de uma raiz e de afixos, mas rompe com a distribuicdo
relativamente regular que se encontra no japonés e no turco. Ha exemplos
frequentes e sistematicos desse tipo de distribuicdo nas escritas semiticas
(hebraico e arabe), nas quais a parte lexical de palavras (raiz) e sua parte

gramatical (esquema) formam um amalgama.

Em geral, as logicas da escrita sdo relativamente simples também no
que tange ao tempo que resta no nivel dos principios. Na medida em que esses
principios contam com multiplos fatores que complicam singularmente a
situagcdo, fica n&o somente possivel mas também desejavel propor uma

aproximacao sistematica de escrita. Deve-se acrescentar que as escritas nao
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sdo jamais notagdes matematicas e previsiveis, pois trazem tracos de uma
génese feita de acidentes e de casos especificos.

Frequentemente, as escritas sdo emprestadas as sociedades vizinhas e
influentes, o que favorece a importagdo de tragos linguisticos estrangeiros. A
histéria das escritas mostra que criagdoes, empréstimos, adaptacdes e conflitos
aparentemente anarquicos resultam em objetos cadticos. As analises linguisticas
revelam a presencga de uma espécie de equilibrio estrutural, por meio do qual se
propaga a dupla légica da escrita. Uma analise tipoldgica tende a provar que no
material, as possibilidades nao sao infinitas, mas oscilam entre silabas e
fonemas, de uma parte, e entre morfemas e lexemas, de outra. Além das
diferencas numerosas que caracterizam as escritas, tudo parece se passar como
se estas residissem, apesar de tudo, no reflexo de uma atividade humana
arquetipica.

Para Veltman (1992), a escrita ndo € uma ciéncia exata, mas sim o
traco visivel do conhecimento humano que traduz, em uma certa medida, a
capacidade que o homem tem de teorizar sua lingua. A partir dessa defini¢ao,
pode-se tentar alcancar os aspectos de recorréncia e de sistema, ressaltando-se
que essa aproximagao nao comporta somente uma parte de especulagido, de
virtualidade. As formas pelas quais as escritas excedem a parte do sistema, em
razao de sua inscricdo no tempo e no espago, fazem-na objeto institucional e
social. Desse ponto de vista, toda escrita € uma ortografia potencial,
condicionada por fatores nao linguisticos.

Segundo Naveh (1987), o uso reforga a convengdo. Certas normas
linguisticas ndo se confundem com a norma ortografica - uma subnorma, em um
sentido -, que tem mais chances de se instalar do que a escrita - mesmo a
antiga, ja carregada de tradicdo. E preciso que a paleografia® e a epigrafia™
esclaregam mais acerca dos usos dos escribas, nas sociedades antigas. Esses
profissionais de escrita podem ter realizado provas de espirito inovadoras e seria
muito interessante conhecé-las. Contudo, a histéria da escrita mostra bem que
os grandes periodos de inovagao situam-se no momento de empréstimos, ou

seja, durante a formagéao das escritas.

9 Paleografia — ciéncia auxiliar da Historia, que estuda a escrita antiga em qualquer material.
10 Epigrafia — estudo das inscrigdes, legenda.



Saenger (1982) propde, acerca desse tema, uma remarca - comparavel
a proposta de segmentacao grafica - as épocas e as sociedades diferentes. O
autor explica que os usuarios mais conservadores em relagdo a uma escrita sdo
aqueles cuja lingua materna € mediatizada por essa escrita. Em compensacéao,
quando um usuario estrangeiro utiliza essa mesma escrita, ele ndo hesita em
observar certas e potenciais liberdades, e operar modificagdes.

A Linguistica deve, antes de tudo, descrever os fatos e construir os
sistemas a partir de estruturas que se mostrem possiveis. As analises do
linguista ndo séo objetivas como as do psicologo da linguagem e, de certa
maneira, a qualidade de seu dialogo depende de suas opg¢des tedricas.

Para se constituir como disciplina, a linguistica da escrita tem utilizado
largamente os métodos da linguistica estrutural e, notadamente, o conceito de
sincronia. Esse direcionamento resulta, atualmente, em uma separacao
prejudicial entre as teorias de escrita e os trabalhos acerca da historia da escrita,
que trata de escritas e ortografias.

Segundo Jaffré (1995), € necessaria uma Linguistica cujas linhas de
forga transparegcam no agenciamento mesmo dessa contribuigdo. Toda ortografia
e toda escrita revelam um parecer mais amplo, que as condiciona e permite
compreender melhor o seu funcionamento. Nesses termos, seria ideal orientar-
se segundo uma teoria geral de escrita, capaz de colocar em convergéncia o
parecer de pesquisas acerca dos sistemas de escrita, quer sejam
contemporaneos, quer pertencam as sociedades mais antigas. E também
necessario considerar cada escrita como um caso especifico, como o encontro
unico entre as logicas semioldgicas e uma lingua particular. Nado se deve
esquecer de que as proprias linguas apresentam caracteristicas gerais que
descrevem as tipologias linguisticas.

A linguistica da escrita encontra-se, atualmente, em uma encruzilhada.
Primeiro: os conceitos sobre os quais ela se funda sdo ainda relativamente
frageis. Um exemplo dessa fragilidade é o debate, frequientemente dificil, acerca
das relagdes entre o oral e o escrito. Segundo: os estudos que pertencem ao
ambito da linguistica da escrita s&o muito dispersos e muito raros, além de se
orientarem segundo direcdes diferentes e se mostrarem, alguns, mais
indispensaveis do que os outros. Assim, mostra-se inutil atualizar os trabalhos

efetuados sobre os modelos gerais da escrita. Gelb (1973), por exemplo, propde,
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a partir de modelos gerais de escrita, a construgdo de tipologias mais
representativas da complexidade de escritas e sua mistura.

O autor também pesquisou o estabelecimento de principios gerais que
orientam o empréstimo e a evolugao da escrita, do ponto de vista comparativo e
tipolégico, privilegiando a estrutura interna das escritas. Sua concepgéao
tipolégica, qualificada como classica, possui um tratamento monovalente de
escritas, segundo o qual cada uma dentre elas é definida por um critério maior e
unico. Dessa forma, as escritas subdividem-se em trés grupos, segundo seu
estatuto fonografico: a) primeiro grupo: primeiro na tipologia e, igualmente, na
historia, caracteriza-se pelas unidades de base - de palavras-silabas -, que
combinam aspectos fénicos e semanticos. E o caso do Sumer, do egipcio e do
chinés; b) segundo grupo: utiliza-se da tutela semantica, para ndo se dizer de um
inventario fonografico, do tipo silabico. Encontra-se nas escritas semiticas, nas
escritas dos maias e nos silabarios japoneses, e c) terceiro grupo: constitui a
fase ultima da tipologia, agrupando as escritas alfabéticas.

Essa opcgao tipolégica pretende dar uma visdo dindmica da escrita,
partilhando signos-palavras, julgados entdo rudimentares, para orientar-se
progressivamente em direcdo ao mais alfabético. Gelb € um estudioso que
partilha desse ponto de vista com outros teoricos da escrita, que se expressaram
ao longo dos ultimos dez anos. Todos consideraram o alfabeto uma verdadeira
revolugao e a assimilagado da passagem de signos logograficos para o alfabeto,
um progresso decisivo.

Jaffré (28.04.2005), entretanto, aponta, na analise de Gelb (1973), um
inconveniente, em funcdo de esta ndo fornecer uma versao intermediaria. O
inconveniente pode estar justamente no fato de Gelb colocar as linguas em
compartimentos (os 3 grupos) das escritas e cita Natach (1988), que considera a
escrita um plurissistema. Essa concepgdo leva em conta a coexisténcia de
principios diferentes - por vezes complementares, por vezes concorrentes - e se
traduz, particularmente, mais proficua.

Segundo Fayol, Léte e Gabriel (1996), os sistemas linguisticos escritos
com base fonografica variam segundo o grau de regularidade de relagbes
fonemas-grafemas. Em alguns casos, ha correspondéncia quase biunivoca: cada
fonema corresponde a um - e a um so - grafema e vice-versa. Em outros casos,

essa correspondéncia acontece de modo mais amplo e complexo, porque muitos
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grafemas referem-se a um mesmo fonema e um mesmo grafema pode ser
associado a varios fonemas. A presenca de irregularidades na correspondéncia
fonema-grafema permite situar os sistemas alfabéticos em um continum, partindo
das ortografias chamadas “transparentes” para as ortografias denominadas
“‘opacas’.

De acordo com a regularidade de correspondéncia fonema-grafema, se
maior ou menor, ha ocorréncias de dificuldades, variaveis de um sistema para
outro. Assim, devido a sua caracteristica de relativa regularidade, o espanhol,
por exemplo, levanta menos problemas que o inglés - lingua em que as
irregularidades residem na correspondéncia grafema-fonema, podendo-se
pronunciar de diferentes maneiras o mesmo grafema - ou o francés, em que
dominam dificuldades no sentido fonema-grafema: um mesmo fonema - /o/, /s/,
etc - pode dar lugar a diferentes realizagbes grafémicas.

A existéncia de tais irregularidades tem como consequéncias a
pronunciacdo e/ou a ortografia de palavras novas - porque, até entao,
desconhecidas - que ndo podem ser asseguradas sem colocar os
conhecimentos previstos pela audicdo e/ou pela observagdao. Para escrever
corretamente as palavras de uma lingua cuja correspondéncia fonema-grafema é
irregular, é necessario dispor de uma representagdo na memoéria da grafia
dessas palavras. As dificuldades surgem quando a transcrigdo € realizada com
palavras novas.

Na area da leitura, foi elaborado um modelo, levando-se em conta: a) a
transcricdo de palavras e seu grau de regularidade na correspondéncia fonema-
grafema e b) o conhecimento antecipado ou ndo dos individuos. Nesse modelo,
um item dado poderia ser transcrito segundo dois procedimentos: o primeiro
seria o lexical, segundo o qual se recuperaria diretamente a memoria, a forma
ortografica do item, pressupondo conhecimento anterior; o segundo, chamado
fono-grafémico, se operaria efetuando conversées de fonemas e grafemas,
aplicando-se essa operagdo aos itens novos. Numerosas pesquisas em
neuropsicologia foram conduzidas segundo esse modelo de duas vias.

Com a existéncia e a utilizagdo de uma via fono-grafémica, relativamente
autbnoma, levantam-se muitos problemas. O conhecimento de um fonema nao é
suficiente para, sozinho, decidir qual grafema se deva utilizar. Pode-se ainda

fazer apelo a um processo probabilistico, associando um fonema dado a



grafemas correspondentes, em funcado de sua frequiéncia e de acordo com sua
ocorréncia. Essa concepcédo prediz que adultos dominem a lingua escrita
transcrevendo ndo-palavras e, em seguida, aproximando essas probabilidades.

Campbell (1983) mostrou que a realizagdo ortografica de nao-palavras
nao segue de maneira simples uma distribuicdo probabilistica. Essa realizagao
solicita dos adultos escrever nao-palavras comportando fonemas suscetiveis de
serem associados a muitos grafemas. Cada nao-palavra deveria ser transcrita
depois que os sujeitos entendessem uma palavra inicial foneticamente parecida.

A transcricdo de nao-palavra tem funcdo de promover analogias com
palavras iniciais foneticamente parecidas e, freqientemente, fazer associagdes
fonemas-grafemas. A sensibilidade da ortografia de nao-palavras a forma lexical
de palavras solicitadas que as precedem tem dificimente sublinhado a
concepgao de uma via fono-grafémica autbnoma. Veronis (1988) mostrou, por
meio de simulacao informatizada, que a dificuldade de uma palavra entre duas
tinha forma grafica previsivel a partir de sua composigao fonolégica. Em seguida,
mostrou que os processos analdgicos intervém verdadeiramente na transcricao
de palavras novas.

As dificuldades que se referem a existéncia de uma pluralidade de
grafemas associados a um mesmo fonema se encontram no nivel da
aprendizagem da ortografia. A maioria dos modelos de desenvolvimento-
aprendizagem da leitura e da escrita insiste em uma aprendizagem em estados,
nos quais a correspondéncia com o modelo de duas vias € clara.

Os modelos de desenvolvimento-aprendizagem estaveis, a partir do
modelo expert de duas vias, correspondem a utilizacido de diferentes tipos de
informacgdo: 1) estado de utilizagdo sistematica de correspondéncias fonemas-
grafemas, retornando a via fono-grafémica, e 2) estado ortografico, que aparece
guando as criangas dispdem de um corpus de palavras vistas e que se traduzem
pelo conhecimento de sequéncias particulares de letras; nesse estado,
aparecem comparagoes entre palavras escritas e itens estocados na memoaria
lexical.

Campbell (1985) observou que a ortografia de ndo-palavras ditadas varia
em funcao de palavras conhecidas previamente apresentadas, tanto em criangas
de 9 a 11 anos como em adultos; entretanto, essa utilizagdo de analogias

ortograficas acontece tardiamente. Segundo o autor, foram levantadas diversas



65

hipéteses para se tentar explicar a falta de interesse, em particular dos
psicologos, em compreender os processos que acontecem na ortografia. Pode-
se citar, entre essas hipdteses, um fator de ordem tedrica, pois ndo € possivel
compreender os processos da ortografia e da sua aquisicdo sem se apoiar na
Linguistica. Faz-se necessario constatar que, mesmo em outras linguas, ha falta
de solidas teorizagdes de sistemas de escrita. A escrita foi colocada em segundo
plano pelos linguistas que direcionaram seus estudos para o oral e nota-se,
também, que o estudo da producdo verbal € menos avancado que o da sua
compreensao.

Desde os anos 80, trés perspectivas maiores trataram da produgao
escrita, aparecendo quase simultaneamente. Em 1980, foi proposto um primeiro
modelo de produgdo de textos que comportou componentes funcionais
organizados segundo uma determinada perspectiva e seu funcionamento
controlou os desvios por um periodo relativamente autbnomo. Durante alguns
anos, este modelo fez escola, subsistindo as modificacbes sucessivas, até
integrar-se as dimensdes ditas de “baixo nivel’, abordadas por uma outra area
préxima, a neuropsicologia.

Em 1981, duas equipes de neuropsicologos - de uma parte, Beauvois e
Derouesné, e de outra parte, Shallice - publicaram, cada uma, um caso de
disgrafia, constituindo-se os dois casos um exemplo de dupla dissociagdo. Os
primeiros dados foram seguidos de numerosos outros e deram lugar aos
modelos, os mais refinados.

Em 1980, Frith editou a primeira obra de sintese, abordando o problema
da produgao ortografica. Os diferentes capitulos colocam o conjunto de questdes
gue ainda hoje sdo consideradas atuais.

Desde 1980, todos os sub-dominios trataram da produgao verbal
escrita progressiva. Entretanto, as publicagées que se referem a ortografia estao
longe, numericamente, das publicagbes dedicadas a leitura. Reconhece-se,
atualmente, interesse em discriminar processos que sao verdadeiramente
diferentes, por mais 6ébvia que essa iniciativa possa parecer. No que tange ao
plano psicopedagdgico, surgem duvidas de como uma melhor compreensao das
relagcbes entre leitura e ortografia poderia contribuir para intervengées mais
eficientes no dominio da aprendizagem da lingua escrita. Na medida em que

esse dominio configura-se como fonte de numerosos fracassos escolares, é
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necessario e premente buscar meios para vencer o0s obstaculos que se
apresentam.

A partir dessa constatacdo, esta pesquisa procura contribuir para o
desenvolvimento e o aperfeigopamento da linguistica da escrita, porque questiona
e, ao mesmo tempo, sugere atividades que proporcionem ao aluno reflexdes
acerca da linguagem oral e da linguagem escrita. E preciso, igualmente,
desenvolver estudos especificos acerca do funcionamento de escritas
contemporaneas e propor uma reflexdo epistemolégica que trate mais
claramente de sua especificidade. Em relacdo aos trabalhos acerca das
ortografias e da sua formacdo, a diversificacdo do objeto de estudo pode,
sobremaneira, contribuir para uma analise comparativa mais extensa e, como
consequéncia, possivelmente mais proficua. A linglistica da escrita tem,
notadamente, necessidade de estudos acerca das escritas e das ortografias e,
nesse aspecto, espera-se que esta pesquisa contribua para seu

desenvolvimento.
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2 ORTOGRAFIA

2.1 Conceitos histoéricos

Os problemas relacionados a aquisicdo da ortografia sdo objetos de
estudo em muitos trabalhos atuais. Esses estudos norteiam-se segundo
principios da Linguistica moderna, que tiveram uma fung¢do histérica. Apesar de
a ortografia ser considerada objeto de inquietagbes pela maioria dos
pesquisadores, esse tema nao tem se constituido, recentemente, em um dominio
particular em seus estudos. Assim, linguistas, psicolinguistas, neuropsicologos e
psicologos da educacdo apresentam, atualmente, interesse em estudar a leitura
e, em particular, a leitura de palavras, relegando a ortografia a um segundo
plano.

A ortografia € uma aquisicdo laboriosa, até ardua para muitos
educandos, nas diversas linguas. Nao se adquire a ortografia com manipulagdes
definitivas, fato que explica a sempre presenca de exercicios ortograficos ao
longo da vida escolar do educando. Alguns desses exercicios apresentam duas
imagens da palavra de forma simultanea, para incentivar a reflexdo do aluno,
buscando-se seu desenvolvimento. Essas atividades s&do colocadas pelo sistema
pedagogico, mesmo contra a vontade dos educandos. Dentre estes, os mais
lucidos talvez percebam que tal proposta ndo se mostra funcional, além de ser
enfadonha.

Assim, a lingua escrita, para o aluno, é de aprendizado dificil e,
frequentemente, é tida como algo secundario. Fica implicito, para o aluno, que a
lingua é falada antes de ser escrita e que a prioridade, a antecipagédo do oral em
relacdo ao escrito, ndo é somente cronoldgica, mas existe na vida de cada
individuo, na histéria, na nagdo. Dessa forma, estabelece-se que a lingua oral é
superior a lingua escrita, fazendo-se necessario desobstruir a natureza desses
dois fenbmenos diante do publico escolar para esclarecé-lo em relagdo a

importancia que cada modalidade da lingua comporta.

Jaffré (1997) considera a ortografia uma ciéncia que se adquire, palavra
por palavra, desde o curso elementar até o terceiro ano do ensino secundario,

por meio de um estudo que perfaz sete ou oito anos. Apesar do tempo
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despendido, os resultados obtidos ainda sao a contento e a maioria das pessoas,
ao escrever, faz desvios de ortografia. Além disso, o individuo ndo pode se sentir
lisonjeado por possuir uma ortografia académica de quase todas as palavras do
dicionario, porque se aprendem palavras novas a cada dia e a forma oral nem
sempre coincide com a linguagem escrita. Ou seja: € ingenuidade - ou talvez
pretensao - a pessoa sentir-se “pronta”, como se ndo houvesse palavras novas a
serem aprendidas.

Um estudo das ortografias utilizadas na Europa, segundo o autor, tem
revelado limites de uma aproximacao estritamente alfabética, quando se
descrevem sistemas ortograficos, sua evolugdo e o estudo das zonas de
fragilidade da ortografia. Sdo estas que propiciam os desvios, mesmo em adultos
alfabetizados.

As ortografias, principalmente as alfabéticas, sdo influenciadas pela
separagao de palavras e mostram tendéncias em distinguir aquilo que é confuso
no oral. O dominio de uma escrita ou de uma ortografia ndo se limita a
aprendizagem de regras gerais aplicadas, pois o aprendiz necessita de uma
experiéncia, tanto social quanto individual. Cabe ressaltar que essa necessaria
experiéncia reflete a propria estrutura da lingua, que conta com fatores
linguisticos, historicos e sociais.

A ortografia de uma lingua implica a representagcdo de um conjunto de
unidades graficas, sendo que estas néo se limitam somente a notagao de formas
sonoras. A ortografia ndo pode se basear somente no principio de usar
procedimentos especificos e outros discriminadores proprios do oral (contexto,
morfossintaxe etc), porque esses procedimentos sao insuficientemente
econdmicos e distintivos, além de se basearem, frequentemente, no material
historico e etimologico.

Os procedimentos heterograficos’' revelam um principio semiografico'?
mais geral, que se sustentam, primeiro, na fonografia. Esses procedimentos
correspondem, em parte, aos fonemas ou as silabas, sendo os fonogramas
constituintes essenciais dos signos graficos. Contudo, a semiografia nao se limita

totalmente a essa reanalise fonografica, ja que, por outra parte, esses

1 Heterografia - hetero [ do gr. héteros ]. Elemento de comparagao = ‘outro’, ‘diferente’ + grafia:
palavras com mesma pronuncia escritas de formas diferentes.
12 Semiografia: escrita de signos (palavras escritas, morfemas escritos etc).



procedimentos contribuem em relagdo a natureza e a quantidade varia segundo
as ortografias. As letras do alfabeto podem, assim, preencher fungdes nao
fonograficas (morfogramas™®, distingdo de homofones etc). A lingua portuguesa
dispée de uma atracdo morfo-fonoldgica e, por isso, possui meios distintivos
importantes.

Segundo Jaffré (1999), a ortografia revela uma marca fisico-quimica,
um tragco que remonta ao sentido e vai além do sonoro. A diferenga entre o
significante e o significado (traco filosofico) faz eco as analises linguisticas que
consideram a escrita como reflexo de propriedades formais de uma lingua.
Assim, as ortografias alfabéticas podem manter ilusdo fonografica - idéia
segundo a qual a grafia ndo poderia ser determinada pela fonia -, enquanto
outros tipos de ortografia, como a do chinés, foram descritos como sistemas
linguisticos autbnomos.

Uma ortografia ndo € nem a notacao de sua palavra, nem sua negagao;
€ o modelo, uma tentativa de representacdo funcional, desprovida de
ambiguidade (Jaffré, 1997). Esse ponto de vista encontra eco entre especialistas
que admitem, em primeiro lugar, o principio fonografico, mas que acrescentam
logo que a logografia pode - e deve - completa-lo (Robinson, 1995). Essa analise
€ a mais realista, pois se as ortografias necessitaram de uma base fonografica,
estas devem se dotar - com a cumplicidade da historia e da etimologia - de
procedimentos mais especificos. Desse processo, resulta uma heterografia que
pode, com certeza, complicar a ortografia, mas que tem também um papel
desambiguizador, contribuindo com uma semiografia mais eficaz (Jaffré, 2001).

Observacdes baseadas em teorias permitem compreender, de maneira
mais efetiva, as razdes pelas quais todas as ortografias comportam uma
dimensao heterografica menor. Na linguagem oral, a homofonia parece natural e,
por isso, possui menos problemas, apesar de os signos linguisticos disporem de
meios que provocam ambiguidades nascidas de pronunciagdo idéntica. Na
versao grafica, esses procedimentos podem ndo satisfazer, pelo menos, em
certas circunstancias.

A homofonia’ se classifica segundo duas tendéncias: a primeira,

morfossintatica, € bastante tipica da lingua falada; ao inserir-se cada unidade

'® Morfograma: grafema com funcso gramatical especificamente escrito.
" Homofonia: vocabulo que possui 0 mesmo som de outro com grafia e sentido diferentes.
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linguistica em um contexto mais amplo, contribui-se para a criagdo de unidades
complexas e, portanto, ambiguas. A segunda tendéncia € demarcativa; mais
especificamente grafica, separa-se cada signo por meio dos brancos graficos.
Inserindo-se as separagcbes em uma escrita continua, contribui-se para a
formacao de unidades de base mais autbnomas, mas que tém mais chances de
entrarem em concorréncia umas com as outras. Esses procedimentos
demarcativos ndo estdo, evidentemente, em ruptura total com o contexto
morfossintatico, mas quando ha uma frequéncia maior de signos homdfonos, tais
procedimentos podem constituir-se como um fator complicador.

Segundo Jaffré (1999), a homofonia € tributaria de fendmenos tidos
como estruturais. Assim, quando as silabas de uma lingua s&o mais complexas
(consoante-vogal-consoante, consoante-consoante-vogal etc), a chance de se
possuir homofono serda menor. A estrutura morfolégica também tem um papel
importante. Com efeito, quanto mais os morfemas de uma lingua forem
interdependentes, maior a possibilidade de ocorrerem amalgamas e, assim,
maior a dificuldade da escrita de isola-los graficamente.

Ainda segundo o autor, a heterografia alimenta, com efeito, a
polivaléncia grafica e recorre a procedimentos especificos, especialmente para
distinguir os vocabulos homaofonos:

a) entre as ortografias ndo-alfabéticas, como a do chinés e a do japonés, recorre-
se muito a distingdo homofdnica. A imensa maioria de caracteres do chinés
(80%) associa um elemento fonografico a fungéo silabica e um elemento néo
fonografico chamado chave, cuja origem ¢é lexicografica. Os morfemas
monossilabicos, essencialmente, favorecem a homonimia. A ortografia do
japonés representa um caso interessante, no qual a homofonia esta também
presente, mas em um grau mais complexo que na ortografia do chinés. A tripla
silaba-morfema-caractere do chinés constitui uma base relativamente
homogénea enquanto que, no japonés, a existéncia de escritas diferentes torna

mais complexa a distingdo desses vocabulos.

b) nas escritas semiticas (hebreu e arabe), as ortografias se distinguem, os
homofones se rendem de imediato a parte semiografica. Desse processo,
resultam habitos perceptivos em torno dos quais se construiram representacdes

linguisticas bem dificeis de se modificar.
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Jaffré (1999) afirma que as linguas semiticas apresentam uma
particularidade: constroem seu léxico sobre a base de grupos de consoantes
(trés ou quatro mais frequentes) e, no interior desses grupos de consoantes, sdo
inseridas vogais - seis no maximo. Em funcdo desse tipo de arranjo, a
construgcao de seu léxico é essencialmente gramatical. As ortografias semiticas
utilizaram essa estrutura linguistica particular porque privilegiam consoantes em
detrimento das vogais; atualmente, textos destinados aos adultos s&o
essencialmente consonanticos. Essas ortografias favorecem, evidentemente,
uma forma de homografia heterofénica: as palavras de uma mesma familia
utilizam, com efeito, uma mesma série de consoantes, obrigando os leitores a se
remeterem ao contexto para inferir informagdes que faltam.

Devido a razbes, provavelmente, linguisticas e culturais, a ortografia
escolheu, em um momento de sua histdria distinguir os homofones. Lé-se a
palavra inteira, nao grafema por grafema, e quando se modificam
consideravelmente, as palavras perdem os tracos que as tornam reconheciveis.
Este procedimento jamais foi generalizado em uma ortografia alfabética, cuja
regra implica na homografia de sons idénticos e a distincdo de homofones nao
podem ser parciais (Catach, 1995).

Para Jaffré (17.02.2004), neste inicio do século XXI, constata-se que ha
auséncia de referentes visuais, Dessa forma, a homofonia obriga
frequentemente, os falantes ou os educadores a utilizar outros recursos
metalinguisticos, que contribuam para minimizar as ambiguidades. Alguns
exemplos: criangas na escola revelam dificuldades no entendimento de algumas
palavras, na lingua portuguesa: ha (a) (verbo haver) e a (artigo definido); atras
(tras) (advérbio de lugar) e traz (tras) (verbo trazer), esta (pronome
demonstrativo) e esta (verbo estar) etc.

Na escrita, os recursos diferenciais da ortografia permitem uma
economia de tais desvios. Os jogos heterograficos implicam, as vezes, outras
sutilezas gréaficas, como os efeitos introduzidos pela segmentagao de palavras,
como: embaixo (em baixo), de repente (derepente), que constituem bons
exemplos na lingua portuguesa. Se tais efeitos foram objeto de jogos voluntarios
e conscientes, as heterografias ddao igualmente lugar aos desvios ortograficos.

Os psicolinguistas fizeram diversas notificagbes acerca da complexidade de seu
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tratamento cognitivo (Fayol, 1997), o que explica que esse dominio sera objeto
de desvios que podem ser mais ou menos identificados.

A distingdo entre homofones - bem como entre outros fatores
constitutivos das ortografias - comporta vantagens e inconvenientes. O conforto
do leitor tem um prego e ndo é nada facil pronunciar-se acerca do grau de
necessidade da distincdo grafica dos homofones, na medida em que essa
distincdo, mesmo em sua presenca, restitui como supérfluo o desenvolvimento
de outros meios ndo graficos. A presenga de signos homograficos nas
ortografias mostra que os meios distintivos nem sempre sao necessarios. A
iconicidade ortografica ndo se torna menos utii nem quando as palavras sao
frequentes e revelam esferas linguisticas vizinhas e nem quando os outros meios
discriminantes sdo falhos. E o caso, por exemplo, de titulos de textos
jornalisticos, cuja expressao linguistica deve ser a mais concisa possivel.

Esse dilema ortografico coloca em questdo uma ortografia ideal.
Atualmente, os linguistas da escrita consideram que uma ortografia ndo deveria
ser fonografica e todos admitem que ela ndo pode escapar daquilo que eles
chamam - redutora de uma parte de logografia. Essa dimensdo, nomeada de
semiografia, coloca, todavia, numerosos problemas aos usuarios. Contudo, é
necessario lembrar que uma ortografia é sensivel a etimologia ou a morfologia e
oferece grandes servigos aos leitores experts. A oposi¢cao que os psicolinguistas
fazem entre ortografias transparentes (mais regulares) e opacas (mais
irregulares) diz respeito a ocorréncia mais sistematica dos desvios para que se
reflita acerca das diversas necessidades as quais a ortografia deva fazer frente.

As analises atuais reconhecem que uma ortografia deve estar centrada
na globalidade da lingua e ndo unicamente nos aspectos fonicos. As tendéncias
conflituosas reconhecem que a escrita deve recorrer a procedimentos
especificos e ndo fonograficos, cada vez que se fizer necessario. A homofonia
constitui, nessas discussdes, um ponto central da relacdo oral-escrito. Na
medida em que a fonografia ndo pode oferecer meios suficientes para deixar o
sentido linguistico transparente, a escrita deve contar com recursos proprios para
contribuir para essa transparéncia. Deve-se levar em conta que a utilizagao
desses recursos sera tdo intensa quanto maior e mais frequente for o niumero de

homofones.



Para resolver eficazmente os problemas que a homofonia coloca, uma
ortografia deve oscilar sutiimente entre habitos perceptivos, cuja tendéncia €, em
geral, conservadora, e usos ordinarios, de escritores frequentemente menos
conformistas, produtores de textos encontrados nos foéruns ou nos correios
eletrénicos, por exemplo.

Por coexistirem no centro de uma mesma ortografia, fonografia e
semiografia devem fazer concessdes mutuas. As discussdes ocorridas nos
séculos XVI e XVII, entre reformadores que buscavam uma escrita mais
fonolégica e tradicionalistas que defendiam a etimologia, resultaram na
permanéncia do tradicional.

As ortografias alfabéticas, segundo Jaffré (dez. 2004), e, especialmente,
aquelas que utilizam os alfabetos latim e cirilico tentam se manter distantes do
conflito entre fonografia e semiografia. Contudo, esse distanciamento nao ocorre
em todas as ortografias e, para ilustrar essa constatacdo, pode-se dar como
exemplo as ortografias semiticas.

Segundo o autor, nas ortografias semiticas (hebreu e arabe), a
originalidade advém da dupla verséo que as compde. A primeira versao associa-
se a totalidade das consoantes e vogais, como as escritas alfabéticas. Os
elementos graficos se caracterizam, no entanto, nesse nivel, por uma distingao
na inscricdo de fonogramas: uma parte importante das vogais escritas nao é
inscrita sobre a linha grafica maior, que é essencialmente consonantica. Essa
disposicao facilita o lugar da segunda versao, que faz a economia de elementos
graficos secundarios (sobrescritos e subscritos). Resulta-se, assim, em uma
representacdo grafica da estrutura consonéntica que, nas linguas semiticas,
quase sempre corresponde a dimenséao lexical.

Outros exemplos de ortografias podem ser dados, como a do chinés e a
do japonés, nas quais a coexisténcia da fonografia e da semiografia assume uma
outra forma, também peculiar, e que, de maneira prépria, demonstra uma
otimizagado semiografica. A ortografia do chinés compde-se de caracteres que,
em quase 90% de casos, associam um elemento silabico (fonético) a um
elemento lexical (radical). A semiografia do chinés ndo pode jamais se limitar as
sequéncias de fonogramas. A estrutura monossilabica dos caracteres é mais
sensivel a homofonia, assim como as séries impressionantes que motivaram o

recurso aos meios distintivos, que sao os radicais.
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Jaffré (dez. 2004) aponta que a ortografia do japonés apresenta certas
similitudes com a do chinés, diferenciando-se, no entanto, pela justaposi¢cao de
caracteres especializados na representagdo do léxico (kanji) e de caracteres
silabicos (kana), que tém, sobretudo, uma fungdo morfoldgica. Os kana sé&o
fonograficamente transparentes e os kaniji, bem mais opacos (Smith, 1996). Os
caracteres podem, segundo os contextos, se pronunciar “chinés” ou “japonés”,
como dois casos em uma estrutura silabica diferente.

Contrariamente as ortografias alfabéticas que apostam em uma
reandlise de elementos fonograficos, as ortografias do chinés e do japonés
procedem por justaposicédo. Pelo fato de sua morfologia isolante, o chinés pode
fazer coexistirem, ao centro de um mesmo caractere, elementos especializados
em uma unica fungdo. Por apresentar uma morfologia aglutinante, ao japonés
associam-se em sua maioria, pelo menos, duas escritas distintas. O silabario
hiragana, para a parte morfolégica que o regride, é assimilado a uma fonografia
transparente. Os kanji, em compensacdo, apostam em uma representagcéo
nitidamente semantica e visual-grafica proxima, indicando o que se pode
considerar como um caso de otimizagcdo semiografica.

A presenca de tais desvios fonograficos permite concluir -
provisoriamente - que a opgao semiografica dessas ortografias tem um preco,
pois aqueles que as aprendem sdo os que se esforcam e que sao exigidos. A
ortografia do portugués, também, é aprendida se houver esforgo e certa
cobranca. Para os usuarios de outra lingua, diversa da nossa, nossa lingua
torna-se peculiar e dificil. Tanto no Japdo como na China, numerosas tentativas
foram feitas para promover ortografias, nitidamente fonograficas, mas essa
iniciativa fracassou. Ha estudos (Huang & Hanley, 1994) que experimentaram
comparar o potencial de visibilidade ortografica, segundo as opg¢des que sao
nitidamente fonograficas, como no inglés, ou bastante semiograficas, como no
chinés. Entretanto, quando duas opg¢bes coexistem no centro de uma mesma
ortografia, como no japonés, as comparagbes se deparam também com a
complementacado dos usos. No Japao, a utilizagado excessiva de Kana ¢, alias,
considerada como uma marca de nao-cultura.

