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APRESENTACAO

A propostadestelivro, como indicao titulo, étecer considera-
¢Oes sobre 0 ensino e a aprendizagem da ortografia na sala de aula.

Os resultados das pesquisas tém contribuido para a compreen-
s80 de questBes educacionais diversas, mobilizando mudancas na
prética escolar e novos posicionamentos entre os profissionais da
educacdo. No entanto, o ensino da ortografia ainda continua sendo
um grande desafio para os professores, por se tratar de uma das
principais dificuldades de aprendizagem do periodo pos-alfabetiza-
¢80, do ponto de vista dos alunos.

Apesar darapidadifusdo e grande aceitacdo que asidéiasdivul-
gadas por aquel as pesquisas tiveram dentro do ambito educacional,
percebe-se que, em algumas éreas, como é o caso da ortografia, o
panorama ndo parece ter mudado muito sob ainfluéncia dessa nova
postura pedagdgica, permanecendo um ensino calcado numa pers-
pectivamecanicista, a0 mesmo tempo que aaprendizagem desse con-
te(ido tem constituido lugar comum entre as queixas dos professores.

A partir de diversos estudos realizados em diferentes linguas,

tem-se evidenciado que a aprendizagem da ortografia ndo pode ser
considerada como algo cal cado fundamental mente namemaria, mas



que antes é um processo complexo, no qual tém um papel importante
ndo sb as caracteristicas do objeto de conhecimento, a norma orto-
gréfica, como também aquelas ligadas ao aprendiz, sgjam estas as
suas habilidades, sgjam estas as oportunidades de exposi¢do a orto-
grafia. Os avangos na psicol ogia cognitiva e na psicolinguistica tém
contribuido para uma compreensdo de como o “encontro” entre es-
ses dois elementos, que ocorre através da interagdo mediada pelo
professor, pode se dar de maneiramais satisfatéria. Nesta coleténea,
enfocaremos questdes relativas ao processo de ensino e de aprendi-
Zagem, ou sgja, ao encontro entre o aprendiz, um objeto de conheci-
mento de caracteristicas especificas— a ortografia— e o professor.

Sendo assim, as teméticas abordadas neste livro buscam trazer
contribuicBes relevantes e atuais, de modo a favorecer, de fato, uma
inovagao do ensino e do aprendizado danormaortogréficadalingua
portuguesa na escola.

No primeiro capitulo, “ A normaortograficado portugués: o que
€? para que serve? como esté organizada?’, Artur Gomes de Morais
discute 0 que é ortografia e que papel ela cumpre, concebendo-a
como umaconvencao socia necessdria. O autor também analisacomo
esté organizada a norma ortogréfica de nossa lingua, distinguindo o
gue o aluno pode compreender — as regul aridades— do que el e preci-
samemorizar —asirregularidades.

O segundo capitulo, “ O aprendizado da normaortogréfica’, de
L uciaLins Browne Rego, € dedicado a discussdo de alguns estudos
desenvolvidos nas Ultimas décadas — a partir de uma perspectiva
construtivista— sobre como as criangas aprendem anormaortogréfi-
ca do portugués. Os resultados desses estudos sdo analisados con-
siderando suas contribuic¢fes ao ensino da ortografia, tema que sera
discutido nos capitulos que ddo continuidade a este livro.

No capitulo seguinte, “ O diagndstico como instrumento para o
planejamento do ensino de ortografia’, Artur Gomesde Moraisdis-
cute como os professores podem diagnosticar, através de instru-
mentos como textos esponténeos e notacdo de textos ditados, os
conhecimentos ortograficos de seus alunos, afim de acompanhar os
seus avancos e dificuldades e organizar um ensino que atenda as
reais necessidades de sua turma.



O quarto capitulo, “Ensinando ortografia na escold’, de Alex-
sandro da SilvaeArtur Gomesde Morais, analisa o ensino danorma
ortogréfica na escola. Os autores assumem a necessidade de ensinar
aortografia sistemati camente — tratando-a como um objeto de refle-
X80 — e apresentam consi deragBes sobre al gumas questdes que mui-
tos professores se colocam: quando comegar aensinar ortografia? O
gue ensinar? Como sequienciar o ensino de ortografia?

KéatiaLea R. de Melo, no quinto capitulo, “ Refletindo sobre a
ortografianasalade auld’, apresenta e discute alternativas didaticas
parao ensino danormaortograficaem salade aula. A autoradefende
gue o ensino da ortografia se desenvolva através de sequiéncias
didéticas que estimulem o aluno a analisar, arefletir, adiscutir e a
explicitar o que sabe sobre a norma, a fim de que ele possa tomar
consci éncia de suas regularidades e irregul aridades.

No sexto capitulo, “Dicionério: prazer em conhecé-lo”, Artur
GomesdeMorais, KéatiaMariaBarreto daSilvaL eitee Alexsandro da
Silvadedicam-se adiscussdo do uso do dicionario. Os autores anali-
sam o dicionario emsi —0 que €, paraque serve, como estaorganiza-
do —, discutem alguns critérios que poderiam ser adotados em sua
escolha e tecem consideracdes sobre seu emprego em sala de aula,
particularmente no ensino e naaprendizagem daortografia.

Em “(Orto)grafiaerevisdo textual: osimpasses dacorrecdo”,
sétimo capitulo, KatiaMariaBarreto da Silva L eite analisaaques-
téo da revisdo de textos. A autora discute questdes como: deve-
mos corrigir os erros ortograficos nos textos escritos pelos alu-
nos? Para que corrigir? Qual o lugar da ortografia na revisdo de
textos? Como ndo converter a corregéo ortogréficaem censuraas
producdes dos alunos?

Alexsandro da Silva e Artur Gomes de Morais destacam, no
oitavo capitulo, intitulado “ O livro didético de portugués e arefle-
xa0 sobre a norma ortogréfica’, a necessidade de analisarmos o
tratamento dado nos livros didéticos ao ensino e & aprendizagem
da ortografia. Os autores apresentam e discutem aspectos que
poderiam ser adotados nessa andlise, ilustrando com exemplos
extraidos de livros didéticos.



Ao escrever esta coletdnea, os autores que a conceberam
tiveram em comum o interesse de compartilhar com os professores
a necessidade de ensinar e aprender ortografia pensando, discu-
tindo, refletindo e ndo apenas memorizando. Contribuir com esse
desafio foi a meta que assumiram ao escrever estelivro.
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A norma ortografica do portugués:
0 que é? para que serve?
como esta organizada?

Artur Gomes de Morais

H a alguns anos, desenvolvemos uma pesquisa (MORAIS;
BIRUEL, 1998) em queinvestigvamaos como 65 professorasde 22, 32
e 42 seriesdarede publicamunicipa de Recife estavam desenvolven-
do o ensino de ortografia. Quando | hes perguntamos sobre os senti-
mentos pessoai s que tinham vivido, como aunas, quanto ao apren-
der a escrever conforme a norma, vimos que poucas mestras
demonstraram tranqiilidade. A mai oria dos depoi mentos mencionava
coisas como “sentimento de pavor, medo, angustia’, “era um tema
dificil, pelaexigénciade muitasregras’ ou “ eu achavamuito arbitré-
rio, pois as excegbes confundem o geral”.

As docentes também julgavam que o ensino de ortografia mu-
dou, expressando, por exempl o, que*“ anteseramaisrigoroso, exigia-se
mais’ ou que “atualmente o professor procuravalorizar o trabalho do
aluno, sgaqual for asuaproducdo, sem critica|o, mostrando aescrita
correta, mas de modo ando prejudicar suacriatividade”. No entanto, ao
relatar suas préticas em salade aula, mencionavam sobretudo atradici-
onal estratégiade fazer ditados— de textos ou listas de palavras—com

11



aposterior correcdo coletivano quadro. Nahorade avaliar o desempe-
nho dos alunos em lingua portuguesa, quase todas as professoras
diziam levar em conta o rendimento ortogréfico e, principalmente nas
45, Sries, varias delas explicitavam que esse rendimento eraum item
essencial para decidir sobre a aprovacdo ou ndo das criangas.

Com base em dados como esses e da hossa experiénciaem di-
versas escolas publicas e privadas, entendemos que pouco mudou
na forma como a ortografia vem sendo tratada na escola. Se fora da
instituic&o escolar elaé cobrada— e seu ndo-cumprimento é fonte de
discriminagdo e exclusdo —, cremos que também nas salasde aulaa
ortografia ainda é vista como tema de cobranca, verificac8o, avalia-
¢&o e... punicdo. A partir da década de 1980, observamos também,
aqui eali, um fendmeno preocupante: em nome do que julgamosuma
ma interpretacdo do construtivismo, varios educadores passaram a
considerar que ndo deveriam ensinar ortografia, que osalunosaapren-
deriam “naturalmente”, etc. Mas, no final de contas, continuaram
cobrando dos aprendizes o que deixaram de ensinar.

A fim dediscutir esse quadro de realidade e tentar promover um
ensino reflexivo daortografia, propomo-nosaexplorar, neste capitul o,
0 que éanormaortogréafica, concebendo-acomo umaconvencao soci-
al: normanecessériaparasuperar aslimitagdes danotacdo alfabéticae
gue precisa ser tratada como objeto de conhecimento em si. Paraisso,
num momento posterior, faremosumaandlise de como estaorganizada
a norma ortografica do portugués, buscando diferenciar o que nela
pode ser aprendido por meio da compreensdo — por que tem regras—
do que precisa ser, de fato, memorizado. Acreditamos, enfim, que, ao
avancarmos no entendimento que temos da norma ortografica, pode-
mos, enquanto professores, optar por estratégias que g udem nossos
alunosaaprendé-ladeformamaiseficaz e prazerosa

A ortografia é uma convencao social

Quando criangas, dispinhamos em nossa casa de um diciona-
rio enciclopédico, jacom um “jeitdo de livro antigo”, ao qual tam-
bém recorriamos quando tinhamos de fazer “ pesquisas’ paraaescola
Apesar de pequenos, sabiamos que a obra, composta de quatro grossos
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volumes, serviamais paraencontrarmos*informacdes’ sobreumtema
investigado que para gjudar na hora de escrever corretamente. No
velho Lello Universal — Diccionario Encyclopédico Luso-Brasilei-
ro, encontrdvamos trechos como o seguinte:

...O uso de fogos permanentes accesos no ato de térres
especiaes ou dos rochedos para guiar 0s navegantes, re-
monta aos primeiros ensai os da grande navegagéo. A famo-
satorredailhade Pharos datado séc. 11 aJ.C; naGallia o
pharol de Bolonha (torre d’ Ordem) que datava da épocha
daoccupagéo romana, ainda see conservavade péno fim do
séc. XVI... (Extraido de Lello Universal —Diccionario En-
cyclopédico Luso-Brasileiro. Pérto: Porto e Irmaos Eds.
sd., v. I11, p. 641)

Ao nos depararmos com grafias como pharol, accesos, torres,
especiaes, Gallia, épocha e occupacao, temos um belo atestado de
gue a ortografia das palavras de uma lingua € uma convencdo socidl.
Considerando aobraagoradiscutida, enfatizamos que, emboraem ne-
nhum de seus volumes o diccionario em questdo apresente a data de
edicdo, o examede seu prefacio nos permite deduzir quefoi produzido
entre 1911 — ano em que Portugal fixou a primeira norma ortografica
paranossalinguanaquele pais—e 1943, quando no Brasil aAcademia
Brasileirade L etrasinstituiu, por primeiravez, o Pequeno Vocabulario
Ortogréfico da Lingua Portuguesa. Observamos, portanto, que as
grafias usadas e tidas como certas ha menos de cem anos eram oultras,
sendo hoje consideradas inaceitaveis. 1sto €, a convengéo mudoul.

Diferentemente de outras linguas, como o francés e o espanhol,
guejatinham normas ortogréficas no século X V111, no caso do portu-
gués demoramos muito em fixar uma convencado ortogréfica a ser
adotada por todos os usuérios do idioma. Narealidade, até hoje exis-
tem algumas peguenas diferencas no modo como se notam certas
palavras no Brasil e nos demais paises em que o portugués é lingua
oficial (escrevemos ator e em Portugal escreve-se actor, por exem-
plo). Nabusca por definir critérios parafixar umaescritaconvencio-
nalizada, observamos que as muitas linguas com notag&o alfabética
enfrentaram, desde a Antiglidade, uma disputa entre opgdes (cf.
BLANCHE-BENVENISTE; CHERVEL, 1974).
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Por um lado, desde aRomaeaGréciaantigas, jaexistiatendén-
cia de buscar respeitar o principio fonografico, segundo o qua a
ortografia deveria estar 0 mais proxima possivel da pronuncia das
palavras. Apesar das boasintences, isso envolviaum problemasem
solucéo perfeita: se diferentes falantes de uma mesma lingua— per-
tencentes aregides, grupos socioculturais e épocas diferentes — pro-
nunciam de forma distinta as mesmas palavras, a busca de uma cor-
respondéncia “limpa’ entre formas de falar e escrever teria sempre
gue partir de uma pronunciaidealizada, tomada como padréo.

Por outro lado, encontramos hd muitos sécul os a defesa de um
principio etimoldgico, segundo o qual as palavras provenientes de
outralinguadeveriam preservar asgrafias que tinham naslinguas de
origem. Assim, no caso de linguas como portugués, francés e espa-
nhol, as formas |atinas e gregas seriam candidatas especiais a manu-
tencdo de suas notacBes originais (e a uma desobediéncia do princi-
pio fonogréfico).

Finalmente, nessa disputa entre perspectivas diferentes, a his-
téria de evolucéo das normas ortograficas das linguas aqui mencio-
nadas revela que ndo so tendeu-se afazer um “casamento” dos dois
principios (fonografico e etimol égico) ja citados, como aincorporar
formas escritas que surgiram por meratradi¢cao de uso.

Tudo em ortografia precisaser visto, consegiientemente, como
fruto de uma convencéo arbitrada/negociada ao longo da Historia.
Mesmo a separacdo das palavras no texto, com espagos em branco, é
umainvencao recente, bem como o emprego sistemético desinaisde
pontuacdo. Atéo século X V111, quando predominavaaleituraem voz
alta, muitos textos eram notados com as palavras “ pegadas’. Como
também tinham poucos sinais de pontuacéo, cabiaao leitor, a0 “ pre-
parar” sualeitura, definir como iriasegmentar o texto.

Numalingua como o portugués, vemos hoje que anormaorto-
gréficaenvolve ndo s adefinicao dasletras autorizadas para escre-
ver-se cadapalavra, como também asegmentacdo destasno texto eo
emprego da acentuacao.

Diferentemente dapontuago — que permite opgBes/variagdes con-
forme o egtilo ou interesse de quem escreve—, no caso da ortografiaas
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convengOes estabel ecidas s8o avaliadastaxativamente: agrafiadeuma
palavra ou esta certa ou errada, ndo se julgando sua qualidade em
termosde* aproximacao” do esperado (MORALS, 1998; SILVA, 2004).

A norma ortografica é uma invencao necessaria

Por ser uma convengao que contém nado so regras como irregu-
laridades, muitas pessoas imaginam que a ortografia € um acidente
histérico desnecessario, que apenas serve para dificultar atarefa de
guem escreve. Sonhando com o cumprimento arisca de certo ideal
atribuido ao alfabeto, segundo o qual cada som deveria ser notado
por umaunicaletra, imaginam que seriapossivel abrir mdo danorma
ortografica. Esse bem-intencionado sonho, porém, nunca poderiaser
cumprido, como demonstraremos aseguir.