Parece mais prudente considerar que todas as ortografias devem
contemplar a dupla necessidade - fonografica e semiografica -, mas que estas

fazem cada qual a sua maneira, tentando dar conta da heranca legal por uma
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tradicdo que se esquece dos arranjos. Nao se deve se enganar: se a ortografia
do chinés deve compensar por meio de sistemas transitérios a deficiéncia
fonografica que possui, a fonografia de ortografias alfabéticas esta longe de ser
homogénea. A ortografia da lingua portuguesa € um exemplo eloguente: o
dominio de sua importancia polivalente necessita de um recurso frequente a
dimensao semiografica.

Ao término de um estudo dedicado a aquisicdo da ortografia do
japonés, Hatano (1986) concluiu em favor de uma relativa universalidade do
tratamento cognitivo do conhecimento ortografico, privilegiando a parte de
especializagbes culturais e linguisticas. Esse ponto de vista foi largamente
confirmado posteriormente, por Nunes & Bryant (2004).

Portanto, mesmo admitindo a idéia de uma certa universalidade do
tratamento ortografico, a variedade de tendéncias ndo é negligenciada. Para
fazer frente a diversidade de informacdes, toda ortografia deve satisfazer
imperativos fonograficos e semiograficos. Segundo (Kess e Miyamoto, 1999;
Perfetti, 2003), como a morfogénese grafica acomoda muito insatisfatoriamente a
nogcdo de meio justo, cada ortografia pode manter as estruturas linguistica,
histérica, cultural, de influéncia etc. Algumas - menos antigas ou mais
reformadoras - puderam optar para uma fonografia mais transparente. Contudo,
como as ortografias ndo sdo notagdes, estas devem, em todos os casos,
colocarem-se a servigo de uma semiografia.

Em funcdo dessas imperiosidades, as ortografias se diferenciam
segundo as modalidades de suas representagbes semiograficas, sendo que
algumas adotaram opg¢bes mais cortadas que outras. As aparéncias do traco
ortografico ndo devem, no entanto, induzir em desvio: uma ortografia ndo pode
funcionar no centro de um grupo social que ndo se inscreve de maneira
concomitante em um conjunto de redes complexas, capazes de poupar tanto
aspectos fonolégicos quanto semanticos.

A lingua é um fendmeno natural e cultural, é constitutiva do homem e é
justamente devido a essa capacidade especial do ser humano de se comunicar
linguisticamente que ele existe como tal. O individuo recebe sua lingua da
sociedade e € na sociedade que esta evolui. Esta evolugdo € objeto de estudo

da gramatica histérica, bem como certos usos graficos, uso da escrita, uso oral e
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0 uso da lingua que se fala, pois sdo todos aspectos importantes na constituicao
e caracterizagao da lingua.

A fase ortografica ndo é um rompimento brusco da fase alfabética e nem
pode ser entendida de forma redutora, como se fosse uma fase em que se faz
leitura e escrita convencionais de palavras ou associagdes simples e regulares
entre configuragdes sonoras de letras. A ortografia integra fendmenos de
correspondéncias entre fonemas-grafemas regulares, podendo ser por meio da
memoria, da forma ortografica de uma palavra ja4 conhecida ou de palavras
novas com regularidades estaticas.

A ortografia deve ser um objeto que todos os individuos adquirem no
decorrer da escolaridade e deve ser utilizada sem problemas ao longo da vida.
Portanto, quando se verifica que jovens e adultos escrevem mal, ou seja, ndo
possuem, entre outros quesitos para um bom escrever, uma boa ortografia,
explicita-se o fato de que nado se trata de uma ciéncia que existe
independentemente dos homens; ao contrario, a ortografia se exterioriza por
meio deles. Assim, a ortografia € um objeto social e, por isso, permite que se
facam julgamentos de valor, estabelecendo diferengas sociais entre os homens,
conforme o nivel ortografico que apresentam.

Mas, o que é aprender ortografia? E um processo que faz parte da
aprendizagem da escrita e que consiste em adquirir a forma grafica das palavras.
Para tanto, é essencial conhecer as relacbes existentes entre as palavras e
utilizar ativamente esses conhecimentos durante a produgao escrita. Ha dois
polos de aquisicdo: competéncia — utilizac&o, colocar em pratica - e performance.
A competéncia e a performance sdo simultdneas ao longo da aprendizagem da
ortografia, pois antes de se escrever um signo, se faz necessario conhecé-lo.

A aprendizagem da ortografia inicia-se em tenra idade, desde que a
crianga marca a existéncia de signos linguisticos, ou seja, das letras do alfabeto.
Durante a pré-escola, as criangas aprendem geralmente o alfabeto, primeiro
reconhecendo as letras em seu prenome e em algumas palavras usuais.
Posteriormente, a crianga aprende que as letras se juntam e formam palavras, e
que essas palavras podem organizar-se em frases e/ou textos.

Ha dois tipos de aprendizagem: a) aprendizagem explicita: dirigida por
um instrutor/educador e acompanhada ao longo do curso primario; € verificada

por meio da realizagdo de atividades; b) aprendizagem implicita: a crianga,



mesmo em suas pequenas leituras, descobre novas palavras e novas
construgoes.

A aprendizagem da ortografia €, entretanto, mais complexa e misteriosa;
requer processos psicologicos e neuroldgicos pouco conhecidos e estudados, e
que estao fortemente ligados ao desenvolvimento global da crianga.

Para Frith (1985), a aprendizagem da ortografia pode ser recortada em
trés estagios: 1) logografico: corresponde ao momento em que a crianga, sem
necessariamente ter consciéncia do alfabeto, sabe reconhecer seu nome como
se fosse um desenho, uma representacdo de sua forma sonora; 2) estado
alfabético: estabelecem-se correspondéncias entre unidades orais e unidades
escritas; a crianga € capaz de transcrever aproximadamente todas palavras que
conhece, em uma escrita que reflete a fonética, e 3) estado ortografico: marcado
pela consciéncia de unidades graficas de sentido; a forma de palavras e de
morfemas encontrada € memorizada e a transcricdo de uma palavra incomum

faz apelo a esse estoque lexical para restituir, por analogia, uma escrita valida.

2.2. Relagfes entre escrita e ortografia

Segundo Jaffré (2003), anteriormente, a ortografia n&o era considerada
tdo importante em relacdo ao letramento pelos psicolinglistas, pois estes
privilegiavam outras estruturas. Atualmente, mudou-se esse conceito, sob a
pressao de trabalhos comparatistas, que mostraram ser necessario admitir que a
estrutura das ortografias tinha uma incidéncia. Ou seja: o letramento implica em
uma compreensao explicita da linguagem escrita e, portanto, essa competéncia
se revela sensivel a funcionamentos especificos.

Jaffré (dez. 2004) considera ainda que as escritas e as ortografias se
derivam e se organizam em torno de dois principios maiores. A ortografia &
fonografica e constitui a base produtiva da escrita. Repousa sobre um conjunto
de correspondéncias sistematicas entre as unidades gréaficas - letras ou
caracteres - e de unidades fOnicas nao significativas.

Certas escritas, como a do chinés ou a do japonés (kana), optaram
pelas silabas; outras, pelos fonemas. Este € o caso das ortografias alfabéticas,

cujas unidades de base, ou fonogramas, servem, posteriormente, para compor o
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segundo principio da escrita, juntamente com as unidades de nivel linguistico
superior; as unidades mais freqlientes sdo separadas por brancos gréaficos. E por
esse processo que se formam palavras de ortografias alfabéticas, cuja
particularidade reside justamente em se poder reagrupar varias unidades
significativas. Outras ortografias, representantes de uma lingua cuja estrutura é
pronta, preferem separar essas unidades. Assim, no chinés, cada caractere
representa, geralmente, uma silaba, que preenche, além disso, uma funcao
lexical ou gramatical.

De uma maneira ou de outra, toda ortografia reagrupa, por
consequéncia, um conjunto de unidades significativas (palavras ou morfemas),
que compdem a semiografia. Nesta, associam-se, segundo modalidades
variaveis, elementos lexicais e gramaticais. No centro de cada ortografia,
fonografia e semiografia mantém relagdes conflituosas, em razdo de diferentes
informagdes as quais uma ortografia deve fazer frente. Para simplificar, pode-se
afirmar que a ortografia, em primeiro lugar, deve ser ensinada, para, em seguida,
poder ser utilizada.

A aprendizagem de uma ortografia fica mais facil, como ja assinalado,
quando seu funcionamento de base é regular. E preferivel dispor de um conjunto
de regras recorrentes a memorizar as listas de palavras ou morfemas escritos. A
essa regularidade, os psicolinglistas chamam de transparéncia de uma
ortografia, que se traduz como uma grande regularidade de correspondéncias
fonograficas. Essa caracteristica se verifica, por exemplo, na lingua italiana.

No japonés, as criangas dedicam menos tempo para dominar os
silabarios kana do que o dedicado para os caracteres kanji. Pode-se concluir,
dessa forma, que a ortografia dos silabarios é transparente e a ortografia dos
caracteres, bem mais opaca (Smith, 1996). Para aqueles que aprendem, que se
apropriam, uma boa ortografia sera aquela cuja fonografia € mais transparente e
pode-se, desse ponto de vista, falar-se de um otimismo fonografico.

Quando uma ortografia é suficientemente dominada, otimiza-la pode
trazer uma relativa desvantagem aos usuarios sociais que a utilizam sem muitas
dificuldades, em sua vida cotidiana. Nao se trata de dispor de um mecanismo
heuristico, capaz de colocar uma lingua em escrita, mas sim de se considerar o
potencial semiografico de uma ortografia. Para o usuario escritor expert, o que

importa € a capacidade que uma ortografia tem de representar o sentido
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linguistico, seja lexical ou gramatical. Entretanto, como nada é simples nesse
dominio, esse expert pode ter - também ou ainda - de resolver problemas que
solicitam aspectos contraditorios da ortografia. Na medida em que ele deve dar
conta da totalidade de componentes graficos das palavras, esse escritor pode
sempre buscar recursos nas regras fonograficas capazes de generalizar o
material escrito. Ja um leitor expert estara mais interessado pelos processos de
reconhecimento, na medida em que, para ele, ndo se trata de produzir a
integralidade de uma forma grafica, mas de utilizar essa forma para recuperar
uma informacgao ja presente na memodria.

E qual é a fungao do otimismo semiografico? Ao designar a estabilidade
de representagdes linguisticas, o otimismo semiografico resulta da aplicagdo de
uma lei que pode ser formulada da seguinte maneira: “uma forma - um sentido,
uma forma - uma funcao”. Entdo, a nocao de otimismo é préxima do conceito de
indexicalidade, que se encontra nos trabalhos relativos a morfologia natural.

Dressler (1985:323) denomina esse conceito de “transparéncia
semiotica” e explica que, quando a morfologia de uma lingua é relativamente
transparente, a fonologia permite dar conta da organizagdo dessa lingua de
maneira contrastiva, tornando-a, também, menos ambigua. Esse € o caso da
lingua turca.

Uma morfologia mais opaca comporta formas supletivas, nas quais
morfemas se cruzam. Desencadeia-se, portanto, uma ambiglidade maior e tudo
transcorre como se a ortografia devesse levar em conta a notagdo morfologica. A
nogédo de otimismo ndo € condi¢do primeira ou concomitante de ortografia e,
assim como a lingua, essa nogao se acomoda, em parte, na ambiguidade.

Uma semiografia otimizada implica que cada signo linguistico seja
representado por uma forma grafica unica. Contudo, devido a sua génese
complexa, os fatos linglisticos ndo se acomodam em uma biunivocidade, o que
consistiria um ideal epistemoldgico. Assim, uma mesma forma grafica pode ter
significagdes diferentes, o que €, em particular, o caso de todos os signos
homografos. Pode-se medir, entdo, a relatividade da nocado de semiografia
otimista, na medida em que outros fatores de desambiguidade s&o levados em
conta, especialmente o fator contexto morfossintatico. A heterografia pode,

dessa forma, facilitar certas sutilezas linguisticas.
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A nocao de semiografia otimizada fica tributaria de fatores que relevam
tanto o sistema de escrita quanto a estrutura linguistica. Mostra-se dificil aplicar
esse conceito a ortografia do portugués em funcdo de uma concepgédo mais
conservadora. Com efeito - e antes que permaneca fundamentalmente alfabética
e, por isso, fonograficamente contrastante -, a ortografia do portugués pode e
poderia estender-se em direcdo a uma maior transparéncia fonografica, a uma
condigdo que elimine, na medida do possivel, as grafias que resultam de dados
histdricos, ou seja, as grafias que possuem uma visao etimoldgica.

Os ateliés de escrita desenvolvidos na Franga, mencionados por Jaffré
(1997), funcionam com o objetivo de interpretar capacidades criativas das
criangas em ortografia. Tenta-se, por meio dos ateliés, identificar processos que
permitem aos alunos escrever palavras cuja forma correta, eles, ainda, ignoram.
Os textos produzidos nos ateliés de escrita apresentam, por vezes, variacdes
ortograficas que sdo compreendidas ndo como desvios, mas como um trago de
atividade cognitiva. O autor cita Ferreiro (1985), que considera os desvios
construtivos como reflexdo e experimentagao nas varias etapas da aquisicao da
lingua escrita e do letramento.

Sabe-se que os sistemas de escrita sao diferentes, nenhum se parece
com outro, pois todo funcionamento grafico esta condicionado pela estrutura da
lingua. Essa dependéncia relativa da escrita contribui pouco para a formulagao
de hipoteses psicolinglisticas, que levam em conta fatores linguisticos. A escrita
€ um projeto convencional da lingua e a bagagem linguistica - sabidamente
necessaria - da qual dispéem as criangas, no momento da aprendizagem da
ortografia, mostra-se insuficiente.

Em relagdo a aquisicdo da lingua escrita, os problemas ortograficos
existem, mas ha outras questbes envolvidas nesse processo. A ortografia
sempre foi - e é apresentada - como vila no letramento de criancas e adultos. E o
homem adulto que domina, mais ou menos, essa técnica delicada. Ele a
absorveu, quando crianga, sob o ensino fervoroso do educador que o ensinou a
escrever, por meio de atividades afins, como exercicios cotidianos de
memorizagdo, treinos ortograficos, ditados etc. O problema de desvios
ortograficos é reconhecido e esta presente todo dia e a toda hora. Aprender a
escrita de uma lingua ndo é somente aprender os tragos de letras, seu valor ou o

valor das combinagdes de letras, pois é importante também conhecer as
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particularidades de cada palavra - particularidades que, alias, contextualizam a
palavra.

Nas linguas alfabéticas, a etapa mais importante da aprendizagem
reside na compreensao de que o segmento de letras mantém correspondéncias
regulares, mesmo quando estas se revelam complexas em relacdo as
sequéncias sonoras. Essa compreensao resulta do desenvolvimento da crianca
bem sucedida, que demonstra, além de certo dominio de sua lingua materna,
capacidade de observacao.

Para escrever, a criangca deve desenvolver uma competéncia
morfografica, pois as caracteristicas morfoldgicas do portugués sao ligadas as
marcas morfologicas da escrita e dizem respeito ao desenvolvimento das
habilidades ortograficas.

A fase ortografica ndo sucede em sua totalidade a fase alfabética, pois
essas fases - interpenetradas provavelmente desde muito cedo - conduzem ao
funcionamento da leitura-escrita. Se o principio fosse simples, segundo o qual
cada fonema corresponderia a um grafema e cada grafema a um fonema, a
escrita seria adquirida rapidamente, porque estaria fundamentada no oral.
Entretanto, a ortografia € definida como nova forma de cultura, faz parte da
cultura de um povo, da cultura literaria, e por isso ndo pode ser reformada de

uma hora para outra, repentinamente.

2.3 Relagbes: homem - ortografia

Uma ortografia € considerada positiva quando ndo apresenta desvios e,
muitas vezes, o individuo é alvo de juizos de valor por acertos e desvios
ortograficos presentes em seu texto escrito. Variagbes de norma/desvio sao
recebidas de maneira negativa e essas faltas ortograficas nem sempre sao
interpretadas de maneira correta. Essa recepgdo negativa, por vezes
desabonadora, denota desconhecimento da existéncia de fatos intrinsecos da
ortografia que devem ser analisados, proporcionando uma diversidade de
interpretacdes semanticas. Os vocabulos homénimos, por exemplo, propiciam a
ocorréncia de desvios que poderiam ser explicados devidamente, em vez de

simplesmente serem apontados e julgados negativamente.
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Em casos isolados, como certos textos literarios, os desvios nao sao
interpretados como tal, porque a norma legalizada e instituida pela escola aceita
essas faltas como forma de criagdo literaria. Nado se pode negar que ha, na obra
de Guimaraes Rosa, palavras “novas”, que nao estdo normatizadas no Iéxico.
Entretanto, essas palavras passam a existir porque sao legitimadas pela logica
interna da obra, até mesmo concorrendo para que tal obra seja considerada
artistica.

Na sociedade, a cobranga de uma ortografia positiva, as vezes, torna-
se preconceituosa. Observa-se que na escola a aprendizagem da ortografia
ocorre da seguinte maneira: ha sangdes negativas quando se faz faltas
ortograficas e valorizagdes positivas se ndo ocorrem. E quando as criangas
saem da escola e tornam-se adultos, contribuem para perpetuar essa maneira de
pensar, reiterando o fato de que cometer faltas ortograficas constitui algo
inadequado. Realmente, na vida diaria, essas faltas podem provocar
contratempos e penalizar quem as comete. Essa possibilidade indica como a
ortografia € complexa, incitando a reflexdo acerca de seu aprendizado.

Uma idéia usual, culturalmente aceita, € considerar a escrita correta
como critério de selecao no mundo do trabalho. Assim, uma escrita com faltas
ortograficas poderia causar ma imagem da pessoa que escreveu - um candidato
para uma vaga de trabalho - naquele que a leu - alguém que participa do
processo seletivo. Por vezes, algumas pessoas nado hesitam em interpretar
desvios ortograficos gramaticais como desvios de légica. Ao lado dessa
percepcao axiologica, pode-se entender, as vezes, a existéncia de afirmagdes
equivocadas a respeito do assunto “normas ortograficas”. Torna-se dificil
discorrer acerca de uma normatizagcédo ortografica quando se sabe que, depois
de seu nascimento, a ortografia ndo deixou jamais de ser modificada, seja por
autores, seja por impressores, e por todos aqueles que se serviram dela.

A ortografia aproxima os usuarios da lingua portuguesa da latinidade,
mesmo o latim e o portugués apresentando estruturas diferentes, com sistemas
fonoldgicos e lexicais diversos. A maioria das palavras do portugués provém de
evolugdes do latim ou sdo de base latina, além de haver também, na lingua
portuguesa, letras mudas herdadas do latim. Essas letras, ndo obstante
parecerem supérfluas, ndo tém esse trago, pois sdo demarcatdrias de sua

origem.
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Ao considerar que a ortografia € um instrumento social e familiar para o
homem, pode-se perguntar: qual a relagdo existente entre a ortografia e o
homem? Existem aqueles individuos que procuram nao fazer desvios
ortograficos e sdo tidos como experts, aqueles que possuem uma boa escrita.
Entretanto, se 0 homem cria sua ortografia e escreve tendo consciéncia daquilo
que utiliza, ou seja, pode explicar o porqué de determinado emprego, as pessoas
nao o podem reprovar por seus desvios, que sdo balizados por regras tidas
como corretas.

A sociedade, muitas vezes, € injusta com suas cobrangas em relagéo ao
que seria socialmente correto. O homem possui conhecimentos metalinguisticos
elevados e, por meio destes, utiliza uma ortografia racional e explicavel. O
homem tem poder sobre a ortografia e serd capaz de modifica-la a qualquer
momento. Observa-se, no entanto, uma relacdo de dependéncia entre homem e
ortografia, dependéncia essa que € materializada pelos dicionarios. Nessa
relagdo entre usuarios e livros, ha um circulo vicioso: os escritores de livros,
quando sao sociais, utilizam uma escrita correta, buscando-a no dicionario. Por
sua vez, os autores de dicionarios passam grande parte de seu tempo
observando o bom uso da ortografia para elaborar seu dicionario.

A sociolinguistica € uma parte da linguistica que estuda a nogéao de
variagdo da linguagem, pesquisando seus fundamentos na sociedade e,
igualmente, as representagdes que seus usuarios tém da lingua. Mas qual é o
papel da ortografia na vida do homem, desse ser social?

Ensinar ortografia é essencial desde as primeiras séries do letramento.
Ensinar os educandos a escrever de modo correto estimula o aprendizado da
lingua oficial do pais. O conhecimento das normas ortograficas ajuda-os a
superar receios e, assim, adquirir seguranga para se expressar por escrito de
forma mais reflexiva.

Ainda na 1%. Série do Ensino Fundamental, o aluno comega a entender
o sistema de escrita alfabética e é necessario deixar claro que todas as regras
ortograficas sao frutos de uma convengao social, de um acordo estabelecido
com o objetivo de padronizar a escrita. Desde as primeiras escritas, o educador
deve ajudar o aluno a refletir acerca das alteragbes ortograficas, para que,

assim, ele possa interiorizar regras bastante complexas.



2.4 Modelos de processos ortograficos - apropriacdo da ortografia

Quando se analisam os tragos produzidos por criangas, pode-se dizer
que o conceito de palavra e, mais geralmente, os procedimentos semiograficos
aparecem desde cedo e sob formas diferentes. Primeiro, os tragos suportam a
segmentacédo e a materializagdo fonografica de correspondéncias entre letras e
sons. Essa nogao constitui um verdadeiro cruzamento cognitivo entre saberes de
produgao e saberes de compreensao, principalmente com o desenvolvimento de
competéncias na leitura. Pode-se comprovar esse processo observando-se a

producao escrita de criangas no inicio da alfabetizagao:

1) Anexo A —aluna A. (anos: 2000 — 1. Série e 2001- 22. Série)

Observa-se na escrita dessa crianga (12. série), no inicio do trabalho
realizado, letras soltas, sem convenc¢do. Com o passar do tempo e proposicao de
atividades especificas, nota-se a evolugéo de sua escrita (final de 2000). No ano
posterior (2001 — 22. série), a crianga consegue escrever um pequeno texto, com

coeréncia, revelando sua compreensao em relagao ao sistema de escrita.

2) Anexo A —aluna D. (anos: 2000 — 12, Série e 2001- 22. Série)

A producéao escrita dessa crianca revela, no inicio, muita dificuldade e
nota-se que o tempo para demonstrar seu entendimento no processo da lingua
escrita € mais longo em relagdo a aluna A. Entretanto, observa-se que, de
acordo com sua realidade e entendimento, ha evolugao em sua escrita. No inicio
as letras sdo desprovidas de sua convencado (12.série - 2000). Logo apds, a
crianga consegue escrever algumas palavras com letras convencionais. No ano
de 2001 — 22. série, observa-se que ha presenca de palavras convencionais e
construgcdo de pequenas frases. A proposicdo de atividades especificas, de
acordo com as necessidades e dificuldades apresentadas, € importante para o
desenvolvimento e compreensao do sistema da lingua escrita pela crianga.

Os trabalhos linguisticos e psicolinguisticos acerca da escrita
demonstram um modelo de aquisicdo de ortografia fundada exclusivamente na

memorizagao visual e na copia de formas graficas. A aquisicdo da escrita fica,
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assim, desde muito cedo, submissa a um trabalho cognitivo do tipo evolutivo e
torna-se mais reveladora que a aquisigao da leitura.

Para analisar o grau de pertinéncia de tragos escritos, pode-se utilizar o
que se conhece acerca dos sistemas de escrita. Quando sio introduzidos
objetos diferentes dentro da sala de aula, tem-se por objetivo prioritario oferecer
todas as formas de escrita, como, por exemplo, as encontradas em
propagandas, embalagens, notas fiscais etc. As criangas tém o direito de acesso
ao livro e a leitura e devem ter, da mesma maneira, o direito de realizar a
producao escrita. O desvio, ou seja, a falta ortografica, desestimularia ou mesmo
impediria uma crianga de escrever sob o pretexto de que ela ndo é capaz de
produzir a norma. Assim, todo individuo, mesmo o mais jovem, dispde de uma
certa concepcio de escrita e o primeiro dever da escola € dar vida aos tragos
qgue resultam dessas suas primeiras manifestagdes.

Trata-se de concepgdes com as quais a crianga nao esta
necessariamente familiarizada e, em decorréncia disso, € necessario ajuda-la a
ultrapassar essa fobia de cometer faltas ortograficas, passando-se a considerar a
realizacao desses desvios como um ato usual. Nao se trata de se satisfazer, ser
complacente ou conformar-se com a ocorréncia do desvio, mas simplesmente
reconhecé-lo, compreender a sua causa e, assim, contribuir para que a crianga
evolua melhor em diregédo as formas mais compativeis com a ortografia.

O desvio é uma janela aberta para um estado de conhecimento que
vira, apoés referéncias susceptiveis, para mudar determinada situacédo. Pode-se
afirmar que o valor do desvio depende do sistema de evolugcdo no qual ele se
insere e, se isso fosse possivel, poderia se fazer economia de um sistema de
evolucdo em direcdo aos processos de aquisicdo. Esse posicionamento
contribuiria para ajudar a desfazer uma dramatizagcdo do desvio, tornando-se,
este, absolutamente indispensavel em relagdo ao progresso da didatica da
ortografia.

Nessa concepcdo primeira de desvio, podemos considerar diversas
solugbes. Os ateliés de escrita desenvolvidos na Franga, em salas de
alfabetizacdo, sdo uma das solugdes mais simples e produtivas. Essa iniciativa ja
€ antiga, tanto na escola como fora dela, e poderia ser mais utilizada a fim de se
permitir aos escritores aprendizes colocar a prova suas representagdes acerca

da escrita.
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Segundo Jaffré (1997), os ateliés de escrita oferecem espacos
privilegiados, destinados a gerar tendéncias conflituosas que giram em torno da
escrita. Esses espacos possibilitam desglobalizar o ato de escrever e a nogao de
hipertexto, contrapondo-se ao fato de a escrita ser frequentemente tratada como
uma atividade - para nao dizer um exercicio - estereotipado. Os ateliés sao
considerados uma espécie de espago-tempo codificado, em que se aprende com
as criangas, gerando-se saberes processuais relativos a ortografia e,
particularmente, a escrita. Aprende-se, nos ateliés de escrita, como escrever um
texto, qual o género de informagdes a pesquisar, como copiar uma informagéao
util em uma situagao de necessidade etc. Entretanto, isso tudo nao é suficiente:
também se aprende a gerar, reutilizar conhecimentos pessoais ja interiorizados.
Introduz-se, assim, um ritual no ato de escrever, em fases sucessivas, permitindo
associar mais estreitamente a producédo escrita aos os meios linguisticos e
graficos que os expliquem. Por isso, deve-se propiciar um lugar para que todos
possam explicitar produgbes graficas, um espago que dé oportunidade a todos,
criando-se a possibilidade de reflexdo acerca do texto produzido.

Os ateliés de escrita tém como objetivo alcancar um estado de
competéncia grafica e ortografica que permita elaborar um diagnéstico de um
estado de conhecimento e fazer escolhas didaticas capazes de transformar o
que for possivel e necessario.

Muitos aspectos sao extremamente importantes para melhorar a
comunicagao entre a pesquisa e os educadores, como, por exemplo, um
diagnostico que mostre dificuldades e facilidades apresentadas na linguagem
escrita dos alunos. Outro aspecto importantissimo € a reflexdo realizada pelo
proprio educando em relacdo a sua producdo, bem como as explicacbes e
observacbes feitas pelo préprio educando relativas ao uso de determinada
ortografia e n&o outra.

A didatica, por sua vez, possibilita ao educador uma situacdo para
resolucdo de problemas. Faz-se necessario, entretanto, anunciar trés preceitos
que possibilitam construir uma didatica da ortografia: a) olhar as aparéncias e o
visivel, para alcangar os principios tipicos de um sistema de escrita; b) analisar
as faltas ortograficas remetendo-se aos processos cognitivos aos quais
correspondem esses principios tipicos; ¢) promover atividades didaticas que

permitem as criangas se comportar como verdadeiros criadores de saberes.
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Fazendo, escrevendo e refletindo, as criangas aprenderao muito mais acerca de
suas representagdes. Assim, todos os saberes linguisticos e psicolinguisticos
contribuirdo para se evitar um fracasso insuportavel, tanto na leitura como na
ortografia.

Segundo Allal (1997), a aprendizagem da ortografia exige mobilizagéo
de processos especificos, que reforcam e completam relagbes entre letras e
lagos semaéanticos. Para a autora, a ortografia, ainda mais que a leitura ou o
raciocinio matematico, € um objeto de aprendizagem essencialmente escolar.
Assim, toda pesquisa relativa a aquisicdo da ortografia, mesmo aquela
conduzida segundo uma otica do desenvolvimento, é baseada em uma
aprendizagem elaborada em situag&o de classe.

Nos ultimos 20 anos, um consideravel numero de trabalhos relativos a
didatica de expresséo escrita foi publicado. De maneira geral, esses trabalhos
privilegiaram o estudo dos processos chamados “de ordem superior” -
planificacdo de texto, de revisdo - e ocultaram a analise dos processos
chamados “de ordem inferior” - a ortografia.

No contexto escolar, o termo ortografia traz varias significagdes que
acarretam, por vezes, confrontos dificeis entre trabalhos provenientes de
diferentes paises. Os estudos acerca da aprendizagem da ortografia levam em
conta, em geral, dois aspectos das convengdes de transcricdo da lingua escrita,
definidas e ensinadas na escola: a) ortografia lexical ou usual: correspondéncias
fonemas-grafemas, que intervém na transcricio de palavras colocadas
individualmente, compreendendo seus componentes morfémicos e seus
aspectos ideograficos; b) ortografia gramatical: morfemas que especificam as
relacbes e os acordos entre constituintes de uma mesma frase e entre
constituintes de frases diferentes.

O aspecto da ortografia gramatical € estreitamente ligado aos saberes
abordados no ensino da gramatica, da conjugagdo e nas convengdes de
pontuagcdo. Assim, no contexto escolar, a ortografia, no sentido amplo, pode
redescobrir o conjunto de codigos de transcri¢ao da lingua escrita e, além disso,
as diferengas evidentes entre linguas podem explicar esses norteadores.

Os pontos de referéncia permitem distinguir duas categorias de
aproximacgdes didaticas, caracterizando toda atividade de ensino-aprendizagem.

Pode-se dizer que ha direcbes de pesquisas a serem desenvolvidas no sentido
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de se compreenderem as condi¢coes de aprendizagem de ortografia em situagao
de classe, de maneira mais clara. Para Allal (1997), podem ser distintas duas
grandes categorias de aproximagdes didaticas: 1) na primeira, tem-se uma
aprendizagem especifica da ortografia, na qual admite-se que as questdes
relacionadas a ortografia surgem e devem ser tratadas de maneira mais ou
menos aprofundadas em todas as situagdes de leitura e de escrita em classe;
mas, para tanto, é necessario colocar um conjunto de atividades didaticas
centradas especificamente na ortografia. Nesse dominio, ha a hipétese de uma
transferéncia de conhecimentos ortograficos construidos nas atividades
especificas para as tarefas de escrita mais complexa. Ou seja: aprende-se
ortografia por meio de atividades de memorizacéo, de exercicios, de ditados,
com o objetivo de se investir nos conhecimentos adquiridos nas situagdes
anteriores de produgdo escrita. 2) na segunda categoria de aproximagao
didatica, a aprendizagem da ortografia integra-se as atividades de producao
escrita exigindo, as vezes, o dominio da a escrita e da leitura.

Para se criarem condi¢bes favoraveis a aprendizagem da ortografia no
interior das atividades globais de comunicacéo, as tarefas de escrita servem
como ponto de partida para o estudo de seus diferentes aspectos. Admite-se o
recurso das atividades especificas - 0s exercicios - para consolidar a
aprendizagem, mas essas atividades constituem um aspecto secundario, nesse
caso. A base esta centrada nas atividades de produgao escrita que asseguram a
estruturacao progressiva das competéncias ortograficas do aluno.

Apesar de as condigdes da pratica exigirem estratégias de articulagéo
entre didaticas especificas e integradas, parece util diferenciar as concepgdes
tedricas que explicam esses dois dominios. A fim de especificar essas
concepgdes, faz-se necessario apresentar quatro facetas que caracterizam os
processos de ensino-aprendizagem, ndo importando qual a disciplina abordada
em classe:

1) conceito de transposicdo didatica: introduzido por Chevallard (1985) e

desenvolvido, notadamente, por Bronckart & Schneuwly (1991) no dominio da
didatica da lingua, esse conceito descreve a sucessao de transformagdes que
caracterizam as passagens entre diferentes estados de saber.

Dessa forma, o saber cientifico e as praticas sociais de referéncia

encontram-se em um dominio dado; os conteudos a serem ensinados sao



desobstruidos e, posteriormente, automatizados em conteudos de ensino; em
seguida, esses conteudos passam a constituir um curriculo particular. A essa
sucessao, juntam-se duas etapas de transposi¢cao suplementares: a passagem
de conteudos especificos no curriculo a conteudos efetivamente ensinados (ou
veiculados pelas atividades didaticas) e, posteriormente, a saberes realmente
apropriados pelos alunos.

2) contextualizacdo de aprendizagens escolares: € uma preocupagao antiga, que

retoma e aprofunda trabalhos contemporaneos acerca da cogni¢gdo. O aluno é
capaz de construir competéncias facilmente mobilizadas e exploradas, se as
condi¢cdes de aprendizagem escolar ndo censuram as condi¢gdes sociais acerca
das quais as competéncias deverao se manifestar.

Esse conceito esta fundamentado em uma concepgao sécio-cognitiva de
aprendizagem, que a considera um processo situado em um conjunto de praticas
culturais. Em contraste, as tarefas contextualizadas e praticadas habitualmente
na escola resultam de duas tendéncias distintas, mas complementares: a) o
processo de retificacdo de conteudos colocados em evidéncia nos trabalhos
acerca da transposicao didatica, e b) o recurso a teorias de aprendizagem que
preconizam o dominio de saberes e saber-fazer como pré-requisito a aquisicao
de competéncias mais complexas em situacdo de comunicagao.

3) importancia da carga cognitiva: as pesquisas de Sweller (1988) mostram que

as competéncias adquiridas pelo aluno, por meio de uma atividade de
aprendizagem, dependem muito da carga cognitiva induzida por dois aspectos
da atividade: suas propriedades intrinsecas (notadamente interativa entre
componentes do conteudo) e caracteristicas extrinsecas de sua forma. Apds
essas pesquisas, observou-se que a modulagdo da carga cognitiva de uma
atividade é um meio poderoso de otimizagao da aprendizagem.

No dominio da ortografia, pode-se colocar em evidéncia os desvios
cometidos por experts, que conhecem bem uma regra, mas nado chegam a
aplica-la em situacdes de subcarga cognitiva. O estudo de diferengas individuais
na producao escrita mostra que a automatizagao de operagdes de base (lexicais,
ortograficas) permite uma redugdo de sua carga cognitiva na memoria e pode
facilitar ou dificultar os processos de ordem superior, como a planificagdo e a

revisio da escrita.
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4) regulacdes cognitivas e meta-cognitivas: as pesquisas relativas a

aprendizagem em situagao escolar mostram que as regulagdes cognitivas e
meta-cognitivas interferem na construgdo de conhecimentos e em suas
exploracbes face as novas tarefas. Na perspectiva formulada por Vygotsky
(1978), os comportamentos de auto-regulacdo dos alunos se desenvolvem por
um processo de interiorizacao, definida como reconstrugao interna de regulagcées
mediadas, no inicio, por interagao social. Em situacdo escolar, essa mediagao
pode acontecer por meio de interagées do aluno com o educador ou com um
amigo mais expert, mas também por meio de outras formas de estagio,
asseguradas pela estrutura da situacao didatica e pelos instrumentos propostos.

Os trabalhos de Horn (1960) reforcaram a idéia de que a aquisigdo da
ortografia deveria passar, essencialmente, por memorizagdo de um importante
numero de palavras. Um artigo de Graham (1983) apresenta principios didaticos
em um dominio centrado na aprendizagem de listas de palavras que reiteram
resultados de pesquisas que estudaram esse modo de aquisicdo. Nesse
dominio, a ortografia foi considerada como uma competéncia especifica, que ndo
se desenvolvia por transferéncia de aprendizagens efetuadas nos outros
dominios do curriculo. Dessa forma, a aquisicao da ortografia exigia atividades
especificas e distintas daquelas que eram orientadas em diregdo aos objetivos
globais da leitura e da escrita.

A aprendizagem de listas de palavras, segundo alguns estudos, era
considerada como dominio de base para aquisicdo da ortografia. Entretanto,
diversas modalidades de estruturagdo de listas eram propostas, como:
diferenciagdo entre palavras regulares e irregulares, classificacédo de variagdes
ortogréaficas etc. Em virtude desse tipo de procedimento, é possivel concluir que
nem a memorizagao cega de listas arbitrarias de palavras e nem a aprendizagem
de multiplas regras, cada uma combinada com numerosas excegdes, poderiam
ser consideradas como eficientes.

Segundo Graham (1983), no processo de aquisicdo da ortografia, o
objetivo principal € dominar um vocabulario ortografico de base, ou seja, um
estoque de palavras memorizadas e automaticamente acessiveis. Essa
atividade, tida como principal, € completada por aprendizagem de algumas
regras essenciais que se aplicam a um grande numero de palavras. Ainda

segundo o autor, essas atividades garantem a eficacia dessa pratica. Ha
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algumas ressalvas relativas a essas praticas: ha auséncia de individualizagao,
pois todos os alunos aprendem as mesmas listas; o recurso utilizado de
exercicios mal conhecidos, na medida em que os alunos manipulam elementos,
mas passam pouco tempo efetivo redigindo palavras, e ha tendéncia em dedicar-
se muito tempo a aprendizagem de palavras afastadas do campo de uso dos
alunos.

Para outros autores, o aluno adquire duas competéncias que
possibilitam a aplicacdo de seus conhecimentos ortograficos na situagdo de
producao escrita: a utilizacdo de dicionario e a releitura de seus proprios
trabalhos escritos. A motivacédo do aluno é favorecida por uma concentragcdo nas
palavras suscetiveis de serem reutilizadas em outras atividades, por uma
experiéncia de progressdo que resulta da aplicacdo da técnica de estudo e,
acessoriamente, por uma diversificagao de atividades (proposi¢coes de jogos). No
conjunto, essas vivéncias do aluno se inscrevem em uma otica classica de
pedagogia de dominio, mas ndo ha, no entanto, incompatibilidade com a pratica
de uma aproximagdo de aprendizagem cooperativa, uma vez que implicam
atividades realizadas em equipe e interagcbes de ajuda entre alunos. A
aprendizagem de listas de palavras € uma pratica comum nas escolas primarias,
embora muitos orientadores nao respeitem os principios que Ihe sdo suscetiveis.

A definicdo transcrita a seguir ilustra o processo de aprendizagem da

ortografia:

(...) aprender a ortografar implica o desenvolvimento de uma
compreenséo crucial do sistema total da ortografia e das
relacbes entre fonologia, morfologia e outros fatores
lingliisticos que sao refletidos na ortografia.

(Hodges, 1982, p.289)

Uma aproximagao didatica centrada no estudo sistematico de
regularidades e regras ortograficas € apresentada notadamente por Henderson
(1985) e por Templeton (1991):

(...) Nesta aproximacgéo, a ortografia ndo é considerada como
um saber especifico, mas como uma das manifestagbes do
conhecimento lexical elaborado progressivamente através de
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todas as atividades de leitura e escrita desenvolvidas em
classe.
(Templeton, 1991, p.187)

Supde-se que as atividades tradicionalmente desenvolvidas néao
cumprem o0s objetivos satisfatoriamente e, por isso, torna-se necessario
organizar ligdes centradas especificamente na ortografia de palavras estudadas
fora do contexto. Essas atividades realizadas de maneira coletiva, ou em
pequenos grupos, ajudam o aluno a descobrir, analisar e manipular regras
ortogréficas, ou seja, consolidar sistematicamente os conhecimentos adquiridos
de maneira particular ou implicita nas atividades de leitura-escrita.

Os estudos acerca do desenvolvimento de aquisicdo de ortografia de
Henderson (1985) e de Templeton (1991) servem de referéncia para a definigao
da progressdo dos conteudos entre o comeco e o fim da escola primaria. No
geral, essa progressao abarca: a) os conjuntos elementares de letras no interior
das palavras monossilabas; b) as variagdes de transcricdo segundo a posigéo e
a acentuacédo de um fonema; c) as palavras polissilabas e os conjuntos ligados
as juncdes entre silabas; d) os constituintes morfolégicos de palavras, e €) as
relagdes entre significagdo, morfologia e derivagao.

Os modos didaticos preconizados na sintese de Templeton (1991)
apresentam-se ordenados. Primeiramente, admite-se um certo trabalho de
memorizagao de palavras, sobretudo na fase inicial da escola primaria, a fim de
que a crianga possa adquirir um numero minimo de palavras sobre as quais
serdao aplicadas técnicas de analises mais sistematicas. No entanto, em
contraste com o dominio descrito anteriormente, as listas sdo constituidas de
palavras agrupadas de maneira a evidenciar as regularidades, as variagdes
sistematicas, as familias derivacionais etc.

Em seguida, durante as licdes dirigidas pelo orientador, em conjunto
com a classe ou em pequenos grupos, os alunos aprendem a observar,
comparar, recortar e analisar palavras. O conjunto de atividades fica, assim,
guiado por intervengdes do orientador e por uma estruturagao primeira de um
material (corpus / exemplos). O corpus € constituido para facilitar descobertas
visiveis e nao recupera, geralmente, dificuldades ortograficas encontradas nas

produgdes individuais dos alunos.



Enfim, para consolidar as descobertas realizadas nas atividades de
ortografia, os alunos efetuam exercicios diversos, conhecidos, segundo os
mesmos principios das licdes. Ou seja: manipulagao ativa de palavras por meio
de exercicios de lacunas e transformacionais, e construcdo de classificacdes
l6gicas e analdgicas. A aplicagdo desses modelos visa a aquisicdo de
conhecimentos ortograficos pelo aluno e a construcdo de estruturas de
conhecimentos lexicais mais abstratas, suscetiveis de favorecer de modo
eficiente o dominio da leitura e da escrita. (Templeton, 1991).

Segundo Allal (1997), o ditado de um texto composto de uma série de
frases € utilizado ha mais de um século como exercicio de aprendizagem da
ortografia e/ou como meio de controle dos conhecimentos adquiridos.
Comparando essas situagdes, o ditado tem uma vantagem reconhecida: exige
relacionar tudo dentro de um quadro textual e permite uma reflexdo mais ampla,
nao somente a relativa as frases. Com isso, o ditado proporciona o tratamento de
aspectos da ortografia que escapam as outras atividades, ou seja, o aspecto
relacionado a palavras ou frases isoladas. Além dessa vantagem especifica,
atribui-se frequentemente ao ditado uma missao educativa mais ampla: uma
funcao cultural de sensibilizacdo ao “belo uso”, assim como fontes formativas,
pouco verdadeiras, como afirma Vial (1970, p.85): “o ditado afina a atengéo
ortografica, rompe com a confusdo grafica, contribui para o dominio corporal e
mental da crianga’.

Apesar das criticas relacionadas ao ditado, esse recurso ainda
conserva um lugar importante nas instrugdes oficiais destinadas aos dominios de
aquisicdo citadas por Jaffré (1992), que afirma que o ditado faz parte das
praticas dos educadores em matéria de ortografia. A eficacia do ditado como
aproximacao didatica ndo constituiu, no entanto, objeto de pesquisas empiricas
bem controladas.

Antes da introdugédo do ditado, os métodos em vigor repousavam em
grande parte na copia e na memorizagao de palavras ou frases isoladas. Acerca
do plano da organizacdo do trabalho, esses métodos apresentaram varias
semelhangas com processos praticados atualmente: trabalho realizado pelo
aluno de maneira individual, material variado de um aluno para outro e pouco

ensino direto por parte do professor.
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As proposi¢cbes didaticas atuais acentuam desvantagem em relagao
aos principios linguisticos e psicolégicos que podem guiar a interpretacéo e as
respostas dos alunos no que toca a analise de fatores da origem das ocorréncias
e quais sao as vantagens dessa ou daquela atividade (tarefas de memorizagao,
exercicios analiticos, ditados). Seja qual for a atividade, procura-se fazer
ressurgirem representagdes, elaboradas por alunos, do sistema ortografico e
construir, sobre essa base, as intervengdes do ensino. As primeiras teorias,
como as do grupo HESO (Catach, 1988), fornecem um quadro de referéncia
para o desenvolvimento de tipologias de ocorréncias e a construgdo de
instrumentos de intervengao (Jaffré, 1992).

Allal (1997) considera, ainda, que as quatro proposi¢oes relativas ao
processo ensino-aprendizagem podem ser comparadas a trés procedimentos
didaticos que visam a uma aprendizagem especifica de ortografia. A autora
classifica esses procedimentos, denominando-os: dominio M (memorizagao de
listas de palavras), dominio R (estudo sistematico de regularidades e regras
ortograficas) e dominio D (ditados de textos).

Nos dominios do tipo M, o saber dos saberes é codificado (ortografia
especifica do dicionario) e o conteudo de ensino freqliente é delimitado
institucionalmente (listas de palavras fixadas pelo curriculo), sendo que esses
saberes nem sempre vdo ao encontro de interesses e necessidades dos
aprendizes.

O dominio R se apdia nos saberes constituidos nos diversos campos da
Linguistica (fonologia, morfologia) e em referéncias culturais mais vastas (por
exemplo, relagdes entre significagdo e etimologia). A transcricdo de dados
referentes ao desenvolvimento define a progressao de saberes a ensinar e de
instrumentos didaticos especificos (conselhos metodoldégicos, manuais, cadernos
de exercicios). O aluno deve, em principio, possuir uma formagdo minima nos
dominios tedricos de referéncia a fim de criar atividades tendo exemplos
fornecidos no material didatico de base.

Segundo a autora, os dominios do tipo D encontram-se no cruzamento
de diversas tendéncias de transposigao didatica, pois o ditado intervém, seja
como resultado de um trabalho efetuado com os dominios M e R, seja como
ponto de partida por prolongamentos do tipo M e, sobretudo, do tipo R. Dada a

predominancia do ditado nas atividades escolares, € possivel formular uma



95

hipétese postulando na inversdo dos processos habituais de transcrigao.
Considera-se que as exigéncias do ensino da ortografia por meio do ditado tém
origem na criagdo da gramatica escolar (baseada em ajuda-memoria
ortografica), e que esta, uma vez constituida, exerce ou exerceu uma influéncia
duravel sobre as teorias gramaticais dos linguistas.

No termo do processo de transcrigdo didatica, o ponto de vista do saber
€ aquele apropriado ao aluno. No caso do dominio M, depende-se da
capacidade do aluno em aplicar as técnicas de memorizacao previstas, as quais
asseguram a aquisi¢ao de conhecimentos da lingua. Nos dominios do tipo R, o
saber apropriado pelo aluno depende, sobretudo, de suas competéncias de
raciocinio e de analise. A aquisicdo de conhecimentos acerca da lingua tende a
facilitar a estruturacdo de seus conhecimentos ortograficos. O dominio D visa,
antes de tudo, a uma performance (o ditado sem culpa, sem ocorréncias), mas
valoriza a aquisigdo de conhecimentos acerca da lingua. As licbes e exercicios
de gramatica, de conjugacgdo, de vocabulario, ttm uma finalidade comum:
contribuir para o dominio da ortografia.

Nos dominios M e R, a aprendizagem da ortografia efetua-se
principalmente por meio de atividades descontextualizadas (estudo de palavras e
frases isoladas). A transferéncia de conhecimentos ortograficos em direcdo as
tarefas de leitura-escrita mais globais revela dois principios diferentes: no
dominio M, tenta-se favorecer a transferéncia por aprendizagem de palavras
proximas de seus usos em produgdes pessoais dos alunos; nos dominios R,
procura-se assegurar a transferéncia pela elaboracdo de estruturas de
conhecimentos (lexicais, gramaticais) mais gerais.

O dominio D oferece contextualizacdo fixada sobre o plano da
linguagem oral - a ortografia abordada, em todos seus aspectos, em um quadro
textual - e, também, formula a hipotese de uma transferéncia mais tranquila de
conhecimentos ortograficos adquiridos no ditado, em dire¢cao a redagao de textos
pessoais. A tarefa de transcricdo de um texto-ditado fica muito artificial no
conjunto de atividades de producao textual praticada na via extra-escolar.

Nos dominios M e R, a forma descontextualizada de atividades
especificas de ortografia permite uma redugdo de carga cognitiva devido ao
isolamento de elementos a apreender do todo envolvido (frase, texto). O dominio

D coloca o aluno mais freqiientemente em situagao inversa: ele é confrontado a
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uma tarefa complexa, envolvendo todos os aspectos da ortografia, e, por isso,
precisa refletir. As praticas de ditados (explicagbes ou exercicios preliminares)
representam uma tentativa de proporcionar uma tarefa mais racional, mais
orientada para o aluno.

O dominio M pretende, por meio de simplicidade e repeticdo de técnica
de estudo, uma interiorizacdo progressiva das etapas e, de fato, uma gestao
auto-regulada das tarefas de aprendizagem. No dominio R, a regulagdo de
aprendizagem provém de interagbes entre o educador e os alunos, e a
estruturacdo didatica do material tera um expert como guia, para favorecer a
exploracao opcional do material em situacdo de classe. No dominio D, ha uma
regulacéo ligada as interveng¢des de ensino sob forma de modelo verbalizado de
racionamentos mantidos durante a transcricdo ou releitura do texto ditado. Em
certas variantes de cada dominio, as interagdes entre duplas, ou trabalhos em
pequenos grupos, suscitam formas de entrada ou confrontos de pontos de vista
que contribuem para a regulagdo de processos de aprendizagem.

Esses dominios didaticos especificos do tipo M, R e D, segundo Allal
(1997), monopolizam as praticas escolares e revelam procedimentos que visam
a integracao da aprendizagem da ortografia nas situagdes de producgao textual,
classificando esses dominios como tipos | e S.

Os dominios | provocam um processo de transposicdo muito mais
complexo, englobando saberes ortograficos e o conjunto de saberes do tipo
semantico, sintatico e discursivo, que intervém na producao textual. Os dominios
S tentam facilitar a aprendizagem da ortografia com tarefas bem enquadradas,
implicando uma carga cognitiva relativamente reduzida. Esse tipo de dominios
implica uma transposicdo de saberes restritos, ligados especificamente as
convengdes da lingua escrita. Os dominios S fazem intervir trés saidas de
regulacéo, resultantes de interagbes do aluno com o ensino, com outros alunos e
com o material didatico.

Assim, segundo a argumentacdo de Bean & Bouffler (1987), a
ortografia deve ser abordada na mesma perspectiva do processo de produgao de
escrita, ou seja, deve-se insistir em sua caracteristica “funcional, social e
contextual” (p. 7). Pelos partidarios do dominio chamado linguagem global, fica
evidente que as competéncias ortograficas sao adquiridas, principalmente, por

meio de atividades mais amplas de leitura e escrita. Ja outros pesquisadores
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optam por outra posi¢cdo. Por exemplo: para Jaffré (1986, 1995), as situagdes
funcionais de escrita sdo condigdes necessarias, mas nao suficientes para
aprender a ortografia. Essas situagdes funcionais fornecem o ponto de partida e
0 quadro para atividades de analise, tendo por objetivos prolongar e estruturar as
reflexdes metagraficas iniciadas na atividade de comunicacgao.

Existem, atualmente, poucas pesquisas empiricas acerca das
condigbes dos dominios, integrando a ortografia na producédo escrita, e dos
efeitos de aprendizagem atribuidos a tais dominios.

Na perspectiva esquematizada por Jaffré (1986) e Ducancel (1988),
distinguem-se dois tipos de prolongamentos de uma situagcdo de produgédo
escrita: a) atividades diferenciadas - que permitem um tratamento mais explicito
e mais sistematico de problemas de ortografia - desenvolvidas no curso de
escrita; b) atividades desenvolvidas que visam a uma conceituacdo e
formalizacdo de saberes ortograficos por meio de atividades de classificacéo e
analise. Estas sdo semelhantes aquelas preconizadas nos dominios especificos
do tipo R, mas sua exploragéo fica ligada as situagbes de produgéo escrita,
anteriores e posteriores, que servem como motivacao.

Com o objetivo de favorecer a resolugdo de problemas ortograficos no
curso de escrita ou em situacdo de revisdo de um texto, preconiza-se o
desenvolvimento de instrumentos de referéncia analdgica, elaborado a partir das
dificuldades tipicas manifestadas pelos alunos. Além disso, tenta-se precisar o
papel de interagdes educador-educando na regulagao de aprendizagens.

Os dominios didaticos integram a ortografia na produgéo escrita, mas
nao constituem uma perspectiva homogénea, bem definida e tdo valida para
estudos em situagao de classe. A analise desse processo necessita de nova
reflexdo; no entanto, pode-se fazer uma breve referéncia. Primeiramente, a
pratica dos dominios | exige uma solida formagdo de educadores em dois
campos tedricos: a didatica da lingua escrita e as teorias mais gerais de gestao e
de regulacido de aprendizagens em situagao escolar. Em segundo lugar, dada a
complexidade de saberes que os alunos sdo motivados a adquirir no quadro
desses dominios, & necessario considerar uma progressao de sequéncias
didaticas durante o conjunto da escolaridade primaria para se poder dar

resultado as competéncias bem articuladas e, em parte, automatizadas.



Os dominios | se apdiam também sobre trés formas de regulacao,
mas concedem uma importancia particular ao desenvolvimento das capacidades
de auto-regulagdo do aluno, por meio da interiorizagado progressiva de modos e
de instrumentos utilizados nas situacdes de producdo textual. Assim, visa-se a
aquisi¢ao, pelo aluno, de competéncias cognitivas, em produgao escrita e em
ortografia, como também ao desenvolvimento de competéncias meta-cognitivas
de transformacao de diferentes componentes da atividade.

O objetivo dos dominios | é permitir ao aluno construir competéncias
ortograficas em situagdes de escrita proximas das condigdes da vida extra e pos-
escolar, exigindo mobilizagao e exploragao de seus conhecimentos. Desse ponto
de vista, os dominios | se distinguem muito dos dominios S, que estao centrados
nas palavras e nas frases isoladas ou nos textos ditados.

A partir das teorias didaticas descritas por Allal (1997), percebe-se que
cada um dos dominios prioriza um aspecto pedagdgico. Todos os aspectos
mencionados pela teoria elaborada pela autora s&o importantes e
imprescindiveis no ensino/aprendizagem da ortografia. Sabe-se que existem
caracteristicas individuais que podem facilitar ou dificultar a aprendizagem,
cabendo ao educador reconhecer esses aspectos e proporcionar um
desenvolvimento melhor do processo de apropriagdo do sistema ortografico
pelos alunos. Aos alunos cabe, assim que identificado o melhor método, adaptar-
se para obter éxito em sua aprendizagem.

Podem-se levantar questdes acerca das relagdes entre esses dois tipos
de dominios didaticos abordados, S e I. Se, em seus principios, os dois dominios
se opdem, € necessario considerar sua aproximacido na realidade das praticas
escolares. Os estudos existentes ndo mostram uma maior eficacia de dominios
integrados, sobretudo no dominio da aquisi¢gao da ortografia lexical, no qual os
efeitos positivos de dominios especificos foram atestados por bom numero de
pesquisas. E evidente que os dominios S ndo sdo satisfatérios para o tratamento
de certas questdes de ortografia gramatical e para a formagéo de conhecimentos
ortograficos plenamente integrados as competéncias de produgdo pessoal do
aluno.

Na “didatica de conjunto” proposta por Ducard (1995, p.242), o ensino
da ortografia organiza-se em torno de atividades relacionadas a semiologia da

escrita, as situacdes de leitura-escrita, mas provem, em paralelo, de atividades
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especificas, centradas em problemas a serem resolvidos. Os exercicios
sistematicos ordenam-se segundo os critérios linguisticos. Faz-se necessario
pesquisar e aprofundar modalidades de regulagdo e articulagdo em situagao
escolar, que poderdo assegurar a coeréncia de diferentes atividades didaticas
dirigidas em sala de aula.

Em relagcdo a produgdo escrita, constata-se que as proposi¢des
didaticas se apdéiam com muito gosto em modelos ou métodos mais ou menos
emprestados e adaptados da psicologia cognitiva. Se nessas aproximagdes
psicoldgicas, a proposigao didatica parece justificada para distinguir operagdes
complexas a serem descritas globalmente - a planificagdo, a textualizagao e a
linearizagao -, cabe uma interrogagao acerca do interesse de uma tal distribuicdo
na aprendizagem.

A revisdo, seja esta uma atividade de recdpia ou de reescrita, €
raramente considerada como uma atividade que se desenrola, de fato, ao longo
do processo de escrita. Essa nao retomada dos textos escritos se da tanto com
criangas, como com adultos, experts e iniciantes. Para o aluno - habil ou n&o
habil, aperfeicoado ou ndo -, a escrita ndo se decompde em uma sequéncia de
atos separados, com a organizagao de idéias de um lado e sua inscrigao, de
outro. O material do texto e os signos utilizados para compé-lo ndo podem ficar
soltos na enunciagao escrita.

Nessa perspectiva, a psicologia analisa criangas, adolescentes e
adultos em relacdo aos fatores de aquisicdo, de causas de dificuldades e de
capacidades de automatizar certos componentes ortograficos. Faz-se necessario
descrever esses processos de automatizacido e conserva-los no quadro de
aprendizagens escolares. Atualmente, os educadores sdo como que conduzidos
a nao avangar nas hipoteses relativas a complexidade e a diversidade de
saberes que precisam dominar: as explicagcbes metagraficas e os saberes da
génese dos procedimentos ortograficos.

Nas relacbes com a aquisicido da escrita - e, mais particularmente, da
leitura - a ortografia ocupa uma posigao singular na questdo da consciéncia
fonologica. A dimensao ortografica ndo pode se opor a analise fonoldgica da
lingua. De uma parte, a dimenséao fonoldgica se impde aos aprendizes, em suas

primeiras experiéncias de leitura ou escrita; de outra parte, esta revela modos de
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reconhecimento e de processos de notagcdo que nao se reduzem a simples
juncao alfabética.

Segundo David & Plane (1996), em um estudo acerca das
representagcdes de escrita e de sua aprendizagem nas criangas de cinco a onze
anos, muitos educadores colocam em evidéncia tarefas utilizadas com uma
freqiéncia maior pelas criangas mais jovens. Tais atividades estavam
associadas as primeiras atividades de classe, como reproduzir letras, palavras e
frases; ou seja: a maioria dos alunos realizou atos e unidades linguisticas sem
real significagdo. Para muitos orientadores, a atividade confundiu-se com
suportes, instrumentos, habitos ou atos escolares que norteiam a escrita. As
percepcdes que as criangas e os adultos tém da escrita dependem de usos, de
contexto e de suportes.

Quando alguns modos de escrita foram sugeridos, as criangas
escreveram baseando-se em principios logograficos - ora fonograficos -, mas
também se apoiaram em um codigo direto de palavras ou em uma transcri¢éo de
alguns segmentos do oral. Esses modos s&o circunscritos em unidades que néo
ultrapassam a palavra.

Essas explicagdes nao representam nada de admiravel para os alunos
que ndo entraram na aprendizagem construtiva da escrita e revelam construgdes
instaveis, impalpaveis, que oscilam entre a reprodugéo global de uma palavra e a
nogao de sons. As criangas mantém, geralmente, experiéncias que possuem da
escrita de sua propria lingua e raramente aparecem regras apreendidas como
principio de derivagdo. A expressao de um tal saber-fazer ortografico aumenta
com a idade e a pratica da escrita.

Na pesquisa realizada por David & Plane (1996), notou-se, em alguns
exemplos € em numerosos casos, que os alunos na faixa etaria entre cinco e
onze anos justificam sua ortografia por meio de analogia as formas lidas ou
memorizadas. Os processos de cépia de palavras sao frequentemente utilizados
desde a pré-escola até a 22. Série do Ensino Fundamental. Para explicitarem sua
dificuldade, no final do curso primario, os alunos fazem uma alusédo pautada em
palavras memorizadas e de acordo com certa economia. Constata-se que esses
alunos mobilizam habilidades frequentemente mais afastadas dos ensinos
ortograficos recebidos. A escrita é assimilada ao trabalho de colocar palavras,

transporta-las, memoriza-las, copia-las ou transcrevé-las. Deve-se questionar,
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assim, qual a realidade de aprendizagem e sua importancia nas praticas da
escrita e da reflexdo ortografica, e, conseqientemente, na sua necessaria
articulagao.

Os meétodos antigos baseavam-se em memorizagdo e fixacdo de
grafias de palavras que eram consideradas complexas graficamente, por meio de
copias e treinos ortograficos. Atualmente, educadores continuam a utilizar esse
mesmo método. Trata-se de uma pratica escolar desinteressante para a crianga,
pois ela copia mecanicamente, muitas vezes sem observar atentamente a escrita
de palavras.

Talvez uma adaptacdo dessa atividade se tornaria mais interessante
para a crianga. Reler seu préprio texto, identificando as faltas ortograficas, ou
mesmo apos a correcdo do educador, assinalando os desvios, poderia ser uma
atividade mais prazerosa e realizada com mais atencao, objetivando a fixagao,
sem mecanizagdo. Outras atividades poderiam ser realizadas nesse aspecto,
como mostra os estudos realizados por David & Plane (1996). As atividades
ludicas proporcionam interesse e atencao por parte do educando, propiciando
reflexdes e exigindo conceitos apreendidos anteriormente.

Segundo os autores, o estudo dos textos da pesquisa realizada permite
reavaliar singularmente o lugar da ortografia no conjunto de aprendizagens
ligadas a escrita. Parece inutil insistir em competéncias escriturais que nao
podem ser realizadas conjuntamente na produgdo de um texto. Quando os
aprendizes, mesmo 0s mais novos, aqueles que frequentam a 12. Série do
Ensino Fundamental, apreendem regras mais ou menos exaustivas, fazem
exercicios de resposta e atividades formais e estereotipadas: cada ponto da
ortografia em que se desloca um segmento grafico a outro, de um desvio a outro.
Dessa forma, esses aprendizes nao conseguem considerar nem o conjunto de
pluri-sistema ortografico, nem a organizagao global do texto.

De uma parte, os alunos revelam desvios isolados e reescritas parciais,
sem refletir sobre os fenébmenos da lingua. De outra parte, eles revelam a forma
ortografica (lexical ou sintatica), independentemente de uma expressdao de
conteudos, de intencdes e de efeitos de texto.

Falar sobre uma didatica de escrita seria tentar homogeneizar
manifestacdes escriturais e procedimentos fundamentalmente heterogéneos,

manifestacbes e procedimentos cujas explicagdes, desvios e ocorréncias
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constituem tragos esclarecedores para educadores e educandos na busca de
solugdes. As hesitagdes, os ensaios, as mudancgas de estratégias observadas
mostram uma aquisigcdo n&o-linear em diacronia e habilidades ainda pouco
estabilizadas para um mesmo aprendiz e para escrita de um mesmo texto.

Parece, assim, dificil generalizar percursos singulares, procedimentos
idiossincraticos, modos de apropriagdo, pois estes dependem do ensino-
aprendizagem. Ainda segundo David & Plane, ha trés concepgdes atualmente
dominantes que dissociam componentes da escrita e aprendizagens linguisticas,
no que tange a ortografia. Na medida em que nao se pode - e ndo se deve -
satisfazer-se com as falhas e com os progressos, € preciso evitar que: a) o
estudo dos fenbmenos da lingua seja tratado separadamente, em série de
atividades anexas; b) diferenciem em dois tempos a aprendizagem da escrita, ou
seja, a analise dos desvios, distdncia e variantes ortograficas (lexicais,
morfoldgicas e sintaticas), e c) retirem completamente a ortografia do saber-
escrever, supondo que sO as competéncias textuais sdo dignas de serem
trabalhadas.

Enfim, o estudo de textos e procedimentos permite inferir que os alunos
podem ter uma reflexdo conceptual da escrita de sua lingua. Os educandos
dominam um conjunto escrito sem ter a impressao de justapor competéncias ou
saberes parciais. Convém, por isso, captar todos os fatores de aquisicao e levar
em conta o fato de que os alunos mais jovens, que abordam a escrita, nao
aprendem separadamente o codigo e o discurso, as palavras e seus referentes,
a distribuicdo dos sintagmas e a organiza¢ao de sequéncias de textos.

Os significados graficos sdo suportes, sendo que o objeto e a origem da
expressao escrita nao pertencem a outro discurso que indicaria uma
aprendizagem hipertrofiada, diferenciada ou negligenciada. Deve-se pensar em
aprendizagens que proporcionem as criangas saber o funcionamento de sua
lingua pela escrita e ndo somente pelo oral. Também é necessario que as
criancas nao desvinculem uma modalidade da outra, que aprendam a ndo usa-
las separadamente, como se estivessem em compartimentos isolados.

A seguir, uma reflexdo sobre alguns aspectos particulares da lingua
portuguesa que auxiliam os aprendizes no entendimento do sistema da lingua

escrita e, consequentemente, sua aquisicao.
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3 LINGUA PORTUGUESA

Segundo Faraco (1992), a lingua portuguesa tem uma representagao
grafica alfabética porque as unidades graficas (letras) apresentam basicamente
unidades sonoras (consoantes e vogais). E um sistema grafico com memoria
etimologica, porque possui, como critério para fixar a forma grafica de certas
palavras, as unidades sonoras que as compdéem e a sua origem. Em funcédo
dessas caracteristicas, o sistema grafico da lingua portuguesa introduz
representacdes arbitrarias, que se apresentam mais dificultosas para os
aprendizes. Assim, apesar de nesse sistema de escrita predominarem
representagbes regulares, alguns de seus aspectos podem tornar seu
aprendizado mais dificil.

A lingua portuguesa tem seu sistema de escrita alfabética,
apresentando correspondéncias entre sons e letras. Diversos tipos de
correspondéncia podem ocorrer: a) de modo estavel, como a escrita da letra <f>,
que sempre representa o som [f[; b) como uma relagao néo estavel, como o som
[k], que pode ser representado por <c>, <g@> e <qu>, € C) como uma
correspondéncia bem mais complexa, nao estavel, como o fonema /s/, que pode
ser representado por varias letras: <s>, <ss>, <¢>, <¢>, <x>, <z>, <SC> e <XC>.

No processo de apropriagao da ortografia, a crianga tem a necessidade
de utilizar conhecimentos morfolégicos e linguisticos para selecionar
adequadamente as letras de palavras que mantém uma relacdo nao estavel, na
qual o fonema nao revela uma correspondéncia biunivoca com o grafema.
Existem também ocorréncias ortograficas representadas com base na linguagem
oral, ou seja, a crianga, no processo de aquisicdo da lingua, escreve do modo
como pronuncia as palavras, como: calmo / caumu, dormir / durmi etc. Algumas
vezes, nota-se também omissao de letras, caracterizando uma grafia incompleta,
como: ando — (ado), deitada — (deida) etc.

A ortografia do portugués é complexa e ja passou por uma grande
reforma, simplificando-a um pouco; contudo, conserva ainda muitas dificuldades.
Por exemplo: o <j> de hoje e 0 <g> de gente representam um unico fone, da

mesma maneira que o0 grupo <ss> de passo e <¢> de paco. Em sentido inverso,
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a letra <x> tem pelo menos quatro pronuncias diferentes: deixar, maximo,
exeército, fixar.

Ao se abstrair a ortografia, analisa-se o sistema fonético. A lingua
portuguesa possui um acento ténico que pode ocorrer em uma das trés ultimas
silabas de uma palavra. Esse acento tonico tem um valor distintivo, como, por
exemplo, em duvida, substantivo, com acento na antepenultima silaba e duvida,
verbo, com acento ténico na penultima silaba.

A escrita exige critérios claros e precisos em relagdo a separagao de
vocabulos como: devagar / de vagar, ser vigo etc; jungao de vocabulos como: de
repente / derepente, em cima / emcima etc, pois, com frequéncia, a crianga nao
consegue realizar esse processo corretamente, assim produz grafias como as
mencionadas acima. Vale ressaltar que, nesses casos, ha influéncia significativa
de questdes linguisticas, na medida em que os segmentos de, ser e em podem
representar unidades autbnomas da lingua.

Existem, ainda, desvios produzidos por confusdo entre as terminacdes
-am e —&o, que sao grafadas como se a pronuncia fosse a mesma, ja que os
alunos nao distinguem a tonicidade. Entretanto, as palavras terminadas em -4o
marcam o futuro do presente, como em cairdo; as terminadas em -am sao
paroxitonas e marcam o passado simples, como em cairam.

Ha outros desvios possiveis, como a troca do <o0> por <u> e vice-versa
- como em carro / carru, sumiu / sumio etc -, que acontecem quando o grafema
<0> ou <u> estd em posicao pré-tdbnica ou pdés-tbnica final; o grafema, entao,
podera ser representado pelos fonemas /o/ ou /u/ e vice-versa, generalizando,
dessa forma, regras.