Em primeiro lugar, precisamos admitir que aescritaalfabética
nota/representa” coisasinestaveis’, isto €, as palavras orais. Como
mencionamos hé pouco, as palavras de uma lingua ndo tém — ndo
tiveram, nem nunca terdo — prondncia tinica. Tomemaos, por exem-
plo, asformasde pronunciar o nome do pais de onde vieram nossos
primeiros colonizadores. Diferentes falantes de nossa lingua pro-
nunciam, por exemplo, /purtugal/, /portugau/ ou /purtugau/. Se fos-
semos transcrever fielmente os fonemas pronunciados, teriamos,
ao final, grafias diferentes. Pensando num texto longo, em que o
mesmo problemaocorreriacom muitas palavras, isso implicariaum
enorme trabal ho parands, leitores, ja que ndo poderiamosidentifi-
car os vocébulos escritos valendo-nos de formas “fixas’, que va-
mos armazenando em nossa mente.

Comojaressatamosem outraocasido (MORAIS, 2000), embora
sgjacomum dizer-se que numaescritaalfabéticaas|etras representam
as “unidades sonoras minimas’, isto €, os fonemas, é preciso reco-
nhecer que esses ndo sdo exatamente * unidades com umaidentidade
estavel”. Do ponto de vista tedrico, algo numa lingua so constitui
um fonema se, em oposi¢ao a outro fonema, produz mudancas de
significado. Por exemplo, /b/ e /v/ sdo dois fonemas em portugués,
em que as diferencas sonoras entre /bela/ e /velal constituem dife-
rencas de significado. Ja as variagdes no inicio da mesma palavra
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pronunciada como /tchid/ e /tiu/ constituem um Unico fonema, visto
gue seu significado principal continua o0 mesmo: aquele que é irméo
do pai ou damée de alguém. E necessario, portanto, reconhecer que
a notacdo afabética traduz para o papel coisas que, por esséncia,
nao tém sempre “um jeito Unico de ser”. Ao fixar uma Unica forma
gré&fica(TIO, por exemplo), aortografiapermite que, aoler silenciosa
mente, possamos, de forma rdpida, reconhecer igualmente a mesma
palavra, com avantagemde, ao |é-laem voz dlta, termosaliberdade de
continuar usando nossas distintas prondncias.

Por outro lado, a fixagdo de formas escritas Unicas, operada
pela ortografia, ndo se limita & dimensédo sonora ou fonol dgica.
Além de“cristalizar” naescrita o que varianamodalidade oral, a
normaortogréafica permite que palavras com significados vincul a-
dos, mas com variagfes na pronuncia de certos segmentos, per-
manecam “irmanadas’. Desse modo, por exemplo, ao grafar com a
mesma letra (C) os sons /k/ e /s das palavras médico e medicina,
anormaortogréficaajudaa preservar, naescrita, arelacdo seman-
tica que une aquelas palavras.

A ortografia constitui, emsi,
objeto de conhecimento

Vimos que, do ponto de vista historico (ou “diacronico”), cada
[ingua com notacao alfabéticasd depois de algum tempo passou ater
uma norma ortografica, a partir do qual se estabelecia um acordo
social sobre as formas Unicas autorizadas para escrever as palavras.
Do ponto de vista do aprendizado individual, ocorre algo semelhan-
te: primeiro, os aprendizes dominam asrestri¢des ou propriedades do
sistema de escrita alfabética e, sO em seguida e aos poucos, vao
internalizando anormaortogréafica.

Para alfabetizar-se, um individuo — crianga, jovem ou adulto —
precisa, inicialmente, compreender umasériede propriedadesdo sis-
tema alfabético, para poder vir a usar as letras desse sistema com
seus valores sonoros convencionais. Necessita, assim, compre-
ender que o repertorio de letras usadas para escrever sualingua é
fixo, que ndo pode inventar letras e que s6 podera usar as letras
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que, defato, sdo utilizadas por quem jasabe ler e escrever. Neces-
sita, ainda, compreender que o que a escrita alfabética nota ou
representa sd8o 0s segmentos sonoros das palavras (e ndo seus
significados ou as caracteristicas fisicas dos objetos que elas
nomeiam) e que, pararegistrar a pauta sonora das palavras, colo-
camos no papel maisletras que as silabas que pronunciamos. Pre-
cisara, também, compreender quais sdo as combinagdes ou se-
guéncias de letras permitidas e as posi¢cdes em que elas podem
aparecer... além dos val ores sonoros que podem assumir.

Ao dar contadetarefatdo complexa, € absolutamente natural
que o aprendiz escrevacoisascomo *MININU ou*CAZA . Eleja
compreendeu e internalizou as propriedades do sistema de nota-
¢do alfabética, que constitui objeto de conhecimento. Mas desco-
nhece as restri¢des desse outro objeto de conhecimento que é a
normaortogréfica. Algo que, lembremos, é convencionalizado: ar-
bitrado, socialmente negociado e prescrito como forma Unicaaser
seguida.

Entendemos que as propriedades do objeto “norma ortografica’
operam respeitando aquel asjadefinidas pelo objeto “ sistema de escri-
taafabética’. Assim, apartir dascombinacBesdeletrasque este Gltimo
permite e dos valores sonoros que as letras nele assumem, a norma
ortogréfica cria outras propriedades ou restrigdes. As vezes, como
veremos, elas sao pautadas por regras. Noutros casos, anormaestabe-
lece formas Unicas autorizadas, que 0 usuario terdque memorizar, sem
ter como se guiar por umaregra. Paraconcluir essaexplicacdo, quere-
mos esclarecer que concebemos o objeto “normaortogréfica’ como o
conjunto de convencdes que fixa as formas sob as quais as paavras
devem ser grafadas. Ndo usamos a expressao “normas ortogréficas”
como sindnimo de regras de ortografia, ja que a norma em questdo
inclui tanto casos regulares como irregularidades. Tampouco falamos
de“sistemaortogréfico”, jaque entendemos que aortografiando cons-
titui um sistemanotacional, como o de escritaa fabética, mas, sm, uma
“norma’ que, respeitando as propriedades daquele, define quais os
grafemas (letras ou digrafos) devem ser usados.

Por tratar-se de um objeto de conhecimento de tipo normativo,
convencional, prescritivo, defendemos que cabe a escolaensina-lo
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sistematicamente, em lugar de deixar que o aluno, entregue asuapré-
pria sorte, com o tempo, venha a descobri-lo ou aaprendé-lo sozinho.
A fim deplangjar essetipo deensino, julgamosessencial que oseduca
dores avancem em sua compreensdo sobre como esta organizado o
objeto de conhecimento que ajudardo os alunos a reconstruir.

A organizacao da norma ortografica do
portugués: regularidades e irregularidades

Andreza, alunade umaterceirasérie, produziu, noinicio doano
letivo, um texto, recontando a fabula“O Ledo e o Ratinho”. Numa
primeiraolhadela, sua professoracomentou comigo, preocupada, que
a auna estava cometendo muitos erros. Dentre outras infragdes a
norma, a crianga havia escrito * magestadi (paramajestade) e * bixio
(no lugar de bichinho).

Ao discutir com a mestra, observei, em primeiro lugar, que, do
ponto de vistadatextualidade, a producdo da auna estava bem interes-
sante: elatinha conseguido reescrever todas as principais passagens da
fébula, deformacoerente, com um estilo narrativo préprio daquel e géne-
ro etinhaconcluido o texto com avelha econhecida“ moral” do mesmo.
Também comentei queAndrezaprocurou marcar osdidlogoscomsinais
de pontuacdo que sdo mais freqlientes para isso (dois pontos e traves-
s80), embora nem sempre 0s usasse de modo convencional.

Quanto as questdes ortograficas, expliquei que era preciso in-
terpretar diferentemente erros como 0 G e 0 X (usados para escrever
majestade e bichinho) de outros como o | final usado em majestade
ou a auséncia do NH registrada em bichinho. Nos dois primeiros
casos, estavam envolvidasirregularidades, grafias que acriancateria
que memorizar. Janosoutros dois (E com som de/i/ emfinal depala
vra e 0 NH), as correspondéncias som-grafia tinham regras que a
alunapoderiaser ajudadaacompreender einternalizar, caso o ensino
oferecido pelamestra se planejasse para isso.

O episddio que acabamos de apresentar parece também conter
umamoral: paramelhor plangjarmos o ensino, de modo anosqueixar-
mos menos dos alunos e gjudalos a vir a escrever com menos erros,
precisamos compreender como funciona a ortografia do portugués.
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Retomando o que ha pouco assinalamos, um primeiro dado a
considerar é que a horma ortogréfica de nossa lingua contém tanto
aspectos regulares, isto é, que sdo determinados por certas regras e
podem ser aprendidos pelacompreensdo, como irregularidades, que
temos que memorizar.

No primeiro caso, entre as opg¢les de | etras que poderiam notar
determinado som, anormadefine um critério, um principio gerativo,
gue pode ser usado com seguranca, quando selecionamos qual letra
ou digrafo vamos empregar. Como veremos mais adiante, essas re-
gras, que sdo muitas, podem ser detipos diferentes e envolvem raci-
ocinios distintos. Mas sempre implicam uma compreensao do “por
que aquelaletrae ndo outraéacorreta’. Além disso, precisamosver
gue muitas regras de correspondéncia som-grafia sdo aplicadas de
formauniversal, permitindo escrever corretamente todas as palavras
da lingua na qual agquela correspondéncia ocorre (por exemplo, 0s
usosde R ou RR em palavras como rato, carro, barco, verédo, genro
e prato). Ja outras regras se aplicam apenas a alguns casos em que
diferentes grafemas “ disputam” anotag&o de uma seqiiéncia sonora.
Isso acontece, por exemplo, quando temos seguranga em escrever
beleza e tristeza com Z, porque sabemos que todos os substantivos
gueterminam em /ezal e que sdo derivados de adjetivos se escrevem
com aguela letra. Mas essa informagdo ndo serve para resolvermos
todas as davidas quando temos que escrever muitas palavras com o
som/z/ (por exemplo, exercicio, mesa, mazela).

No caso dasirregularidades, ndo haregra ou principio gerati-
Vo que se aplique de maneira mais ou menos generalizada ao con-
junto de palavras de nossalingua. Quando os grafemas autorizados
pelanorma se devem unicamente a questdes historicas— a etimol o-
giadapalavraou atradi¢éo de uso —, temos que memorizar as for-
mas corretas. Ou consultar o dicionério, no caso de dividas muito
compreensiveis quando temos que escrever palavras menos fre-
guentes naescritadiaria.

Antes de discutirmos como estdo organizadas as regul aridades
de nossa ortografia, julgamos necessario fazer alguns comentéarios:
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1 - Quando analisamos as correspondéncias | etra-som do portu-
gués, é preciso tratarmos separadamente o que sdo “regras
deleitura’ e“regras de ortografia’, sobretudo se considera-
mos aprendizes principiantes. No portugués, como namaio-
riadaslinguas com escritaalfabética, existem muito maisre-
gras sobre 0s valores sonoros que as letras podem assumir
na leitura das palavras que regras que gjudem o usuario a
escrever as mesmeas palavras corretamente. Assim, para um
aluno principiante @muito maisféacil pronunciar corretamen-
te 0 G dapaavragirafa, quando alé em voz alta, que escre-
ver aguelapalavracorretamente, sem ter um model o memori-
zado. |sto é paradecidir quanto ao emprego de G ou Jnaguela
ocasi 80, ndo existiria outra op¢do além da memorizagéo ou
consultaao dicionério (ou aaguém que sabe mais, €tc.).

2 - Para“mapear” o queéregular eo queéirregular naortografia
de umalingua, € necessario ter como referénciaaproniincia
de determinado grupo sociocultural. Historicamente, por ra-
z0es de ordem politicaeideol 6gica, foram asformas de pro-
nuncia dos grupos dominantes, “mais letrados’, que servi-
ram de base para definir o que é regular nas relagdes entre
sonsegrafias. Naclassificacdo deregularidades eirregulari-
dades que apresentaremos em seguida, tomamos como refe-
rénciaapronuncia“culta’ de pessoas que vivem em Recife,
0 que tem duas implicagdes. Por um lado, € preciso ver que
individuos de outros grupos socioculturais viverdo davidas
préprias, quando suas formas de pronunciar sdo diferentes.
Assim, para quem pronuncia /basora/ para vassoura ou /
krasi/ paraclasse, existem dificuldades adicionais, que preci-
samos levar em conta, especialmente quando atuamos nas
redes publicas de ensino. Por outro lado, em diferentes regi-
0es, sempre havera dificuldades especificas, decorrentes de
detalhes das formas de pronuincia adotadas em cada local.
Conseguentemente, aclassificago que apresentaremos agora
poderdexigir alguns g ustes, em funcéo dacomunidade onde
vivem aunos e seus professores.

Consideremos, afinal, osdiferentestiposderegularidade eirre-
gularidade de nossa ortografia.
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Regularidadesdiretas:

Nas palavras pote, fivela e bode, a notacdo dos sons /p/, /bl, I,
[dl, Ifl e vl ndo constitui problema para a maioria dos aprendizes.
Como apenasosgrafemasP, B, T, D, F eV podem notar aqueles sons,
ndo existe“ competicdo” com outras|etras ou digraf os. Nesses casos
de“regularidade direta’, a notagdo escritafunciona seguindo asres-
tricBes do préprio sistema de escrita alfabética do portugués, sem
gue outros critérios sejam acrescentados.

Além das seis consoantes j& citadas, incluimos também nesse
grupo a notagdo dos sons /m/ e /n/ em inicio de silaba. Isto &, para
escrever o inicio de palavras como martelo e navio, também nao
dispomosde outrosgrafemas em nossalingua, aémdoM edoN. Em
nossa experiéncia, vemos que, quando os aprendizes iniciantes se
confundem com uma das duas | etras, ao notar o inicio de silabas em
gue sa0 necessarias, trata-se muito mais de uma questéo relativa ao
“numero de perninhas’ que precisam pdr no papel.

Regularidadescontextuais:

Asregras que, desde osanos 1980, passamos achamar de“ con-
textuais’ (CARRAHER, 1985; LEMLE, 1986) implicam levar em conta
aposicao dacorrespondénciafonogréaficanapalavra, afim dedecidir
qual letra é a correta. Enfatizamos que ndo se trata de considerar o
“contexto de significacdo”, mas, sim, de observar:

a) os grafemas que antecedem ou aparecem apos a correspon-
dénciafonogréficaem questdo. 1sso ocorre, por exemplo, quan-
do aprendemos por que campo se escreve com M e canto se
escrevecomN;

b) a posicdo em que a correspondéncia fonografica ocorre no
conjunto da palavra (por exemplo, para escrever zebra ou
qualquer outra palavra comegada com o som /z/, temos que
usar aletra Z);

¢) atonicidade da correspondéncia som-grafia no conjunto da
palavra(por exemplo, saci e caqui seescrevem com | nofinal,
por que entdo o som /i/ é “forte”, enquanto gente e pote se
escrevem com E, por que seus sons /i/ finais sdo atonos).
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No QUADRO 1, sintetizamos as principai s regul aridades detipo
contextual de nossa norma ortogréfica.

QUADRO'1
Principai s regul aridades contextuai s do portugués

« Os empregos de C e QU em palavras como quero, quiabo e coisa.
« Osempregos de G e GU em palavras como guerra, guitarra e gato.

« Os empregos de Z do inicio de palavras comegadas com o0 som /z/,
como zabumba, zebra, zinco, zorra e zumbido.

« O emprego de Sem silabas deinicio de palavraem que essaletrasegue os
sons /al, /ol e /ul ou suas formas nasais (como em sapo, santa, soco,
sono, surra e suntuoso).

« O emprego de Jem silabas em qual quer posi¢éo dapalavraem que essa
letra segue os sons /al, /o/ e /ul ou suas formas nasais (como em jaca,
caja, carijo, juizo ecaju).

« Os empregos de R e RR em palavras como rei, porta, carro, honra,
prato ecareca.

« Os empregos de U notando o som /u/ em silaba tonica em qualquer
posicdo da palavra e de O notando o mesmo som em silaba dtonafinal
(ex: Glcera, lua, bambu e bambo).

« Osempregosde| notando o som/i/ em silabatdnicaem qual quer posi¢do
dapaavraedeE notando o mesmo som em silabatonafina (ex: figado,
bico, caqui ecaque).