Existem faltas ortograficas devidas a substituicées, envolvendo a grafia
de fonemas surdos e sonoros, como: bandeja / pantecha, cavalo / cafalo, goleiro
/ coleiro etc. Outras vezes, ha acréscimo de letras, como, por exemplo: carta /
carata. Ha também semelhanca entre certas letras, ou mesmo entre grupos de
letras que formam digrafos, que podem, portanto, provocar desvios ortograficos,
como: moga / noga, bicicleta / bicicheta, galinha / galilha etc. Outro desvio diz
respeito a rotagdo da letra sobre seu proprio eixo, ou seja, escrita de palavras
que apresentam letras ou silabas fora de posi¢cao, como bravo / barvo, acertou /

arcetou efc.



105

Nas escolas, € comum o treino sistematico de processos perceptivos
que visam a memorizagao por meio de exercicios de fixagcao, apesar de nao ser
essa a forma pela qual se processam mecanismos de memoria. Deve-se atentar
para outros aspectos importantes, como: no¢do de som, nocado de letra,
conhecimento dos nomes de letras, conhecimento de relagdes estaveis entre
letras e sons, possibilidade de uma mesma letra representar diversos sons e
variagdes entre modo de falar e modo de escrever.

Alguns toépicos sdo mais significativos para se estabelecerem relagdes e
mecanismos que podem facilitar ou dificultar a grafia correta, quando surgem as
duvidas:

1) sufixos e prefixos: diminutivo - se a palavra primitiva é grafada com a letra
<s>, mas com fonema /z/, sua relagdo grafema-fonema <s> - /z/ permanece
também no diminutivo: princesa — princesinha, mesa - mesinha etc; se a palavra
primitiva ndo possui em sua grafia a letra <s>, acrescenta-se <z> no diminutivo:
pé - pezinho; trem - trenzinho;

2) classe gramatical:

a) no caso de sufixos para adjetivos patrios, na constru¢do do masculino e do
feminino a partir de substantivos, como Franga, Japao, Portugal, Inglaterra,
China, Irlanda, encontram-se - es e - esa: francés - francesa, japonés - japonesa,
portugués - portuguesa, inglés — inglesa, chinés, chinesa, irlandés — irlandesa.
Ja na formacgao de substantivos derivados de adjetivos, podem-se encontrar - ez
e - eza:. bravo-braveza, certo-certeza, claro-clareza, duro-dureza, com uma
relagdo grafema-morfema biunivoca, ou seja, grafema <z> com som de /z/. Ja
em gravida-gravidez, acido-acidez, altivo-altivez etc, tem-se o grafema <z>
correspondendo ao fonema /s/.

b) verbos: se a palavra primitiva - substantivo - possui -is, os verbos terao
terminagdes em - isar. Ex: analise - analisar; aviso - avisar; pesquisa - pesquisar
etc. Se a palavra primitiva ndo possuir - is, os verbos terminardo em -izar:
anarquia - anarquizar; legal - legalizar, moderno - modernizar etc. Encontram-se,
também: deslize - deslizar; cicatriz - cicatrizar.

3) vérias letras podem representar o mesmo som, como as letras <s>, <z> e
<x>que, em algumas palavras, representam o fonema /z/. Exemplos:

letra <s> - fonema /z/: analisar, atrasado, casa, fantasia, apesar, alisar etc.

letra <z> - fonema /z/: amizade, certeza, cozinha, deslizar, bazar, azar etc.
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letra <x> - fonema /z/: exagero, exato, exibir, exatiddo, exaltagdo, executivo etc.

Outro exemplo interessante é palavra escrita com as letras <g> e <j>,
que possuem o0 mesmo som quando seguidas de <e> ou <i>, como em jeito e
gente, jilo e giria. E esperado que gere duvida a grafia das palavras viagem e
viajem, que sao idénticas na pronuncia. Entretanto, a primeira refere-se a um
substantivo e a segunda, ao verbo viagjar, pertencendo, assim, a classes
gramaticais diferentes. Exemplos: A viagem foi 6tima. / Ndo é bom que as

criangas viajem sozinhas.

4) varios sons (fonemas) podem ser representados por uma letra, como o

grafema <x>. Exemplos:

som de [ch]: bruxa, laxativo, xarope, xereta etc.

som de [z]: exame, exagero. éxodo, exato etc.

som de [ks]: taxi, flexdo, boxe, fixar etc.

som de [s]: expulsao, extinto, texto, extremo etc.

5) a posicao da letra: podem ser citados alguns exemplos, como a letra <e>
que, dependendo da posi¢ao dentro da palavra, pode ser confundida com a letra
<i>, no aspecto fonético. Essa confusdo pode causar diferencas de significado,
como em emergir e imergir. A letra <o> também pode ser confundida com a
letra <u> no aspecto fonético; na escrita, essa confusdo pode produzir
significados diferentes, como em soar e suar. Outro exemplo é a confuséo entre
0 uso de <ou> ou <0>, como em Ana canta no coro. /A bolsa é de couro. Outro
dado interessante é o uso do <u> ou <I|>: na oralidade tem-se 0 mesmo som,
porém na escrita ha significados diferentes: A cauda do cometa. /| O doce em
calda. Deve-se atentar para as palavras mau e mal: a primeira significa o
anténimo de bom e a segunda, o anténimo de bem.

Segundo Faraco (1992), o sistema da escrita possui memoria
etimologica e, por isso, a grafia ndo representa diretamente a pronuncia. Mesmo
quando o sistema da escrita mantém constante a relagao unidade sonora/letra, a
grafia é, em certo sentido, neutra em relagdo a pronuncia. Essa neutralidade
serve para grafar variedades da lingua. Nos casos de cauda/calda e mau/mal,
por exemplo, a pronuncia foi se alterando com o passar do tempo, mas a grafia
manteve-se constante. Pode-se dizer que mudancas na pronuncia distanciaram

a realidade sonora de suas representagdes graficas, ampliando o grau de
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neutralidade da grafia e propiciando algumas dificuldades graficas para o
usuario.

6) palavras homénimas, que possuem grafia diferente e prontncia igual ou
grafia e pronancia iguais, mas significados diferentes. Exemplos de
homénimos homdéfonos: sessdo - reuniao, sec¢ao - divisdo, corte, cesséo - ato de
ceder; acento - sinal grafico e assento - lugar de sentar-se; cagar - apanhar
animais ou aves e cassar - anular; cela - pequeno quarto de dormir e sela -
arreio; coser - costurar e cozer - cozinhar; estrato - tipo de nuvem e extrato -
resumo, esséncia; espiar - observar, espionar e expiar -sofrer castigo; sexta -
numeral, sesta - descanso apds o almogo e cesta - utensilio de transporte etc.
Ha também homdnimos homografos, como falacia - qualidade do ardiloso,
enganador e falacia - falatorio.

Algumas ocorréncias em produgdes escritas realizadas por alunos de 32.
e 42 Séries do Ensino Fundamental (Anexo C) ilustram algumas dessas
dificuldades ortograficas.

Segundo estudo realizado pela Professora Lucia Lins Browne Rego e
pela psicologa Lair Levi Buarque, do Departamento de Psicologia da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), publicado na Revista Escola
(janeiro/fevereiro, 2003), detectaram-se algumas fontes de dificuldades na
aprendizagem de regras ortograficas. As autoras exemplificam com palavras que
exigiam o uso de <r>, <rr>, <¢> e <S> e ainda outras letras consideradas
dificeis. “O desafio maior do professor & elaborar situagdes didaticas que
permitem a turma compreender as conexdes entre a lingua e a ortografia”,
aconselha Lucia, reiterando que, com criatividade, € possivel transformar a
ortografia numa atividade prazerosa.

A convengao que unifica a escrita das palavras na Lingua Portuguesa
exige esforgco para ser compreendida. Pode-se fazer a categorizacdo das
correspondéncias:

1) regulares: palavras cuja grafia pode-se prever e escrever sem mesmo
conhecé-las, porque existe um principio gerativo, ou seja, uma regra que se
aplica a maioria das palavras da lingua portuguesa. As correspondéncias
regulares podem ser de trés tipos:

a) diretas: incluem a escrita de palavras com <p>, <b>, <t>, <d>, <f> e <v>,

como bode, pote, fivela etc;
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b) contextuais: ha “disputa entre letras” - como <r> e <rr> -, na medida em que a
grafia que deve ser memorizada varia em fungcdo do som que a letra vai
representar. Para o som do [r] forte, usa-se <r> tanto no inicio da palavra
(risada), como no comec¢o de silabas precedidas de consoante (genro). Quando
o som de [r] forte aparece entre vogais, sabe-se que se deve usar <rr> (carro,
corrida, carroga etc). E quando se quer registrar o outro som do [r], que alguns
chamam de brando, usa-se s6 um <r>, como em careca e brago;

c) morfolégico-gramaticais: em funcdo de aspectos ligados a categoria
gramatical, estabelecem-se regras. Por exemplo: adjetivos que indicam
nacionalidade se escrevem com -esa (francesa, japonesa, portuguesa etc),
enquanto que substantivos derivados grafam-se com -eza - certeza (certo),
avareza (avaro).

2) irregulares: apesar de ndo haver regras pedagogicas que ajudem na escrita
correta dessas palavras, ha regras etimologicas. Assim, a unica saida €
memorizar a grafia ou recorrer ao dicionario. As irregularidades se concentram
na escrita de:

som do [s] (seguro, cidade, auxilio, nascer, crianga, passaro, capaz, excegao);
som do [j] (girafa, jild);

som do [z] (zebu, casa, exame);

som do [x] (enxada, enchente);

o emprego do <h>inicial (hora, harpa);

a disputa entre <e>/<i>, <o>/<u> em silabas atonas (pai, mae, gente, menino,
seguro, tamborim);

ditongos que possuem pronuncia “reduzida”, na oralidade (caixa, madeira,
vassoura etc).

Sabe-se que compreender aspectos linguisticos € dificil, principalmente
no que tange as correspondéncias multiplas e as variagdes entre modo de falar e
modo de escrever.

Aprender a grafia correta das palavras ndo se resume a simples
questdes de memorizagao ou fixacdo. A memorizagao € uma ajuda expressiva e
depende da frequéncia com que as palavras sao usadas; essa frequéncia lhes
pode garantir a manutencdo em termos de memoria. Ao se deparar com palavras
pouco familiares - ou mesmo novas -, que despertam duvidas em relacdo a

respectiva grafia, ndo ha como recorrer somente a memoria. Dessa forma, a
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decisao dependera de como a crianga compreende as caracteristicas da escrita,
ou seja, de seu modo de escrever ou das duvidas que revelam seu
conhecimento a respeito da ortografia. A crianga, ao partir de hipoteses
baseadas nas possibilidades da lingua, desenvolve um recurso cognitivo gerativo
que Ihe permite levantar possibilidades de escrita de toda e qualquer palavra de
sua lingua, mesmo que ela ndo a conhega.

Pode-se dizer que ha dois fatores que interferem na estabilizagcdo da
forma de se escreverem as palavras: a) processos perceptivos: memoria visual,
que depende do acesso ao modelo correto, da freqliéncia de ocorréncia e do uso
das palavras, e b) processos que envolvem o uso de pistas fonoldégicas e
gramaticais, que ndo se referem apenas a processos de memoria e permitem
deduzir como palavras novas ou pouco conhecidas devem ser escritas.

Segundo Zorzi (1998a), a linguagem escrita pode ser considerada um
objeto complexo de aprendizagem e, por essa razao, é fator determinante de
dificuldades e limitagdes. Assim, o sistema da linguagem escrita possui regras e
caracteristicas proprias, como: a) o conhecimento das relagdes entre letras e
sons; b) a compreensao ou o dominio do sistema ortografico; c) a organizagao
espacial e o emprego da pontuacao; d) a presenca de coesao e coeréncia; €) 0s
conhecimentos de estilos proprios da escrita, e f) os procedimentos de
autocorregdo ou de reescrita do texto. A auséncia de algumas dessas
caracteristicas revela dificuldades na apropriagcdo da linguagem escrita e ha
muitos problemas relativos a sua aquisicdo, sendo os de ordem ortografica
comuns e mais frequentes.

Existem diversas situagdes que geram duvidas e provocam dificuldades
na grafia correta das palavras, tornando a apropriagdo da ortografia mais
complexa. Quando se conhece melhor os processos constitutivos das palavras -
ou seja, a sua formagédo morfologica, a posi¢gao da palavra no contexto, as regras
gramaticais, as classes gramaticais etc -, a solugdo para a escolha correta da
letra a ser utilizada na palavra que se deseja escrever acaba sendo mais
concreta e reflexiva. Para que a crianga reflita acerca dos processos e
desenvolva maior seguranga na apropriacédo da ortografia, deve estar sempre em
contato com a lingua escrita e suas convengdes, a fim de adquirir conhecimentos
linguisticos e metalinguisticos a respeito de seu funcionamento. Ha que se

reiterar que nao é suficiente memorizar ou fixar regras e convengoes, pois €
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necessario entender e perceber a variedade e a complexidade do sistema
ortografico da lingua.

Segundo Zorzi (1999), o caminho para a solugdo de problemas
relacionados a aquisicdo da escrita diz respeito aos métodos que refletem
concepgdes de linguagem e aprendizagem. Faz-se necessario, de um lado,
pensar do ponto de vista de quem aprende, das hipoteses ou conhecimentos que
o aprendiz vai construindo a respeito da escrita, assim como das capacidades
cognitivas e linguisticas envolvidas; por outro lado, é necessario procurar
conhecer, de modo mais aprofundado, como funciona a lingua escrita, quais sao
seus elementos constitutivos. Os educadores devem intermediar a relagdo da
crianga com o objeto a ser conhecido ou aprendido; no caso, a linguagem.

As criangas, ao longo de seu aprendizado, passam por fases de
desenvolvimento da escrita e constroem hipoteses acerca dessa capacidade. A
primeira fase corresponde a descoberta de sua natureza alfabética, de que os
sons da fala podem ser representados por letras. A fase subsequente é a
apropriagao do sistema ortografico.

Quando aprende a escrever uma lingua alfabética, a crianga tem por
base um sistema baseado em correspondéncias entre sons e letras. E
necessario que ela compreenda que as letras (sinais graficos) correspondem a
segmentos sonoros que n&o possuem significados em si mesmos. Segundo
Morais (1996), nesse conhecimento, esta implicita a nogao de fonema, essencial
para o entendimento do principio alfabético. Entretanto, somente tal
conhecimento ndo é suficiente, pois é necessario, também, entender niveis
fonolégicos mais complexos (consciéncia fonoldgica); ou seja: € preciso
desenvolver a capacidade de perceber a segmentacao da fala.

Segundo David & Plane (1996), o conhecimento fonoldgico nao deve
ser entendido como uma habilidade unica ou linear, pois ha capacidades que
devem ser desenvolvidas em maior ou menor grau de profundidade. Podem-se
apontar quatro niveis de capacidade:

a) sensibilidade a rima: etapa inicial, na qual a crianga pode descobrir que
determinadas palavras apresentam um mesmo conjunto de sons, em seu
principio ou final; acredita-se que essa nocado possibilite um melhor

desenvolvimento da consciéncia fonoldgica;
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b) conhecimento silabico: capacidade para segmentar e operar estruturas
silabicas das palavras e, assim, alcangar a nogao da silaba, o que implica um
processo de segmentagao da palavra em seus constituintes;

c) conhecimento intra-silabico: nivel intermediario entre o conhecimento silabico
e o conhecimento segmental ou fonémico, esse nivel de conhecimento pode ser
postulado quando se considera que a silaba pode ser subdividida em elementos
menores;

d) conhecimento segmental: quando se compreende que as palavras sao
constituidas por um conjunto sequiencial de segmentos, denominados fonemas,
ou seja, por uma sequéncia de unidades sonoras, consideradas como fonemas;
esse grau de compreensao nao ocorre de forma espontanea, mas depende de
experiéncias mais formalizadas, especificamente na aprendizagem de um
sistema de escrita de natureza alfabética. O conhecimento silabico e a
sensibilidade a rima podem ser adquiridos antes mesmo que a crianga aprenda a
ler e a escrever.

Mesmo antes do ensino formal, segundo Besse (2000), as criangas
possuem trés preocupagdes em relagédo a escrita: a) quando se preocupam com
questdes visuais graficas, ou seja, nao se preocupam em relacionar a escrita
com a cadeia sonora; b) quando estabelecem relagées entre as unidades do
oral-escrito, preocupagdes fonograficas que sédo importantes para a escrita de
uma lingua alfabética como o portugués, e c) quando se preocupam com
aspectos chamados fonogramicos, ortograficos, como certos elementos da
morfologia e/ou procedimentos lexicais.

Zorzi (1999) reflete a respeito de algumas fases da apropriagdo da
ortografia do portugués e assim classifica as ocorréncias ortograficas:

1) alteragbes ou ocorréncias decorrentes da possibilidade de

representacdes multiplas:

Os sistemas de escrita alfabética apresentam correspondéncias entre
sons e letras. Ha diversos tipos de correspondéncias: uma relacado estavel - um
grafema para um fonema; uma relagao nao-estavel - um mesmo grafema pode
representar varios fonemas, e uma correspondéncia ndo-estavel também, que se
caracteriza pelo fato de um mesmo fonema poder ser escrito por diversos

grafemas.
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2) alteragdes ortograficas decorrentes de apoio na oralidade:

Existe uma relagcao entre fonemas e grafemas nas escritas alfabéticas:
os fonemas que compdem a palavra falada transformam-se em grafemas e vice-
versa, mas tal correspondéncia nao significa que a escrita seja fonética.

3) omisséo de letras:

Palavras que s&o escritas empregando-se um menor numero de

grafemas do que deveria haver, o que caracteriza uma grafia incompleta.

4) juncdo ou separacdo ndo convencional das palavras - desvios por

segmentacdo incorreta:

A escrita exige critérios claros e precisos em relagao a segmentagao
das palavras.

5) desvios produzidos por confusao entre as terminacdes -am e -a0:

Desvios como esses podem surgir quando o modo de falar é tomado
como referéncia para a escrita, pois do ponto de vista fonético, as duas
terminagdes compartiiham da mesma pronuncia. Concorda-se, nesta pesquisa,
com a hipotese apresentada por Zorzi, na medida em que tais terminagdes sao
convengoes da escrita.

Uma outra hipdtese contempla os tempos verbais: 0 desvio se da,
muitas vezes, pelo fato de que a terminagao -4o indica o tempo verbal futuro do
presente, enquanto que -am indica os tempos verbais presente e pretérito
perfeito, também do modo indicativo. Para se fazer a distincdo e para fixar a
grafia, deve-se trabalhar, com base fonética, a tonicidade versus a atonicidade.
Na medida em que o futuro do presente tem sido pouco utilizado pelos falantes -
usa-se com maior frequéncia o futuro composto: fardo/védo fazer; comerao/véao
comer -, esse uso mais raro pode dificultar a fixacdo da terminagao. Também fica
mais complicado ainda quando se conjuga o verbo estar - verbo irregular - na
terceira pessoa do plural do presente do indicativo — estdo. Portanto, ndo é uma
ocorréncia simples, antes complexa, que exige alguns conhecimentos
morfolégicos para se ortografar corretamente.

6) generalizacao de regras:

Esse tipo de alteragdo revela a existéncia de certos procedimentos,

nem sempre apropriados, de generalizagdes aplicadas as situagoes.



113

7) substituicdes envolvendo a grafia de fonemas surdos e sonoros:

Alguns pares de fonemas podem ser diferenciados pelo trago de
sonoridade, uma vez que alguns deles sdo surdos e outros sonoros. As
alteragdes ortograficas dizem respeito as palavras que apresentam substituicbes
entre os grafemas que representam consoantes e entre o conjunto de grafemas
que representam o fonema /s/, quando trocados por aqueles referentes ao som
[z].

8) acréscimo de letras:

Ha um aumento no numero de letras.

9) letras parecidas:

Certas letras podem apresentar certa semelhancga entre si em razao de
possuirem um tragcado grafico parecido; quando se assemelham, podem
provocar determinadas alteracdes ortograficas.

10) inversao de letras:

Diz respeito a rotacdo da letra sobre seu proprio eixo, o que caracteriza
o chamado “espelhamento”; assim, pode-se referir a escrita de palavras que
apresenta letras ou silabas fora da posicdo que deveriam ocupar
convencionalmente na palavra.

11) causas outras:

Zorzi classificou nessa categoria desvios observados em escritas de
uma ou outra crianga, em particular. Assim, essas faltas ortograficas ndo eram
partiihadas de uma forma mais frequente ou geral, como as outras categorias.
Exemplos: sangue/jange; bruxa/gurcha.

Segundo o autor, a aprendizagem da ortografia ndo se da de modo
linear, pois parece depender de caracteristicas da prépria lingua escrita, ou seja,
compreender uma série de propriedades ou aspectos da lingua escrita que
fazem parte do sistema ortografico. Alguns desses aspectos ficam explicitados
quando se leva em conta o modo como as criangas vao, progressivamente,
concebendo a ortografia.

Algumas capacidades envolvidas na escrita:

- compreender a escrita como um modo de representacio oral;
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- conhecer as letras e o valor sonoro das mesmas;

- identificar os sons que formam as palavras e fazer a correspondéncia entre
sons e letras (consciéncia fonologica);

- compreender a variacio entre a fala e a escrita;

- conhecer o sistema ortografico da lingua;

- reconhecer a existéncia de sons que sao representados por uma unica
letra;

- reconhecer a existéncia de sons que podem ser representados por diversas
letras;

- reconhecer a existéncia de letras que podem simbolizar mais do que um
som;

- dominar o uso da linguagem;

- compreender o papel da pontuagao e as formas de organizar os textos;

- planejar, antecipar e desenvolver uma narrativa;

- buscar coeséo e clareza no relato;

- considerar as caracteristicas do leitor;

- reescrever seu proprio texto, procurando a autocorrecao;

- diferenciar os estilos por meio da oralidade e por meio da escrita.

Segundo Lemle (2001), o momento de alfabetizagdo passa por varias
etapas e o alfabetizando necessita adquirir capacidades basicas para tanto.
Dentre as capacidades, cita: 1) capacidade de compreender a ligagdo simbdlica
entre letras e sons da fala; 2) capacidade de enxergar as distingdes entre as
letras, e 3) capacidade de ouvir e ter consciéncia dos sons da fala, com suas
distingdes relevantes na lingua (conscientizagao da percepgao auditiva).

Para a autora, o sistema alfabético da escrita possui uma caracteristica
essencial: os sinais graficos representam segmentos de sons e o alfabetizando
deve perceber que cada letra é simbolo de um som e cada som é simbolizado
por uma letra. Em um primeiro momento da alfabetizacdo, o alfabetizando
entende a biunivocidade: letra-som, som-letra, mas a relac&o entre sons e letras
nem sempre € monogamica, ou seja, nem sempre possui uma correspondéncia
biunivoca; ha também a relacdo existente entre os sons da fala e as letras do
alfabeto, relagbes som-letra e letra-som, previsiveis pela posicdo que ocupam,
como o som [k] na letra <c> diante de <a>, <o0>, <u> - casa, come, bicudo; no

digrafo <qu> diante de <i> e <e> - pequeno, esquina.
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Um outro tipo de relagdo possivel entre sons e letras - talvez a mais
dificil — &€ a concorréncia, em que duas letras podem representar o0 mesmo som,
no mesmo lugar. E o caso da letra <s> e da letra <z>, que representam o mesmo
som entre vogais - vizinho e vasilha, por exemplo.

Portanto, os tipos de relagbes existentes na lingua portuguesa, entre
sons da fala e letras do alfabeto, sdo: 1) relacdo de um para um, cada letra com
seu som, cada som com uma letra; nesse caso, a motivagao fonética da relagéo
simbdlica é perfeita; 2) relacdo de um para mais de um, determinada a partir da
posicao: cada letra com um som em uma dada posi¢cao, cada som com uma letra
em uma dada posi¢ao; nesse caso, a motivagcao fonética vem combinada com a
consideragao da posigao, e 3) relagdes de concorréncia: mais de uma letra para
0O Mesmo sSom ha mesma posicdo; nesse caso, a motivacao fonética para a
op¢ao entre as letras esta perdida.

Durante o processo de alfabetizacdo ocorrem etapas de
desenvolvimento que, segundo Lemle, podem ser classificadas como:

1) primeira etapa: o primeiro grande progresso na aprendizagem da-se quando o
alfabetizando percebe que, na escrita, ha representacdo de sons por letras;
comete falhas como repeticao de letras, omissdes de letras, troca na ordem das
letras etc, porque esta na fase de dominacdo das capacidades prévias da
alfabetizacao;

2) segunda etapa: da-se a transicdo da primeira para a segunda etapa quando o
educando nao comete desvios que demonstram o desconhecimento das
restricdes de ocorréncia de letras conforme a posigédo da palavra, ou seja, rejeita
hipotese de monogamia, apresenta falhas ao transcrever foneticamente a fala;

3) terceira etapa: é importante a participacdo do educador esclarecendo duvidas,
pois com o tempo e a pratica da leitura e da escrita, a ocorréncia de certas
alteracdes diminuira.

Ignacio (2001) faz uma abordagem acerca da realidade das relagdes
entre o sistema fonologico e o sistema ortografico da lingua portuguesa,
oferecendo algumas sugestdes que podem facilitar o ensino-aprendizagem. O
autor ressalta a importadncia de se estabelecerem relacbes com o sistema
ortografico, com o objetivo de favorecer a intuicdo de regras basicas para as
atividades de escrita do aluno. Dessa forma, apesar das aparentes

irregularidades e inadequacgbes do sistema ortografico, € possivel ensinar de
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maneira coerente e sistematica, sem traumas e preconceitos. Contudo, continua
o autor, € necessario conhecer as relagdes de causa e efeito entre os dois
sistemas (grafico e fonoldgico), bem como as dificuldades em se estabelecer
uma relagao biunivoca entre estes.

Dentre seus ensinamentos, enfatiza que adequar a ortografia a
realidade fonoldgica da lingua € um grande desafio para os especialistas, pois
muitos tentam simplificar a ortografia. De um lado, o respeito a etimologia
impede uma reforma mais profunda e, por outro lado, fatores extralinguisticos
dificultam as reformas.

O autor sugere ao educador muito cuidado em relagado a natureza dos
desvios apresentados em cada etapa de desenvolvimento da aquisi¢ao da lingua
escrita, avaliando o progresso alcangado pelo aluno e organizando exercicios
que possibilitem superar as dificuldades apresentadas nas producdes escritas

Textos produzidos por criangas na fase de alfabetizagdo - 32 e 42,
Séries do Ensino Fundamental, (anexo C) - revelam desvios interessantes a
serem analisados e refletidos por educadores e educandos, e possibilitam tecer
algumas consideragdes em relagéo a grafia apresentada e, mais particularmente,
a ortografia da producgao escrita.

Do ponto de vista grafico, as caracteristicas reveladas nos textos
produzidos por criangas de 32 e 42 Séries ndo sao tdo surpreendentes em
relacado aquelas que foram observadas em textos de criancas de 12. e 22. Séries
(anexo A). Observam-se, no entanto, na producado textual de criancas de 4°.
Série, alguns progressos em relagao a ortografia da produgao escrita de criangas
frequentadoras da 32. Série.

A analise de textos permite mostrar a coexisténcia - na aquisi¢cao da
ortografia - de procedimentos fonograficos e semiograficos. Em alguns meses,
se vé produzir um verdadeiro balanceamento qualitativo, que passa a referéncia
do oral para segundo plano, sem suprimi-la, e confere aos procedimentos
fonograficos - alfabéticos - uma finalidade grafica. Entretanto, essa dimensao
alfabética nao é suficiente. As correspondéncias entre grafemas e fonemas sao

polivalentes e as criangas, no final, fazem apelo a sua competéncia de palavras.
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4 METODOLOGIA

A escola que serviu de base para a coleta de dados que constituem o
corpus desta pesquisa € uma Escola Estadual de Sao Carlos. Nela funcionam 22
salas de aula, divididas igualmente nos periodos matutino e vespertino. Sao
salas de 12. a 42. Série, do Ensino Fundamental I.

O trabalho pedagodgico da Escola € desenvolvido coletivamente: ha um
plano da escola e varios projetos a serem trabalhados durante o ano letivo. Os
professores seguem as prioridades sugeridas pelo préprio corpo docente, pela
Direcao e pela comunidade escolar.

O plano de ensino, especifico para cada série, € elaborado apds o
contato inicial com os alunos, no inicio do ano. Sdo observadas as dificuldades e
tracados objetivos que abarquem o atendimento as necessidades apresentadas.
Ha reunides semanais (HTPC - Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo), que sao
dirigidas pela Coordenadora Pedagdgica e pela Dire¢do. Nesses encontros, os
professores dos dois periodos, manha e tarde, participam, trocam experiéncias e
promovem discussdes acerca das atividades dos projetos, das aulas etc. A
duragao dessa reuniao é de uma hora e quarenta minutos e acontece em horario
diferente do das aulas.

Sao discutidos, na reunido de HTPC, aspectos pedagdgicos que
envolvem o ensino/aprendizagem dos alunos e o andamento dos projetos
referentes a temas atuais e educacionais, que sao selecionados pelos
professores no planejamento escolar realizado antes do inicio das aulas. Entre
os varios objetivos, dos diferentes projetos, estdo: 1) atender as necessidades
dos alunos; 2) proporcionar um melhor desenvolvimento das habilidades dos
alunos, em leitura e escrita; 3) contribuir com atividades pedagdgicas para a
construcéo da cidadania, do conhecimento de si proprio etc.

Esses projetos sao trabalhados em salas de aula e fora dela, por meio
de diversas atividades, como: pesquisas, leituras, teatro, escrita de textos
coletivos e individuais, discussdes, debates, jogos etc. As atividades de escrita e
leitura sdo priorizadas em todas as atividades pedagogicas. Esses
procedimentos sdo adotados pela escola, de forma coletiva, priorizando o
ensino/aprendizagem em busca da construgdo do conhecimento. Cabe ressaltar

que cada professor possui seu método de ensino e as individualidades dos
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alunos sao respeitadas. Dessa forma, procurando-se conhecer e respeitar os
alunos, torna-se possivel atender as necessidades e as dificuldades que possam
apresentar.

Nesta pesquisa, observaram-se as zonas de fragilidade em que ocorre
0 maior numero de desvios ortograficos. Investigaram-se as situagbes mais
dificeis para a crianca em relacao a grafia correta de palavras, detectando-se
procedimentos ou mecanismos morfologicos e linguisticos que podem auxilia-la
na busca da escrita correta e, também, expondo-se alguns modelos de processo
para apropriagao da ortografia.

Dessas atividades de observacgao, investigacao e proposi¢ées com 35
alunos (32. e 42. séries - anexo C), resultou também um estudo longitudinal que
abarcou producgdes textuais de trés criancas, durante os anos de 2003 e 2004
(anexo D). Ao longo do desenvolvimento da pesquisa, especificamente na
constituicdo do corpus, propuseram-se atividades ao educando que lhe
possibilitaram refletir acerca da ortografia, ndo apenas como convengéo e regras
a serem seguidas dentro da lingua, mas como um meio para entender e fixar
alguns conhecimentos nao totalmente compreendidos pelas criangas nessa fase
do letramento.

Analisaram-se e estabeleceram-se relacbes e mecanismos que
facilitam ou dificultam a grafia correta das palavras. Sugeriram-se também
atividades didaticas adequadas, que proporcionam reflexdes morfolégica e
fonoldgica a educadores e educandos no ensino-aprendizagem da ortografia.

Apos o levantamento de produgdes escritas de criancas, baseando-se
nas observagdes de dificuldades e desvios, elaborou-se um programa especial
com atividades especificas para cada crianca, de acordo com a etapa em que
ela se encontrava. Durante o periodo da coleta de dados, cada crianca
desenvolveu atividades de produgao escrita e/ou contato com atividades Iudicas
que envolveram a grafia, para que a producdo e o desenvolvimento da lingua
escrita pudesse acontecer de forma prazerosa e interessante.

As teorias linguisticas abordadas permitiram esclarecer duvidas em
relacdo aos desvios apresentados nas producdes escritas das criangcas e
também melhor compreender as evolugbes verificadas nas producdes das
criancas durante o processo. Procurou-se também abstrair as variaveis

particulares encontradas e reunir invariaveis que apontassem para mecanismos
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basicos do processo da internalizacdo de regras ortograficas. A avaliagcao
realizou-se de forma qualitativa, pautando-se também por um processo de
reeducacgao, segundo parametros especificos da lingua.

Para analise e interpretacdo dos dados, procurou-se verificar as
dificuldades das criangas em relagao a aquisicdo da lingua escrita. Refletiu-se
acerca dos dados obtidos e examinou-se o material produzido pela crianga,
selecionando as zonas de fragilidade em que se revelaram as dificuldades
ortograficas mais frequentes. O contato com as criangas revelou-se
imprescindivel para que elas se motivassem para a producao escrita, elevando-
Ihes a auto-estima e dando-lhes seguranga para grafar as palavras. Na medida
em que as criangas néo se ativeram aos desvios cometidos e aos métodos mais
tradicionais de ensino, proporcionou-se a elas espacgo e tempo para uma reflexao
acerca da melhor utilizagdo das regras ortograficas, por meio do funcionamento
de elementos morfoldgicos, gramaticais e linglisticos presentes nos textos
analisados conjuntamente.

As atividades desenvolvidas durante o processo de ensino-
aprendizagem proporcionaram a obtencao de resultados positivos em relagao a
aquisicao da ortografia como, por exemplo, a producao de textos livres, que
propiciou a crianga experimentar a lingua escrita e seus recursos, relacionando-a
aos acontecimentos cotidianos. Ou seja: as suas vivéncias - diaria e escolar —
proporcionaram uma reflexao acerca das teorias e modelos apresentados por
varios autores, fazendo a relagao teoria x pratica.

De acordo com o estagio de desenvolvimento da aquisicdo da lingua
escrita, incluiram-se atividades e/ou jogos para que as criangas identificassem
classes de palavras, como o jogo Domin6é de classes de palavras’, que
possibilitou a utilizacdo correta da classe gramatical em um contexto sintatico,
como, por exemplo, as palavras viagem (substantivo) e viajem (verbo).

Um outro jogo interessante é Palavra puxa palavra: em um primeiro
estagio, as palavras usadas foram as mais simples e do conhecimento da

crianga, como, por exemplo, casa, saci, cinema, massa etc. Em um estagio mais

4 Regras do jogo: a) jogar como domino; b) o jogador deve fazer uma frase que comprove sua
escolha; c) a participagdo do professor &€ necessaria para tirar duvidas. As pegas do jogo devem
totalizar vinte e oito, sendo uma face uma palavra e, a outra, uma classe gramatical. Por exemplo:
arvore/adjetivo; belo/verbo etc.



120

avangado, utilizaram-se palavras mais complexas, com o uso de </h>, <nh>,
<rr>, <ss> etc (milho, caminh&o, carroga, passaro etc). Outras atividades
proporcionaram construgao e analise de palavras a partir de prefixos e sufixos,
como um jogo chamado Jogando com a morfologia’® , que objetiva familiarizar
as criancas com processos de formacdo de palavras, provocando reflexdo
acerca das combinagdes que os afixos estabelecem.

As atividades ludicas que envolveram regras gramaticais e reflexdes
morfoldgicas - como o jogo De olho na ortografia’’, para criancas em fase de
alfabetizacdo e com objetivos especificamente didaticos - possibilitaram situar
algumas dificuldades do sistema ortografico nos seguintes pontos: o0 emprego de
<¢> 0U <8s>,<ch> ou <x>, <g> ou <j>, </[>o0u <u>, <nN>ou <Mm>, <§> ou <z>,

Outra atividade ludica interessante e que os alunos apreciaram muito é
o] bingo18, que incentiva o aluno a escrever as palavras corretamente, prestando
mais atengcao aos exercicios propostos.

Muitas outras atividades foram propostas nessa mesma linha. A forma
ludica proporcionou maior interesse, mas, as vezes, fez-se necessario utilizar-se
de atividades tradicionais, com exercicios mais direcionados, que também
permitiram a reflexdo do uso de determinada letra e a percepg¢ao das diferengas

essenciais entre linguagem oral e lingua escrita.

' Os alunos deverdo jogar o dado e quem tirar o numero maior iniciara o jogo. Jogando o dado
novamente movimentara a pega de acordo com o numero indicado no dado. Depois, retirara do
monte as cartas com as mesmas cores especificadas na casinha em que parou. Em todas as
casinhas, ha a cor preta (referente ao radical da palavra). Se o aluno conseguir formar palavras que
tenham sentido, continuara jogando o dado; do contrario, passara a vez para o proximo jogador.
Ganha aquele que conseguir formar o maior nimero de palavras. Material: dado, tabuleiro, fichas com
o radical, sufixo e prefixo e um dicionario para consulta das criancas.

7 Jogo composto por 120 cartas com palavras a serem completadas e 120 fichas com letras.
Misturam-se as cartas com os desenhos voltados para baixo. Cada jogador retira cinco cartas,
misturam-se as fichas com as letras voltadas para baixo, e o restante das cartas fica sobre a mesa.
Os jogadores alternadamente retiram uma ficha com letra do monte e sempre que completar
corretamente uma carta, ele devera separa-la ao seu lado; retirar outra carta do monte e outra letra;
caso nao consiga, passa a vez para o proximo jogador. Quando terminadas as cartas do monte, os
jogadores continuam jogando até que todas as cartas em seu poder sejam completadas. O vencedor
sera aquele que tiver o maior nimero de pontos. Sempre que um jogador completar uma carta com
letra errada, ficara sem jogar uma rodada.

'® Cada aluno tera uma folha com 16 quadradinhos e o professor ditara 16 palavras, conforme o grau
de dificuldade apresentada pela sala. Os alunos preencherdo o quadro, cada palavra em um
quadradinho, aleatoriamente. Posteriormente, o professor fard o bingo (chamando as palavras).
Ganhara o jogo quem fizer bingo na vertical, horizontal ou diagonal; porém, se uma das palavras
estiver escrita incorretamente, sua vitéria é cancelada e o jogo continuard até que se tenha um
vencedor.
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O aspecto mais importante das atividades foi que a crianga esteve
sempre em contato com a lingua escrita, superando etapas ao internalizar regras
ortograficas que fazem parte da lingua, sem decora-las; antes, o contrario: a
crianga entendeu o processo e a evolugdo das regras ortograficas. Na medida
em que as atividades ludicas desenvolvidas (anexo B) revelaram éxito em
relacdo ao ensino/aprendizagem da ortografia, podem tornar-se valiosas
sugestdes de atividades.

O exame do material coletado consistiu em identificar desvios no uso
do cddigo linguistico e, a partir dessa identificagdo, buscar solugdes para
minimizar esses desvios, garantindo, assim, a evolugado da aprendizagem do
alfabetizando na apropriagdo da ortografia. Procurou-se, por meio de um estudo

longitudinal, exemplificar e comprovar as evolugdes obtidas.
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5 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS.

Atividade desenvolvida: Producao de textos.

Desvios ortograficos observados:

1) Interferéncia da oralidade

1. a. Letras <I>e <u >

e troca do <I> pelo <u>

32, Série

caumo (calmo), Ceuso-Seusso (Celso), resouveu-resouvel (resolveu), voutar
(voltar), resouverao-resouveram (resolveram), ovau (oval) cauca (calca), sinau
(sinal), paumeira (palmeira), voutava (voltava), sou (sol), voutou (voltou), legau
(legal), augumas (algumas), pardauzinho (pardalzinho), soutou (soltou), caxu
(cacho), couxa (colcha)

43, Série
mauvada (malvada), soutar (soltar), futebou (futebol), aupiste (alpiste), sauvar
(salvar), baude (balde), voutou (voltou), soute (solte), sou tou (soltou), voutem

(voltem), devouvi (devolvi), devouveu (devolveu).

e troca do <u> pelo <I>
32, Série

resouvel (resolveu), vivel (viveu), calsas (causas), partil (partiu)

42 Série
condusil (conduziu), restalrante (restaurante), ganhol (ganhou), derretel
(derreteu), picapal (pica-pau), comecol (comecgou), virol (virou), ganhol

(ganhou), continuol (continuou), chegol (chegou).
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Segundo Zorzi (1998), letra <u> sendo trocada por <o>; letra </> sendo
trocada por <u>; letra </> acrescentada ao final de verbos, no passado; letra <i>
sendo trocada por <e>, e acréscimo da letra </> junto as letras <e> e <o0> sé&o
desvios que ocorrem em funcdo de aplicacbes indevidas de conhecimentos
ortograficos adequados a algumas palavras; porém, quando esses conhecimentos
sdo generalizados, produzem uma escrita ndo convencional. O autor denomina
esses tipos de desvios de “generalizagdo de regras”. Cagliari (1989), por sua vez,
considera-os como hipercorregéo e Carraher (1990), como supercorre¢gdo. Podem-
se observar essas faltas ortograficas nos exemplos transcritos.

Faraco (1992) ressalta que a semivogal W/ tem mais de uma
representacdo: a letra <u>, a letra </> e, mais raramente, a letra <o>. A
representacao basica de /w/ seria a letra <u>, mas com as variedades do portugués
do Brasil, a consoante </> foi substituida por /w/ no final da silaba e, assim, criou-se
um ditongo e /w/ passou a ter a letra </> como uma de suas representacdes. Com
essa mudanga, algumas palavras tornaram-se homofonas, como é o caso de
mau/mal.

Diante da situacado de duvida, o aprendiz tem que escolher entre as letras
<[> ou <u>, gerando dificuldades no aprendizado. Como ensinar aos educandos? O
autor sugere a memorizagéo da forma da palavra, fixando algumas regras, como:
formas verbais terminadas em <u> e palavras da mesma familia silabica que
manterdo sua grafia.

A troca da letra </> pela letra <u> (e vice-versa) constitui uma
generalizagao apoiada na oralidade: as palavras sdo pronunciadas com [u], mas s&o
escritas com </>, como em caumo (calmo), voutou (voltou), paumeira (palmeira), sou
(sol) etc. No caso inverso, podem-se citar: restalrante, ganhol, chegol etc.

Observagdes e reflexdes acerca de ocorréncias de substituicdo da letra
<u> pela letra </> mostraram que regras rigidas - ligadas a estrutura silabica e a
consisténcia reciproca de consoantes e vogais, ou ainda a sua polivaléncia grafica -
impedem a generalizagdo de um procedimento em um sistema homogéneo. Se o
tratamento infra-silabico ndo € univoco nas produgdes escritas das criangcas é
porque a estrutura de silabas e o sistema ortografico do portugués impdem
procedimentos diferentes. Pode-se tratar, ainda, de uma op¢ao que a crianga faz,

devido as varias corregcbes feitas em sua escrita, pelo educador. Esse fato gera
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duvidas acerca de qual letra utilizar em sua atividade grafica e a crianga se orienta a
partir da hipercorrecao em atividades anteriores

Em uma produgéo escrita de uma crianga que fale o portugués de Portugal
ou da regido Sul do Brasil, provavelmente essas trocas n&o aconteceriam
(principalmente no fonema /I/ final), pois a pronuncia € bem marcada, como nas
palavras futebol, sol, sinal, final etc. Por essa razao, pode-se levantar a hipétese de
que a escrita € influenciada pela linguagem falada, como em paumeira (palmeira),
caumo (calmo), pardauzinho (pardalzinho), souta (solta), voutava (voltava), sinau
(sinal), futebou (futebol), sou (sol).

Nas outras palavras - calsas (causas), conduzil (conduziu), ganhol
(ganhou), picapal (pica-pau), resolvel, resouvel (resolveu), vivel (viveu), partil
(partiu), virol (virou), chegol (chegou) etc -, detecta-se o procedimento inverso: a
hipercorregcao acaba colocando duvidas em relagéo a utilizagdo dos grafemas </> ou

<y>.

1. b. Letras <o > e <u>
e troca da letra <o> pela letra <u>
32, Série

descupriram (descobriram), Celsu (Celso)

42, Série
vuar (voar), durmir (dormir), veiu (veio), muleque (moleque), cunpadre
(compadre), au (ao), muntar (montar), preucupada (preocupada), maguada

(magoada)

e troca da letra <u> pela letra <o>
32. Série

subio (subiu), garantio (garantiu), vio (viu), consegio (conseguiu), ouvio (ouviu)

43, Série
des cobrio (descobriu), vio (viu), pedio (pediu), compriu (cumpriu), dormio

(dormiu)
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Segundo Ignacio (2001), o grafema <o> em posicao ténica, embora nao
acentuado graficamente, representa /6/, /6/: retorno, forno; codorna, corda. Na
linguagem oral de muitos lugares brasileiros, <o> é pronunciado como [o] ou [u]:
voar/vuar, descobriram/descupriram; moleque/muleque; dormir/durmir; ao/au;
muntar/montar; Celsu/Celso; veio/veiu; maguada/magoada; preucupada/preocupada
etc.

O grafema <o> pode sofrer variagdo também em posi¢cao atona (pré-ténico
ou pos-ténico), de acordo com as variagdes dialetais ou idioletais. Por exemplo: no
Nordeste brasileiro, nas palavras com mais de duas silabas, normalmente se abre a
pré-tbnica [o]: “medonho”, que se pronuncia “médonho”.

Segundo Faraco (1992), as vogais <e> e <o0> podem sofrer um
fechamento, passando a /i/ e /u/, respectivamente. Esse fechamento em silaba forte
ocorre em alguns casos, ndao em todos. Quando esse fechamento acontece, é
flutuante e depende do grau de formalidade da fala. Essa oscilagao traz dificuldades
para o educando e a superacao dessa dificuldade passa pela percepgao dos casos
que oscilam na pronuncia. Quando se pode dizer a mesma palavra com [i] ou [e],
grafa-se com a letra <e>; quando se pode dizer com [o] ou [u], grafa-se com a letra
<0>.

Nas palavras descobrio/descobriu, compriu/cumpriu, ouvio/ouviu, vio/viu,
dormio/dormiu, pedio/pediu etc, ocorreu troca da letra <u> pela letra <o>. Uma das
hipoteses para tal desvio seria que muitas palavras sao grafadas com a letra <o0>,
mas possuem o fone [u]; assim, ocorrem inumeras corregdes, ou seja, existem
muitos desvios nesse tipo de palavras, nas quais o fonema é /w/ e o grafema é <o> .
Outra hipétese seria o apoio na oralidade. Esse € um caso em que a crianga acaba

fazendo a opcdo de maneira inadequada.

l.c. Letras <e>e <i>
e troca da letra <e> pela letra <i>
32, Série

comprienciva (compreensiva), si (se), discupa (desculpa)

43, Série
dizanimado (desanimado), impataram (empataram), priguicosos (pregui¢osos),
aria (area)
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1.d. Letras <i> e <e>
e troca da letra <i> pela letra <e>
32, Série

enfancia (infancia)

42 Série

emundo (imundo)

Ignacio (2001) afirma que o grafema <e>, em posi¢gdo tdnica, pode
representar [€] ou [é], mesmo nao acentuado graficamente: segredo, medo; caderno,
credo. Trata-se da hipotese da biunivocidade contextualizada. Por exemplo: os
grafemas /e/ e /o/ representam os sons [i] e [u], respectivamente, quando em
posicao atona, no final de palavras - /leite/ = [leiti], /ovo/ = [ovu] -, mas tém o valor
normal em posic¢ao ténica. O autor indica, também, outros casos, como os valores de
/c/ , por exemplo, antes de <a, o, u> e antes de <e, i>.

Em relacéo as palavras si (se), discupa (desculpa), aria (area), priguicosos
(preguicosos) e outros desvios afins, a ocorréncia é semelhante aquela que
acontece em relagao as letras </> e <u>. Ou seja: a letra <e> é substituida pela letra
<j>, pois, ao se pronunciar a palavra, o fonema emitido é /i/, prevalecendo
novamente a interferéncia da linguagem oral.

Segundo Zorzi (2003), a tendéncia em escrever as palavras do modo como

sao pronunciadas funciona como uma espécie de transcri¢gao fonética.

A seguir, um grafico que ilustra a ocorréncia dos desvios referentes a troca

de letras, por interferéncia da oralidade:



32, Série 42 Série

Figura 1 - Grafico referente a desvios especificos, devidos a troca de

total

O<I> por
<u>

W <u> por
<|>

O<o> por
<u>

O<u> por
<0>

W <i> por <e>

O<e> por <i>

letras, por interferéncia da oralidade.
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A tabela a seguir é analoga ao grafico, mas traz de forma mais

discriminada a quantidade das ocorréncias:

Tabela 1 - Quantificagdo de desvios segundo o tipo - troca de letras - e as séries

cursadas.
TROCA DE LETRAS 32. Série | 42. Série Total
letra <I> pela letra <u> 18 12 30
letra <u> pela letra <I> 04 10 14
letra <o> pela letra <u> 02 09 11
letra <u> pela letra <o> 05 05 10
letra <i> pela letra <e> 01 01 02
letra <e> pela letra <i> 03 04 07
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1. e. Falta de grafema
e omissao do grafema <I> em final de silaba
32, Série

descupa (desculpa), resoveram (resolveram)

42 Série

descupe, descupa (desculpa), com sutorio (consultorio)

e omissao dos grafemas <m> ou <n> em posic¢éao final de silaba.

32, Série

vigir  (fingir), infacia (infancia), cogelador (congelador), matimetos
(mantimentos), garatiu (garantiu), homes (homens), xigou (xingou)

42 Série

broze (bronze), pigo (pingo), mote (monte), siples (simples)

e omissao do grafema <r> no meio da ultima silaba
32. Série

cento (centro)

42 Série

consevar (conservar)

e omissao de vogal em encontro vocélico (VV)
32, Série

interinho (inteirinho), garda (guarda), ropa (roupa), assoque (agcougue)

42 Série

bonberos (bombeiros), caderas (cadeiras), loca (louca)

e omissao de um <r>formando digrafos
32. Série

aborecido (aborrecido), agarar (agarrar)
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43, Série
socorer (socorrer), caro (carro), derubou (derrubou), arumar (arrumar), veruga

(verruga)

e omissao do grafema <h> em inicio de palavras
32, Série

a)avia (havia)

42 Série

ino (hino), avia (havia)

e omissao do grafema <h>em digrafos
32, Série

acompando (acompanhado)

42 Série

velinha (velhinha), passarino (passarinho), Montana (montanha)

e omissao da vogal <u> no final de palavras
32, Série

consegui (conseguiu), deixo (deixou)

42 Série

vouto (voltou)

As palavras relacionadas apresentam falta dos grafemas </>, <m>, <n>,
<r> e <h> em contexto de final de silaba, no meio da palavra, no inicio da palavra,
na formacao de digrafos, de vogais na formagao de encontros vocalicos e da vogal
<u>, no final da palavra. As ocorréncias se dao de acordo com a linguagem oral e
também porque os fonemas /m/ e /n/ sdo complexos para o entendimento da crianca
em processo de alfabetizagcdo, na medida em que sdo fonemas nasais que nao
apresentam pronuncia muito clara. Outra possibilidade para analisar o desvio em
relacdo aos grafemas <n>, <m>, no referido contexto, seria a questao da existéncia

de um grafema unico que representa um som e, sozinho, nao constitui uma silaba.
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Além dessas justificativas, o som [n] ou [m], junto com outra vogal, forma
um digrafo, cujo conceito tedrico, ensinado para a crianga, indica que o digrafo
representa um fonema e & composto de dois grafemas, como em bronze <on>,
pingo <in>, garantiu <an>, homem <em> . Portanto, a crianga acaba grafando a
palavra baseada em sua pronuncia, ou seja, apenas com a letra que é oralizada ou
que é detectada auditivamente.

Nas palavras desculpa/descupa, descupe/desculpe, ocorre um mecanismo
semelhante. Trata-se, porém, das letras </> e <u> que possuem sons parecidos: o
grafema </> é nasalizado. Nota-se que os desvios ortograficos dessa ordem se
devem a falta de biunivocidade entre som e letra e, por isso, a crianga ainda nao tem
seguranga em formular as relagbes contextuais.

Segundo Zorzi (2003), podem ocorrer omissdes de letras, silabas ou até
mesmo de partes mais significativas de palavras. Constata-se que a maior
ocorréncia esta na auséncia de <m> e <n> e, em seguida, nas omissdes de
encontros vocalicos. A omissédo de letras ndo pode ser considerada simplesmente
uma dificuldade de origem visual, de analise-sintese, discriminacdo ou memodria.
Para o autor, ha algumas possibilidades para justificar essas omissdes: 1) um
processo ainda nao suficientemente desenvolvido de segmentacao fonémica; 2) a
crianga pode nao conhecer todas as letras necessarias para a representacdo da
palavra na escrita ou ndo estar segura e, por isso, omite a letra cuja correspondéncia
ainda nao domina; 3) tais omissdes podem ser causadas por confusdo que a crianga
faz entre o som da letra escrita € 0 nome da letra, e 4) a maior parte das omissoes
ocorre em silabas que fogem do padrdo consoante-vogal, provando que a
complexidade da silaba € um importante fator na determinagao das omissoes.

As outras faltas ortograficas observadas nas palavras transcritas dizem
respeito a falta de grafemas: omissao de vogal em encontro vocalico (VV), omissao
de consoante em digrafos, omissdo do grafema <r> em final de silaba, omissédo da
letra </> em grupo consonantal e omissdo do grafema <h> em inicio de palavras ou
na formacao de digrafos. Segundo Zorzi (1998), uma observagédo mais minuciosa
permite verificar que determinadas formas de construgao silabica dificultam a escrita
completa das palavras, o que, provavelmente, colabora para a ocorréncia de tais
faltas.

O autor ressalta também que escrever uma palavra implica utilizar todas as

letras que representam os sons. E continua: a omissdo dos grafemas <m> ou <n>
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em posicao final de silaba podem marcar a nasalidade da vogal, dificultando a
representacdo escrita da crianga, além do fato de a propria estrutura silabica
apresentar-se complexa para criangcas na fase inicial de alfabetizagcdo. Essa
complexidade maior se da porque a silaba com <m> ou <n> em posi¢ao final ndo
segue a estrutura consoante/vogal - CV.

As letras <r> e </> sdo omitidas quando fazem parte de silabas VC (alta,
alma), CCVC e CVC (porta, porte), formando os grupos consonantais.

Verifica-se, por meio do estudo realizado pelo autor e por meio desta
pesquisa, que as omissdées nao ocorrem por acaso, pois ha omissdes de
determinadas letras conforme construgcdes e contextos. Zorzi (1998) reflete acerca
de algumas possibilidades que podem justificar tais omissoes:

1) as criancas tém dificuldades em realizar uma analise fonémica para entender a
estrutura sonora das silabas mais complexas;

2) elas podem conseguir realizar uma analise fonémica, mas tém duvidas em
relacdo a combinacgéo de sons;

3) a autocorregdo, procedimento importante na revisdo de palavras de estrutura
simples e complexas, ainda nao constitui um processo bem desenvolvido pela
crianca nessa fase; a autocorreg¢ao poderia auxiliar a crianga a evitar tais omissoées.

Um outro fator citado pelo autor pode estar centrado nos métodos de
ensino empregados pelos educadores. Quando a pratica pedagogica enfatiza, por
um longo tempo, um ensino centrado em palavras escritas com silabas formadas de
forma regular, a crianga tende a considerar como padrdao a combinagdao CV -
consoante-vogal. Esse direcionamento pode retardar a sua introdugéo na realidade
da escrita e, quando a crianga escrever palavras que nao seguem tal padrdo, a
possibilidade de desvios aumenta.

Faraco (1992) afirma que a utilizagdo do grafema <h> em varios vocabulos
da lingua portuguesa ndo tem nenhuma relacdo com unidades sonoras, tornando-se
muito dificil de ser assimilada pelas criangas na fase da alfabetizagdo. O grafema
<h> serve, algumas vezes, para diferenciar palavras com significados diferentes,
como ora - conjugacgao do verbo orar no tempo presente, do modo indicativo; hora -
vigésima quarta parte do dia natural; ora — interjei¢cao e ora - conjungao. Ocorre essa
diferenciagdo também entre a - no Mini-Dicionario Aurélio (2000; p.1), trata-se de

artigo definido, feminino do artigo o; preposi¢ao; pronome pessoal do caso obliquo
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da 32. pessoa do singular etc - e ha, conjugacao do verbo haver no tempo presente,
do modo indicativo.

A letra <h> nem sempre tem a funcdo de diferenciar palavras e pode ser
empregada em diversos vocabulos, como se observa em: hino, havia, horror,
habitantes, herdeiro etc. Nesses casos, a apreensao das regras torna-se mais dificil
porque o uso do grafema <h> no inicio de palavras que comegam com vogal € um
mero simbolo etimologico. Os desvios relativos ao grafema <h>, nesse caso,
diminuirdo somente com a pratica de leitura e escrita, a fixacdo da forma e a
memorizagcao dessas palavras. Outra funcdo da letra <h> é na constituicdo dos
digrafos: <ch>, <nh>, <Ih>. Para Faraco (1992), em séries mais avangadas, podera
ser mostrado aos alunos que, na derivacdo de palavras por meio de prefixos, ha
casos em que o <h> desaparece (honra/desonra, haver/reaver).

Nota-se que a utilizagdo adequada do grafema <h> pode apresentar-se
mais dificultosa se comparada a utilizagao de outros grafemas. Em uma atividade de
observacdo do andamento de uma sala de primeira série, a Professora realizava
uma brincadeira com os alunos, solicitando palavras iniciadas com as letras do
alfabeto. Escolheu-se a letra <h> e uma das criangas disse: “Ah, € o0 aga, de a
galinha”. De certa forma, ela se apoiou na denominagao da letra e, por isso, deduziu
que a galinha era iniciada por <h> (aga).

A seguir, um grafico que ilustra a ocorréncia dos desvios referentes a falta

de grafema, por interferéncia da oralidade:
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129 Oletra<| >em

final da silaba

M letra<|>em

grupo
consonantal

104

O grafemas <m>
ou<n>em
posicao final
da silaba

Ografema<r
>no meio da
Ultima silaba

M vogal em
encontro
6 vocalico (VV)

O grafema <h
>em digrafos

W grafema<r
>na formagéo
dodigrafo <rr
>

Ovogal <u> no
final da
palavra

M grafema <h>
em inicio de
palavras

32, Série 42, Série total

Figura 2 - Grafico referente a desvios especificos, devidos a falta de grafema,

por interferéncia da oralidade.

A tabela a seguir é analoga ao grafico, mas traz de forma mais

discriminada a quantidade das ocorréncias:



134

Tabela 2 - Quantificagdo de desvios segundo o tipo - falta de grafema - e as séries
cursadas.

FALTA DE GRAFEMA 32 Série | 42 Série Total
letra < | >em final da silaba 02 02 04
letra <I> em grupo consonantal 0 0 0
grafemas <m> ou < n>em 07 04 11

posicao final da silaba

grafema <r >no meio da ultima 01 01 02
silaba

vogal em encontro vocalico (VV) 04 03 07
grafema <h >em digrafos 01 03 04
grafema <r >na formagao do 02 05 07

digrafo <rr >

vogal <u> no final da palavra 02 01 03

grafema <h> em inicio de palavras 01 02 03

l.e. Acréscimo de grafema
e acréscimo do grafema <I>
32, Série

fulga (fuga)

42 Série

dispultando (disputando)
e acréscimo do grafema <n>
32, Série

Nenhum desvio foi observado

42 Série

Nenhum desvio foi observado

e acréscimo da vogal <u>
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32, Série

luguar, (lugar), aucompanhado (acompanhado)

42 Série

Nenhum desvio foi observado

e acréscimo da vogal <i>
32. Série

vocéis (voceés), veis (vez)

42 Série

japoneis (japonés), japoneizinha (japonesinha)

Em relagcéo as palavras fulga (fuga) e dispultando (disputando), a hipétese
seria que a hipercorrecgao realizada pelo educador, em algumas palavras em que se
faz necessaria 0 emprego dos grafemas </> ou <u>) - como, por exemplo, em alto,
calmo, restaurante, saudade etc, ou na palavra: pulga que se escreve com </> e
<u>, provoca duvidas no que se refere a utilizagdo das mesmas.

A crianga acaba, por vezes, optando por utilizar os dois grafemas <u> e </>
juntos - <ul>. Nas palavras luguar (lugar) e aucompanhado (acompanhado), nota-se
a utilizacdo da vogal <u>. Nao se trata de letras aleatdrias que a crianga escolheu
para inserir nas palavras. Em geral, segundo Zorzi (1998), existe uma tendéncia em
duplicar uma das letras que a palavra ja possui. Porém, nesses casos, observa-se
que a utilizacdo do <u> em luguar (lugar) pode estar relacionada com o processo de
estrutura silabica complexa nao-regular verificada no digrafo <gu> como nas
palavras: foguete, fogueira etc.

Ha métodos em que o professor orienta a crianga a prestar atencdo ao
modo de pronuncia de palavras, como se a fala determinasse a escrita. Portanto,
esses fatos podem propiciar duvidas as criangas e, quando se faz necessario
resolver tais questdes, elas recorrem a pronuncia das palavras e decidem pela
oralidade, como € o caso das palavras: vocéis (vocés), veis (vez), japoneis

(japonés), japoneizinha (japonesinha).

32 série
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obeservava (observava)

42 Série

adimirado (admirado), ritimo (ritmo)

As palavras obeservava (observava), adimirado (admirado) e ritimo (ritmo)
se escrevem com <b>, <d> e <t> consoantes desapoiadas, ou seja, sem vogais,
respectivamente, mas no conceito de escrita da crianga, ao se pronunciar a palavra,
as vogais <e> e </> estdo presentes nos sons, ndo obstante serem omitidas na
escrita. A ocorréncia pode ser explicada pelo uso regular de CV (consoante-vogal)
em muitos outros vocabulos da lingua. E dificil explicar para as criangas porque isso
ocorre, principalmente quando elas estdo na fase inicial da alfabetizagdo. Ao se ler o
alfabeto isoladamente, os sons emitidos, por exemplo, nas letras <a>, <b>, <c¢>, <d>
séo [a], [be], [ce], [de], ou seja, pronuncia-se a vogal juntamente com a consoante.
Na escrita, reiterando essa caracteristica, aprende-se que as consoantes devem se
juntar as vogais para formar silabas e, juntando silabas, formar palavras.

Pode-se dar um exemplo tipico: quando a crianca esta na fase inicial da
aprendizagem da escrita, a palavra bebé, as vezes, de acordo com a etapa em que
ela se encontra, pode ser grafada <bb> ou <beb>. A crianga, a0 compreender
melhor o sistema da escrita ao longo de seu aprendizado, percebe que é necessario
colocar uma vogal junto a uma consoante para formar uma silaba.

Se o desenvolvimento em relagdo ao sistema da escrita permanecer
estatico, isto €, se os métodos utilizados se fixarem em palavras que s&o construidas
somente nas bases de CV (consoante-vogal), as palavras de estrutura silabica
complexa nao regular - como € o caso da grafia de palavras com letras mudas -
podem gerar dificuldades para a produgao escrita da crianga. E como entender que
algumas consoantes devam ficar mudas (sem jungéo de vogais), mesmo que 0 som
seja pronunciado? Com leituras, atividades e reflexdes acerca da aquisicdo da
ortografia, podem-se sanar as dificuldades e/ou proporcionar esclarecimentos a
respeito dessas construgdes silabicas. Uma outra hipotese seria a variante
linguistica, quando a crianga se apoia na oralidade.

De acordo com Zorzi (1998), existe uma relagdo entre oralidade e escrita,
ou seja, a escrita representa a oralidade. Parece simples resumir que a dificuldade

da crianga seja a sua ndo memorizagao da forma de escrever as palavras, ja que é
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necessario que ela também entenda a diferenca entre falar e escrever. Desde os
primeiros anos de vida, a crianga desenvolve a linguagem oral e, por isso, sua
experiéncia linguistica organiza-se, primeiro, em termos orais. Um segundo ponto a
ser analisado é que existem palavras no sistema ortografico que possuem a grafia
como sua pronuncia, como a palavra faca. Pode-se, ainda, considerar um outro fato,
de ordem pedagodgica. Existem metodologias em que o professor apresenta somente
palavras consideradas regulares, seguindo uma escrita; reforga-se, assim, a crenga

de que a escrita € uma transcricdo da oralidade.

e acréscimo do grafema <h>
32, Série

havisaria (avisaria), ha (a)

42 Série

Nenhum desvio foi observado

Os vocabulos havisaria (avisaria) e ha (a) podem ser interpretados como
desvio ortografico, por consequéncia da fixacdo do verbo (haver — havia) e da
semelhancga das grafias. Nesse caso, a crianga utiliza o grafema <h> no inicio da
palavra, talvez por hipercorrecdo, uma vez que outras palavras que devem ser
grafadas com o grafema <h> inicial.

A seguir, um grafico que ilustra a ocorréncia dos desvios referentes ao

acréscimo de grafema, por interferéncia da oralidade:



32, Série 43 Série total

Figura 3 - Grafico referente a desvios especificos, devidos ao acréscimo de

grafema, por interferéncia da oralidade.

Oletra<| >

M letra<u>

Oletra<i >

Ovogaisem
silabas com
letras mudas

M grafema <h>
noinicioda
palavra

O grafema <n>
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A tabela a seguir é analoga ao grafico, mas traz de forma mais

discriminada a quantidade das ocorréncias:
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Tabela 3 - Quantificagado de desvios segundo o tipo - acréscimo de grafema - e
as séries cursadas.

ACRESCIMO DE GRAFEMA 32, Série | 42 Série Total
Letra<|> 01 01 02
Letra <u> 02 0 02
Letra <i > 02 02 04
vogais em silabas com letras 01 02 03
mudas
grafema <h> no inicio da palavra 02 0 02
grafema <n> 0 0 0

2) Representacfes multiplas:

2. a. Som de [s] - grafemas possiveis: <sc>,<xc>,<c><¢>,<SS>,<7>,<X> <S>,
grafemas: <sc> e <xc>

32, Série

decida-desida-dessida (descida), creceu (cresceu), deser (descer), desendo

(descendo), nasendo (nascendo)

42 Série
deseram (desceram), crecer (crescer), desemos (descemos), nace (nasce),

ecesso (excesso)

e grafema: <c>

32, Série

serto (certo), sexta (cesta), presicavam (precisavam), Seusso (Celso), serveja
(cerveja), servegeiro (cervejeiro), sesta (cesta), presizavao (precisavam),
prescisavam (precisavam), sertesa (certeza), sigaro (cigarro), Sentro (Centro),
infansia (infancia), inisiaram (iniciaram), terseira (terceira), sertesisima

(certissima), assoque (agougue).

42 Série
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chanse (chance), presisamos-presicamos (precisamos), asseca (acesa),
sirurgia (cirurgia), torssedores (torcedores), senas (cenas), asertace
(acertasse), sedo (cedo), crianzinha (criancinha)

e grafema: <¢>
32, Série

injustisa (injustica), comesou (comecou), conclucao (concluséao)

42 Série
seguransa (seguranca), fasa (faca), grassa (graca), engrasados (engracados),

esforsaram (esforcaram), ser viso (servi¢o), cansao (cancao)

e grafema: <ss>

32, Série

perdese (perdesse), chegasem (chegassem), engesado (engessado), asim
(assim), perdece (perdesse), geso (gesso), promesa (promessa), depresa
(depressa), diceram (disseram), esa (essa), diso (disso), nece (nesse), pesoas

(pessoas).

42 Série
ajudace (ajudasse), dese (desse), estivece (estivesse), asertace (acertasse),
promesa (promessa), atravecar (atravessar), rusa (russa), pecoa (pessoa),

asunto (assunto), pasado (passado).

e grafema: <z>

32. Série

felismente (felizmente)
42, Serie

rapas (rapaz)

e grafema <x>
32, Série

ezame (exame)
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42 Série

esplicou (explicou)

e grafema: <s>

32. Série

Seusso-Celgco (Celso), encina (ensina), sexta (cesta de colocar frutas),
conceque (consegue), cemente (semente), comprienciva (compreensiva),

cempre (sempre), mancinho (mansinho)

42 Série

atraz (atras), imenca (imensa)

Segundo Ignacio (2001), o som [s] no inicio de silaba, precedido de vogal e
seguido das vogais: <a, 0, u>, representa-se por <ss>, <¢>, <sc>, <s¢>. passarela,
ossudo, nosso, roga, acude, vicoso, descer, crescer, desco, cres¢co. Antes de <u>,
nao ocorre <sc>. Precedido de vogal e seguido de <e,i>, representa-se por <ss>,
<c>, <sc>, <x>. passear, assistir, recear, recital, crescer, nascimento; sintaxe;
maximo. Precedido de consoante e seguido de <a, o, u>, representa-se por <s>,
<¢>: corsario, falso; persuadir, forga, terco, pancudo. Precedido de consoante e
seguido de <e> e <j>, representa-se por <s>, <c>: arsenal, persisténcia; mercearia,
calcio. Em silaba inicial, diante de <e>, </>, representa-se por <s>, <c>. sereia;
sirene; cereja; cipo. Em final de silaba, no meio da palavra, representa-se por <s>,
<x>. pastel, extensdo. Em final de palavra, representa-se por <s>, <z>, <x>: lapis;
paz; Féelix.