« Os empregos de M e N nasalizando final de silabas em palavras como
canto ecanto.

« Osempregos de A, E, |, O e U em silabas nasalizadas, que antecedem
silabas comegadas por M eN (como em cana, remo, rima, como eduna).

« Osempregosde AO, A eEM em substantivos e adjetivos terminando
em/au/, /& e/éyl como feijéo, folgazdo, 18, s&, jovem eontem.

Depois de ter compreendido como funciona o afabeto e de ter
aprendido amaioriados val ores sonoros que a as |l etras podem assu-
mir em nossa escrita, 0s a unos recém-alfabetizadostendem arevelar
muitas ddvidas sobre questdes ortogréficas que envolvem as regras
contextuais listadas acima. Defendemos, ent&o, 0 ensino sistemético
de todas aguelas regras durante as sériesiniciais, afim de evitar um
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guadro que consideramos preocupante: parece-nos que, geralmente,
aescolatem priorizado o ensino de pouquissimas regul aridades des-
setipo, dedicando maior atencéo apenasaosusosdo M ou N em final
de silaba, ou aos empregosdo R ou RR.

Regularidadesmorfossintaticas:

Este Ultimo grupo de regras de nossa ortografia exige que 0s
aprendizes analisem unidades maiores (morfemas) no interior das
palavras, prestando atencdo a caracteristicas gramaticais das mes-
mas palavras. A partir dainternalizag&o dos principios gerativos (re-
gras) que estamos agora enfocando, podemos grafar com seguranca,
por exemplo, todos os adj etivos patrios terminados com a sequiéncia
sonora /ezal, mesmo agueles que raramente vemos escritos (como
balinesa e javanesa) ou 0s substantivos terminados com 0 mesmo
som, mas derivados de adjetivos (como avareza epresteza). Demodo
semelhante, se percebemos que o verbo de determinada oragdo apa-
rece numa flexéo do passado e no plural, temos certeza de que se
escreveracomAM nofinal (por exemplo, naoragdo “Nasemanapas-
sada os prefeitos forjicaram novos planos de atuagcdo”).

A titulo de exemplo, registramos no QUADRO 2 algumas das
principais regras morfossintaticas de nossa norma ortogréfica.

QUADRO 2
Exemplos de regularidades morfossintéticas do portugués

FLEXGESVERBAIS

« O emprego de R nas formas verbais do infinitivo que tendemos a ndo
pronunciar (cantar, comer e dormir).

« O emprego de U nas flexdes verbais do passado perfeito do indicativo
(cantou, comeu e dormiu).

« O emprego de AO nas flexdes verbais do futuro do presente do indica-
tivo (cantardo, comerdo e dormirao).

« O empregos de AM nas flex8es verbais do passado ou do presente
pronunciadas /&w/ &ono (sejam, cantam, cantavam, cantariam).

! Noutros textos, usamos o termo “regras morfoldgicas” ou “morfol 6gico-
gramaticais’ para nos referirmos a esse mesmo tipo de regularidades.
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« O emprego de D nasflexdes de geriindio que, em muitasregides, tendea
nao ser pronunciado (como em cantando, comendo e dormindo).

« Os empregos de SS nas flexdes no imperfeito do subjuntivo (cantasse,
comesse, dormisse).
PALAVRAS FORMADASPOR DERIVACAO LEXICAL

« O emprego de L em coletivosterminadosem /aw/ e adjetivosterminados
em/awl/, lew/, liw/ (como milharal, colegial, possivel, sutil).

« O emprego de ES e ESA em adjetivos pétrios e relativos a titulos de
nobreza (portugués, portuguesa, marqués, marquesa).

« O emprego de EZ em substantivos derivados como rapidez e surdez.
« O emprego de OSO em adj etivos como gostoso e carinhoso.
« O emprego de ICE no final de substantivos como chatice e doidice.

Essas regularidades de tipo morfossintético envolvem, portanto,
morfemas que aparecem naformagéo de palavras por derivacéo lexi-
cal (eai asletras que sdo regradas se encontram, geralmente, nointeri-
or desufixos) e nasdesinéncias de certasflexdes verbais. Se os sufixos
do primeiro grupo sdo muitos e podem ser aprendidosao longo detodo
o ensino fundamental, cremaos que as regras envolvidas na notagéo de
algumas flexdes verbais — como as que aparecem no quadro acima—
precisam ser sistematicamente estudadas nas sériesiniciai's, jaque ocor-
rem com muita freqliéncia nos textos produzidos pel os alunos.

Irregularidades

Sevimos, até agui, que aortografiade nossalinguatem muitissi-
mos casos definidos por regras, que, uma vez compreendidas, nos
permitem gerar com seguranca a notacdo de correspondéncias fono-
gréficas em paavras para nés desconhecidas, € preciso reconhecer
gue ha também inimeros casos de irregularidades. Como dito antes,
essas correspondéncias som-grafia, que ndo podem ser explicadas por
regras, foram assim fixadas porque selevou em contaaetimologiadas
palavras (as letras com que eram notadas em suas linguas de origem)
ou porque, ao longo da historia, determinada “tradicdo de uso” se
tornou convencional. No QUADRO 3, atitulo de exemplo, listamos
apenas algumas das mais frequentes dificuldades ortogréficas que
envolvem irregularidades em nossalingua.
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QUADRO 3
Principais irregularidades do portugués

e anotagcdo do som /s com S, C, Z, SS, X, C, XC, SC, SC e S: por
exemplo, em seguro, cidade, assistir, auxilio, agude, exceto, piscina,
cresca, exsudar.

« anotagdo do som/z/ com Z, S e X (gozado, casa, exame).

« anotagdo do som /s com X, CH ou Z (xale, chalé, rapaz).

« anotagdo do som/g/ com Jou G (gelo, jil0).

« anotagdo do som /A / com L ou LH em palavras como familia etoalha.

« anotagdo do som /i/ com | ou E em posi¢&o atona ndo-final (cigarro,
Seguro).

« anotagdo do som /u/ com U ou O em posicéo atonando-final (buraco,
bonito).

« 0 emprego do H em inicio de palavra (harpa, hoje, humano)

Como o leitor tera percebido, optamos por ndo incluir casos que
remetem a variagBes na prondncia de certas palavras, mesmo entre
falantes|etrados que adotam dialetos*“ cultos’ . E o que ocorre nanota-
¢ao dos ditongos de palavras como caixa e peixe, cujos sons /i/ nem
sempre pronunciamos.

Julgamos, enfim, que umacoisaprecisaficar clara: éimpossivel
ndo ter duvidas sobre aortografiade palavrasraras, que pouco lemos
e escrevemos, e que contém correspondéncias|letra-som detipoirre-
gular. Assim, precisamos entender que o aprendiz iniciante inevita-
velmente cometera erros desse tipo ao escrever, ainda mais porque
para ele muito do que estara escrevendo é “pura novidade’. NOs,
adultos|etrados, dispomos de um ampl o Iéxico mental, um verdadei-
ro dicionério em nossamente, no qual as palavras aparecem isoladas
umas das outras, como verbetes escritos. Para quem esta aprenden-
do aescrever, diferentemente, na hora de notar a seqiiéncia sonora/
kasamarelal, serapreciso compreender queali existem duas palavras
e, provavelmente, gerar a grafia delas sem poder recorrer aalgo ja
registrado no tal Iéxico mental.
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Concluindo...

Defendemos, ao longo das secdes anteriores, que aortografia é
umaconvencgdo, umainvencao histéricanecessariaparasuprir limita-
¢Oes da notacdo alfabética e que constitui em si um objeto de conhe-
cimento, 0 que, em nossa concepcao, exige que seja ensinada de
modo sistemético na escola.

Para desenvolver um ensino de tipo reflexivo, julgamos neces-
sario que o professor saiba identificar as regularidades e o0s casos
irregulares de nossa norma, de modo a poder planejar atividades e
seqliéncias didéticas diferentes: mais adequadas a compreensdo e
descoberta de regras ou mais adequadas a memorizacdo. Em ambos
0S casos, porém, parece-nos essencial que o aprendiz sejaajudado a
tomar consciéncia das peculiaridades do objeto que esté aprenden-
do. Isto &, que ele sgjalevado a dar-se conta tanto da existéncia das
regularidades como da auséncia delas.

Por fim, como poderemos discutir nos capitul os seguintes, en-
tendemos que um ensino de tipo reflexivo precisa garantir ndo so o
desenvolvimento, nos aprendizes, de uma atitude positiva ante a
busca do “escrever corretamente”, como assegurar o direito aler ea
escrever com prazer.
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O aprendizado
da norma ortografica

Ldcia Lins Browne Rego

Um pouco de histéria...

Foi no século passado, apartir da década de oitenta, que teve
inicio no Brasil adivulgacéo de resultados de pesquisa que passaram
ater papel decisivo nas mudancas que se fazem necessarias para a
melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem da lin-
gua escrita. Esses estudos se situam na area da psicol ogia cognitiva
€, mais particularmente, dapsicolingiisticaetém como principa refe-
rencia asteorias de Piaget, Chomsky e, posteriormente, Vigotsky.

Com base nos resultados das pesquisas que, a partir daguele
momento, passaram a se tornar conhecidas nos meios educacionais,
passou-se a questionar praticas pedagdgicas que partem do princi-
pio de que aaprendizagem dalinguaescritaacontece de formacumu-
lativa, competindo ao auno memorizar e reproduzir nos testes de
avaliagdo os contelidos ensinados, demonstrando assim se eles fo-
ram “ aprendidos’. Nessa abordagem tradicional de natureza compor-
tamentalista, os erros produzidos pel os alunos ndo constituem objeto
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deinterpretacdo nem de reflexdo por parte do professor, sendo, por-
tanto, desconsiderados no seu plangjamento pedagdgico.

De acordo com a nova concepcdo de aprendizagem da lingua
escrita, que tinha como uma das suas principais referéncias a psico-
génesedalinguaescrita(FERREIRO; TEBEROSKY,, 1986), oserros
construtivos cometidos pelo aluno revelam a sua participagéo ativa
no processo de aprendizagem.

A aprendizagem, portanto, acontece através de sucessivas apro-
ximagdes e demanda intervengdes pedagdgicas atentas a0 processo
de construcdo do objeto de conhecimento por parte do auno e, ao
mesmo tempo, capazes defazé-lo evoluir e efetivamente aprender.

Neste capitulo, haveremos de nos ocupar de alguns dos estu-
dos que, com base no enfoque construtivista da aprendizagem, vém
se preocupando em contribuir de formaespecificaparaamelhoriado
processo de aprendizagem danormaortograficado portugués, propi-
ciando aos professores conhecimentos importantes sobre como as
criancas se apropriam danormaortograficae que fatores contribuem
parafacilitar asuaaprendizagem.

O que nos dizem os erros ortograficos do aluno?

No capitulo anterior, vimos que anormaortografica € umacon-
vencdo dotada de regularidades que refletem diferentes niveis de
andlisedalinguaedeirregularidades, formas arbitrérias, que depen-
dem de memorizagdes especificas. Vimostambém que anormaorto-
gréfica se constitui num objeto de conhecimento que precisa ser en-
sinado naescoladeformareflexiva. Paratal o professor necessitando
sb de se apropriar das caracteristicas desse objeto de conhecimento,
como de reconhecer nos erros dos alunos a suatentativa de compre-
ender o funcionamento da nossa ortografia.

Carraher (1985) nos mostrou, deformainovadorae pioneira, que
os erros ortogréficos dos alunos que freqlientavam as sériesiniciais
do ensino fundamental ndo sdo aleatdrios, podendo, na suamaioria,
ser interpretados, levando-se em consideracdo a natureza do nosso
sistema de escrita e as convencgdes que regem a norma ortogréfica
com suas regularidades e irregul aridades.
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Oserros revelam as dificul dades e as soluces criadas pelos alu-
nos paraescrever palavras com cujasgrafiasndo estdo familiarizadose
podem funcionar como pistas para intervenctes didaticas diferencia-
das que levem os alunos arefletir sobre as convengdes ortogréficas.

Observemos, por exemplo, ahistériaabaixo, escritapor umacri-
ancarecém-alfabetizada:

EscritadaCrianca

Era umavesum coelho muito

goloso udiaeli foi navegaai o barco

virou ai eli siafogou ai 0 o tubar&o comeu el

ai eli falou aci é muito escuro

ai o coelhoféiscosicanaguela deli ai eli ficolivre

Nesse texto, sdo abundantes os erros que consistem no que
Carraher classificou como transcrigdes de falacomo “ eli “paraele,
“deli” paradele, “féis’ parafez e“cosica’ paracocegas. No mesmo
texto, acriancademonstrater percebido que o som/u/ aononofinal
depalavrasseescrevecom“o” comoem “coelho”, “escuro” e“mui-
to”, eproduz, com base nessaregracontextual, um erro de supercor-
recdo, como €0 caso de“goloso” paraguloso, emqueo“0” éutiliza
do equivocadamente para representar o som /u/.

E curioso também observar que a utilizagio dessa regra em nada
gjudou acriancaaabrir méo datranscricdo defalaem palavrasfreqiien-
tes, como“ddi” e“di”, cujo somfina /i/ &ono seguearegrade contexto,
segundo aqual nofind de palavras esse som é grafado com aletra“e’.
Vemosassim que atranscricdo defalamuitas vezes decorredo fato de o
aluno ndo ter se apropriado de uma regra de contexto. Outro exemplo
tipico de ndo apropriacéo das regras de contexto é a regularizacdo do
som/k/, queégrafado corretamentecom“c” em*“barco”, “ coelho”, mas
incorretamenteem “aci” paraaqui, contexto especifico do digrafo“qu”.

Portanto, a aquisicdo das regras contextuais se imp&e como
um dos grandes desafios na apropriacdo da norma ortogréfica da
lingua portuguesa, e 0s erros por ignoré-las sdo bastante freqlien-
tes. Ao grafar “serote” (serrote) com apenas um “r" e “gitarra’
(guitarra) com “g”, o aprendiz estaria desconsiderando, respectivamen-
te, os contextos dos digrafos “rr” e “gu”. Mulitas vezes, o erro de
contexto vem em outradirecdo e damargem agrafiascomo “rrolha,
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em que o digrafo “rr” foi deslocado de posi¢ao. Em ambos os casos,
€ o desconhecimento da regra de contexto que determina o uso do
“rr" que esta subjacente ao erro produzido. Esses erros sdo frequien-
tes porgque muitas sdo as regras contextuais na nossa ortografia, e o
ensino ndo tem facilitado asuaaquisi¢cdo, umavez que amemorizacdo
daregraou de um conjunto de palavras queilustrem aregrano séo
suficientes para assegurar 0 uso gerativo dela.

Otexto abaixo éum bom exemplo do quanto édificil paraosalunos
autilizac8o corretados marcadores de nasalizacdo nos contextos de uso
do“m” edo“n” ede como podem ser criativas as solugdes encontradas.
Erroscomo*“emcomtrou’, “honmen”, “homen” e predeu” retratam mui-
to bem as vérias dternativas exploradas pela crianca que vao desde a
simples auséncia do marcador de nasadizagdo como em “predeu” até a
utilizacdo inadequada, como em“ emcomtrou”, € a marcacdo desneces-
saria como em “honmen”, emqueo“n” reforcaanasalizacdo davoga
“0”, cujo som nasa decorre dapresencado “m” nasilaba seguinte.

Escritada Crianca

Um diao homen aranhafoi paraum logar ele se emcomtrou
com um homen que quiriamatar o honmen aranhaai como o
homen aranha sabiaque ele queriamatar eleelesaiudelar i
emcomtrou um ladréo ai elejogou ateiaai predeu u ladrdo.

Emboraamarcac&o da nasalizacdo envolvaum conjunto dere-
gras de contexto bastante previsiveis, permanecem como fonte de
dificuldade paraal gumas criangas mesmo em séries posteriores, como
foi observado por Rego e Buarque (1996) e por Cavalcanti (2000),
demandando praticas pedagdgicas mais compativeis com o carater
gerativo das regras e a participacdo ativa de um aluno pensante.

Por outro lado, muitos erros de supercorrecéo sdo decorrentes
da néo-apropriagdo de regras morfossintéticas. No texto abaixo, te-
mos a ocorréncia desse tipo de erro.

EscritadaCrianca

A menina bonita
Eraumavez umameninaque elafoi passear naflorestaa ela
tevemedo ai ameninaresolveuir paracasaai elando sabiao
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caminho de casa ai ela choroo muito ai ela gretou mamae,
mamée, amammapensou que eraoutrapesoaedormio ai ela
foi procorar elaai elasviveram para sempre.

A crianca escreve a terceira pessoa singular do passado dos
verbos fazendo um erro de supercorrecao, colocando o “0” no lugar
do “u”, escrevendo “choroo” e “dormio”. A apropriacdo de uma
regra morfossintética eliminaria esse tipo de erro que &, particular-
mente, mais dificil, quando se trata do ditongo /iw/ nas terceiras
pessoas do passado dos verbos da terceira conjugacdo. Conforme
salientam Rego e Buarque (1999), adificuldade decorre dapresenca
desse mesmo ditongo em pal avras pertencentes a outras classes gra-
maticais quando ele égrafado oracom “io” (navio) oracom “il” (fu-
nil). Nesses casos, a andlise fonoldgica é insuficiente, induzindo a
erros frequentes no verbo, quando ndo se considera a regra morfos-
sintética

Mas atarefade aprender anormaortograficando se esgotacom
a apropriacao das regras de contexto e das regras morfossintaticas.

No texto acima, ao escrever “pensou” com“s’ e“passear” com
“ss’, acriangademonstrater conhecimento dagrafia especifica des-
sas palavras, umavez que nesses contextos a norma ortografica em
principio admite outras possibilidades de representacdo como o “¢”,
no caso de palavras como “pensou”, “béncdo”, e 0 “sc” ou o proprio
“c”, no caso de palavras como “passear”, “nascer” e “tecer”. Esta-

mos aqui no terreno das irregul aridades ortogréficas.

A opcao pelagrafiacorretaresultou, portanto, de maior familia-
ridade com apalavra, visto que, do ponto de vistada norma ortogré-
fica, a opcdo por uma das representagdes possiveis ndo segue uma
regra. Aindano referido texto, éinteressante observar como o contex-
tointervocdlico, por exemplo, € problemético paraacrianga, jaqueela
escreve“pesoa’ emvez de* pessod’, demonstrando que ndo domina
as possibilidades gréficas adequadas ao contexto do som /¢/ entre
vogais.

No entanto, mesmo no terreno das chamadas irregul aridades or-
togréficas, o significado pode ser fator diferenciador ou homogenei za-
dor de grafias, como nos mostram Guimaraes e Roazzi (1999). Sea
crianga escreveu “pensou” com “s’, ndo deveria, hipoteticamente,
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errar em paavras como “pensamento” e “pensante’. Entretanto, esse
principio gerativo apoiado pela conexdo entre a grafia das palavrase o
seu radical seméntico ndo foi utilizado por muitos dos alunos que parti-
ciparam do estudo efetuado pel os autores acima citados.

Podemos, portanto, com base na andlise dos erros produzidos
pelas criangas, observar que, emboraesses erros ndo sejam a eatorios,
como afirmou Carraher (1985), €les ndo podem, como bem salientou
Nunes (1990), caracterizar estégios ou niveis de desenvolvimento,
umavez que hipoteses aparentemente conflitantes podem ocorrer na
producdo escrita de uma mesma crianga simultaneamente: erros de
transcricdo de fala e erros de supercorrecdo, auséncia e presenca de
nasalizagcdo com erros de supercorrecéo.

A complexidade envolvidanaaquisi¢cdo dasregras de contexto e
das regras morfossintéticas sugeriu a necessidade de estudos dirigi-
dos para essas aquisi¢ies, a fim de que pudéssemos compreender e
caracterizar mel hor aapropriacao danormaortograficapel o aprendiz.

O dominio das regras de
contexto e morfossintaticas

Embora a analise dos erros ortogréficos produzidos pelas cri-
ancas nos dé importantes pistas acerca dos obstaculos enfrenta-
dos e das solucbes criadas por elas no processo de apropriacdo da
norma ortografica do portugués, essa ferramenta de diagnostico
tem suaslimitagdes.

Para criar intervencdes pedagdgicas mais focadas que te-
nham por objetivo a apropriacdo das regras de contexto e das
morfossintéticas pelos alunos, o professor necessita de instru-
mentos de diagndstico mai s especificos que permitam discernir as
regras que ainda ndo foram apropriadas (cf. MORAIS, capitulo 3,
nesta coletanea), umavez que o dominio das regras de contexto e
morfossintéticas € um elemento chave na apropriacdo mais efetiva
danorma ortograficapelo aluno.

Um dos primeiros estudos direcionados paraaaquisi ¢ao de algu-
mas regras de contexto e morfossintéticas especificas foi produzido
por Nunes (1992). Essaautorainvestigou aaquisicdo darepresentacéo
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dossons/i/ e/u/ no final das palavras, 0s quais se escrevem com as
letras “€" e “0" quando sdo atonos, como nas paavras “peixe’ e
“pato”, ecomasletras“i”e“u” quando sdo ténicos, como nas pala
vras“siri” e“peru”. Além dessas regras, foi investigada a aquisicao
darepresentacdo do ditongo nasal /aw/, que, quando &tono, marcaa
terceira pessoa do plural do presente e do passado dos verbos e se
escreve“am”, e, quando tonico, se escreve “80". Os estimulos utili-
zadosforam palavrasinventadasinseridas no contexto de umahisto-
ria (ex: Renco, Zave, Tundo, gitanu, janecaram). Alunos de 1# a 8°
séries do ensino fundamental foram solicitados a ler e a escrever
essas palavras apresentadas no contexto da histéria.

O aluno erainformado de que se tratava de uma histéria sobre
umavaca que viviaem outro planetaonde os animais, 0s objetos e as
atividades recebiam nomes estranhos (as palavras inventadas permi-
tem verificar seacriancaécapaz de usar um principio ortogréfico gera-
tivamente, uma vez que sdo palavras que a crianca nunca viu). Os
alunos ndo sb leram o texto como escreveram as palavrasinventadas.

Os resultados obtidos por Nunesindicaram que regrasinvesti-
gadas, mesmo as de nivel de complexidade semelhante, como a da
representacdo dos sons/u/ e/i/ no final das palavras, ndo sdo adqui-
ridas simultaneamente, havendo uma defasagem, indicando que a
representacdo adequada do som /u/ antecede a do som /i/, tanto na
leitura quanto na escrita. Além disso, todas as regras séo dominadas
primeiro naleiturado que naescrita

O estudo de Nunestraz aimportante concluséo de que os resul -
tados obtidos ndo apdiam model os de desenvolvimento da ortogra-
fia que propdem um estégio no qual ocorre a aquisicao das regras
contextuais e das regras morfossintéticas, visto que umaregra pode
ser utilizada gerativamente na leitura e ndo na escrita, assim como
regras de compl exidade semel hante podem ser adquiridas em momen-
tos diferentes de escolaridade.

Esse estudo estabeleceu as bases para uma linha de investiga-
¢80 que vem descrevendo a apropriacdo das regras de contexto e
morfossintéticas pelo aprendiz. Para estudar o desenvolvimento da
ortografiacom base nessa perspectiva, teriamos que transformar cada
regra num alvo de investigac&o, tanto na leitura quanto na escrita,
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N30 sO para saber quais as regras de contexto e morfossintaticas que
sd80 mais facilmente adquiridas pelas criangas, como paraidentificar
as hipdteses que antecedem tal compreensao.

Um dos primeiros estudos aexplorar essa possibilidade, desen-
volvendo uma metodologia especifica para tal, foi produzido por
Monteiro (1995) numa investigacdo de natureza transversal, envol-
vendo criangas da alfabetizacdo a quarta série de escolas particula-
res, com o objetivo de verificar a aquisicdo de algumas regras de
contexto tanto na leitura quanto na escrita.

As regras estudadas foram a representacdo dos sons /s e /z/
intervocalico, comoem“massa’ e“casa’ ; dossons/R/ e/r/ intervocé
licos, como em “carro” e “caro”; dos sons/g/ e /j/ diante de /ef e /i,
comoem “guerra’e“gelo”, edossons/d e/k/ diantede“€e’ ede*“i”,
como em “cenoura’ e “queda’. Nesse estudo, foram utilizadas pala-
vrasreais e palavras inventadas, que continham néo so os referidos
sons no contexto especifico em que a regra ortogréfica se aplica,
como também em outros contextos paraefeito de controle. A introdu-
¢do das chamadas palavrasreais e palavrasinventadasteve por obje-
tivo verificar se a crianga, de fato, utiliza-se da regra de contexto,
pois se, por exemplo, uma crianga utiliza as representaces apro-
priadas parao /g intervocélico, como“ss’ ou“¢”, masusatambém
“ssaco” ou “gaco”, ndo podemos dizer que conhece 0s contextos de
usodo“¢’ edo“ss’, mas, Sim, que apenasja admite que o som /¢/
pode ter mais de umarepresentacdo gréfica.

O estudo de Monteiro permitiu varias constatacbes. Em pri-
meiro lugar, osresultados sugerem que, paracadaregra, existe uma
evolucgdo especificatanto paraaleituracomo paraaescrita. Entre o
momento em que a crianga ignora totalmente a existéncia de uma
ambiguidade de representac&o, como, por exemplo, o fato de que a
letra“s’ poderepresentar o som“z”, até o momento em que demons-
trater atingido acompreensdo de como essaregrade contexto funci-
ona, haumafase em que elaexploravaérias possi bilidades ndo autori-
zadas pela ortografia do portugués, como, por exemplo, empregar o
“s’ pararepresentar o som /z/ no inicio da palavra, escrevendo “se-
bra’ para“zebra’. Essetipo degeneralizacdo foi constatadaem todas
as regras investigadas nesse estudo.
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Em segundo lugar, em todas as regras, as criangas tiveram de-
sempenho significativamente inferior na escritae naleiturade pala-
vras inventadas, sobretudo nas séries mais avancadas, 0 que de-
monstraque aortografiando esta sendo adquiridade formagerativa,
mas, sim, através da memorizag&o de palavras familiares. O ensino
contribui para sobrecarregar amemaria, e ndo para estimular acom-
preensdo de como funcionaaescrita. Se acriancaentende, por exem-
plo, queo “rr” sb pode ser utilizado entre duas vogais pararepresen-
tar o som /R/, elando deveriaerrar nas palavrasinventadas.

Finalmente, o estudo confirmou os achados de Nunes (1992) de
gue as aquisi¢des na leitura precedem as aquisi¢cOes na escrita.

O estudo de Monteiro foi ampliado e aprofundado por Rego
e Buarque (1996). Essas autoras fizeram uso de uma metodologia
longitudinal etransversal, acompanhando durante o ano escolar a
evolugdo do conhecimento ortografico de um grupo de 38 alunos
das 12 e 32 séries de umaescola particular e de41 alunos de uma 22
e 42 séries de uma escola publica.

O instrumento utilizado para aferir o progresso das criancas ha
aquisicao das regras investigadas foi um ditado de palavras e de
palavras inventadas inseridas no contexto de umafrase, aplicado no
inicio eno final do ano letivo.

Essa investigacéo focou na escrita e abrangeu tanto regras de
contexto:

Representacéo das unidades sonoras/ z /, / s/, / R / na posi¢éo
intervocdlica, como em: casa, sossegado, carro.

Representacdo daunidade sonora/ k / e/g/ diante das vogais e/i,
Como em: queimou, periquito, guitarristae cegueira.

Representacdo da unidade sonora/& em silabasiniciais, mediaise
finais, como em: zangou, jambo, maca.

Representacdo das vogais nasaisdiantede ‘p’ e‘b’.

Como regras morfossintaticas:

Representacdo do morfemaindicativo do passado do verbo de
primeira conjugagdo, representado graficamente pelo ditongo
“ou”, e do morfemaderivacional “or”, que na pronincialocal
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sofrem uma reducéo e correspondem & unidade sonora/ o/,
como em: perguntou, cacador .

Representacéo do morfemaindicativo do passado do verbo de
terceira conjugacdo, representado graficamente pelo ditongo
“iu”, que na pronuncia corresponde a unidade sonora/ iw /, a
qual é representada por “io” e “il”” no substantivo, como em:
repartiu, fugiu, barril e pavio.

Uso da nasalizagéo final para representacdo do som /aw/ com
“am” &tono, representando o passado dos verbos, e com “&d0”
ténico, representando os substantivos oxitonos masculinos,
como em: desonram, requeijo.

A crianca foi considerada usuéria de uma regra contextua ou
morfossintética quando demonstrava, na sua escrita de palavras e de
paavrasinventadas, o pleno dominio do uso daregra, sgano contexto
alvo (ex. guitarrista, corredor), sgja hos contextos controle (ex. ra-
quetdo, regime, garimpam, guar guba, honr a e genr o), demonstran-
do, como no exemplo transcrito abaixo, quejatem o dominio adequa-
do do uso do digrafo “rr”:

Escritadepalavras.

raguetéo guitarrista garimpé&o onra
regime corredor gargjuba genro
Escritadepalavrasinventadas.

rgdo parregou guirompa guenra
rugipa gerrio carima jonra

Os resultados do estudo mostraram, a semelhanca dos estudos
anteriores, que as regras de contexto e morfossintaticas investigadas
néo foram adquiridas s multaneamente, e que algumas sdo adquiridas
mais facilmente que outras. De todas as regras investigadas, apenas
osdigrafos“gu” e“qu” eadesinénciaverbal “ou” foram apropriadas
por mais de 50% dos aunos de 3* série da escola particular e de 4°
série daescolapublica. Essas regras, emboratenham se apresentado
como as de mais fécil apropriagdo, ndo foram dominadas gerativa-
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mente por todos os aunos. A média do quantitativo de regras adqui-
ridas pelo grupo de alunos da escola particular foi de 2,6, enquanto na
publicafoi de 1,9. Apenas 4 aunos daescola particular e um aluno da
escolapblicaapresentaram quantitativo de acertosequivalentea mais
de 50% das regras investigadas. De todas as regras investigadas, a
apropriacéo da grafia correta no passado dos verbos de 32 conju-
gacdo, o ditongo “iu”, foi a mais dificil, ndo tendo sido plena-
mente dominada por nenhuma crianga.

Portanto, os resultados de Rego e Buarque (1996) sugerem que
0 dominio gerativo de muitas regras contextuais e morfossintéticas
permanece bastante problemético até a 4% série, refletindo formas de
ensinar que se apdiam sobretudo na memorizacéo de palavras ou de
regras e que tém se revelado pouco eficaz para a apropriacdo da
norma ortografica por parte da maioria dos alunos, principalmente
dagueles oriundos das camadas sociais menos favorecidas.

Estudos explicativos das diferencas individuais
na apropriacao da norma ortografica

E papel daescolapromover aeqiiidade dentro dadiversidade,
organizando situagdes de aprendizagem mais eficazes para que a
maioria dos alunos aprendam. Os estudos explicativos dos fatores
associados ao bom desempenho ortogréfico dos alunos buscam es-
tabelecer relagdes entre o produto externo observével, isto é, o de-
sempenho ortogréfico do aluno, e suas representactes internas, sgja
em relacdo a proprianorma ortografica, sejaem relagdo aos aspec-
tos fonol dgicos e morfossintati cos da lingua. Os resultados desses
estudos of erecem pistas importantes para o professor criar situagcdes
didéticas mais apropriadas e eficientes.