A regra ortografica ensina que o fonema /z/, em posicao intervocalica ou
em final de palavras, pode ser representado pelos grafemas: <z>, <s>, <x>. No final
de palavras os grafemas <s> e <x> adquirem o som de [z], quando seguidos de
palavras comegadas por vogal: casas altas, Félix Alberto.

Em Zorzi (1998), tem-se que uma das respostas para freqiéncias altas de
desvios decorrentes de possibilidades de representacdes multiplas pode ser
encontrada na natureza da prépria lingua escrita, ou seja, o fato de um mesmo
fonema poder ser representado por diversas letras ou de uma mesma letra poder ser

usada para representar diferentes fonemas.
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Uma das maiores dificuldades a serem superadas pelas criangas na fase
do letramento refere-se a compreensao de aspectos linguisticos como, por exemplo,
faltas ortograficas decorrentes de possibilidades de correspondéncias multiplas.
Esse tipo de ocorréncia pode gerar alteragdes de falta ortografica ndo-consciente ou,
inversamente, situacdes de conflito.

Segundo Zorzi (2003), o desvio nao-consciente € considerado quando a
crianga utiliza uma certa letra que pode corresponder ao som, mas nio se da conta
que poderia haver outra possibilidade. Por outro lado, as situagdes de conflito
configuram-se na medida em que a crianga, ao escrever, se da conta de que ha
diversas maneiras de fazé-lo, gerando nela duvidas e conflitos. Para o autor, esse
conflito é resolvido de varias maneiras: 1) a crianga acha que fica melhor com
determinada letra e assume o risco; 2) escreve a palavra de varias maneiras para
ver qual fica melhor; 3) consulta um dicionario, e 4) pede a alguém para ajuda-la ou,
ainda, recorre a estratégias gramaticais, substitui a palavra por um sinénimo, como
por exemplo, lar em lugar de casa.

As palavras referidas podem, de acordo com as regras ortograficas, ser
grafadas com <sc>, <xc> <s>, <ss>, <c> <¢>, <z> ou <x>, quando o fonema
representa o som [s]. Resolver essas questdes, no entanto, nao é tarefa facil, porque
um fonema nem sempre € representado por apenas um grafema. Sabe-se que,
muitas vezes, deve-se inserir a letra <c> antes das vogais <e> e </> e, por essa
razao, a crianga generaliza a regra e utiliza esse recurso para escrever palavras
como as transcritas. Esses desvios sdo frequentes, até mesmo em criangas de
séries mais avangadas ou mesmo em adultos.

Ha uma regra ortografica em que o grafema <s>, quando se situa entre
duas vogais, tem o som [z]. Por essa razao, em algumas das palavras analisadas, o

grafema a ser utilizado pode ter varias possibilidades, gerando muitas duvidas.

2. b. Som de [z] - grafemas possiveis: <s>, <z> e<x>.

grafema <s>

32. Série

presicavam (precisavam), presizavao (precisavam), quizer (quiser), avizaria

(avisaria), pesquiza (pesquisa)
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42, Série
acuzou (acusou), assa (asa), lazanha (lasanha), dizanimado (desanimado),
vizitava (visitava), aprecentar (apresentar), presicamos (precisamos), asseca

(acesa).

grafema <z>
32. Série
lixeiresa (ligeireza), ligeiresa (ligeireza), rasao (razdo), sertesa (certeza),

fasendo (fazendo), correntesa (correnteza).

42 Série

lindesa (lindeza), fazer (fazer) raséo (razédo), veses (vezes)

O fone [z], em posicao intervocalica ou final de palavras, pode ser
representado pelos grafemas: <z>, <s>, <x>. Nas palavras transcritas, a crianga
optou pelo uso do grafema <z>, em lugar de <s> porque se apoiou na pronuncia da
palavra e também n&o considerou o som de /z/ na ultima silaba. Como a criancga ja
leu e observou, em outras atividades, palavras grafadas com os grafemas <s> e <z>,
optou pela grafia correta.

As faltas ortograficas observadas nas palavras que representam o fonema
/z/ e que devem ser grafadas com o grafema <z> podem demonstrar inseguranca,
se a crianga necessita escolher qual grafema utilizar. Acredita-se que a crianga faz
escolhas de acordo com a hipercorrecao realizada pelo educador ou por ela mesma.
As possibilidades de representacbes multiplas podem demonstrar dificuldades na
producdo da escrita de criancas que frequentam as primeiras séries da
alfabetizacdo. Ha atividades ludicas, direcionadas, leituras etc que podem contribuir
para a diminui¢cao de tais desvios.

A seguir, um grafico que ilustra a ocorréncia dos desvios referentes a

possibilidades de representacdes multiplas dos sons [s] e [z]
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32, Série 42 Série

Figura 4 - Gréfico referente a desvios especificos, devidos a possibilidades de

representacdes multiplas dos sons [s] e [z].

total

O <sc> e <xc>

paras]

B <c>paralg

0O <¢>parafs

O<ss> para[g

W <z>paralg

O<x> para[g

B <s> para[g

O<s> para[Z]

M <z>para[Z]
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A tabela a seguir é andloga ao grafico, mas traz de forma mais

discriminada a quantidade das ocorréncias:



145

Tabela 4 - Quantificagdo de desvios segundo o tipo - representacdes multiplas - e

as séries cursadas

REPRESENTACOES MULTIPLAS | 32. Série | 4°. Série Total
som [s]

grafemas <sc> e <xc> 05 05 10
grafema <c> 17 09 26
grafema <¢> 03 07 10
grafema <ss> 13 10 23
grafema <z> 01 01 02
grafema <x> 01 01 02
grafema <s> 08 02 10
som [z]

grafema <s> 05 08 13
grafema <z> 06 04 10

c) Emprego de <x> ou <ch>
e grafema <x>

32 Série

troucha (trouxa), fachina (faxina), mecher (mexer), chingar (xingar), cochinha

(coxinha), faicha (faixa), enchada (enxada), ameicha (ameixa), chincéa-los

(xingé-los)

42 Série

enfaichou (enfaixou), deichéo (deixam), deicha (deixa)

e grafema <ch>

32. Série

caxoeiras (cachoeiras), caxinbo, caximbo (cachimbo), rexiado (recheado),

pexincha (pechincha) croxe (croché), maxucado (machucado), emxer (encher),

boxecha (bochecha), xeque (cheque — bancario), caxo (cacho), xegou (chegou),

xateada (chateada), couxa (colcha)
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42 Série

xegou (chegou)

Segundo Ignacio (2001), no inicio de silaba, diante de vogal, o som [x]
pode ser representado por <x>, <ch>, como: enxada, mexer, xingar, faixa, deixa,
faxina, cachimbo, recheado, cachoeiras, pechincha, croché, machucado, encher
(excegao da regra), bochecha, cheque/xeque, cacho, chegou, chateada. Entretanto,
o grafema <x> no inicio de silaba, em posi¢ao intervocalica, representa /x/, /z/, /s/.

Também, o <x> pode representar o som [ks] como em: fixar, boxe, taxi,
fixo, assexuado; no final de palavra, como em Félix, énix, térax e pode, ainda,
representar [z] no inicio da palavra como em: exame, exercicio, exército etc e o som
[s] como em: exploséo, expedicao, extinto etc.

Faraco (1992) ressalta que se usa sempre a letra <x> : a) apo6s ditongos,
como em: caixa, ameixa, paixdo etc; b) em vocabulos de origem indigena ou
africana: abacaxi, xavante etc, e c) geralmente depois da silaba inicial -em: enxada,
enxame, enxofre etc. Ha algumas palavras, principalmente as derivadas de outras
escritas com <ch>, como cheio/encher, enchimento/preencher, que se grafam com
<ch>. Segundo o autor, a representacdo da unidade sonora por <ch> é mais
frequente do que por <x>.

Observa-se que as palavras referidas e analisadas possuem duas opcdes
de grafia: <x> ou <ch>. O som pronunciado é de [x], mas muitas sao grafadas com
<ch> e outras, com <x>. Como resolver? Ha regras que devem ser pensadas e
internalizadas pelos educandos, principalmente em relacdo a origem da palavra,
mas, nessa fase, a crianga faz a opgao sem muitos questionamentos. Sabe-se que o
<ch> provém da palatalizagédo dos grupos latinos <p/> - planu (chao), <c/> - clave
(chave), <fl> - flamma (chama). Entretanto, trata-se de sugestdes de exercicios e
pesquisas relativos a origem da palavra, ou seja, baseados em morfologia e
contextos fonoldgicos, que poderdo ser desenvolvidos com os educandos em uma
fase mais avangada de letramento. Pode-se, também, recorrer aos exercicios de

fixagao de natureza fonoldgica.

d) Emprego de <g>ou <j>

e grafema <g>
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32, Série

jesso (gesso), lijeiro (ligeiro), jeso (gesso), viajem (viagem-substantivo),
finjimento (fingimento), enjesado (engessado), fujir (fugir), jesto (gesto),

jesticular (gesticular), ajente (a gente)

42 Série

Nenhum desvio foi observado.

e grafema <j>

32, Série

b) viagei (viajei), servega (cerveja), servegeiro (cervejeiro), engeitado
(enjeitado), geito (jeito)

42 Série

viagei (viajei), jeito (jeito)

O <g>, segundo as regras ortograficas, € utilizado quando seguido das
vogais posteriores (orais /u/ - /o/ - |/ - /a/ ou nasais /0/ - /6/ - /&/ . gula, gota, gola,
galo, baguncga), quando estiver em encontro consonantal - globo, gruta, ou, ainda, o
que é raro, no fim da silaba - repugnar. Quando a letra <g> é utilizada diante das
vogais <e> ou </> representa o som fricativo palatal [Z] e possui unidade sonora
arbitraria.

Segundo Faraco (1992), a escolha entre as letras <> ou <g> traz
dificuldade para os aprendizes porque possuem a mesma unidade sonora [Z]. geral,
girar, jilo, jenipapo, nojento, argentino. Para o autor, alguns dados confirmam que
diante das letras <e> e </>, a letra <g> é mais frequente que a letra </>. Essa
informacao pode auxiliar na escolha, controlando, assim, essa dificuldade.

Segundo Ignacio (2001), ha condicionamentos da representagao grafica do
grafema <g> :1) nas termina¢des nominais: -agem, -ege, -igem, -oge, -ugem, -agio, -
égio, -0gio, -ugio; exemplos: malandragem, frege, vertigem, paragoge, ferrugem,

pedagio, colégio, relégio, refugio; 2) nas terminacdes verbais: -ger, -gir, como:
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eleger, fingir, e 3) nos contextos iniciais -age, -agi, como: agente, agir. Em relagcao
ao grafema <j>, ha condicionamento de representagao grafica na terminacao -aje,
como: laje, traje, ultraje. Para o autor, € muito importante o trabalho oral que o
professor deve realizar, precedendo o trabalho escrito.

Faraco (1992) ressalta que a letra </> ocorre em palavras derivadas de
outras que se escrevem com <j>. laranja-laranjeira, loja-lojista etc; em todas as
formas verbais terminadas em -jar. viajar-viaje-viajem, encorajar-encoraje-
encorajem; em palavras de origem tupi, africana ou popular: pajé, jeca, jiboia, jilo. Na
medida em que, para criancas de 32. e 42. Séries, esse dado é complexo e nao faz
sentido, um dos recursos sugeridos pelo autor seria a memorizacdo da forma das
palavras mais frequentes. Em séries mais avangadas, ha possibilidades de se
compor um vocabulario da lingua, sendo este mais um recurso a ser utilizado.

Nos exemplos: viagem (substantivo) e viajem (verbo viajar — conjugado no
presente do subjuntivo), para que a duvida seja esclarecida, o aprendiz precisa
conhecer as regras, as classes gramaticais e, também, analisar o contexto em que a
palavra esta inserida. Somente assim podera distinguir e optar pela grafia correta.
Uma boa indicagao seria:

- Desejamos-lhe uma boa viagem. O vocabulo viagem, nesse contexto,
pertence a classe gramatical dos substantivos.

- Para que viajem bem, é necessario descansar. Nesse caso, viajem (ato
de viajar), refere-se ao verbo viajar e, por isso, se escreve com o grafema <j>,
obedecendo as regras gramaticais e a classe gramatical.

Segundo Ignacio (2001), o fonema /g/ no inicio de silaba, diante de <e /
i>, pode ser representado por <j> ou <g>. As razdes histéricas do simbolo <j>, que
teve origem na evolugao do latim, dificultam a compreensao do educando se nao
houver certas informagdes morfologicas e fonolégicas da palavra, para que ele
possa entender a regularidade ou ndo do uso desse grafema. Ainda segundo o
autor, a letra <> tem diversificadas origens: a) de uma consonantizagao do </>; b)
de uma palatalizagdo do grupo latino (lactu>jaito>jeito, Jeronimu>Jerénimo); c) do
tupi (Moji), e d) do africano (jil6). Assim, os exemplos de palavras grafadas com
desvios podem ser tratados como fatos (faltas ortograficas) de natureza etimologica.

Tais desvios possuem uma porcentagem elevada de ocorréncias nas
producdes escritas das criangas nessa fase de letramento, talvez porque ha um

numero grande de palavras na lingua portuguesa que apresentam como
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caracteristica a possibilidade de multiplas formas de representacédo. Dessa forma, a
nao existéncia de formas unicas ou fixas para grafar as palavras pode gerar
confusdes e, consequentemente, a presenca de muitos desvios, como o0s
apresentados nesta pesquisa.

Grande numero de fonemas com diversas possibilidades de grafia pode
tornar dificil a apreensao de alguns aspectos da escrita por parte dos alunos. Eles
devem optar, dentre as varias possibilidades de representacdo, a letra adequada
naquele momento da producgdo escrita. Um outro agravante para tal dificuldade é o
fato que, muitas vezes, ndo ha regras gerais que auxiliem os educandos na escolha,
pois a forma de escrever é determinada pela origem da palavra e ndo por uma regra

ortografica geral.

e) Emprego de <q, qu> ou <c>
e grafema <qg>
32, Série

camdo (quando), camto (quanto), condo (quando)

42 Série

em encanto (enquanto), camdo (quando)

e grafema <c>
32, Série

qguianca (crianga)

42 Série

brinquando (brincando)

As trocas que envolvem as letras <c¢> e <q/qu> podem ser classificadas no
grupo de representagbes multiplas, ou seja, o fonema é semelhante, mas sua
representacao grafica pode possuir dois ou mais grafemas. O digrafo <qu> foge da
estrutura silabica regular, gerando dificuldades graficas para os usuarios na fase de
construgcédo do letramento. O grafema <g> , antes de <u> semivogal, substitui, por

vezes, o fonema /k/, que deveria ser grafado com <c>.
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A seguir, um grafico que ilustra a ocorréncia dos desvios referentes a

possibilidades de representagdes multiplas:

O <x> por <ch>

B <ch> por <x>

O<g>por <j>

O<j> por <g>

B <qu> por <c>

O <c> por <qu>

32, Série 42, Série total

Figura 5 - Grafico referente a desvios especificos, devidos a

possibilidades de representagdes multiplas dos sons [x], [g] e [K].
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A tabela a seguir é analoga ao grafico, mas traz de forma mais

discriminada a quantidade das ocorréncias:

Tabela 5 - Quantificagcado de desvios segundo o tipo - representagées multiplas

e as séries cursadas.

REPRESENTACOES 32. Série | 42. Série Total
MULTIPLAS

emprego dos grafemas <x> e
<ch>
troca do grafema <x> por <ch> 09 03 12
troca de grafema <ch> por <x> 13 01 14
emprego dos grafemas <g> e
<j>
troca de <g > por <j> 10 0 10
troca de <j> por <g> 05 02 07
emprego dos grafemas <c>, <q>
e <qu>
troca de <qu> por <c> 03 02 05
troca de <c> por <qu> 01 01 02

3) Juncéao de palavras

32 Série

Derrepente (de repente), poriso (por isso), divolta (de volta), soltalo (solta-lo),

ajente (a gente), enci (em si), meda (me da), pelomenos (pelo menos), lana (la

na), deves (de vez), enquando (em quando), omenos (ou menos), oque(o qué),

comquem (com quem), soutalo (solta-lo), faztepo (faz tempo)

42 Série

soque (s6 gque), conserteza (com certeza), comquem (com quem), confome

(com fome), medivertindo (me divertindo), pelomenos (pelo menos), pufavor

(por favor), apouco (a pouco), tabom (esta bom), denada-dinada (de nada),
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encasa (em casa), dinovo-denovo (de novo), encima (em cima), endiante (em

diante), porisso (por isso).

Quando a criangca estda na fase da escrita alfabética, ela possui o
conhecimento convencional da grafia das palavras e a nogdo do que possa ser uma
palavra. Entretanto, muitas vezes, as jung¢des podem ocorrer porque algumas
palavras sao pronunciadas dentro de um unico grupo tonal ou mesmo devido a
acentuacao ténica das mesmas. O vocabulo de repente, quando pronunciado, da a
impressao de ser composto apenas por uma palavra, pois <de> e <re> formam um
vocabulo fonético.

Segundo Camara (1974), os casos de jungédo de palavras s&o frutos do
grupo de forga que produz o vocabulo fonético, sendo que todos os casos
analisados nesta pesquisa justificam-se por esse motivo. Outra possibilidade para a
juncdo de dois vocabulos seria o fato de que, na transcricdo fonética, ndo ha
demarcacgao de pausas, como em de repente, de volta, de novo, de nada etc.

Observa-se a juncéo na palavra divolta (de volta), em que a silaba tonica é
(vol). Uma outra questdo na utilizagao (de volta por divolta) refere-se ao apoio na
oralidade: quando se pronuncia a palavra, o som emitido nesse caso € de [i] € ndo
de [e].

Na jungdo do vocabulo solta (verbo) + lo (pronome obliquo), observa-se
que a crianga utiliza o pronome de maneira adequada, porém nao coloca o hifen,
nem o acento no final do verbo conjugado. O uso da letra <u> no lugar do </> ocorre
devido ao recurso de apoio na oralidade. Outra possibilidade para a junc¢ao esta no
fato de que a crianca incorpora o vocabulo </o> ao outro vocabulo solta, apoiando-
se na pronuncia da palavra.

Constata-se que nos segmentos lana (la na) e enci (em si), na verdade, ha
dois vocabulos fonéticos. Uma das hipbteses para se basear a analise € que a
crianga as escreve juntas porque sdo monossilabas e a aproximagéao tonal contribui
para uma confusao desse tipo, ou seja, para a suposi¢ao de que se trata de apenas
uma palavra.

As duas palavras sdo monossilabas (enci — em si) e, por isso, no entender
da crianga, devem ser grafadas como uma unica palavra. Pode-se observar, ainda, o

uso da letra <n> quando se faz a jungao e, quando ha separagéo, faz-se o uso da
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letra <m>, por ser final de palavra - como ocorre em outro exemplo: nim gém
(ninguém).

Nas palavras grafadas pelomenos (pelo menos), poriso (por isso), pufavor
(por favor), comquem (com quem), confome (com fome), conserteza (com certeza) ,
dinada (de nada), denovo (de novo), encima (em cima), encasa (em casa) e
endiante (em diante), nota-se a jungao de preposicdes (pelo, por, com, de, em) com
outras palavras, podendo ser estes advérbios (menos, pouco, certeza, nada, cima),
pronomes (quem, isso), substantivos (fome, favor, casa) e adjetivos (novo). Verifica-
se um numero consideravel de ocorréncias na escrita de criancas, em relacdo a
juncgdes de palavras, quando o segmento inclui uma preposicao.

Em apouco (ha pouco), encontra-se o verbo haver, que pode estar sendo
usado no sentido de tempo passado ou no sentido de existir como, por exemplo: “Ha
pouco feijdo”. Deve-se lembrar que o termo a pouco existe e é utilizado para indicar
tempo futuro, como em “Daqui a pouco iremos viajar’. Dessa forma, € interessante
que o educador também atente para o contexto, para que n&do se equivoque ao
classificar determinada ocorréncia como desvio.

Outra ocorréncia - tabom (esta bom) - indica a utilizagdo da particula ta
como forma de economia da lingua ou, até mesmo, como a reproducado da forma
como é utilizado o verbo (estar), na oralidade, fazendo a crianga escrever o
segmento como uma unica palavra. Em faztepo (faz tempo), pode-se dizer que ha o
mesmo tipo de ocorréncia, mas ndao com a mesma frequéncia que se verifica na
economia em relagao ao verbo (estar). A crianga opta, assim, pela juncdo dos
vocabulos porque se apodia na oralidade.

Segundo Zorzi (2003), devido a influéncia de padrbes de oralidade - que
tém como uma de suas caracteristicas um fluxo sonoro continuado, sem quebra em
cada uma das palavras -, existe uma tendéncia inicial da crianga comecar a escrever
as palavras ligadas umas as outras, refletindo o fato de que as palavras, quando
faladas, compdem espécies de blocos sonoros. Em termos de escrita, ela comeca a
perceber que aquilo que se fala apresenta-se interligado, diferente da representagcao
escrita. Nesse momento, tem inicio um processo de segmentagao mais evidente,
levando até mesmo a um excesso de segmentagdo, de modo que a crianga divide
uma mesma palavra em duas.

Zorzi (1998), em sua pesquisa, cita Da Silva (1989), no que se refere a

segmentacao de textos espontaneos de criangas de primeira série. Nesse trabalho,
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o0 autor detectou os processos que denominou de “hipossegmentacdo” e de
“hipersegmentacao”. A hipossegmentacao trata da jungdo de duas ou mais palavras
e a hipersegmentacao corresponde a tendéncia de fazer segmentagdes dentro do
interior das palavras, modo esse n&o previsto pela ortografia. Nos dados da
pesquisa realizada pelo autor, observou-se uma frequéncia maior de faltas
ortograficas relacionadas a hipossegmentacdo. Para Da Silva, os critérios de
segmentacgdo utilizados pelas criangas podem ser o resultado de uma tentativa de
representacado grafica da “expressividade discursiva” (pg.38). Para Cagliari (1989),
as jungdes podem ser determinadas pela entonagédo do falante, o que determinaria
uma certa tendéncia para que palavras que pertencem a um mesmo grupo tonal
sejam escritas juntas.

Chega-se, assim, a conclusdo de que todos esses casos de juncdo de

palavras sao frutos dos “grupos de for¢a” que produzem o vocabulo fonético.

4) Separacgéao de palavras
32, Série

em gracado (engracado), da li (dali), bisa avd (bisavd)

42 Série
em encanto (enquanto), de vagar (devagar), com sutério (consultério), de pois
(depois), em bora (embora), sou tou (soltou), com migo (comigo), a rumou

(arrumou), ser vico (servi¢o), a visar (avisar), da li (dali)

32 série

Nim gém (ninguém), des cobrio (descobriu)

42 Série

des cobrio (descobriu)

Na escrita da palavra nim gém (ninguém), em gracado (engragado), em
encanto (enquanto), observam-se trés ocorréncias: a separagéo da palavra, o uso da
letra <m> e ndo da letra <n> e, em nim gém (ninguém), a auséncia da letra <u> apés
a letra <g>. Supde-se que a letra <m> foi utilizada por se tratar de final da palavra,

na concepgao da crianga, o que indica que ela comecga a ter a nogao de excegdes
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dentro das regras. A omissdo da vogal <u> poderia ser explicada pela falta de
fixagdo de algumas palavras compostas que sao mais dificeis de serem assimiladas
pelas criancas na fase de alfabetizacdo. Uma outra hipotese seria que a escrita
dessas palavras ja foi observada, pela crianga, em uma outra situagdo, o que
provoca um desafio para que ela se decida pela forma que considera correta.

Na escrita das palavras - com migo (comigo), em gracado (engragado), a
rumou (arrumou), ser vigo (servigo), de vagar (devagar), em bora (embora) etc,
observa-se a separacado de palavras. As preposicdes com, em e de existem na
lingua e podem ser utilizadas de forma isolada, o que mais que provavelmente ja foi
observado pela crianca, na escrita. Nota-se também que em ser vigo (servigo), o
termo ser coincide na forma escrita com um verbo, que se pode utilizar
separadamente. Em fungdo dessa possibilidade de existéncia e significado
independente dos vocabulos em, com e ser, tais desvios se justificam.

Segundo Cagliari (1989), as separagdes indevidas de palavras, como em
tdo (entéo), a travessar (atravessar), ser vigo (servigo) etc, podem acontecer em
razao da acentuacao tonica das palavras ou mesmo uma tbénica criada pela crianca,
que se reflete no modo como as silabas sao separadas.

Observa-se que quase todas as palavras exemplificadas como desvios
ortograficos, em relagdo a separacdo de vocabulos, podem se constituir de uma
unidade linguistica autbnoma, possivel de ser utilizada isoladamente; outros casos
podem ser analisados de acordo com a acentuacdo tonica das palavras, que pode
ser verificada pela maneira como as silabas sdo separadas.

A seguir, um grafico que ilustra a ocorréncia dos desvios referentes a

segmentacgéo de palavras:
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32, Série 42, Série

Figura 6 - Grafico referente a desvios especificos, devidos a segmentagao de

palavras - jungao e separagao.

total

O juncéo

W separacdo
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A tabela a seguir é analoga ao grafico, mas traz de forma mais

discriminada a quantidade das ocorréncias:

Tabela 6 - Quantificagao de desvios segundo o tipo - segmentagéo de palavras -

e as séries cursadas.

SEGMENTACAO DE PALAVRAS | 32.série | 42 Série Total
Juncgao 16 15 31
Separacao 05 12 17

5) Confuséo entre letras parecidas
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5 a. letras <m> e <n>em digrafos

e troca de <m> por <n>
32. Série

tanbém (também)

43, Série
enbora (embora), conpetir (competir), cunpadre (compadre), canpeéo
(campedo), bonba (bomba), bonberos (bombeiros)

e troca de <n> por <m>
troca de <n> por <m>
32, Série

numca (nunca)

42 Série

preparamdo (preparando), emtéo (entéo)

As letras <m> e <n> sao parecidas em termos visuais e na semelhanca do
tracado das letras. No caso especifico das palavras também, embora, entéo,
bombeiros, bomba etc, os sons [am], [em], [im], [om] e [an], [en], [in], [on] s&oO iguais
devido a sua posi¢cao na palavra, mas a regra ortografica especifica € a utilizagao da
letra <m> antes dos grafemas <p> e <b>. A hipo6tese para a ocorréncia desse desvio
€ que a crianga pode nao ter internalizado totalmente tal regra ortografica, uma vez
que as duas consoantes <m> e <n>, possuem o mesmo fonema /am/ - /an/, /em/ -
/en/, /im/ — /in/, fom/ — /on/ quando precedidas de vogais, formando um digrafo. Essa
aproximacao fonica dificulta a compreensado e a apreensao da regra pela criancga,
pode ser também que a crianga se apodie na oralidade para a escrita de algumas
palavras.

Para Faraco (1992), a letra <m>, em final de silaba, participa da
representacdo das vogais nasais, do que constituem 6timos exemplos, bomba e
campo. A letra <n>, em fim de silaba, participa da representagdo das vogais nasais
(em relagdo complementar com a letra <m>) como em: nunca, tinta, pente, manco,

preparando, ninguéem.
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5. b. troca de grafemas <m> e <n>
32, Série

senente (semente)

42 Série

pronesa (promessa)

No caso dessas palavras, a utilizacdo da letra <n> por <m> pode ser
considerada um desvio de grafia e supor-se que a confusdao se da mais pela
semelhanga de tracado das duas letras e a posicéo distinta das letras <n>e <m>em
varias palavras, o que exige da crianga uma atencéo redobrada. Nota-se, ainda, que

a letra <n> antes de <t> foi empregada corretamente.

5.c. troca de <cl> por <ch>
32, Série

Nenhum desvio foi observado

42 Série

bicicheta (bicicleta)

Nesse desvio, a troca afetou a grafia da palavra, ou seja, o encontro
consonantal. Essa alteragdo na grafia pode ocorrer devido a confusdes quanto as
possiveis semelhancgas entre letras ou conjunto de letras, como se observou na troca
de <cl> por <ch> em bicicleta/bicicheta.

A seguir, um grafico que ilustra a ocorréncia dos desvios referentes a

confusao entre letras parecidas:



32, Série 42, Série

total

O <m> por <n>
em digrafos

B <n>por <m>
em digrafos

|O0<m> por <n>

O<cl> por <ch>

Figura 7 - Grafico referente a desvios especificos, devidos a confusao

entre letras parecidas.
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A tabela a seguir é analoga ao grafico, mas traz de forma mais

discriminada a quantidade das ocorréncias:

Tabela 7 - Quantificagado de desvios segundo o tipo - confuséo entre letras

parecidas - e as séries cursadas.

CONFUSAO ENTRE LETRAS 32. Série | 42. Série Total
PARECIDAS
<m> por <n> em digrafos 01 06 07
<n> por <m> em digrafos 01 02 03
<m> por <n> 01 01 02
<cl> por <ch> 0 01 01
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6) Confuséo entre as terminagdes -am /- &o.

e troca de —am por -ao

32 Série

resouverao (resolveram), pegarao (pegaram), presizavao (precisavam),

soltavéo (soltavam), procuravao (procuravam)

42 Série

deichéo (deixam), estavao (estavam), conseguirdo (conseguiram), chegarao

(chegaram), querido (queriam), gostao (gostam)

e troca de -840 por —am
32, Série

tam (t&o), vam (vao), entam (entao)

42 Série

estam (estdo), tam (t&o)

Pela analise fonética realizada pela crianga, por vezes, ha uma tendéncia
em substituir as letras finais -am pela terminagao —4o. Procura-se empregar um
procedimento diferenciador dessas terminagées com os alunos, para que notem as
rimas de silabas, uma vez que esses segmentos tém também fungdes diferentes na
lingua. Alguns métodos de ensino utilizados pelo educador propdéem varias
atividades (parlendas, poemas, jogos) para se fixarem os finais de palavras
terminadas em -§o, como na parlenda: “Rei capitdo/ soldado ladr&do/ moga bonita do
meu coragao”.

Ao mesmo tempo, ha verbos que, conjugados no tempo presente € no
tempo pretérito, sdo grafados, igualmente, com o final —am, como voltam (presente)
e voltaram (passado). Talvez, pela hipercorregdo, a crianga acaba empregando a
mesma terminagao —am para o tempo futuro do presente ou a terminagédo —4o para o

tempo presente e o tempo passado, equivocando-se.
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Esses desvios descrevem uma dinamica que nao se limita nem ao simples
registro de grafias corretas, nem a aplicagao estrita de regras de correspondéncias
alfabéticas, pois as criangas ndo avangam de maneira monoldgica. Ou seja: elas
formulam hipéteses, testam solugdes e ajustam empiricamente os procedimentos
parciais ou totalmente validados no e pelo sistema ortografico. As criangas devem
tratar de outras realidades linguisticas e, freqientemente, re-analisar seus
conhecimentos anteriores para considerar o sistema ortografico em seus aspectos
gramaticais ou lexicais e segundo logicas morfograficas e sintaticas. Essas logicas,
as vezes, sao singulares e abstratas, o que demanda esfor¢o maior do aluno para
serem compreendidas.

Dessa maneira, o emparelhamento de procedimentos fonograficos n&o
basta para dar conta da complexidade do sistema escrito do portugués,
profundamente marcado pelas evolugdes morfograficas. As produgdes escritas das
criangas testemunham essa ascendéncia e a necessidade de apreender os
fendmenos ortograficos correspondentes.

Uma outra analise possivel para esse tipo de desvio € a confusdo que as
criangcas fazem, quando utilizam conjugacbes de verbos, entre a terminagdo dos
tempos presente e pretérito -am e a terminagao do tempo futuro do presente —4o.
Exemplos: conseguiram, estavam e deixam e conseguirdo, estardo e deixaréo.
Assim, na medida em que as criangas conhecem e ja visualizaram as duas formas,
tidas como corretas, qual forma escolher e utilizar?

Em muitas situagdes de escrita, a crianga pode optar pela terminacéo que
nem sempre € a adequada, a ortograficamente correta. Alguns verbos chamados
“irregulares” , como ser e estar, quando conjugados no tempo presente, na terceira
pessoa do plural - sdo e estdo -, fogem da regra geral das conjugacdes. Sao,
entretanto, os verbos mais utilizados pelas pessoas no cotidiano, gerando, portanto,
muitas duvidas em relagdo a conjugagao escrita de outros verbos. A crianga, como
visualizou as duas grafias, tende a considera-las igualmente corretas, sem fixar sua
atencao para a nocao de tempo: presente, passado ou futuro.

Mas, saber as marcas do tempo verbal € uma justificativa definitiva para
evitar tais desvios? Parece que ndo. Substituir —am por —4o pode tratar-se da analise
fonética realizada pela crianca e como os dois fonemas produzidos s&o 0s mesmos,

a crianga apoia-se na oralidade para decidir-se.
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O contrario, ou seja, a utilizacdo dos finais -am no lugar de —4o nas
palavras tam (tdo), vam (vdo) e entam (entdo), pode ser explicada pela
hipercorregdo realizada em atividades anteriores. E um assunto que se apresenta
complexo para a crianga, que ainda nao fixou algumas regras ortograficas.

Do ponto de vista fonémico, -40 e —am sao letras que correspondem a sons
idénticos e seu papel € marcar as diferencas de tonicidade das palavras. Assim, as
criangas buscam a forma grafica mais préxima da oralidade, que € a terminagao —4o.

A seguir, um grafico que ilustra a ocorréncia dos desvios referentes a

confusao entre terminacoes:

12+

O palavras com
terminacéo
—-am

M palavras com
terminacéo
—ao

33, Série 42, Série total

Figura 8 - Grafico referente a desvios especificos, devidos a confusdo
entre as terminagbes -am e -§o.

A tabela a seguir € analoga ao grafico, mas traz de forma mais

discriminada a quantidade das ocorréncias:



Tabela 8 - Quantificagado de desvios segundo o tipo - confusdo entre as

terminacbes —am e —4o0 - e as séries cursadas

CONFUSAO ENTRE AS 32.série 423, Série Total
TERMINACOES
-am E -0
palavras com terminagao - am 05 06 11
palavras com terminagcéo - &o 03 02 05

7) Uso do digrafo <lh> e da silaba <li>

e troca de <lh> por <li>
32. Série

Nenhum desvio observado

42 Série

medalia (medalha), orgulio (orgulho), mergulio (mergulho)

e troca de <li> por <lh>
32. Série

Nenhum desvio observado

42 Série

Italha (Italia), familha (familia), Marilha (Marilia), italhano (italiano)
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Faraco (1992) enfatiza que ha variedades rurais do portugués brasileiro,

que se fazem, atualmente, presentes no contexto urbano. Dentre essas variedades,

observa-se que ocorre a substituicdo do <I/h> por <Ili>. Esse fato cria uma

convergéncia com ditongos, tornando-se dificil para os usuarios saber quando se

deve grafar com </h> ou </i>.