Morais (1999) relata estudos efetuados com base no modelo
de “redescricéo representacional” de Karmiloff Smith e prop&e
gue o individuo reelabora internamente as informagdes sobre a
ortografia que recebe do meio. Segundo o autor, éreelaborando as
representacOes acerca das regularidades e irregularidades da orto-
grafiaque o aprendiz progride no seu conhecimento da norma orto-
grafica. Para testar essa hip6tese, foram realizados estudos com
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criangas brasileiras e espanholas que freqientavam a22, a3 ea 4?
séries do ensino fundamental em escolas publicas e privadas.

Ascriangasforam submetidas atréstiposdetarefa: umatarefa
de ditado de um texto cujo objetivo era medir o desempenho orto-
gréfico externamente observavel ; umatarefa de transgresséo inten-
cional em que o aluno era solicitado a escrever o mesmo ditado de
umaformaque julgasseincorreta, como se fosse um menino estran-
geiro (o objetivo datarefa eraverificar como as criangas explicita-
vam 0 seu conhecimento daregramediante o tipo de erro ortografi-
co produzido intencionalmente, como, por exemplo, escrever
“cavalu” para cavalo) e uma entrevista clinica na qual a crianga
deveriaexplicitar verbalmente aregraou principio ortogréfico que
norteou as transgressdes efetuadas.

Os resultados desse estudo foram bastante interessantes, uma vez
gue o autor conseguiu demonstrar a relacdo entre o desempenho orto-
gréfico e a capacidade para transgredir intencionalmente. Alunos com
mel hor ortografiando sb inventavam mai s erros ortograficos como pro-
duziam transgressdes em pontos criticos da ortografia, demonstrando
conhecimento danormaortogréfica, ao escrever, por exemplo, “orisonti”
parahorizonte. Além disso, também foram osa unosde mel hor desempe-
nho ortogréfico que conseguiram explicitar verbalmente, com suas pré-
prias palavras, mesmo sem se utilizar de terminol ogias gramaticais, em
gue consistia 0 erro ou transgressdo efetuada, como fica evidenciado
neste exemplo extraido de Morais (1999, p. 88) que relata a entrevista
clinicacom Pérola, umaalunade 42 série que produziu o errointenciona
“ningém” para“ninguém” natarefade transgresso:

Examinador : E quando tem que botar GU? Tem umaregra?

Pérola: Quando se bota GU? Quando tem que ser com U depois
do G?Por exemplo, quando € gue gui. Girafanado pode ser com GU,
sendo ficaguirafa.

Essa constatacéo de que o bom desempenho ortogréfico, inde-
pendentemente de série ou classe social, estaria associado a uma
capacidade paraexplicitar aregraortogréficaatravés do erro intenci-
ona e de sua explicitagdo verbal, gera questdes de ordem causal
muito interessantes com implicacfes para a prética pedagdgica. O
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desenvolvimento de uma capacidade para explicitar regras seriaum
facilitador do dominio da norma ortogréfica, ou a explicitagdo seria
decorrénciado dominio danormaortogréfica?

Existem algumas evidéncias de que um ensino reflexivo daorto-
grafia, em queregras e principi os setornam objeto deinvestigacdo na
sala de aula, tem impacto altamente positivo na aquisicdo dessas
regrasou principiospelacrianga(MEL O; REGO, 1998).

Por outro lado, a compreensdo de muitas regras depende de
andlises linglisticas mais elaboradas, segja a nivel fonoldgico, sgjaa
nivel morfossintético. O desenvolvimento de uma capacidade para
refletir deformaimplicitae explicitasobre esses aspectos estruturais
dalinguae suarelacdo com leitura e escritatem sido alvo de muitas
pesquisas efetuadas a partir da década de 70 no século passado.

Isso levou alguns pesquisadores a questionar se o desenvolvi-
mento da consciéncia fonol dgica e morfossintética poderia ser tam-
bém fator facilitador da aprendizagem de regras ortogréficas. sEsta
hipdtese foi testada por dois tipos de estudo: estudos longitudinais
em gue as habilidades metalingliisticas dos alunos foram avaliadas
antes de eles se apropriarem das regras ortograficas e, posterior-
mente, rel acionadas a0 seu desempenho ortogréfico, e estudo deinter-
vencdo, no qual se buscou verificar se a estimulagdo da consciéncia
gramatical tinhaimpacto positivo naaquisi¢ao deregras ortograficas
especificas.

Rego e Buarque (1997) pré-testaram aconsciénciafonol égicaea
consciénciagramatical de um grupo de 46 alunos que estavam ingres-
sando na 12 série do ensino fundamental, utilizando-se de tarefas de
subtracdo de fonema, de correcéo de frases desordenadas e de catego-
rizag@o de palavras. No fina da 12 série e no final da 2* série, esse
mesmo grupo de aunosfoi submetido aum ditado de palavras e pseu-
dopalavras que avaliaram a aquisicdo das regras de contexto e das
regras morfossintéti casjaexemplificadas neste capitul 0. Osresultados
obtidos pelas autoras evidenciaram que a consciéncia fonol 6gica tem
impacto especifico naaguisi¢ao de regras de contexto, enquanto quea
consciénciagramatical dos alunos é fator facilitador especifico do de-
senvolvimento das regras morfossintaticas.
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A relacdo entre o desenvolvimento da consciéncia gramatical e a
aquisicdo de regras ortograficas que envolvem esse tipo de andise foi
posteriormente consolidadanum estudo efetuado por Melo (2002). Nele,
criancasem classes de alfabetizac8o de escol as com orientagdo metodo-
|6gicadigtinta (tradicional e construtivista) foram submetidas aativida
des de estimul o ao desenvolvimento da consciénciagramatical durante
0 ano letivo da alfabetizacdo. No fina da dfabetizacdo, os dunos das
classes em que houve aintervencao pedagogicaforam comparados aos
de outras classes das mesmas escolas em que ndo houve aintervencéo.
As criangas das classes em que houve a intervencdo ndo so tiveram
desempenho significativamente superior emtarefasqueavdiaramacons-
ciénciagramatical, como apresentaram melhor desempenho quanto a
aquisicao de regras morfossintéticas avaliadas por tarefas semel han-
tesas utilizadas por Rego e Buarque (1997). O desempenho ortografi-
co significativamente superior das criangas submetidas a intervencao
pedagdgi caque estimul ou areflexdo sobre aestruturamorfossintética
desentencasfoi confirmado numasegundaavaliacdo, ef etuada quan-
do essas mesmas criangas ja se encontravam nos meados do 1° se-
mestre da 12 série do ensino fundamental.

Consideracoes finais

No conjunto das evidéncias relatadas, foram identificados dois
processos distintos na aprendizagem da norma ortogréfica. Um pri-
meiro, de naturezalimitadaamemorizacéo especificade palavras, pode
ser eficiente naaprendizagem dasirregul aridades, jaque depende, em
grande parte, dafregiiénciacom que o aprendiz é exposto agrafiade
determinadas palavras, porém insuficiente paraum uso eficaz danor-
maortogréfica, considerando-se as multiplas ocorréncias de regul ari-
dades simples e complexas na nossa ortografia. Um segundo, de na-
tureza gerativa e mais adequado tanto ao aprendizado das relagdes
grafofdnicas biunivocas como ao conjunto das regras de contexto e
morfossintéticas, porém, utilizado de forma ainda precaria por um
guantitativo expressivo de alunos.

A dificuldade dos alunos em usar as regras ortograficas de
forma gerativa esta presente tanto entre os que fregiientam aescola
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publicaquanto osquefreqiientam aparticular. Ficoutambém evidente
gue, paraacessarmos 0 Uso gerativo das regras pel os a unos, necessi-
tamos de monitoramentos especificos, nos quais cada regra se consti-
tua em objeto de avaliagdo, visto que as regras de contexto e morfos-
sintéticas ndo sdo adquiridas s multaneamente, e o seu dominio nem
sempre fica evidente com base ha andlise dos textos espontaneos dos
alunos. Utilizar-se de ditados eleituras que contenham palavrasreais
e palavras inventadas que contemplem tanto o caso alvo como casos
em que possam ocorrer generalizagfes inadequadas é umaferramenta
de diagndstico importante para boas intervencdes pedagdgicas (cf.
MORAIS, capitulo 3, nestacol eténea).

Os resultados também apontam que, embora o nivel de escola-
ridade tenha efeito naaprendizagem da normaortografica, essanédo
fica assegurada para boa parte dos alunos e que as diferencas indi-
viduais sdo expressivas e associadas a determinados fatores. Entre
esses fatores, destacam-se capacidade de explicitac8o verbal das re-
gras ortogréaficas e desenvolvimento de maior capacidade de andlise
fonoldgica e morfossintética, uma vez que as regras de contexto e
morfossintéticasimplicam esses diferentes niveisde andlisedalingua.

Como veremos nos proximos capitul os, aaprendizagem daorto-
grafiaéum trabalho reflexivo e continuado que requer situagdes di-
daticas provocativas, capazes de desafiar 0 aluno para aprender, de
formainteligente, anormaortogréfica
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O diagnéstico como instrumento
para o planejamento
do ensino de ortografia

Artur Gomes de Morais

Primeiros acordos: para ensinar é preciso ter metas
e partir dos conhecimentos prévios dos alunos

V imos que, ao longo da Histéria, 0 ensino de ortografiamuitas
vezes tendeu a ndo sistematizar, de forma progressiva, o tratamento
dado a cada uma das dificuldades de nossa norma. Dentro de uma
perspectivaque priorizava mais averificacdo de erros e acertos— des-
considerando que as regularidades e as irregul aridades da norma sdo
muitas, distintas e multifacetadas —, havia tendéncia a cobrar que o
aluno “ acertasse tudo de umavez’. Por meio de atividades limitadas
como o ditado, também existia embutida aidéa de “ensinar tudo de
umavez’. Note-se que, ao fazer os tais ditados, se levava o aluno a
copiar todas as palavras que errou, independentemente de ele ter se
equivocado quanto anotacdo de casos regulares ou irregulares, ou de
aspalavrasem que os erros apareceram serem raras ou de uso frequien-
te. Paracomplicar asituacdo, nem sempre se definiam metas quanto ao
rendimento ortografico dos alunos, ao longo da escolaridade bésica.
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Numa pesquisa que fizemos, ha alguns anos, com 65 professo-
ras de umarede publicade ensino, responsaveis por turmasde 22, 32,
e 42, séries, observamos que, namaioriadas escolas em quetraba ha-
vam, ndo existia projeto col etivo quanto ao que ensinar de ortografia
a cada série, ao longo do ensino fundamental (MORAIS; BIRUEL,
1998). Apesar disso, algumas mestras julgavam que a definicdo de
metas eramuito importante. Eiso queelasdiziam:

Porque através dessas metas o professor podera orientar e
acompanhar o desenvolvimento em cada série, focalizando
0S erros mais constantes em sua turma (Ana, professora de
42 Série).

Porque sb poderemos chegar aum fim, com vitorias, setiver-
mos uma meta (Josete, professora de 32 série).

Saber aonde se desgjachegar, quer em ortografiaquer em outros
dominios de conhecimento, parece-nosum principio fundamental para
a organizacdo de qualquer processo de ensino.

Ao mesmo tempo, como jaindicado nos capitul os anteriores,
acreditamos que, no caso da norma ortogréfica, pararealizar um
ensino eficaz, é preciso levar osalunos arefletir sobre as peculia-
ridades dela, planejando as atividades de sala de aulacom base no
gue eles ja sabem e no que ainda precisam saber. Partindo desses
pressupostos, nosso objetivo, neste capitulo, sera discutir como
operacionalizar esta equagdo: como o professor pode sondar, me-
diante instrumentos, os conhecimentos ortogréficos de seus alu-
nos, a fim de identificar as principais conquistas e dificuldades
por eles apresentadas e planejar um ensino que atenda as necessi-
dades de sua turma.

Antes de discutir como fazé-lo, gostariamos de enfatizar al-
guns pontos. Tal como dito nos textos anteriores, a concepgdo de
ensino aqui adotada é aquela que entende que ensinar é fornecer
umagjuda ajustada aos aprendizes, para que eles (re)construam seu
saber. Como japropunhaAusubel (1979), um ponto de partidafun-
damental para promovermos aprendizagem significativaé*“ saber o
gue o aluno ja sabe e identificar o que precisa aprender”, afim de
formularmos desafios gjustados a sua capacidade de reflexao.
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Por outro lado, compartilhando o ponto devistade SilvaeAndrade
(2005), entendemos que, também no caso do ensino de ortografia, 0s
instrumentos diagnésticos cumprem trésfungdes: 1) permitem acompa
nhar a evolucdo dos aunos, 2) déo subsidios para o plangamento de
atividades a ser desenvolvidasem salade aulae 3) congtituem objeto de
estudo importante na formagdo continuada dos professores.

Concebemos que, tal como outras questfes em didética, aela
boracdo de instrumentos diagndsticos e seu uso para plangjar as
atividades do dia-a-dia com os alunos séo competéncias que, como
docentes, desenvolvemos a medida que temos oportunidades para
fazer e refletir sobre nossa atuacgao.

Com base nessa concepc¢éo, queremos enfatizar que as alterna-
tivas de instrumentos que apresentaremos a seguir ndo devem ser
vistas como “asolucdo Unica e definitiva’ paraavaliar o que osalu-
nos sabem sobre ortografia. Pelo contrario, entendemos que, como
professores, precisamos permanentemente refazer osinstrumentose
o material didatico que adotamos em nossa atuagdo, sempretendo em
vista nossas prioridades, gostos, crencas...e as possibilidades e ne-
cessidades de nossos alunos reais.

Interpretamos, ainda, que diagnosticar e plangjar atividades que
podem ser mai s eficazes no dominio daortografiando é um “bicho de
sete cabegas” . E algo que se aprende, uma competéncia profissional
gue se consolidagradativamente, no fazer e no refletir sobre as pecu-
liaridades (regularidades eirregul aridades) danormae sobre os efei-
tos de diferentes tarefas e atividades que colocamos em prética na
salade aula. As situagtes de formagdo continuada em que podemos
discutir em grupo com os colegas — professores, supervisores, coor-
denadores, etc. — constituem, portanto, espaco privilegiado para so-
cializarmos nossas duvidas e descobertas nesse ambito.

Alguns principios ao diagnosticar
conhecimentos ortograficos

Para sondar ou diagnosticar o que nossos alunos ja sabem so-
bre ortografia, € preciso “olhar com olhos cuidadosos’ o que eles
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revelam ao escrever. Isto é, pensamos que, paraacompanhar aevo-
lugdo que revelam no dominio da norma, devemos ndo apenas
constatar 0 que erram e acertam, mas mapear e registrar seus pro-
gressos. E fazé-lo deforma periddica. Trataremos, agora, mais de-
tidamente, cada um desses principios.

M apear

Quando falamos em mapear, estamos pensando em um acompa-
nhamento organizado do que os alunos aprenderam e do que ainda
precisam aprender sobre nossanorma. 1sso pressupde que o professor
adote um olhar que diferencie as variadas dificuldades ortogréficas e
que, diante da producdo dos aprendizes, ele se pergunte coisas como:

e este aluno jadomina as regul aridades mais simples ou diretas
(R B,T,D,FV,M eminiciodesilaba, N eminicio desilaba)?;

e queregras contextuaisjadominou e quais precisaaindainter-
ndizar?;

e quais regras morfossintaticas mais freqlientes (como as liga-
das a certas flexbes verbais) ele ja dominou e quais precisa
aprender?;

¢ que palavras de uso freqiiente, envolvendo irregularidades,
estdo sendo escritas de modo errado e precisam ser aprendi-
das, ja que aparecerao muitas vezes em seus textos?

Se nosso intuito € gustar 0 ensino as necessidades da classe,
precisamoster um“retrato” (mapeamento) dasituacdo decadaauno, a
fim de ver 0 que s8o conquistas ou pendéncias que atingem amaioria
da turma, o que s8o necessidades de grupos e o que sdo de alunos
especificos. Esse mapeamento permitirdplane ar tanto as metas col eti-
vas (quais questdes ortograficas seréo ensinadas a todos durante o
ano, o0 semestre, cada bimestre) como as metas para a unos ou grupos
de alunos que ainda ndo superaram certas dificul dades e que precisam
de atendimento diferenciado em relago ao conjunto daturma.

A0 mapear os conhecimentos dos aprendizes, devemos estar
atentos ndo SO aos erros como aos acertos e as oscilagles. Registrar
0S acertos que se repetem — por exemplo, as regularidades sobre as
quaisjando tém mais dividas—éter um fiel atestado das conquistas
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queredlizaram. Registrar oserrosrecorrentes (por exemplo, certastrocas
ou omissdes de letras mais freqlientes) é sinalizar o que pode condtituir
prioridadeimediata. Finalmente, precisamoster também olhosespeciais
paraasoscilagies, ist0 €, aguel escasosem que orao auno notaamesma
dificuldade ortogréficadeformacorreta, oraofaz erradamente. Emboraa
primeiravistapossam parecer algo negativo, essas variagcOes entre certo
eerrado revelam um dado positivo: queo aunojaestdemdivida, quede
j& sabe que, na notacdo escrita de sua lingua, determinada seqiiéncia
sonora pode ser registrada com tal ou qual letra.

Registrar periodicamente

Um acompanhamento cuidadoso da evolucdo do desempe-
nho ortografico dos aprendizes torna-se viavel, se registramos
periodicamente 0 que jadominaram e o que precisam ainda apren-
der. Embora, deinicio, isso parecatrabal hoso, as vantagens de um
registro cuidadoso nos parecem claras: ele permite comparar, ao
longo do tempo, tanto os progressos de cada aluno, individual-
mente, como 0s al cancados pela turma como um todo. Por outro
lado, permite que, no momento de promo¢&o auma série seguinte,
0 novo professor tenha um retrato detalhado de como o grupo-
classe se encontrava, no dominio da ortografia, quando da conclu-
sdo0 do ano letivo anterior. Por fim, esse registro periddico permite ao
professor selecionar quais questdes ortograficas vai priorizar no seu
ensino e, ao proceder a uma nova sondagem, avaliar quais metas
foram alcancadas, quai s exigem aindamaior investimento (quaisdifi-
culdades ainda néo foram superadas), etc.

Cremos que isso gjudaanos aproximarmos de algo fundamental
nao sb no campo daortografia, mas naeducagdo em geral: acoeréncia
entre 0 que se estabelece como prioridades, o que se faz como
atividades de ensino e o que se avalia da aprendizagem dos alunos.
Noutras palavras, entendemos que o registro periddico auxilia a
colocagdo em préticade umaavaliacdo que ndo € meraverificacdo do
ja aprendido, mas que serve para recrientar 0 proprio ensino: suas
metas, seu planejamento e suarealizacdo.

Para pbr em agao esse registro periddico, pensamos em disposi-
tivos que permitam ao professor assinalar, ao longo do ano letivo, os
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avancos de cada aluno. Por exemplo, um quadro ou uma grade, que
contenha as questdes que consideramos essenciais para certa etapa
da educagdo bésica. No caso de alunos das sériesiniciais do ensino
fundamental, temos optado por umaalternativaque élistar asprinci-
paisregularidades danormaortograficae marcar um sinal (+) quando
o auno demonstrajaacertar, sempre, 0 emprego daguela correspon-
dénciafonogréfica. O QUADRO 1, aseguir, ilustraum dos que cons-
truimos e empregamos com professores de 32 e 42 séries de uma
escolapublicade Pernambuco (MORAISet al., 2002).

Optamos por incluir nesse grande dispositivo apenas casos de
regularidades de nossa norma que, segundo nosso ponto de vista,
precisam ser ensinadas de forma sisteméticano inicio da escolariza-
¢80. Assim, incluimos no alto dos quadros, ao lado do nome dos
alunos, trés blocos de colunas que contém: as regul aridades diretas,
a maioria das regras contextuais e aquelas regras morfossintéticas
gue aparecem em flexBesverbais.

Se estivéssemos trabalhando com alunos de etapas mais avan-
cadas, poderiamos privilegiar outras questdes ortogréficas. Alémdis-
S0, a priorizacdo de regularidades ndo significa que ndo considere-
mos importante o professor anotar, noutro suporte, quais palavras de
uso freguiente o aluno escreve com erros, no caso de correspondén-
ciasirregulares. Nosso intuito, ao limitar o quadro apresentado aos
casos regulares, foi criar algo funcional, que desse contade metas a
ser alcangadas, obrigatoriamente, ao longo das sériesiniciais.

QUADRO |

Mapa do desempenho em ortografia

M N
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Cabeaindaenfatizar que o fato determosincluido todas aquelas
regras num mesmo dispositivo nuncateriaaver com aexpectativade
gue numa Unica série (ou ciclo) os alunos tivessem que dominar to-
dasaguelas questdes. Narealidade, buscamosfazer um mapeamento
gue pudesse ser usado para acompanhar o desempenho do aluno ao
longo de quatro ou cinco primeiros anos de escol aridade, apos eleter
se apropriado do sistemade escrita alfabética.

Instrumentos de diagnéstico: algumas alternativas

Como observar, cuidadosamente, 0s progressos dos aunos em sua
trgetdria de gpropriacdo da norma ortogréfica? Evidentemente, a fonte
autorizadasio ashotagdes (grafias) quedesproduzem ao escrever, sgiade
forma esponténea, sga quando solicitamos que escrevam ago.

Textosesponténeos

As producdes espontaneas séo uma fonte primordial: ao es-
creverem seus textos de autoria, os aprendizes demonstram, de
forma muito genuina, as representacdes que estdo elaborando
sobre a ortografia. Por serem producdes espontaneas, constituem
uma expressao hatural do como estdo avancando nagquel e proces-
so. Consequientemente, aleitura dos textos espontaneos é um dis-
positivo privilegiado para vermos em que nossos alunos nao tém
mai s dividas, em que erram de modo sistemético e em querevelam
davidas, produzindo tanto grafias corretas como erros. As infor-
magdes dai provenientes nos ajudardo a preencher, periodicamen-
te, nossos quadros ou outros dispositivos de registro.

Masé preciso considerar também que o uso exclusivo daandisede
textos produzidos espontaneamente tem suas limitagBes para os fins de
diagndstico de que estamos tratando. Um dado importante a conside-
rar é que, como 0 aluno, ao compor seu texto, selecionard as palavras
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em funcdo de seu repertdrio vocabular e de certas restricdes (género,
tema, objetivos, interlocutor, etc.), nada garante que em seus escritos
aparegam pal avras que contenham algumas (ou véarias) das correspon-
déncias som-grafia que gostariamos de sondar se €l e ja dominoul.

Notacdo detextosditados

Pelasrazdes agoraexpostas, temos optado também por empregar,
periodicamente (por exemplo, noinicio de cadasemestreenofina do
ano), outro instrumento diagndstico: anotacéo sob ditado de um texto
por nés produzido, cujas palavras contém todas as correspondéncias
fonogréficas que queremos observar no desempenho da turma.

Enfatizamos que ndo se trata de usar ditados para ensinar
ortografia, mas de fazé-lo com um objetivo muito claro e pontual :
diagnosticar, de formamais cuidadosa, o dominio de certas corres-
pondéncias som-grafia

Emboraalguns educadores possam ter reservas quanto ando se
usar apenas textos espontaneos para o diagndstico de que estamos
tratando, ressaltamos que vemos a notacdo de textos ditados como
um instrumento que, de formaeconémicaerépida, gjudaater amplo
retrato (mapeamento) dos conhecimentos ortogréficos de todo um
grupo-classe. Seu emprego periddico, por outro lado, permiteter um
dado mais seguro sobre os avangos realizados pel os alunos em cada
dificuldade ortogréafica que nosinteressaavaliar.

Se néo podemos abrir mé&o da andise de produgdes de autoria dos
alunos, é preciso recordar que, naguel as ocasi Bes, €estendem a cometer
maiserros, porque atarefade compor o texto (selecionar earticular o que
vao pdr por escrito) compete com atarefade notar no pape o discurso que
estdo produzindo. Na Stuacdo de ditado, por suavez, ees podem se sair
mel hor, emrazéo dareducdo daquelasobrecargacognitiva. Enfim, cremos
gue os doistipos de abordagem podem se combinar, sem prejuizos.

Relato de uma experiéncia de
diagnéstico e ensino sistematicos

A experiéncia que vamos enfocar agora ocorreu num contexto de
formagdo continuada, no qual nosencontrdvamos mensalmente comum
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grupo de professores de 32 e 42 séries de uma escola, numa cidade
vizinhaaRecife. A formag&o fazia parte de um projeto de pesquisa-acéo
(MORAIS et al. 2002) que buscava gjudar os docentes a refletir e a
reelaborar suas préticas de ensino de lingua portuguesa, enfocando es-
pecid mente 0 exame das questdes ligadas ao eixo didético deandlise e
reflex&o sobre alingua (antigo “ensino de gramética’). A cada semana,
acompanh&vamos as atividades deumajornadaescolar em cadaturmae,
no encontro mensal, discutiamostemas que eram acordados previamen-
te, partindo dareflexdo sobre as préticasredlizadas, afim de plangjar as
acOes do més seguinte. No inicio do segundo ano letivo, constatando
gue o ensino de ortografia vinha ocorrendo de forma muito assisteméti-
ca, ficou acertado queiriamostrata-| o também como prioridade.

A fim de diagnosticar o desempenho ortogréfico dos alunos,
elaboramos um texto, a ser ditado nas turmas (ver QUADRO 2, a
seguir). Esseincluiaasdificul dadesortogréficasregularesjamenciona
das e foi aplicado pelos proprios docentes, mediante acertos prévios,
entreos quais o principal erando artificializar a proniincia das pala-
vras, para ndo impedir que os alunos revelassem seu real conheci-
mento. O texto em pauta continhalacunas com palavras aser preen-
chidas pelos aunos, conforme o que o professor |hes ditasse.

QUADRO 2

Texto ditado aos alunos

Zezinho e suamée/ foram no mercadinho de seu Aguiar/ fazer feira./
Antes de sair de casa,/ sua mée/ ficou fazendo a lista de compras/ e
pediu ao filho/ que pegasse sua bolsa./

Elescompraram:

1.feijéo

2.«

3. fuba

4. macarréo

5. margarina

6. ovos

7. leite

8. rapadura

9.gdinha

10. laranja

11. caju

12. sapoti
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13. coentro

14. querosene

15. lampada

Navoltao carrinho enguigou/ e foi umazorratotal./ Amanhd, / Zezi-
nho e seu pai/ irdo consertar o carrinho.

Obs.: As palavras sublinhadas correspondem as lacunas que os alunos
deveriam preencher. Asdemais palavrasjaapareciam impressas
na folha. As barras separam os trechos tal como lidos para os
alunos. A professora repetia ao menos uma vez cada trecho ou
palavraditada.

Reconhecemos que a histéria em pauta ndo constitui nenhuma
maravilhadaliteraturainfantil brasileira. Quando acompusemos, tinha-
mosclarezade que nossointuito eraredizar um diagndstico maisexaus-
tivo e, paraisso, buscamosfazer um texto minimamente coerente, cujas
palavras contivessem todas as regul aridades ortogréficas que queria-
mos avaiar e que ndo fossem estranhas ao cotidiano dos aprendizes.
Claro que, segundo esse critério, as palavras poderiam ter sido ou-
tras — e ndo necessariamente as que, ao final, selecionamos —, desde
gue nos permitissem mapear 0 mesmo leque de questBes ortogréficas.

Apés o ditado, os textos preenchidos pelos alunos foram reco-
Ihidos, afim de classificar-se e quantificar-se o rendimento constata-
do em cada dificuldade pesguisada. Para que os professores adqui-
rissem autonomia na realizacdo de sondagens semel hantes, durante
um encontro deformagao continuada, exercitamoscom elesaandlise
e a computacdo dos erros e acertos observados, preenchendo o
QUADRO 1, jaapresentado anteriormente.

Valeressaltar que, parafazer umaandlise criteriosadosditados,
foram tomados alguns cuidados, tais como:

1. N&o foram considerados os erros sobre dificuldadesirregul ares;

2. Cadaerro foi computado nacategoriadaletraou digrafo que

0 aluno deveria ter notado. Assim, por exemplo: se o aluno

colocou *fazedo, em lugar de fazendo, o erro eracomputado
naregrarelativaao uso deANDO, ENDO, INDO (gerdndio).

3. Quando o aluno acrescentavaletras que ndo pertenciam apala-
vra e quetinham aver com determinada regra, registrou-se o
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erro naquelaregra. Exemplo: seum auno escreveu queronsene,
foi computado erro em M/N, nasalizando final de silaba

4. N&o foram colocados, no quadro de registro, erros de seg-
mentacdo, mas esses foram anotados pelos professores.

Além deregistrar os dados do desempenho de cada aluno (mar-
cando nagrade do QUADRO 1 asregras que ele dominava com um
sina +), fizemos um célculo para ver o rendimento da turma com
relacdo a cadaregra. 1sso nos permitia saber quantos alunos tinham
dominado determinada regra e identificar quais questdes ortografi-
cas mereciam ser priorizadas durante o ano, passando a constituir as
metas do ensino de ortografia para cada grupo-classe.

Tal como em outrosestudos (MORAIS, 1995; MELO; MORAIS,
1999), observou-se grande heterogeneidade do desempenho de tur-
mas gue cursavam na escola uma mesma série, assim como entre
alunos que freglientavam umamesmaturma.

Parailustrar os resultados encontrados, apresentaremos agora
apenas o0 desempenho dos alunos de duas das nove turmas: uma 32
euma4? série.

O que constatamos quanto aos casos de regul aridades diretas?
A TAB. 1, aseguir, ilustraarealidade diagnosticada. Nas colunas, nas
fragOes apresentadas, 0 numerador corresponde ao total de alunos
gue continuavam tendo dificuldades, e o denominador equivalia ao
total de criangas na classe.

Pudemos verificar, de fato, que em ambas as turmas a maioria
dos alunos ja dominava o emprego de correspondéncias regulares
diretas. Oserrosapareceram com maisfreqiéncianaturmade 32 série.

TABELA 1

Total de alunos que cometem erros nas correspondéncias regulares
diretas

M N
inicio. | inicio
Turma P B T D F v de de

silaba | silaba

32, série
36 alunos 3/36 1/36 1/36 3/36 3/36 0/36 2/136 1/36
4°, série

30 alunos 2/30 0/30 0/30 0/30 1/30 0/30 1/30 1/30
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Vimos que algumasl|etras praticamente ndo provocavam mais er-
ros (por exemplo, 0 V). No caso de paresminimos (P/B, T/D, F/V), as
trocas cometidas pel os alunos tendiam a ser mai s freqlientes num dos
membros do par (P, D e F). Mesmo sendo poucos casos, as mestras
puderam identificar quais alunos precisavam de agjuda especial para
superar aguel asdificuldades que constituem asformas maissimplesde
regularidades do portugués (mais simples, porque ndo existe outra
letra—aém do P, por exemplo — paranotar o som em questéo (/p/).

O que constatamos ao ver 0 desempenho nos outros tipos de
regra?

Tal como esperado, observamos que os maiores indicesde erros
estavam nos casos de regularidades contextuais e morfossintaticas.

Nos casos de regularidades contextuais, uma propor¢cdo maior de
erros tendeu a aparecer também na turma de 32 série. No entanto, os
alunosda4® s&rie, muitasvezes, gpresentaram baixo desempenho, idén-
tico a0 dos seus colegas de 3? série, demonstrando que, apds terem
cursado um ano letivo amais— sem um ensino sistemético danorma—,
ndo tinham superado certas dificuldades, cujo aprendizado aescolade-
veriater garantido. 1sso pode ser verificado examinando-seasTAB. 2e3.