Os sons desses grafemas estdo préximos um do outro. Trata-se de um

problema fonético: ora se palatiza o </> do grupo </i>, ora se despalatiza o </> de

<lhi>. Segundo o autor, em alguns casos, pronuncia-se [I] e grafa-se <li>, como:

familia, Italia. Ele considera essa pronuncia do tipo flutuante e, por isso, constitui-se



164

como fonte de dificuldades para o alfabetizando; para sanar tais dificuldades, indica
a memorizacao da forma grafica da palavra.

Nos exemplos em que se observa o uso do digrafo </h> de forma
inadequada (familha, italhano, Marilha e Italha), retomando a explicagdo anterior,
pode-se dizer que a crianga nao compreendeu bem, ainda, o conceito e o emprego
do digrafo. Como n&o sabe quando e nem como usa-lo, utiliza-o sem nenhum
critério rigido. Pode ser considerada uma outra hipdtese: a hipercorre¢ao realizada
em outras atividades pelo educador, de palavras que se assemelham, pode levar a
crianga - que sabe existirem as duas possibilidades de se grafar - a optar por uma
grafia nem sempre adequada.

Dessa forma, a existéncia de palavras grafadas com </h> e </i>, com
pronuncias semelhantes na linguagem oral, faz com que a escrita seja realizada de
acordo com o entendimento que a crianga conseguiu absorver em sua vivéncia
escolar e com as intervengdes realizadas pelo educador. Por sua vez, o educador ja
fez varias observacbes sobre a utilizagdo e o reconhecimento de digrafos com
explicagbes simples e superficiais, pois se trata de regras bem complexas para uma
crianga em fase de letramento inicia dominar. A teoria deve ser aplicada na pratica,
no uso da lingua, possibilitando a crianga perceber as diferengas minimas
existentes. Somente com muito exercicio, leitura e interesse, o desenvolvimento do
processo de letramento tera éxito e a crianga podera superar tais dificuldades.

A seguir, um grafico que ilustra a ocorréncia dos desvios referentes ao uso

de digrafo e de silaba:

4+
31 .
Odigrafo <lh>
24
M silaba <li>
14
0

33, Série 42, Série total

Figura 9 - Grafico referente a desvios especificos, devidos a troca entre
digrafo <lh> e de silaba <li>.
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A tabela a seguir é analoga ao grafico, mas traz de forma mais

discriminada a quantidade das ocorréncias:

Tabela 9 - Quantificagdo de desvios segundo o tipo - troca entre o digrafo |h e a

silaba li - e as séries cursadas.

TROCA ENTRE DIGRAFO |h E | 32 Série | 4° Série Total
SILABA i

digrafo <lh> 0 03 03

silaba <li> 0 04 04

8) Trocas entre fonemas surdos e sonoros

e troca de <b> por <p>

32 Série

princar (brincar), princavamos ( brincavamos), descupriram (descobriram)

42 Série

parulho (barulho)

e troca de <p> por <b>
32, Serie

aporrecido (aborrecido)

42 Série

bacoquinha (pacoquinha), branta (planta)

e troca de <d> por <p>
32, Série

peu (deu)

42 Série
Nenhum desvio foi observado

e trocade <d> por <t>
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32, Série

Nenhum desvio foi observado

42 Série

balte (balde)

e trocade <v>por <f>
32, Serie

Nenhum desvio foi observado

42 Série

famos (vamos), fou (vou), finha (vinha)

e troca de <f> por <v>
32. Série
vigir (fingir), invancia (infancia), vuga (fuga), vugir (fugir), diverentes

(diferentes)

42 Série

vigou (ficou), vinalmente (finalmente)

e troca de <c> por <g>
32, Série

gestigular (gesticular)

42 Série

regreacao (recreacdo), pratiga (pratica)
e troca de <g> por <c>
32, Série

carantiu (garantiu), acarar (agarrar), critava (gritava), chinca-los (xinga-los)

42 Série.
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rescatar (resgatar), loco (logo), pecaram (pegaram), pinco (pingo), acradeceu

(agradeceu), pecado (pegado), verconha (vergonha).

e troca de <g> por <qg>
32, Série

conseque (consegue), quarda (guarda), assoque (agcougue)

42 Série

foqueira (fogueira)

e troca de <ch> ou <x> por <j> ou <g>
32, Série

Nenhum desvio foi observado

42 Série

deija (deixa)

e troca de <j>ou <g> por <ch> ou <x>
32, Série

lixeiro (ligeiro), lixeiresa (ligeireza), chesto (gesto)

42 Série

chanela (janela)

Os desvios envolvendo o par de fonemas /p/ e /b/, que sao representados

pelas letras <p> e <b>, revelam que a tendéncia maior foi no sentido da letra <b> ser

substituida pela letra <p>. N&o obstante a crianga falar corretamente, fazer

comparacgdes entre os pares de palavras apresentadas e ndo apresentar problemas

em relacdo a discriminacao auditiva, essas habilidades n&o parecem ser suficientes

para garantir a forma grafica correta de palavras que envolvem letras que

representam fonemas surdos e sonoros.

Cagliari (1990) explica esse tipo de troca de letra fazendo referéncia ao fato

de que as criangas, em geral, escrevem em siléncio, por orientagdo do educador, ou

seja, nao pronunciam em voz alta as palavras que irao escrever. Provavelmente,
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esse aspecto pedagogico impede que a crianga se dé conta dos sons que compdem
a palavra a ser grafada.

Segundo Zorzi (1999), a frequéncia de desvios caracterizados por
substituicdes de grupos de letras <d/p-d/t>, <c/g>, <v/f>, <q/c>, <g/c>, <g/q> <x/ch-
J/g>, de acordo com sua pesquisa, tende a diminuir a partir da terceira série. Nas
trocas <g/c>, observa-se que no que tange ao fonema sonoro /g/, notam-se palavras
em que o grafema <g> foi substituido por <c> ou <q>. Deve-se apontar para o fato
de que ha uma semelhanga no tragado das duas letras <q> e <g> - os grafemas séo
semelhantes no plano visual - e os sons sido semelhantes auditivamente. A utilizacdo
de <c> esta acompanhada das vogais <a>, <0>, <u> ou em encontros consonantais,
como critava, o que indica que a crianga poderia querer grafar o fonema /k/; por
extrapolacgéo, grafa <c>.

Segundo Zorzi (1998), detectar outros fatores que interferem nesse tipo de
desvio ortografico - trocas de fonemas surdos e sonoros - envolve varios graus de
conhecimento linguistico que cada individuo possui. O primeiro ponto refere-se a
capacidade de fazer uso efetivo da linguagem: pronunciar palavras, conhecer seus
significados, produzir frases e construir didlogos. O segundo ponto corresponde aos
conhecimentos adquiridos de reflexdes realizadas sobre a propria linguagem, ou
seja, pensar sobre a linguagem e nao somente utiliza-la. O terceiro ponto diz
respeito a “consciéncia fonémica”, talvez aquele que esclareca e oriente melhor o
porqué de tais desvios.

Vygotsky (1979) esclarece:

Quando fala, a crianga tem uma consciéncia muito
imperfeita dos sons que pronuncia e ndo tem qualquer
consciéncia das operagbes mentais que executa. Quando
escreve, tem que tomar consciéncia da estrutura sonora de
cada palavra, tem que disseca-la e reproduzi-la em simbolos
alfabéticos que tém que ser memorizados e estudados de
antemdo. (p. 132)

A frequéncia desses desvios em producdes textuais de uma mesma
crianga pode estar relacionada a uma dificuldade que vai além das confusdes
habituais. As dificuldades podem estar, por exemplo, no processo de analise

fonémica, gerando uma consciéncia fonémica ndo muito clara. Como Vygotsky,
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Carraher (1992) discute essa categoria de desvios e diz que 0s mesmos
demonstram dificuldade da crianga na execugao da analise de fonemas.

Para compreender melhor essa dificuldade apresentada, faz-se necessario
incentivar pesquisas sobre a formagédo da consciéncia fonémica e dos processos
envolvidos em sua analise. Observou-se, conforme os dados desta pesquisa, que a
freqUéncia desses desvios ndo é tao alta. Educadores e familiares, apds observacao
e constatacdo de dificuldades da crianga, podem optar por ouvir a opinido de um
especialista como o fonoaudiélogo, que pode ou nado indicar acompanhamento e
tratamento fonoaudiolégicos. O trabalho conjunto, por vezes, mostra-se
indispensavel para auxiliar a crianga em suas dificuldades.

Os educadores podem - e devem - propor atividades em sala de aula que
proporcionem uma possivel superacao das dificuldades, como: leitura e escrita em
voz alta, observagdes de palavras, leitura de livros, consulta ao dicionario,
autocorrecao etc. Aos familiares, cabe acompanhar o desenvolvimento da criancga,
proporcionando a ela um ambiente propicio para a leitura, a escrita e atividades
afins. Esse ambiente engloba ndo somente o espaco fisico, mas a atencdo as
curiosidades, o siléncio necessario e mesmo o cuidado com os livros.

Sa0 necessarios maiores conhecimentos e o desenvolvimento de
pesquisas que propiciem uma melhor compreensao e a busca de solugdes para tais
dificuldades. Uma das praticas pedagogicas alternativas utilizadas e sugeridas neste
trabalho é escrever e ditar ao mesmo tempo, quando se utiliza o quadro negro. Os
resultados obtidos dessa pratica foram interessantes, pois a medida que as criancas
escreviam - muitas vezes sem olhar na lousa, apenas ouvindo a professora falar -
faziam também a corre¢cdo, ao compararem sua escrita ao texto escrito na lousa.
Percebiam, entéo, os seus desvios €, ao mesmo tempo, refletiam sobre a linguagem
produzida.

Essa alternativa provocou efeito positivo, sendo que nas producdes
escritas individuais, foram propostas atividades, como: revisdo da produgao grafica,
sessdo de duvidas em relagéo a grafia correta (perguntas ou consulta ao dicionario)
e jogos ludicos que despertaram o interesse e a ateng¢ao por parte do aluno.

A seguir, um grafico que ilustra a ocorréncia dos desvios referentes a troca

entre fonemas surdos e sonoros:



12+

10

32, Série 43 Série total

O<b/p>

B <p/b>

O<d/p>

O<d/t>

W <v/f>

O <f/v>

M <c/g>

O<g/c>

M <g/g>

M <ch/x> por

<jlg>

O<j/g> por
<ch/x>

Figura 10 - Gréafico referente a desvios especificos, devidos a troca entre

fonemas surdos e sonoros.
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A tabela a seguir é analoga ao grafico, mas traz de forma mais

discriminada a quantidade das ocorréncias:
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Tabela 10 - Quantificagado de desvios segundo o tipo - troca entre fonemas
surdos e sonoros - e as séries cursadas.

TROCA ENTRE FONEMAS 32.série 42 série Total
SURDOS E SONOROS
<b/p> 03 01 04
<p/b> 01 02 03
<d/p> 01 0 01
<d/t> 0 01 01
<v/f> 0 03 03
<f/v> 05 02 07
<clg> 01 02 03
<gl/c> 04 07 11
<g/g> 03 01 04
<ch/x> por <j/g> 0 01 01
<j/g> por <ch/x> 03 01 04
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6 ESTUDO LONGITUDINAL

Este estudo longitudinal tem por objetivo apresentar as atividades
desenvolvidas por trés criangas, que foram acompanhadas durante os anos de 2003
e 2004, quando cursaram, respectivamente, a 32. Série e a 42 Série do Ensino
Fundamental. Por meio desse acompanhamento, foi possivel verificar a evolugéo na
producao escrita de cada uma das criangas, especificamente na ortografia.

Conforme a metodologia utilizada, foram empregados, junto as criancas: a)
atividades propostas de produgdo textual, com temas trabalhados e discutidos em
sala de aula; b) atividades ludicas, com jogos que envolviam a lingua escrita,
especialmente a ortografia (anexo B); c) ditados; d) continuagcédo de historias, entre
outras atividades direcionadas. As atividades foram desenvolvidas ao longo dos dois
anos e de acordo com as necessidades de cada um dos alunos.

Foram detectados desvios ortograficos e, por meio das atividades
desenvolvidas (anexo D), pbéde-se observar uma evolugdo na apropriagdo da
ortografia. Cabe ressaltar que o dominio da lingua escrita € complexo e que a
presenca de grafias regradas nao significa sua total apropriacdo. Faz-se necessario
um periodo de evolugdo para fixagdo e entendimento de todo o processo do sistema
de escrita ortografica. Nao seria exagero afirmar que o processo de aprendizagem
da lingua escrita nunca se exaure, na medida em que certamente palavras novas,

desconhecidas, surgem e podem causar duvidas quanto a sua grafia.

Apresentacao das criancas

As trés criangas que fazem parte desse estudo longitudinal pertencem a
mesma sala constituida por 35 alunos, nos anos de 2003 e 2004, respectivamente,
32. e 42, séries do ensino fundamental |, da mesma escola estudual, na cidade de
Sao Carlos e que compdéem também o corpus da pesquisa. Foram escolhidos alguns
textos produzidos por essas trés criancas porque continham desvios mais
interessantes a serem analisados e que mostravam a evolugédo na producgao escrita,

particularmente, na ortografia.
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1)E.F.C.-9anos
32, Série - ano de 2003

Abril e Maio de 2003
Atividades de escrita —

Reescrita - producéo de texto —tema: Amizade

comprienciva (compreensiva), sertesa (certeza), cempre (sempre), deser
(descer), lana (la na), xegou (chegou), xateada (chateada), caumo (calmo), si
(se), nim gem (ninguém), terseira (terceira), desendo (descendo), sou (sol),
nasendo (nascendo), voutou (voltou), obeservava (observava), paumeira

(palmeira).

Os desvios constantes da producao da escrita da aluna, em abril e maio de
2003, na 32. Série, sdo aqueles que Zorzi (1999) considerou em sua pesquisa como
as faltas ortograficas com maior numero de ocorréncias entre os alunos nessa fase
de letramento.

As possibilidades de representagées multiplas revelaram-se como a maior
dificuldade para a crianga nessa fase de letramento, pois um fonema pode ser
representado por diversas letras e vice-versa. Em segundo lugar, estdo os desvios
referentes ao apoio na oralidade e, em terceiro lugar, aqueles devidos a jungao e
separacgao de palavras.

Pode-se indicar varias hipoteses para a explicagdo da ocorréncia desses
desvios ortograficos durante o processo de letramento, sendo que tais hipéteses séo
objeto de discussdo no capitulo 5 — Analise e interpretagdo dos dados. Cabe
ressaltar que os objetivos deste estudo sao: oferecer subsidios para reflexdo e
sugerir atividades que contribuam para a evolugdo do processo de aquisicdo e
apropriagao da ortografia.

As atividades desenvolvidas durante a coleta de dados e a analise dos
dados foram: a) Vocé é o entrevistado; b) Breve histéria de uma grande amizade
(produgao de texto), e c) O sonho das quatro gotinhas (reescrita da historia). Os
temas abordados nas atividades geraram interesse entre os alunos e, apds a
producdo dos textos, o educador observou os desvios constantes na producao

grafica e elaborou atividades direcionadas para o desenvolvimento e a apropriagcéao
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da ortografia. Um dos jogos utilizados foi De olho na ortografia, que proporcionou
reflexdo e atengao para palavras que dao margem a faltas ortograficas devidas as
representacdes multiplas e ao apoio na oralidade.

Observa-se que a crianca desenvolveu varias atividades, portanto, estava
sempre presente as aulas, o que proporcionou a evolugao no aspecto da escrita

ortografica.

Agosto de 2003

Producdao de texto - tema: infancia

Legau (legal), augumas (algumas), tristesas (tristezas), moreu (morreu), partil

(partiu), fauta (falta), deves (de vez), pesoas (pessoas)

A atividade proposta e desenvolvida no més de agosto de 2003, ainda na
32. Série, foi a produgao de texto com o tema O que é inféncia para vocé. O apoio na
oralidade ainda permanece como uma das causas dos desvios mais freqlentes nas
producdes escritas da crianga, nessa fase de letramento.

As atividades propostas e desenvolvidas para trabalhar os desvios
ortograficos devidos as possibilidades de representa¢gées multiplas contribuiram para
uma evolugao nos textos escritos dessa aluna durante esse periodo, visto que esse

tipo de desvio ja nao constitui o0 motivo mais prevalente dos desvios.

Outubro de 2003

Producao de texto - Tema: liberdade.

Pardauzinho (pardalzinho), quizer (quiser), soutou (soltou).

A producao de texto foi proposta apds leitura e discussdo do poema de
Manuel Bandeira, O pardalzinho. O tema aborda a questdo da liberdade, que
sempre € muito atraente e interessante para as criangas. A atividade tinha como
objetivos o desenvolvimento dos aspectos narrativos e o uso de dialogos na
producao do texto.

Nota-se que permanecem, na producdo da aluna, os tipos de desvios

relacionados na classificacdo realizada por Zorzi (1999), que aponta o apoio na
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oralidade como um dos principais motivos para os desvios. A leitura de livros infantis
e as atividades direcionadas, como consulta ao dicionario e correcao/revisdao do
proprio texto, incentivaram e proporcionaram a reflexdo acerca dos desvios

apresentados.

Novembro de 2003
Producao de texto — Tema: Observacao de figuras e sequiéncia

macinho (mansinho), omenos (ou menos), derrepente (de repente), ouvio
(ouviu), oque avia (0o que havia), acontessido (acontecido), felismente
(felizmente)

Nessa atividade desenvolvida em novembro de 2003, ao final do ano letivo,
nota-se uma maior ocorréncia de outras dificuldades, relacionadas as segmentacoes
de palavras (jungdo e separacdo), como: de repente | derrepente; ou menos /
omenos; o que / oque. Verificou-se também alguma dificuldade causada pelas
possibilidades de representagdes multiplas e pelo apoio na oralidade. Foi constatada
a ocorréncia de um novo desvio: a falta de grafema, em macinho (mansinho).

Nessa fase de letramento, a crianga ja possuia um vocabulario mais amplo
e acreditava que dominava a grafia das palavras, devido ao trabalho desenvolvido
em relacao a leitura e a escrita. Ela percebeu que houve uma evolucio, o que a fez
crer que estaria pronta. Contudo, sabe-se que a apropriagcdo da ortografia é
complexa e, nessa fase, ainda n&o estao estabelecidos e fixados todos os aspectos
necessarios para seu total dominio.

A permanéncia de alguns desvios na produgdo escrita e a inclusdo de
outros s&o compreensiveis, pois se deve levar em conta que, para a crianga, sao
muitas as palavras novas. Na medida em que ela ainda nao fixou algumas regras e
tem duvidas em relagdo a grafia de palavras que geram confusdo entre a lingua
falada e a lingua escrita, o ineditismo das palavras € um fator importante a ser

considerado.

Dezembro de 2003

Producdao de texto: Continuacdo de uma historia. Tema: minha rotina diéria.
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serto (certo), sertesisima (certissima)

Na primeira atividade, a continuagdo de uma histéria, observa-se a
presenga de alguns desvios, como o0 devido a representagbes multiplas. A
recorréncia dos desvios vem mostrar o quanto complexa €&, para o entendimento da
crianga nessa fase de letramento, a apropriacdo da ortografia.

Talvez as possibilidades de representagcdes multiplas, entre outras causas
dos desvios, indicam uma das zonas de fragilidade que podem estar presentes na
producao escrita de educandos até a 82. Série do Ensino Fundamental e, também,
no Ensino Médio. Para reverter esse quadro, depende-se das atividades propostas e
do trabalho realizado coletivamente, da relacdo educador/educando, da leitura e,
principalmente da evolugdo em relagdo aspecto morfolégico e linguistico do
aprendiz, no que diz respeito as grafias de algumas palavras mais complexas da
lingua portuguesa, como € o caso da possibilidade de representa¢des multiplas.

Na segunda atividade — escrita da rotina diaria —, nota-se que n&o houve
faltas ortograficas, o que demonstra uma evolugdo na aprendizagem e uma maior
apropriagdo da lingua escrita, especialmente da ortografia. A razdo para tal fato
pode estar no envolvimento da crianga com as atividades propostas, ou seja, as
atividades ludicas tém um papel importante no desenvolvimento e evolugdo do
processo de aprendizagem, na medida em que despertam interesse e atencédo das

criangas, constituindo-se em um exercicio prazeroso e educativo.

Ano de 2004
E.F.C.-10 anos

42 Série

Junho de 2004

Producao de texto — Tema: Festa junina

pecoa (pessoa), chegardo (chegaram), cunpadre (compadre), puchando
(puxando), asunto (assunto), pasado (passado), ritimo (ritmo), emtéo (entéo),

voutem (voltem).
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O tema proposto para o desenvolvimento da producao escrita foi ‘Festa
Junina’, a partir de uma figura. A ocorréncia de algumas faltas ortograficas, que
correspondem a uma classificacdo anteriormente observada e analisada em
atividades realizadas pela aluna, demonstra que a apropriacdo do sistema
ortografico € um processo longo e evolutivo.

Notou-se, também, a presencga de desvios anteriormente ndo observados,
como chegaram/chegardo (confusao entre —am e —ao) e ritmo/ritimo (acréscimo de
grafema). As hipdteses para o aparecimento desses desvios s&o discutidas no
capitulo 5 desta pesquisa. Faz-se necessario salientar que o dominio da grafia de
palavras nao ocorre rapidamente, pois se constréi como um processo. O educador
pode contribuir para esse processo ao questionar ou solicitar ao aluno a leitura e a
correcao de suas producgdes textuais, na medida em que essas praticas auxiliam a
reflexdo acerca de algumas faltas ortograficas que se apresentam. Pode, entao,
decorrer a diminuigao delas, pois muitas vezes os desvios acontecem por falta de

atencao do aluno ao escrever.

Julho de 2004

Producéo de texto: Tema: Solidariedade

dali (dali)

Nesse periodo, os desvios ortograficos se mantiveram estaveis em alguns
momentos. As zonas de fragilidade que demonstraram ser mais prevalentes foram:
possibilidades de representa¢gées multiplas, apoio na oralidade e jungéo e separagao
de palavras, que permanecem como 0s ‘grandes vildes’, no que se refere a
apropriacao da ortografia. Os desvios foram constatados em palavras que geram
sempre duvidas em relacdo a sua grafia correta; portanto, sdo palavras complexas
para a criang¢a, que ainda formula hipoteses a respeito de alguns aspectos que

envolvem a linguagem escrita.

Agosto de 2004

Producéao de texto: Continuacao de histéria. Producéo de um texto jornalistico.
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restalrante (restaurante), ganhol (ganhou), seguransas (segurancas), em bora
(embora), niguém (ninguém), ino (hino), canpedo (campedo), conduzil
(conduziu), japoneizinha (japonesinha), japoneis (japonés), peparamdo

(preparando), conserteza (com certeza), lindesa (lindeza)

As atividades propostas e desenvolvidas proporcionaram a aluna a
oportunidade de ampliar seu vocabulario. As faltas ortograficas assinaladas na
producao escrita da crianga revelam instabilidade na grafia de algumas palavras. Na
atividade realizada no més anterior, a crianga demonstrou poucas duvidas e seus
desvios ortograficos foram compreensiveis € permaneceram estaveis. As zonas de
fragilidade sao notadas pela permanéncia do apoio na oralidade, das possibilidades
de representagdes multiplas e da confusao entre os grafemas parecidos <m> e <n>.

Os exercicios direcionados, a consulta ao dicionario, os jogos educativos e
a releitura do proprio texto auxiliaram na reflexdo e na correcdo dos desvios
apresentados. Um dos exercicios interessantes e importantes é realizar a corregao
coletiva. O procedimento € o seguinte: escolhe-se uma produgdo textual de uma
crianga da sala - com o cuidado de n&o citar o nome do autor, para nao gerar
constrangimento. Escreve-se o texto na lousa e, em conjunto, realiza-se a corregao
com reflexdes e opinides de todos os alunos. E uma atividade que exige tempo e

paciéncia, mas produz muitos efeitos positivos.

Outubro de 2004
Producéo de texto. Tema: Diferencgas sociais.

siples (simples), presemte (presente), xegou (chegou), querido (queriam),

maguada (magoada), esplicou (explicou), gostédo (gostam), denovo (de novo)

Verificou-se instabilidade grafica de palavras, como pode ser observado na
producao escrita da crianga. Os desvios justificam-se porque a grafia de algumas
dessas palavras sdo complexas e geram duvidas. A escrita da crianga continua
indicando o apoio na oralidade e, provavelmente, essas faltas ortograficas
permanecerao por um periodo. Esse periodo podera ser longo ou curto, dependendo
do investimento do educador e do educando, nos anos seguintes, em atividades de

leitura e escrita, por meio de exercicios direcionados e jogos educativos.
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Dezembro de 2004

Reescrita: Livro: A noite em que 0 sono sumiu

mauvada (malvada), avia (havia), de vagar (devagar), soutar (soltar), pigo

(pingo)

No final de 2004, algumas faltas ortograficas sdo observadas na reescrita
realizada pela aluna. Apareceram as seguintes zonas de fragilidade: apoio na
oralidade, falta de grafema e separacao de palavras. Essas ocorréncias revelam as
dificuldades que as criangas enfrentam na solugdo de alguns problemas relativos a
grafia e a ortografia de palavras que sao consideradas complexas, até mesmo para
os adultos.

Segundo a analise geral dos resultados obtidos ao longo das atividades
proporcionadas a essa crianga durante o ano de 2004, houve uma evolugédo na sua
producado escrita. Nao se pode negar que ha desvios constantes, os quais deverao
ser sanados com atividades especificas que auxiliem na busca de solucdes.

Durante a coleta de dados, notou-se que a maioria das criangas nem
sempre relé seu texto. Em alguns momentos, escrevem uma palavra corretamente e,
num mesmo texto, acabam por escrever a mesma palavra de forma incorreta,
segundo as normas ortograficas. O educador teve por norma orientar e solicitar a
leitura e a releitura do texto produzido apods a escrita, mas nem sempre o educando,
por ndo possuir esse habito, realizou essa atividade com ateng¢do. Outras criangas
observadas fizeram uma releitura e, por isso, apds essa atividade, realizaram a
autocorrecdo. Esse habito é importante, proporciona melhora sensivel e uma
evolucgao significativa, em sua producéao textual.

O grafico mostra a ocorréncia dos desvios ortograficos de E. nos anos de

2003 e 2004, respectivamente nas 32. e 42. séries:
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Figura 11— Grafico com dados quantitativos e qualitativos dos desvios de E. F. C.,
nos anos de 2003 e 2004.

2) W. M. C. -9 anos
32, Série

Ano de 2003

Abril de 2003

Producao de texto — Tema: Amizade

princar (brincar), cando (quando), princavamos (brincavamos)

A produgéao escrita do aluno foi observada e analisada durante os anos de
2003 e 2004, quando cursou, respectivamente, a 32. e a 42. Séries. As atividades
desenvolvidas no periodo de abril de 2003 foram: Vocé é o entrevistado e produgao
textual com o tema Breve histéria de uma grande amizade.

Observa-se que as faltas ortograficas, constantes nessas produgdes
escritas, dizem respeito aos fonemas surdos e sonoros (princar-brincar,
princavamos-brincavamos) e a possibilidade de representagdes multiplas: cando-
quando. Os desvios relacionados a troca de fonemas surdos e sonoros, indicam,

talvez, um problema individual, ou seja, a crianga revela uma dificuldade em fazer a
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analise fonémica das palavras. De acordo com Cagliari (1989), a escrita em siléncio
pode prejudicar a identificacdo correta dos fonemas, gerando duvidas e

possibilidades de desvios.

Junho de 2003
Ditado

japoneza (japonesa), enchada (enxada), caximbo (cachimbo), mecher (mexer),
boxecha (bochecha), chingar (xingar), couxa (colcha), caxu (cacho), pexincha

(pechincha), croxé (croché), arumar (arrumar), ropa (roupa), bisa avo (bisavo)

As faltas ortograficas detectadas nessa atividade revelam dificuldades em
palavras que possuem fonemas com representagdes multiplas, como (<x/ch>):
couxa/colcha, caxu/cacho. Outras zonas de fragilidade observadas dizem respeito a
omissao de letra (ropa/roupa, arumar/arrumar), ao apoio na oralidade (caxu/cacho) e
a segmentacgao de palavras (bisa avé/bisavo).

A atividade de ditado revela um agravante para ocorréncias de desvios
relacionados ao apoio na oralidade, porque, quando o professor dita, o aluno ouve e
escreve, rapidamente, aquilo que conseguiu entender. Frequentemente, o som
emitido pode ser representado por diversos grafemas, gerando dificuldades para
quem escreve. Se o aluno realizar uma revisao do texto escrito, por meio de uma
releitura atenta, pode fazer observagdes e autocorrecao, mas nem sempre, nessa
fase de letramento, essa atividade € desenvolvida pelos alunos. A corregao coletiva,
ja mencionada, € também muito interessante e auxilia na diminuicdo dos desvios

apresentados porque estes sao questionados e refletidos em conjunto.
W. M. C. - 10 anos.
43, Série

Ano de 2004

Julho de 2004

Producéao de texto - Continuacao de historia. Tema: Solidariedade

dormio (dormiu), au (a0), muntar (montar), losa (louca)
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Zorzi (1999) classifica os desvios dormio/dormiu, au/ao e muntar/montar
como generalizagao de regras. Houve uma pequena evolugéo na escrita da crianga,
verificada na auséncia de faltas ortograficas relacionadas a utilizagdo de palavras

com possibilidades de representagcdes multiplas.

Agosto de 2004
Producéo de texto — Poema — O lugar onde moro.

Producao de texto — Texto jornalistico — noticia das Olimpiadas

camdo (quando), podese (pudesse), tenpo (tempo), pelomenos (pelo menos),
tam (tdo), voutou (voltou), esforsaram (esforgcaram), conpetir (competir),

voutou (voltou).

As atividades propostas e desenvolvidas pelo aluno foram: produgao
textual — poema e produgédo textual — noticia de jornal. Houve o aparecimento de
algumas zonas de fragilidade, como: jungdo de palavras (pelomenos/pelo menos),
letras parecidas (conpetir/competir) e generalizacdo de regras (podesse/pudesse).
Analogamente a atividade anterior, realizada em julho de 2004, observou-se uma
reducdo no numero de desvios relacionados as possibilidades de representacdes
multiplas, demonstrando uma evolugéo consideravel em relagdo a linguagem escrita
da crianca. As atividades direcionadas e ludicas propostas foram importantes e
auxiliaram no desenvolvimento e evolugao da apropriacao da ortografia. Nota-se que
essa criangca ndo desenvolveu tantas atividades como a primeira, devido as suas
faltas, o que justifica 0 numero menor de produgdes textuais.

O grafico mostra a ocorréncia dos desvios ortograficos de W. nos anos de

2003 e 2004, respectivamente nas 32. e 42. séries:
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Figura 12 — Grafico com dados quantitativos e qualitativos dos desvios de W. M.C.,
nos anos de 2003 e 2004.

3)F.S.C.G.
32, Série
Ano de 2003

Junho de 2003

Producéao de texto: Continuacao do texto. Tema: Trotes

comquem (com quem), assoque (acougue), descupa (desculpa), pasava
(passava), descupriram (descobriram), poriso (por isso), diverentes

(diferentes)

Os desvios identificados na escrita dessa crianca podem ser classificados
segundo os aspectos: a) jungao de palavras (comquem/com quem, pPOriso/por iSSo);
b) confusdes entre —am/-ao (tam/tdo); c) omissdes de letras (assoque/agougue,

descupa/desculpa); d) confusdo entre fonemas surdos e  sonoros
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(desupriram/descobriram, diverentes/diferentes, assoque/agougue); e)
representacdes multiplas (pasava/passava, assoque/agougue).

A aluna apresentou muitas faltas ortograficas em relagdo aos fonemas
surdos e sonoros, 0 que pode ser um problema de consciéncia fonémica. Segundo
Zorzi (1998), a crianca até pode falar corretamente e entender o processo
fonoldgico, mas quando chega o momento de escrever, nem sempre ela consegue
desenvolver a analise fonémica das palavras, propiciando o aparecimento desse tipo
de desvio. Os pais foram comunicados dessa dificuldade e a aluna foi encaminhada

para um tratamento especifico, extra-escola, de fonoaudiologia.

Dezembro de 2003

Producao de texto — Descricdo Pessoal. Tema: Eu sou assim....

tam (tdo), geito (jeito), chinca-los (xinga-los)

As faltas ortograficas observadas no texto descritivo realizado pela crianga
podem ser classificadas como: a) confusdo entre —am e —-ao (tam/tdo); b)
representacdes multiplas (geito/jeito; chinca-los/xinga-los), e c¢) confusdo entre
fonemas surdos e sonoros (chinca-los/xinga-los).

Uma atividade que auxiliou muito na evolugédo da linguagem escrita dessa
crianga foi a revisdo de seu texto apos a producéo. Os jogos educativos, consulta ao
dicionario e a leitura de livros em voz alta foram imprescindiveis na superagao de

etapas.

F. S.C.G.-10 anos
Ano de 2004
42 Série

Julho de 2004

Producéo de texto: Continuagéo da histéria. Tema: Solidariedade

em bora (embora), continuol (continuou), vinalmente (finalmente), chegol
(chegou), crianzinha (criancinha), adimirado (admirado), acradeceu

(agradeceu), vio (viu)
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Pode-se classificar os desvios identificados na escrita da crianga como: a)
separagdo de palavras (em bora/embora); b) generalizacdo de regras
(continuol/continuou,  chegol/chegou,  vio/viu); c¢) acréscimo de letras
(adimirado/admirado), e d) confusdo entre fonemas surdos e sonoros
(vinalmente/finalmente, crianzinha/criancinha, acradeceu/agradeceu).

Observa-se que o numero de faltas ortograficas relativas a confusédo entre
fonemas surdos e sonoros prevalece, mas o0 encaminhamento ao tratamento
fonoaudiolégico e as sugestdes de atividades apresentadas pelo educador - como
ler em voz alta, escrever lendo alto, rever o texto, realizar a autocorrecéo etc - foram
imprescindiveis. A aluna demonstrou interesse e perseveranga, o que facilitou

alcancgar os objetivos propostos e enfrentar tais dificuldades.