TABELA 2

Total de alunos que cometem erros nas correspondéncias regulares
contextuais (1°. parte)

SA,S0,
Tutié SU, [CACO,| QUE |GAGO, GUE, |JA JO,|Zinicio| o't | Eoul
inicio cu Qui GuU GuUI JUu | palavra alavra | palavia
| palavra | . | . palavma| P
3%, série
7! /36 | 1336 | 9/36 | 24/36 | 16/36 | @36 | 736 | 15/36
| seniunos | 720 | 200 | 1o | ane | 2ae | es | |
4 série
I 30 | o /30 | 18/ 11/30 4/301
T 230 | 23 30 | 33 _ 830_ 5/30 _ 3 6/30 | 30 ‘
TABELA 3
Total de alunos que cometem erros nas correspondéncias regulares
__contextuais (2°. parte) = i i :
[ M N A0 [ oo R R
Turma | nasali- | nasali- final | "3 R enc. | final RR R
zando | zando subs. final inicial | cons. de brando
. silaba | silaba |eadj. | " | | 1 |silaba| | |
3% série | oo6 | 20136 | 2236 | 13/36 | 2036 | 2136 | 1636 | 19036 | 24138 | 9/36 |
| 36 alunos ! ! ! | ] | ]
4, série
20/30 | 15/30 | 8/30 | 5/30 | 20/30 | 2/30 | 9/30 | 7/30 | 19/30 | &/30
| 30 alunos | |
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As mestras das duas turmas diagnosticaram que as regul arida-
des contextuais com mai s casos de erros envolviam empregos de RR
ou R, empregos de GUE/GUI ediferentes casos de nasalizacdo (M/N
em final de silaba; NH; A em final de palavra). Com esses dados,
puderam decidir que, em ambas as turmas, comegariam o ano letivo
com uma seqiiéncia didatica sobre os empregos de R e RR, muito
parecidacom ailustrada por Melo, no capitulo 5 desselivro. Defini-
ram também como metas a ser alcangadas, durante o primeiro semes-
tre, em ambas asturmas, 0 emprego de GUE/GUI e asjamencionadas
marcas de nasalizacdo.

Examinando aTAB. 4, encontramos os rendimentos verificados

para as correspondéncias de tipo morfossintético que aparecem em
flexdes verbais de nossa lingua:

TABELA 4

Total de alunos quem cometem erros nas correspondéncias regulares
morfossintaticas enfocadas.

AM = 0OU,EU, ANDO SSE
Turma ﬁﬁhﬁr:“::' passado fu?L? o u ENDO INDO | subjun-
e outros passado | gerundio tivo,
P nbne 24/36 23/36 | 12/36 | 32/36 10/36 | 28/36
36 alunos
45, série
38 akings 13/30 19/30 | 7/30 | 16/30 ‘ 6/30 | 17/30

Ao lado da notagdo do gertndio (NDO) e do futuro (AO), que
ainda constituiam fonte de dificul dade para vérios alunos, as outras
regularidadesligadas aflexfes verbais provocaram muitiss moserros
em ambas asturmas. Considerando afreqiiénciade uso, optou-se por
priorizar os seguintes casos: OU, EU e U (passado), AM (passados
epresentesdo indicativo e subjuntivo) e AR, ER e IR dosinfinitivos.
Isto &, ao definir metas urgentes, levamos em conta que os alunos
utilizam em seustextos mai s verbos nesses tempos que, por exempl o,
no imperfeito do subjuntivo (SSE).

Tal como para as regularidades contextuais, quando se compa-
rou os resultados das duas séries, vimos que o fato de os alunos néo
terem vivido, previamente, um ensino sistemético, deveter contribu-
ido paraque chegassem a42 série com tantasdificuldades nasregras
de tipo morfossintético.

Coletados os dados e analisadas as dificuldades mais frequien-
tes, definimos as metas que atenderiam ao conjunto de cada turma,
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com base no que foram elaboradas sequéncias didéticas, a fim de
auxiliar osalunosaal cancar melhor desempenho no aprendizado da-
quelas regras ortograficas.

Nos encontros de formagdo continuada vividos ao longo do
ano, pudemos discutir as estratégias de ensino, sempre aertas para
alguns cuidados. Assim:

« enfocamos umadificul dade ortogréficaacadavez, duranteum
periodo razoavel (em médiaumaquinzena), seguindo osprinci-
pios defendidos por Silvae Morais (capitulo 4, nesse volume)
e Melo (capitulo 5, nesse volume), de modo a promover are-
construcdo das regras pelos proprios alunos;

« registramos periodicamente os progressos dos aprendizes (na
gradejéapresentadano QUADRO 1). Nesse caso, levou-seem
conta as producdes espontaneas dos alunos como instrumen-
to adicional na coleta de informacfes sobre seus avancos,

« reaplicamos o ditado (do QUADRO 2) no inicio do segundo
semestre eno final do ano, afim defazer mapeamentos-sintese
da evolugdo do grupo-classe;

« socializamos as atividades e o material produzido entre os pro-
fessores de uma mesma série e de séries diferentes, ao desen-
volverem as sequiéncias didéticas com diferentes regras, com
vistas areduzir a sobrecarga de trabalho e a discutir/analisar
0s encaminhamentos e efeitos obtidos em cada turma.

Paral elamente, cada professor decidiaquaispalavrasdeuso fre-
guente com relacBes som-grafiairregul ares precisavam ser domina-
das por seus alunos e trabal havam aguel es casos, através delistas de
palavras, com toda aturma, ou, individualmente, com os alunos que
precisavam dominélas.

Pensamos que o instrumento aplicado (ditado com as principais
regularidades ortograficas de nossa lingua) colaborou para um pro-
cesso de sondagem rel ativamente simples e exaustivo. Parautiliza-1o
de forma mais tranquiila, os docentes precisaram de oportunidades
(na formacdo continuada) para se apropriar, conscientemente, das
regul aridades de nossanormaortografica, bem como paraaprender a
mapear e registrar os dados obtidos.
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Ressaltamos que, ao final do ano, nesse mesmo grupo de pro-
fessores, foram observados avancos significativos em relacdo a
conducdo das atividades de ortografia. Segundo os depoimentos
de dois deles, a sondagem e o planejamento de seqiiéncias didati-
caspermitiram:

umaatengdo mais apurada naescritadas palavras que encon-
tram-se no contexto das regras traba hadas; (Marcia, profa
de 32 sérig)

organizar o quesevai trabahar com osalunos, prando querer
ensinar tudo a mesmo tempo. (Conchita, profa. de 42 série)

Algumas observacdes finais

Defendemos que, para superar o velho ensino de ortografia,
limitado averificacdo do que osa unosjasabem, € necessario mapear
0 queelesjaaprenderam e 0 que ainda precisam ser ajudadosainter-
nalizar de nossa norma. Nessa perspectiva, os instrumentos de di-
agnostico, tal como discutido anteriormente, tém demonstrado cons-
tituir recurso fundamental no estabelecimento de prioridades, no
planegjamento e na avaliagdo dos frutos do ensino praticado.

Entendemos, entretanto, que os alunos séo individuos, e que
aheterogeneidade € inevitavel e saudavel. Retomando a experién-
cia comentada na se¢8o anterior, apesar dos grandes avangos
obtidos no conjunto das duas turmas, tinhamos sempre, ao final
de cada sequiénciadidatica, alguns alunos que exigiam atendimen-
to suplementar, ja que ndo tinham dominado as regras enfocadas
tdo bem como seus colegas.

Antes de concluir, queremos rever dois pontos que nos parecem
merecer destaque. Em primeiro lugar, ressaltamos que 0 uso dosinstru-
mentos diagndsticos e o conseqiiente registro dos progressos dos
alunos permitem acompanhamento ndo s durante 0 ano letivo, masao
longo do ensino fundamental. Ao mesmo tempo que ensegjaumadis-
cussdo entre 0s varios professores de uma mesma escola, quanto aos
recursos e as estratégias didati cas que decidem adotar, o emprego de
diagndsti cos propicia também a negociacdo de metas coletivas para
0 ensino de ortografia. Noutras palavras, permite al cancarmos certos
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acordos minimos sobre quai s metas e compromi ssos teremos para o
desempenho ortografico dos alunos das segundas séries, das tercei-
ras séries, etc. Assim, respeitando a diversidade dos alunos, pode-
mos chegar, em cada unidade escolar, aum projeto coletivo minima-
mente compartilhado dentro do ensino de lingua, sobre que metas
abracaremos no &mbito daortografia.

Por fim, cabe lembrar que os quadros de registro e texto para
ditado-diagndstico aqui apresentados foram concebidos paraareali-
dade de alunos e professores de determinada escola, numa regido
especifica, etc. Seu uso indiscriminado, sem gjustes as peculiarida-
des de cadalocalidade (quanto ao vocabulario, por exemplo) consti-
tuiriagrande erro. Retomando algo jadito, acreditamos que, em did&
tica, € sempre preciso reinventar.

Referéncias

MELOQ, J. P, MORAIS, A. G. A aquisicdo de regras ortogréficas de tipo
morfoldgico In: Encontro de Pesquisa Educacional do Nordeste, 14. 1999,
Salvador. Anais do X1V , Salvador, 1999, CD-ROM.

MORAIS, A. G Representaciones infantiles sobre la ortografia del portu-
gués. Universidad de Barcelona, tesis doctoral no publicada, 1995.

MORAIS, A. G; NASCIMENTO, A. C.; VILLAR, A. P. R. Levantamento
de dificul dades ortogréficas como guia para o ensino em 3% e 4% séries. In:
LEAL, T. F; GUIMARAES, G L. Formag&o continuada de professores.
Recife: Bagago, 2002.

MORAIS, A. G; BIRUEL, A. M. Como os professores das séries iniciais
concebem e praticam o ensino daortografialn: Encontro Nacional de Dida-
tica e Pratica de Ensino, 1998, Aguasde Linddia Anais.

SILVA, A.; ANDRADE, E. N. S. O diagndstico como instrumento de acom-
panhamento das aprendizagens dos al unos e como subsidio paraaorganiza-
¢do do trabalho pedagdgico do professor-alfabetizador. In: LEAL, T. F;
ALBUQUERQUE, E. B. C. Desafios da educacdo de jovens e adultos:
construindo praticas de alfabetizagdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

60



Ensinando ortografia
na escola

Alexsandro da Silva
Artur Gomes de Morais

Escrever corretamente constitui motivo de preocupacdo para
amaioriados pais, professores e alunos. Por qué? Em nossa socie-
dade, e em particular no contexto escolar, a corregdo ortografica
continua sendo cobrada dos usuérios da lingua escrita: 0s que néo
atendem a norma sdo discriminados, censurados, umavez que “ es-
crevem com muitos erros’. Nesse sentido, compreendemos que a
escola tem papel essencial no que se refere a ensinar os alunos a
“escrever certo”.

Como concebemos o ensino de ortografia? Essa é uma questao
importante, j& que existem, segundo nossa compreensao, pelo me-
nos, trés modos distintos de respondé-la. Em uma primeira concep-
¢80, que costumamos chamar de“tradiciona”, o ensino de ortografia
aconteceriamediante a repeticéo e amemorizacdo, sendo essa abor-
dagem bastante conhecida entre nés. Em outro extremo, encontra-
mos as orientacOes ligadas a auséncia de ensino — ou ao ensino
assistemético — da ortografia na escola. Essa segunda concepgdo —
muitas vezes tida como “ progressista’ — parece-nos desastrosa: dei-
Xa-se de ensinar e continua-se cobrando a correcdo ortogréfica.
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N&o assumindo nem umanem outra posi¢8o, consideramosuma
terceira perspectiva, segundo a qual a escola deve ensinar ortogra-
fia, mas tratando-a como um objeto de reflexdo. Desse modo, neste
capitulo, pretendemos analisar o ensino de ortografia naescola, dis-
tanciando-nos das abordagens tradicionais e considerando a neces-
sidade de ensin&la(aortografia) sistematicamente.

Em um primeiro momento, discutiremos brevemente as duas
posicBes inicialmente apresentadas, tentando mostrar por que elas
nao contribuem para que os alunos aprendam a escrever segundo a
normaortografica. Em seguida, haveremos de nos ocupar daterceira
concepcdo — aguela que estamos defendendo — e de algumas ques-
tBes que muitos professores se colocam com relac@o ao ensino de
ortografia

Ortografia na escola: da repeticao e
da memorizacao a auséncia de ensino

Tradicional mente, aescolasempre atribuiu importanciaaorto-
grafia. Entretanto, sabe-se que o tratamento dado aquel e objeto de
conhecimento era, ou ainda €, muito marcado pelarepeticdo e pela
memorizagdo: o ditado, acopia, o treino ortografico eamemorizacio
de regras estavam presentes na maioria das atividades propostas
aos alunos.

Como a ortografia era ensinada na escola? O que conseguimos
recordar sobre o ensino de ortografia? Os depoi mentos a seguir, coleta
dos no contexto de um curso de formac&o inicia de professores, de-
monstram como aortografiaeratratada nas escolas onde a guns profes-
sores em formacdo estudaram durante ainfancia ou a adol escéncia:

[...] amesma[aprofessord] faziamuitosditadose solicitavaque
cada palavra errada fosse escrita dez vezes. Quem acertasse
todas as palavras, ganhava um ponto.

[...] Recordo-me das tarefas de casa, muita caligrafia e estudo
das palavrinhas que iam cair no ditado do dia seguinte.

[...] Umadas atividades da qual ndo consigo me esguecer eram
osditados, que tanto eram feitos na escola quanto em casa com
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minhatia. [...] Recordo-metambém das cpias quefaziamosdas
palavras que escreviamos errado durante o ditado e que tinha-
mMos que repetir vinte vezes.

[...] S6 ndo gostava muito dos ditados, pois, quando erravamos
uma palavra, tinhamos que escrevé-ladez vezes.

Os depoimentos agora apresentados indicam que a cena mais
recorrente associada ao ensino de ortografia é aquela em que o pro-
fessor dita dgumas palavras, corrige os erros cometidos e solicita
gue as palavras escritas erradas sejam copiadas corretamente vérias
vezes no caderno. Esses extratos evidenciam muito claramente acon-
cepcao de que se aprenderiaortografiamediante repeticdo e memori-
zacd0. Em suamaioria, asmemdriasremetem ao ditado eacopia. Em
uma delas, aparece o “estudo de lista de palavras’ para o ditado.
Segundo essa concepgdo, repetindo/memorizando as formas corre-
tas, osalunos ndo errariam mais.

E muito possivel que, nas recordagdes de algumas pessoas,
também estejam presentes os chamados exercicios detreino ortogra
fico—como acomplementac&o delacunas com determinadas|etras—
e arecitagdo/memorizagdo de regras. Em ambos 0s casos, esté sub-
jacente amesma crenca de que se aprende ortografia sem ser neces-
sario pensar. O exercicio aseguir ilustrao que estamos comentando:

Portugués (ortografia). antes de Pe Bseusa M

1°) Complete com m ou n:

pe__sou alca__garam ca_ po dese__barago
co__prido ba_ bu fu__do co__tato
bo__de ta_ bor a__bulancia

Os estudantes sdo apresentados aumaregra (“antesde PeB se
usaM”) e, em seguida, sdo solicitados a preencher lacunas com as
letras em estudo. Esses exercicios ndo séo acompanhados, namaioria
das vezes, de umareflexdo sobre os porqués dos erros cometidos, 0s
guais sdo apenas corrigidos e ndo se transformam em material de
andliseemsaladeaula

Como observa Morais (1998), essas estratégias de ensino (o
ditado, a cdpia, o treino e a recitacéo/memorizagdo de regras) ndo
auxiliam osalunosarefletir sobre aortografia— apenas constatam se
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sabem ou ndo escrever corretamente—, além de osincentivar aadotar
uma atitude mecanicae passivadiante danormaortogréfica. Embora
€eXista, em muitas escol as, i nvestimento nesses exercicios, aexperién-
cia cotidiana tem mostrado que os alunos continuam cometendo os
MESMOS erros.