Agosto de 2004
Producéo textual — Texto jornalistico - noticia de jornal — Tema: Olimpiadas

medalia (medalha), futebou (futebol)

Os desvios observados na atividade realizada pela crianga podem ser
classificados como zona de fragilidade em relagdo a generalizagdo de regras
(medalia/medalha, Brasio/Brasil) e apoio na oralidade (futebou/futebol). Notam-se
uma pequena evolugao na escrita da crianga e a auséncia de desvios referentes aos
fonemas surdos e sonoros, justificadas pelas atividades propostas a aluna, como
leitura apos a produgdo, consulta ao dicionario, ler o texto em voz alta, leitura de

livros, jogos educativos etc.

Outubro de 2004
Producéo textual - Tema: Uma gafe

preucupada (preocupada), devouvi (devolvi), descupas (desculpas), devouveu

(devolveu), verconha (vergonha)

As palavras escritas nessa atividade apresentam desvios justificados por:
a) apoio na oralidade (preucupada/preocupada, devouvi/devolvi,

devouveu/devolveu); b) omissdo de letras (descupas/desculpas); c) confusao entre
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fonemas surdos e sonoros (verconha/vergonha). Uma das maiores dificuldades
apresentadas pela aluna é a percepcao de que a lingua falada é diferente da lingua
escrita. Isso se deve a presenga de variantes linguisticas regionais em seu convivio
familiar. Em entrevistas realizadas com os pais, notou-se esse falar regionalista.
Esse € um dado que, talvez, justifique o constante numero de faltas ortograficas
devidas ao apoio na oralidade na produgao textual da crianga, na medida em que ela

esta inserida em um contexto familiar no qual a fala é fortemente marcada.

Dezembro de 2004

Producéo de texto — Reescrita. Livro: A noite em que 0 SOno sumiu.

parulho (barulho), passarino (passarinho), chanela (janela), presisamos
(precisamos), rescatar (resgatar), foqueira (fogueira), aupiste (alpiste), famos
(vamos), loco (logo), presicamos (precisamos), sauvar (salvar), montana
(montanha), asseca (acesa), deseram (desceram), baude (balde), pecaram
(pegaram), balte (balde), pinco (pingo), ves (vez), derretel (derreteu), durmir

(dormir)

Observam-se muitas faltas ortograficas no desenvolvimento dessa
atividade, as quais podem ser classificadas como: a) representagdes multiplas
(presisamos/precisamos, presicamos/precisamos, asseca/acesa, deseram
/desceram, ves/vez, foqueira/fogueira); b) apoio na oralidade (baude/balde,
durmir/dormir, aupiste/alpiste); c¢) omissdo de letras (montana/montanha,
passarino/passarinho); d) generalizagdo de regras (derretel/derreteu); e) confusao
entre fonemas surdos e sonoros (parulho/barulho, chanela/janela, rescatar/resgatar,
famos/vamos, loco/logo, pecaram/pegaram, balte/balde, pinco/pingo).

Pode-se questionar como a crianga apresentou tantas faltas ortograficas,
em uma produgéo textual solicitada no final do ano de 2004. O dominio ortografico é
um processo e, como todo processo, ha momentos de inflexdo. Dessa forma, podem
ocorrer retrocessos, que auxiliardo na apropriagcdo da forma ortografica, pois é
sabido que o desvio € uma janela para a busca de solugdes e acertos posteriores.
Durante o ano de 2003, observou-se que a produc¢ao textual dessa crianga foi menor

e isso justifica-se devido a auséncia da mesma em muitas aulas e, no ano de 2004,
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nota-se uma produgcao maior, portanto, a probabilidade de faltas ortograficas

aumentou e é visivel nos textos produzidos em 2004, 42. série.

O grafico mostra a ocorréncia dos desvios ortograficos de F., nos anos de

2003 e 2004, respectivamente nas 32. e 42. Séries:

16-

144

12-

10+

32 Série

Figura 13 — Grafico com dados quantitativos e qualitativos dos desvios de F. S.C.G,
nos anos de 2003 e 2004.
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Para esclarecer a ocorréncia de desvios ortograficos e a evolugao da

escrita ortografica dos textos escritos elaborados pelas criangcas apresentadas, faz-

se necessario remeter-se aos estudos de Read (1986), que admitiu que os escritores

iniciantes ou experts se orientavam fortemente segundo a fonologia.

Para o autor, os dados empiricos acerca do papel da fonologia na

ortografia advém de duas fontes: 1) a consciéncia fonoldgica e as capacidades de

ortografia sdo fortemente correlacionadas; 2) os desvios ortograficos séo, de

maneira predominante, considerados foneticamente corretos.

Uma definicao freqlente de faltas ortograficas denominadas foneticamente

corretas considera que o desvio pode ser pronunciado de maneira idéntica a palavra
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esperada, tendo como recurso as regras de correspondéncias entre grafemas e
fonemas. A ocorréncia desse tipo de falta €, de maneira tradicional, explicada por
uma via fonologica da ortografia. Leva-se em conta que os fonemas sao
recodificados em grafemas na média das regras, ou seja, na conversdo grafema-
fonema. Todavia, os limites inerentes aos desvios ortograficos apresentam-se sobre
a conversao fonema-grafema, na medida em que um numero importante de fonemas
corresponde a mais de um grafema. Assim, muitas grafias apresentam desvios que
ndao podem ser qualificados de foneticamente corretos, segundo o critério
anteriormente definido.

Esses fatos necessitam de um segundo mecanismo ortografico: o lexical. A
via ortografica lexical trata a ortografia por meio de palavras inteiras e as alteragdes
‘ndo fonéticas” se produzem quando algo ndo funciona bem no resultado do
processo. Essas duas maneiras que vao do léxico em direcdo a escrita no modelo
de duas vias da producgao ortografica sao as imagens, em espelho, do modelo de
duas vias em leitura.

A definicgdo precedente de alteragdes de ortografia foneticamente
aceitaveis apdia-se na aplicagao de regras: ortografia-som a um padrao ortografico.
Read (1986) e Treiman (1993), ao mostrarem em seus estudos que uma evolugao
de alteragbes ortograficas se apodia somente sobre as regras ortografia-som,
subestimam seriamente a complexidade fonética do processo de apropriagdo da
ortografia pelo qual criangas, assim como leitores/escritores iniciantes, passam, ao
produzirem as respectivas ortografias.

Para determinar que uma alteracdo ortografica ndo é mediatizada pela
fonologia, € necessario conhecer totalmente a intengdo do escritor. Caso contrario,
determinar a priori que uma alteragao foi mediatizada pela fonologia é ndao expor o
problema. Ou seja: € nao buscar as causas dessa alteragao e, conseqlientemente,
comprometer o alcance de possiveis solugoes.

Segundo Read (1986), as faltas ortograficas ndo podem ser, seriamente,
classificadas em duas categorias, pois essa classificagcdo confere superficialidade a
explicacdo das alteragdes ortograficas, reduzindo-as a duas vias ortograficas
independentes. E uma forma redutora de classificagdo, pois os modelos de
percepcdo de palavras nao incorporam geralmente a ortografia e os modelos de

ortografia ndo incorporam a percepgao de palavras.
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A concepcgéo teorica apresentada pelo autor assegura uma assimetria entre
duas capacidades: ortografia e leitura. A leitura ndo é sempre eficaz para a
aprendizagem da ortografia. Na maioria dos estudos mencionados, a performance
ortografica era medida por meio de um teste de ditado: o experimentador lia as
palavras e as criancas escreviam.

Em um outro estudo, a performance ortografica evoluia por meio de uma
tarefa de ditado e de um teste de reconhecimento de dupla escolha. Nesse teste,
apresentava-se a crianga, por exemplo, uma palavra com alteracéo ortografica, mas
fonologicamente plausivel, e a mesma palavra escrita corretamente. Logo apds, o
educador solicitava ao aluno a selegao da palavra com a ortografia correta. Cabe
lembrar que reconhecer a ortografia correta € mais facil que sua producdo. A
capacidade em ortografia € fortemente dependente da atividade proposta, pois, para
redigir adequadamente uma palavra, € necessario que a crianga gere a ortografia
correta a partir da fonologia e de suas significagdes.

O autor, por meio de outro estudo, comparou a eficacia da pratica da leitura
para aprender a ortografar. Os métodos explicitos de pratica ortografica utilizados
foram: a) copia - escrever a palavra no caderno; b) denominagao do problema -
atentar para os fonemas ambiguos; c¢) ditado visual - escrever a palavra apoés ter
sido apresentada, de acordo com um tempo de duragéo; d) composicédo de palavras
- completar a palavra utilizando as letras corretas; e) chamamento - ortografar a
palavra dizendo-a em voz alta. Esta ultima atividade representa um tipo de leitura.

A performance ortografica do aprendiz melhora significativamente quando a
atividade centra-se sobre a palavra inteira, pois os conhecimentos gerais acerca das
relacbes entre letras e fonemas ndo sao suficientes para conduzir a ortografia
correta. O contexto no qual as letras se inserem, que é diferente para todas as
palavras, contribui fortemente para o conhecimento acerca da ortografia de palavras.
A aprendizagem da ortografia de palavras sem apresentagcéo visual ndo faz mais
que beneficiar a leitura, que é uma simples repetigao.

O ensino formal da ortografia ndo deveria ser considerado uma questao
estatica, pois as capacidades ortograficas evoluem no tempo e as estratégias
empregadas para desenvolvé-las tém de ser constantemente repensadas, no
sentido da adequacdo. Segundo dados fornecidos por Read (1986), 80% das

escolas holandesas recorreram a um meétodo que se apoiava na fonética para
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ensinar leitura e ortografia. Segundo o autor, a ortografia e a leitura sdo atividades
interdependentes e a fonologia mediatiza as duas capacidades.

Ler ndo é a melhor e a mais eficiente maneira para se aprender a ortografar.
Ortografar corretamente necessita de estratégias especificas que reforcem a
estrutura correlacional entre significagdes e letras. Aparentemente, os métodos de
ensino mais eficazes priorizam a atual producao ortografica e podem continuar
evoluindo, apesar de as criangas se depararem com uma variedade crucificante de
relagcbes complexas entre fonologia e ortografia. O ensino consegue dar conta de
tudo isso quando existe espirito de atitude, de experiéncia e de motivagcao que cada
crianga traz para a atividade.

Um grande numero de modelos de aquisicdo da ortografia foi analisado e
sugerido por varios pesquisadores, entre eles pode-se citar Allal (1997). Nos
modelos apresentados observou-se a orientagdo segundo os seguintes aspectos: 1)
atencao as faltas ortograficas produzidas pelas criangcas; 2) embasamento em
teorias que indicavam, de acordo com o processo cognitivo em diferentes momentos
da aquisicdo, a existéncia de progressdo caracteristica de uma etapa a outra; 3)
énfase nos fatos de que a consciéncia fonolégica tem um papel importante na
ortografia precoce e de que as criangas adquirem descricbes ortograficas de
palavras.

Read (1986) langou a idéia de que as faltas ortograficas refletem uma
direcdo de desenvolvimento sobre as propriedades fonéticas de palavras. Por meio
de seus estudos, mostrou que as criangas que escreviam utilizavam um sistema de
agrupamento de sons sobre a base de seus tragos fonéticos comuns. Trata-se da
idéia de que as faltas ortograficas constituem um indice de compreensao
metalinglistica das criangas, o que permitiu ao pesquisador categorizar as
estratégias ortograficas durante o desenvolvimento.

A partir do trabalho desenvolvido por Bissex (1980) e Gentry (1981),
admite-se que as criangas atravessam quatro etapas ortograficas distintas: 1) pré-
comunicativa; 2) semifonética; 3) transitéria (encerra em si varias etapas); 4)
ortografica correta.

A etapa pré-comunicativa caracteriza-se pelo emprego de uma estratégia
de selecédo aleatéria de uma cadeia de letras. A ortografia semifonética corresponde
a colocagédo da ortografia em relagdo parcial com o conteudo fonético. Exemplo:

casa (aza). Na etapa fonética, a segmentacao fonética de palavras faladas é
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evidente e, como consequéncia, as ortografias comportam uma descricdo completa
da sequéncia de sons. Na etapa transitoria, inicia-se a adesao as convengdes da
ortografia e as vogais comegcam a aparecer na escrita. Na etapa da ortografia
correta, ocorre a ortografia morfémica correta.

Os linguistas reconhecem que as analogias sao utlizadas na
aprendizagem da leitura e da escrita. A controvérsia instala-se quanto ao momento
dessa utilizagdo: os autores que compartiham uma perspectiva piagetiana
consideram que esse tipo de raciocinio se desenvolve mais tardiamente; para os
outros, de orientagdo diversa da piagetiana, o raciocinio analégico ocorre mais
precocemente.

Jaffré (1996) afirma que a presenca de formas regradas na escrita da
crianga nao revela um completo dominio ortografico. A apropriacédo da ortografia é
um processo e, por isso, ha etapas que deverao ser superadas pelas criangas, por
meio de elaboragcdo e desenvolvimento de atividades direcionadas e livres, jogos
educativos, leituras, consulta ao dicionario etc.

Remeter-se as hipoteses apresentadas no estudo dos textos analisados
permite reavaliar singularmente o lugar da ortografia no conjunto de aprendizagens
ligadas a escrita. Primeiro, faz-se necessario incidir competéncias escriturais que
nao podem ser conduzidas conjuntamente na elaboragdo de um texto. Convém
mostrar aos alunos uma aproximag¢ao complementar de problemas relacionados a
grafia de palavras e, em seu conjunto, a produgao textual.

O recurso utilizado por meio de modelos de escritores considerados experts
e/ou a necessidade de hierarquizar diferentes planos didaticos induzem professores
e alunos a oporem aprendizagens que sdo, de fato, complementares, do ponto de
vista linglistico. A consequéncia dessa estratégia, tdo comumente empregada, é
que os alunos, mesmo aqueles que freqientam as duas primeiras séries iniciais de
alfabetizacdo, aprendem as regras ortograficas de maneira mais ou menos
exaustiva. Os exercicios propostos sao formais e estereotipados e enfocam cada
ponto da ortografia sob a lente de um microscopio que se desloca de um segmento
grafico a outro, de um desvio a outro.

Essa pratica impossibilita os alunos de considerar o conjunto de
plurissistema ortografico e a organizagdo global do texto. Essa aquisigao
microscopica € mantida como uma protecdo as aquisi¢gdes ortograficas e ao

desenvolvimento de competéncias completas de escrita. De uma parte, os alunos
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revelam problemas locais, desvios isolados e reescritas parciais, sem jamais
refletirem sobre os fendmenos da lingua; de outra parte, eles colocam a lingua
escrita em forma ortografica (mas pode ser também lexical ou sintatica),
independentemente de uma expressao de conteudos, de intencdes e de efeitos de
texto.

Deve-se almejar mais do que a deteccao de falhas e a gratificacdo que se
sente com os progressos. Para tanto, & necessario ressaltar alguns aspectos: 1) n&o
relegar o estudo dos fenbmenos da lingua a simples memorizagdo de regras,
tratando-os separadamente com atividades dissociadas; 2) deve-se tratar a
aprendizagem da escrita, a analise dos desvios e as variantes ortograficas nos
ambitos lexical, morfolégico e sintatico; 3) ndo se pode retirar completamente a
ortografia do saber-escrever, supondo-se que somente as competéncias textuais séo
dignas de serem trabalhadas.

Colocar criangas em situagao de criagao ortografica revela que, mesmo as
mais novas, de 12. e 22. séries, dispdem de conhecimentos acerca da escrita que
transparecem em suas produgbes graficas. Os textos que elas produzem
testemunham saberes latentes e os desvios manifestados sdo também indices de
uma inteligéncia ortografica.

A constituicdo de um corpus de produgao de textos, cujo estudo serve de
ponto de partida para uma analise mais apurada de processos graficos, possibilitou
realizar um estudo longitudinal, que mostra as evolugbes e o0 processo grafico
desenvolvido em produgdes escritas por trés criancas. A analise dessas produgoes
textuais permitiu reagrupar um certo numero de fatos graficos representativos de
operagodes psicolinguisticas realizadas por alunos nessa fase de letramento. De fato,
além das escolhas especificas que pode fazer uma ou outra crianga, procurou-se,
sobretudo, descrever um comportamento geral, conforme as referéncias tedricas
abordadas.

Espera-se que esses exemplos sejam significativos, a fim de familiarizar os
leitores com as particularidades desse corpus. Este estudo pretende ainda ser uma
contribuicdo linguistica a reflexdao acerca de procedimentos e modelos de
ensino/aprendizagem, e de aquisi¢do da ortografia. Os instrumentos linguisticos séo,
por consequéncia, onipresentes pelas referéncias tedricas, pela analise do corpus e

pela comprovagao de evolugédo no processo de apropriagao da ortografia.
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O conjunto de hipoteses linglisticas e de observagdes realizadas pode
contribuir para que psicolinguistas e educadores coloquem questdes relativamente
gerais acerca da aquisicdo da lingua escrita. Essas questbes, retomadas e
reformuladas, podem, em seguida, permitir a observagdo de fenbmenos, nas
situagcdes mais empiricas.

A metodologia utilizada neste estudo repousa sobre a coletdnea de
palavras retiradas de elaboracdes de textos escritos por alunos e, sobretudo, nas
hipoteses justificativas que acompanham as faltas ortograficas contidas nessas
producdes. Ha também explicacdo das atividades propostas e de informacgdes
acerca de todo o processo, as quais foram registradas por um periodo de dois anos.
Essas descricdes devem contribuir para a elaboragdo de um modelo genético da
producdo escrita, que considera o desenvolvimento cognitivo dos alunos e os
aspectos linglisticos proprios a sua lingua e ao seu sistema de escrita,
demonstrando o processo de evolugdo na apropriagao da ortografia.

A evolugdo da aprendizagem de uma crianga pode ser comparada a
germinacao de uma semente, que mais tarde se tornara uma arvore. Sabe-se que a
Natureza é perfeita e obedece a um ciclo. A semente encerra em si um potencial
para se desenvolver e é necessario que se reunam as condi¢des para tal feito, como
o solo fértil, o adubo utilizado, a dedicacdo e a paciéncia do lavrador, o clima
apropriado... E necessario também levar em conta a escolha acertada da semente,
para que seja a adequada para determinado solo e condigdes presentes. Dessa
forma, a semente germinara, surgira uma planta que florescera, amadurecera e dara
bons frutos. Assim acontece com a crianga em processo de aquisicdo da escrita,
pois ela também necessita de investimento e condicdes essenciais para seu bom
desenvolvimento.

O potencial de uma criangca para apreender o conteudo pode ser
comparado aquele de uma semente que, no inicio, esta em estado latente, quase
pronta para se desenvolver. Caso ndo haja estimulo, essa semente pode continuar
assim por muito tempo, como que encapsulada. Na analogia que se propde, o
estimulo que a Natureza oferece a semente seriam os incentivos, as atividades que
proporcionam a crianga a possibilidade de reflexdo acerca da vida e a construgao do
seu proprio conhecimento. Deve-se lembrar que, como a semente precisa vencer
barreiras para se desenvolver, a crianca precisa transpor as dificuldades

apresentadas, enfrentando os muitos desafios. Assim como em um solo adequado,
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em condi¢cdes otimas, uma semente plantada significa possibilidade de uma vida
nova, entende-se que o lugar apropriado para uma crianga seja a escola, pois € um
espacgo que permite a troca, a construcédo e o desenvolvimento de conhecimentos.

O processo de germinagao depende também da semente plantada:
algumas sementes germinam e desenvolvem-se rapidamente; outras necessitam de
mais adubo, maior dedicagdo do agricultor, maiores estimulos e um tempo certo
para se desenvolverem totalmente, na medida em que cada uma possui
caracteristicas préprias. Assim ocorre com criancas na fase de letramento: ha
aquelas que ja encontram no “terreno preparado” as condi¢gbes para desenvolver
seu potencial e apreender o conteudo proposto, participando como sujeito ativo do
processo de apropriagdo da lingua escrita. Outras criangas continuam “fechadas”,
em estado mais latente, e necessitam de um tempo maior para que o
desenvolvimento e a construgdo do conhecimento acontegam integralmente. As
criangas, independentemente do tempo de cada uma, devem contar sempre com o
apoio da comunidade (familia) e do educador. E esse apoio, aliado ao préprio
interesse da crianga, que a torna sujeito ativo nesse processo de construgdo do
conhecimento de si mesma e de seu entorno.

E quem podera dizer qual € a melhor semente, qual dara os melhores
frutos? Aquela que germina rapidamente pode resultar em uma planta que
apresenta bons frutos; contudo, a semente que demora um pouco mais para
germinar também pode guardar em si, para quando for planta, bons frutos. Tudo
dependera do agricultor e das condigcbes que a cercam, ou seja, do solo bem
preparado, do adubo, da agua, do investimento etc. Também €& assim com a crianga,
que devera se interessar e participar ativamente do processo de construgdo do
sistema da escrita, se for respaldada pelas condigdes necessarias.

Nesta comparagao entre a semente e a crianga, € interessante notar que
toda planta passa por fases em que o agricultor esta presente e atento: na
preparagao do terreno, no plantio da semente, nos cuidados, na germinagédo, no
crescimento e amadurecimento da planta e, finalmente, na colheita. Assim ocorre
também com o educando, que passa por etapas de desenvolvimento que
necessitam de atenc&o especial e investimentos de partes importantes: da familia,
do educador e dele proéprio.

No processo de aprendizagem e aquisi¢ao da lingua escrita, a crianga € a

semente boa e com potencial de germinagcdao que, em condi¢des adequadas,
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mostra-se pronta para apreender conceitos e informagdes novas, além de construir
seu conhecimento. O agricultor é o educador, aquele que cuida, enche de carinhos e
proporciona condi¢gdes para o aprendizado. Ele conta ainda com a colaboracido da
comunidade (familia) e com o interesse do educando.

O conhecimento pode ser comparado ao resultado vindouro, que esta, em
forma de expectativa e potencial, j4 guardado na semente. Assim, a semente
plantada em um bom terreno, quando cuidada, desenvolve-se, germina, resulta em
planta que cresce, floresce, amadurece e da bons frutos, para a alegria do agricultor
e de sua comunidade. O solo, nesta analogia, € a escola, considerada um lugar
predestinado para desenvolver o conhecimento. Como existem diversos tipos de
sementes, ha periodos especificos para sua germinagdo: para algumas o tempo é
curto; para outras, longo. Elas germinardo cada uma a seu tempo e os bons frutos
serao colhidos pelo seu agricultor, que sabera esperar e colher no momento ideal.
Os frutos, dessa forma, podem ser comparados aos conhecimentos apreendidos e
entendidos pela crianga.

Conclui-se que, para a aquisicdo da lingua escrita e, em especial, para a
apropriagao da ortografia, € necessario um periodo de tempo. Este periodo ndo é
igual para todas as criangas, ou seja, ndo se pode padroniza-lo, mesmo porque a
aquisicdo da lingua escrita € um processo evolutivo, cujas etapas de
desenvolvimento da aprendizagem devem ser respeitadas. Assim também ocorre no
processo de germinagado das sementes, que tém caracteristicas comuns entre si,
mas também caracteristicas proprias.

No poema reproduzido a seguir, vislumbram-se alguns pontos da analogia

entre o processo de aquisigdo da lingua escrita e o desenvolvimento de uma planta.

O VERBO FLOR
Renato Rocha

O verbo flor

€ conjugavel

por quase todas
as pessoas

em certos tempos
definidos

a saber:
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quase nunca no outono
no inverno quase nao
guase sempre no verao
e demais na primavera
que no coracao

podera durar

e ser eterna

quando o verbo conjugar:
quando eu flor

quando tu flores

quando ele flor

e vocé flor

quando nés

quando todo mundo flor.

O Poeta mostra que as estagdes do ano podem propiciar ou nao o
desenvolvimento das flores. Entende-se, entdo, que a crianga pode ou nao
desenvolver seu potencial, dependendo das condi¢cdes que Ilhe sdo proporcionadas.
E interessante a repeticido do termo ‘quase’ nos versos que falam das estagdes,
como que dizendo que € possivel o florescer, que as flores estdo potencialmente ali,
mas que é preciso a primavera chegar para acontecerem. Ou seja: € preciso
respeitar as etapas de desenvolvimento e perceber qual € o tempo de cada

individuo.

A maioria das pessoas gosta da primavera e das flores e cores que ela
traz. Analogo é o sentimento gratificante que acontece quando a crianga vai
vencendo as etapas de desenvolvimento, quando orientador e educando caminham
juntos, sempre objetivando uma mesma meta: adquirir novos conhecimentos e

vencer muitos obstaculos, tudo a seu tempo e com a devida estimulacéo.

O Poeta conjuga um substantivo e € interessante observar que um desvio
ortografico pode levar a troca de classes gramaticais, a época da apropriacdo da
lingua, mas que, em outro contexto, essa troca torna-se um recurso poético. Os
versos ‘podera durar’ e ‘ser eterna’ apontam justamente para esse dominio da
lingua, que caracteriza os poetas e os bons escritores e falantes, que se apropriaram

em tal medida da lingua em que falam e escrevem, que descobrem nela recursos
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impressionantes. Assim também € com a crianga que, tendo respeitado seu tempo,
pode apropriar-se da lingua e, de forma cumulativa, adquirir conhecimento suficiente
para se adequar as varias situagcdes de fala e de escrita e, quem sabe, utilizar a

lingua esteticamente.

A seguir, estado reproduzidos pensamentos de Confucio e Rubem Alves, que
versam justamente acerca da arte de ensinar e aprender. Estas atividades se
confundem, entrelacam-se e complementam-se, em uma relacdo de paixao,

dedicacéo e muito envolvimento.

“Conte-me, e eu vou esquecer.
Mostre-me, e eu vou lembrar.
Envolva-me, e eu vou entender.”

Confucio

“Eu diria que os educadores sao como velhas arvores.

Possuem uma fase, um nome, uma “estoéria” a ser contada.

Habitam um mundo em que o que vale é a relagdo que os liga aos alunos,
sendo que cada aluno é uma “entidade” sui generis,

portador de um nome, também de uma “estoria”,

sofrendo tristezas e alimentando esperangas.

E a educacéo é algo pra acontecer neste espaco invisivel e denso,

que se estabelece a dois. Espacgo artesanal.”

Rubem Alves
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Constata-se que as explicagdes e solugdes referentes as faltas ortograficas
sao deduzidas de experiéncias concretas e testemunham dificuldades, por vezes,
empiricas, dindmicas e heuristicas. A crianga constroi seus conhecimentos segundo
organizagbes e reorganizagdes sucessivas, que seguem trajetorias coerentes e
ajustadas aos fenbmenos linguisticos encontrados. Assim, as solugbes mais
operantes para um problema - por exemplo, a polivaléncia fonogramica - devem ser
reexaminadas a luz de outros problemas. Tais procedimentos passam, muito
provavelmente, pela capacidade de suspeitar, de aceitar variagbes, de estender ou
restringir regras.

Os funcionamentos cognitivos, ajustados as realidades da lingua e de sua
escrita, mostram que a crianga nao se apresenta passiva ao longo do processo de
aquisicao. Ela chega a conceitos sucessivos e evolutivos da escrita de sua lingua
por meio de relagbes logicas, as quais se orientam segundo um principio
semiografico fundamental, um sistema alfabético econdmico e caracteristicas
morfograficas especificas. Em fungdo disso, a crianga ndao hesita em misturar
procedimentos aparentemente opostos ou passar, aleatoriamente, de um a outro.

A aquisigao da competéncia de trabalhar com a lingua portuguesa escrita
necessita de percursos cognitivos, que exigem um trabalho reflexivo e consciente.
Entretanto, é essencial, também, a construcdo de rotinas ou de automatismos
ortograficos, para auxiliar a aprendizagem de producéao textual.

Além disso, para se apropriar realmente da escrita, convém construir uma
concepgao multidimensional, que possibilite distinguir os fendmenos centrais,
alcancgar respostas produtivas em termos de sistema e eliminar solugcbes que
carreguem impasses.

Por meio deste estudo, tenta-se mostrar que os principios fundamentais da
escrita da lingua portuguesa apresentam-se ao aluno com todos os seus
componentes, propiciando-lhe, assim, o seu aprendizado, de maneira complementar.
Verifica-se, também, que as criangas nao se contentam em registrar formas escritas
mais ou menos estabilizadas, pois elas interrogam-nas, analisam-nas e recriam-nas,
segundo um processo frequente e analogo ao que foi observado na evolugéo de

escritas humanas.
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As alteracbes que se verificaram consistem em: apoio na oralidade,
possibilidades de representacées multiplas, omissdo e acréscimo de grafemas,
juncdo e separagdo de palavras, entre outras. A dificuldade no processo ensino-
aprendizagem reside em colocar o procedimento de acordo com a observacéo
realizada na linguagem oral, antes de o desvio se manifestar na escrita.

Com base no estudo interpretativo dos dados e no estudo longitudinal,
pode-se afirmar que as zonas de fragilidade em que ocorre 0 maior numero de faltas
ortograficas sdo: apoio na oralidade e possibilidades de representagdes multiplas. O
fato de esses desvios ocorrerem tanto em palavras complexas como em palavras
simples fornece um argumento suplementar em favor da tese desenvolvida: ndo se
pode apoiar 0 ensino e a aprendizagem da ortografia apenas na memorizagdo a
curto e a longo prazo. E essencial desenvolver atividades que proporcionem reflexo
acerca das caracteristicas linguisticas, abrangendo, assim, os campos fonoldgico,
morfolégico e semantico.

O presente estudo tenta refletir acerca das atividades propostas aos alunos
e demonstrar que, muitas vezes, nao obstante essas atividades diversificadas e
sistematizadas, desenvolvidas em sala de aula, auxiliarem no desempenho
ortografico das produgdes escritas desses alunos, nem sempre sao suficientes.

E patente que educador e educando devem, juntos, buscar alternativas
para a superacio das dificuldades por meio de modelos e processos de aquisicao
da ortografia, encontrados nas diversas teorias linguisticas. Vale ressaltar que se
trata de um processo evolutivo e individual, em que se devem respeitar as diferencas
de cada um, adaptando-se o ensino de acordo com as dificuldades e necessidades

da crianga.

Do ponto de vista psicolinguistico, o produto grafico constitui apenas um
traco visivel a ser interpretado. Faz-se necessario, em funcdo dessa concepcgao
redutora, dispor de informagbes sobre a génese do produto e sobre a histéria de
interagdo desse produto com o sujeito, para justamente conhecer o alcance e a
importancia que o produto grafico de uma pessoa encerra. Para obter essas
informacodes, pode-se utilizar a sistematizagcado de ensino, sempre com a orientagao
do educador.

Assim, o educador deve proporcionar aos educandos meios facilitadores e

redescobrir, a cada momento, instrumentos que os auxiliem em sua tarefa. Para
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tanto, o educador deve basear-se em teorias linguisticas que considerem a opiniao
do aluno, as suas reflexdes e a construcdo do seu proprio conhecimento. Ou seja,
essas teorias devem respeitar os conceitos linguisticos adquiridos pelo aluno até
aquele momento e proporcionar condicbes para que ele desenvolva seu
conhecimento linguistico. Trata-se de introduzir na vida de uma crianga, ou de um
grupo de criangas, a possibilidade da evolugdo de competéncias, de procedimentos
e, posteriormente, de estratégias.

A explicagdo metagrafica torna acessivel uma ordem de conhecimentos ja
presentes nas criangas, que podem ser continuamente estimulados e desenvolvidos,
por meio de: 1) procedimentos alfabéticos que Ihes permitam dispor de um estoque
de grafemas na dupla dimensao formal e denominativa; 2) uma intuicdo funcional
amplamente determinada pelo ambiente e atos de leitura, dos quais as criancas
retiram referéncias sincréticas - quantidade grafica, representatividade da lingua etc,
e 3) procedimentos fonogradmicos que, na producdo, parecem ocupar um lugar
fundamental, na medida em que dao origem a um certo numero de fenbmenos que
ultrapassam o principio de uma biunivocidade virtual e heuristica para anunciar
funcionamentos mais nitidamente especificos da escrita (diagramas, morfogramas
etc).

Entende-se, dessa forma, que o conjunto de dados favoravel a uma
concepgao extremamente complexa da competéncia (orto)grafica exige,
notadamente, distincdo entre um Iéxico alfabético n&do funcional e um Iéxico
fonogramico funcional. A distingdo entre fonogramico (forma grafica da expressao) e
morfogramico n&o pode ser relativa, haja vista que, por intermédio da denominagao
vocalica, o léxico alfabético ndo é desprovido de “fonia”. H4, sim, uma fonia
chamativa que constitui, sem duvida, a fonte da competéncia fonogramica, a mesma
base de uma competéncia ortografica que ira se tornando cada vez mais complexa.

As faltas ortograficas observadas e apresentadas neste estudo servem de
ponto de partida para reflexdes e estudos posteriores na conquista de solugcdes
referentes ao tema da apropriagao do sistema ortografico. O ensaio de atividades, a
analise interpretativa e o estudo longitudinal demonstram que a aquisicdo da
ortografia faz parte de um processo evolutivo da aquisi¢ao da escrita. Esse processo
evolutivo comporta avangos, equivocos, conscientizagao, reflexdo e retomadas,
aspectos esses que se revelam na inconstancia dos desvios. O tema ortografia é

amplo, interessante e desafiante. Ao mesmo tempo em que é considerado complexo
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para o homem, faz-se necessario para seu desenvolvimento linguistico, social e
cultural.

Ao longo do periodo de coleta de dados, em salas de aula da rede publica
estadual, verificou-se que as criangas podem desenvolver habilidades ortograficas
que, algumas vezes, ndo sao notadas pelos educadores e/ou educandos. Algumas
das atividades direcionadas, diversificadas e ludicas auxiliam os educandos na
busca de respostas para seus questionamentos, na compreensao e na reflexdo em
relacdo ao sistema de apropriagdo da ortografia.

A pesquisa demonstrou que, em alguns casos, fez-se necessario
proporcionar inumeras atividades diversificadas, relacionadas ao processo de
aquisicao da ortografia. Esse tipo de iniciativa propiciou ao aluno a compreensao da
relacdo entre fonema e grafema, implicita no sistema alfabético, com suas
regularidades e irregularidades. Pode-se afirmar que essas atividades, até entdo nao
experimentadas pelos alunos, contribuiram largamente para garantir o éxito no
desenvolvimento das etapas do letramento. Procurou-se sempre respeitar as
diferencas individuais dos alunos, o que €, alias, imprescindivel para que obtenham
sucesso.

Este estudo tentou responder as indagag¢des relacionadas a lingua escrita
e, mais especificamente, a ortografia, verificando a trajetoria desenvolvida por
criangas cursando a 32. e a 42. Séries do Ensino Fundamental, rumo a apropriagao
do sistema ortografico na fase do letramento. Entretanto, mesmo com a consciéncia
de que respostas definitivas ndo foram alcangadas, espera-se que este estudo seja

um ponto de partida para novas investigacdes e pesquisas.
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