Como anunciamos naintrodugdo, observamos, atual mente, ou-
tratendénciano que serefere ao ensino de ortografia. Em um momen-
to em que muito se discute a importéncia de um ensino de lingua
materna numa proposta que visa ao letramento, isto é, que considera
os usos e fungdes sociais da leitura e da escrita (SOARES, 1998),
assistimos ao surgimento de um movimento que se tem expressado
tanto na auséncia quanto na ndo-sistematicidade do ensino de orto-
grafia. Esse movimento poderiaser assim resumido: darepeticéo eda
memorizagdo aausénciade ensino da ortografia

Esse movimento é semel hante aquel e que Soares (2004) recente-
mente designou de “ desinvencéo da alfabetizacdo” . Segundo a auto-
ra, o surgimento (ou “invencdo”) do letramento acompanhou-se de
um processo, de certaforma, de obscurecimento da alfabetizacéo e,
conseqguientemente, de perda de sua especificidade (aapropriagdo do
sistemade escrita afabética). E isso parece também estar ocorrendo
emrelagdo aortografia.

Nesse contexto, muitos professores passaram a interpretar que
N30 eramais necessario ensinar ortografia, pois esse contelido estaria
associado aum model 0 mecani cistade ensino ede aprendizagem. Essa
compreensdo esta pautadanaidéiade queaortografiaseriaaprendida,
espontaneamente, através do contato com os textos escritos. Desse
modo, os alunos aprenderiam aescrever corretamente com o tempo”,
pela exposi¢ao repetida as palavras de sualingua.

Emboraostextosimpressos congtituam, defato, importantefonte
de informagéo ortogréfica— sobretudo nos casos que ndo tém regras
—, énecessario observarmos que apenas a exposi ¢ao alingua escrita
ndo garante 0 dominio danormaortografica(MORAIS, 1998; REGO;
BUARQUE, 1999).

N&o estamos, em nenhum momento, negando aimportanciadas
préticas de leitura e de producdo de diferentes géneros textuais em
sala de aula, mas interpretamos que aquela posi¢éo (de auséncia ou
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de ndo-sistematicidade do ensino de ortografia) desconsidera que a
escolatambém tem o papel de ensinar os alunos a escrever correta-
mente (MORAIS, 1998).

Em suma, compreendemos, assim como Morais(1998), que ndo
existe“[...] nenhumaoposi¢ao entre adotar uma perspectiva constru-
tivista e ensinar ortografia’ (p. 24). Segundo esse autor, um ensino
gue permita aos alunos um avanco no que se refere ao dominio da
normaortogréaficapoderapermitir também que esses mesmos a unos
se tornem melhores escritores, pois ndo precisardo estar sempre pa-
rando para decidir como se escrevem as palavras e, assim, poderéo
concentrar mais sua atencdo ha composi¢ao do texto.

Como dissemos antes, a nossa posi¢do situa-se em um ponto
gue nega tanto as estratégias tradicionais de ensino de ortografia
guanto aausénciade ensino danorma. Em ambos os casos, percebe-
se que a escola acaba ndo ensinando ortografia: ou ndo ensina ou
“ensind’ através de estratégias que, narealidade, ndo ensinam, ape-
nas verificam se osal unos sabem ou ndo escrever corretamente, como
ocorre, por exemplo, no modo como tradiciona mente acontecem os
ditados nas escolas: as palavras sdo ditadas, corrigidas e ndo ha
nenhuma discusséo sobre por que as palavras sao escritas de um
modo e ndo de outro. Como, entdo, ensinar ortografia numa perspec-
tiva que se distancie das estratégias tradicionais?

O ensino de ortografia e a reflexao
sobre as regularidades e
irregularidades da norma ortografica

Compreendemos que a ortografia é um objeto de conhecimento
gue pode e deve ser incorporado através dareflexdo (MORAIS, 1998,
1999; LEAL ; ROAZZI, 1999; REGO; BUARQUE, 1999). Ndo édemais
destacar que a aprendizagem da ortografia ndo € um processo passi-
VO, mas, a0 contrario, uma construgdo em que os aprendizes elabo-
ram hipoteses sobre como se escrevem corretamente as palavras de
sualingua(cf. REGO, capitul o 2, nesta col eténea). Emboranao coin-
cidam, em muitos casos, com a norma ortogréfica, essas hipéteses
tém umaldgica que ndo pode ser subestimada.
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Nessa perspectiva, € necessario que a escola gjude os alunos a
compreender os casos regulares da norma ortogréfica (agueles que
tém regras) e atomar consciéncia daquel es que ndo tém regras (irre-
gularidades) e que, portanto, precisam ser memorizados. Entendemos
que esse é 0 papel da escola no que se refere a ortografia.

Com relacdo as regularidades, os alunos poderdo se beneficiar
deum ensino que osauxilieainferir eaexplicitar asregras que estéo
subjacentes & escrita de muitas palavras de nossa lingua. Compreen-
dendo os principios ortogréficos que guiam anotacdo de determina-
das palavras—como “manga’, “bomba’, “entrega’ e“campo” —, 0s
alunos poderdo gerar, com seguranca, a escrita correta de palavras,
inclusive desconhecidas. Essa € uma evidéncia de que a ortografia
ndo seresume amemoria, pois, caso contrario, Ndo seriamos capazes
de escrever tais palavras corretamente.

Com relagdo as irregularidades, é necessario que os professo-
res auxiliem os alunos atomar consciénciade que a escrita de deter-
minadas palavras ndo é orientada por regras — como em “bruxa’,
“cachorro”, “xale” e“chuva’ —, sendo necessario, portanto, consul-
tar model os externos, como o dicionério, ememorizar. Emboratenha-
mos muitos anos de escol arizagdo, sempre nos deparamos com situ-
acOes em que serdnecessario consultar o dicionario, parasaber como
Se escrevem palavras pouco usuais.

O que podemos concluir do que estamos discutindo? Em primei-
ro lugar, que € necessério organizar o ensino de modo atratar separa-
damente os casos regulares e irregulares da norma ortografica. Em
segundo lugar, que o ensino sistemético de dificuldades ortogréaficas
distintas deve também acontecer em momentos distintos.

E daro que, durante as atividades escolares cotidianas, os alunos
encontrard dlvidas em relacdo a como escrever palavras tanto com
regul aridades quanto com irregul aridades. E o que acontece, por exem-
plo, nos momentos de producdo e de revisdo de textos. O que estamos
querendo esclarecer éque, ao ensinar ortografia, € necessario dedicar-se
areflexdo sobre os casosregulareseirregul ares separadamente, umavez
queexigem estratégiasde ensino também diferentes (MORALIS, 1998).

N&o podemos ensinar 0s Nossos alunos a escrever corretamen-
teaspalavras “barata’, “macarréo”, “bolacha’ e “peixe” do mesmo
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modo. Por qué? Em algumas dessas palavras (baratae macarréo), 0s
erros cometidos estdo ligados a um caso de regularidade — mais pre-
cisamente, de regularidade contextual —, que se pode compreender;
nas outras palavras (bolacha e peixe), estamos diante de umairregu-
laridade, que é preciso memorizar. E por isso que os mestres que
ensinam a escrever precisam saber o que o0 aluno pode compreender
€0 que el e precisamemorizar danorma ortografica do portugués.

Outraquestéo importante refere-se areservade momentos dis-
tintos para o ensino de dificuldades ortograficas distintas. Consi-
derando apenas as regularidades, observamos que, dentro dessa
categoria, existem regras que remetem a distintos niveis de analise
dalingua: asvezes, € preciso observar a posi¢do daletra(ou digra-
fo) dentro da palavra (bomba, canto, emprego, entrada, etc.) ou
mesmo atentar paraatonicidade (dente, abacaxi, gente, jabuti, etc.);
outras vezes, podera ser preciso considerar aspectos morfossinté-
ticos (beleza, duquesa, tristeza, etc.) paradecidir como se escrevem
aspalavras (cf. MORAIS, capitulo 1, nesta col eténea).

O ensino de ortografia promovendo a explicitacao
dos conhecimentos ortograficos dos alunos

Segundo Morais(1998), os professores devem promover em sala
de aula situagOes de ensino-aprendizagem que permitam aos alunos a
explicitacdo de seu conhecimento sobreanormaortogréfica. Em outras
palavras, é necessario construirmos situactes em que os estudantes
sgjam solicitadosapensar, arefletir, adiscutir eaexplicitar o que sabem
sobre a ortografia de sua lingua. E, com isso, tomar consciéncia das
regul aridades e das irregul aridades danormaortogréfica.

Essa perspectiva estd apoiada em evidéncias de que o rendimen-
to ortografico externamente observavel estarel acionado a capacidade
paraexplicitar anormaortografica. Em outrostermos, as criancas que
tém desempenho melhor em ortografia sdo também aguelas que tém
conhecimentos elaborados num nivel mais explicito sobre asregrase
asirregularidadesdanormaortogréfica(MORAIS, 1996, 1998, 1999).

Como promover, entdo, a explicitagdo dos conhecimentos orto-
graficos dos alunos? Segundo Morais (1998), “semear a divida’ e
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“transgredir intencionalmente” seriam estratégias que poderiam ser-
vir aguele propdsito: a tomada de consciéncia das regularidades e
dasirregularidades da normaortogréfica

Os alunos devem ter a oportunidade de expressar suas davidas
sobre como se escrevem as palavras, assim como 0s proprios profes-
sores devem incité-los até-las: estimulando-os a duvidar do que es-
tao escrevendo e colocando questdes sobre dificuldades ortogréfi-
cas. Por exemplo, indagando: “ Essa palavrase escreve com essaletra
mesmo? Por qué? Essa palavra se escreve com S ou SS? Por qué?’
Essas questdes ndo precisam aparecer apenas quando o professor
constata que a escrita de uma palavra esta errada. Como afuncgdo é
promover umaatitude de reflexdo sobre aortografia, parece-nos mui-
to adequado perguntar exatamente quando os alunos escrevem certo
determinada correspondénciafonograficanaqual se poderiam equi-
vocar. Perguntando “ quando acertam”, rompemos com certatradicdo
escolar de s6 pedir aosalunos para se justificarem quando ndo déo as
respostas esperadas pelo professor e evitamos que se intimidem em
expressar seus conhecimentos sobre a norma.

Os estudantes também devem ser convidados a“ escrever errado
a propésito”. Estudos tém demonstrado que a capacidade de trans-
gressdo estarelacionada aum melhor desempenho ortogréfico: escre-
ver errado a propésito supde dominar 0 que esta sendo transgredido
(MORAIS, 1996, 1998, 1999). Ao propor atividadesdetransgresséo, o
professor sugere que antecipem como Se escreveria incorretamente
certapalavra e discute por que elando pode ser escrita daguel e modo,
e sim de outro: “Como se escreve a paavra “ buraco” ? Como aguém
poderia se enganar ao escrever essapaavra? Por qué?’. Note-sequea
transgressao ndo é uma “brincadeira de escrever errado”, mas uma
estratégia para atomada de consciéncia.

Ao antecipar formas erradas e comparé-las com acorreta, o alu-
no vive umasituacdo de contraste que ndo existiria caso so lhe apre-
sentéssemos aforma correta. Como o importante é discutir astrans-
gressdes, saber por que alguém poderiase enganar e escrever daguele
modo, o aprendiz tem oportunidade de tomar consciéncia dos erros
que comete sem saber e, 0 que émaisimportante, verbalizar ediscutir
com os colegas e o professor seus conhecimentos sobre determinada
regra. Ao lado de tudo isso, cremos que atransgresséo gjuda a“ des-
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criminalizar” o erro: como os aunos gostam de pensar e produzir
formas erradas, a situagéo acabatransformando aquelasformas erro-
neas em algo que setrata as claras.

Iss0 nos remete a outro principio fundamental: umarevisdo da
escola, dos professores e dos alunos quanto a atitude diante do erro
ortografico. Tradiciona mente, seguindo certaldgicaempirista, aes-
colatem medo de que o auno se defronte com palavras escritas de
modo errado. Por tras dessetemor, cremos que existe umaconcepgdo
dealuno como ser passivo, cujamente seriaumaesponjaque guarda-
ria, sem refletir, asinformagdes com que se deparasse no exterior.

Numa perspectiva completamente diferente, defendemos que
os erros sejam al ¢ados a condi¢do de objetos de reflexdo. Ao semear
davidas e promover a producdo de transgressoes (erros propositais),
gueremos discutir com os alunos aquelas formas, porgque entende-
mos que eles ndo s30 seres passivos, e que a ortografiando é apren-
didaapenas pelarepeticdo e memorizacdo.

O ensino de ortografia passa a ser concebido, nesse sentido,
como espaco de reflexdo e de explicitaco dos conhecimentosinfan-
tissobreanormaortogréfica. O extrato de observagdo aseguir, retira
do do estudo de Moura (1999), demonstra o0 que estdvamos agora
comentando. Essa experiénciaaconteceu em umaturmade 32sériede
uma escola da rede publica estadual de Pernambuco, numa aula em
gue os alunos tinham que resolver uma cruzadinha, como atividade
de uma sequiéncia didatica na qual aprendiam a empregar M ou N
nasalizando o final de silabas.

P—Qual éaduplaque quer vir mostrar como escreveu o nome do
desenho dafigura 1?

(Sabrinae Renatalevantam-se e escrevem: BOMBEIRO)

P — Como € que vocés sabem que 0 [8] de bombeiro é com M?
Sabrina— Olhando paraaletra que vem depois...

P—Sim. Euolhel edai?

Renata— Sealetraquevem depoisfor Pou B, escrevo o[6] com M.
P — Elas convenceram vocés?

As—Convenceram!!!
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P — Vem outra dupla agora. SO que desta vez elavai mostrar pra
gente como uma crianca de alfabetizaco, que ndo sabe escrever
direito, escreveriao nome do desenho 4 (onga).

(Outra duplavem e escreve no quadro OMCA)
P — Por que essa forma que vocés escreveram esté errada?

Gilvania—Porqueojeito certo de escrever ongaécom N, eagente
erroucomM.

P—E por queo[8] deoncaestaerrado com M?O [6] de bombeiro
ndo é com M? Ent&o o [8] de ongcatambém poderiaser com M.
Lucrécia— O [0] de bombeiro é com M por que aletra que vem
depoiséB, e B aceitaM. Aqui (aponta paraonca) ndo tem depois
do[6] nem B nemP. Tem C, eelendo aceitaM.

P—Quer dizer queo B eP“aceitam” o M. Queletras“aceitam” o N?
(A turmaficaum pouco em siléncio, depoisMichel fala)

Michel —O N “aceita’ qualquer consoante.

P—Gente, vamos comprovar aidéiade Michel ?

(A pesquisadora aponta as | etras que vém depois do [8] e pergun-
ta se sdo consoantes: Onga/Ponte)

P—C éconsoante? E. Aceitao N?Aceita. T é consoante? E. Aceita
o0 N?Aceita. Prestaatencéo agoraaqui... Bombeiro. O B é conso-
ante? E. Aceitao N? No. E agora, como ficaaidéiaque Michel
levantou?

Michel —Eu sei! O N vem antes de qualquer consoante, menos
dePeB.

P — Seraque agoraficou completo ou estafaltando maisalguma
coisa?

As— Eu acho que estd completo.

P — Ent&o vamos anotar para ndo esquecer.

Em um primeiro momento, aprofessorasolicitou aosa unos que,
ap6s o preenchimento da cruzadinha, discutissem, em duplas, sobreas
palavras que tinham escrito, considerando as idéias tratadas nas aulas
anteriores. Em seguida, estimulou os alunos a explicitar os principios
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geradores da escrita correta das palavras, semeando a davida entre
eleseincentivando-osatransgredir intenciona mente. Por fim, suge-
riu que registrassem as descobertas. Desse modo, a mestra permitiu
gue os estudantes pensassem sobre a ortografia, ndo apenas corri-
gissem o que tinham escrito sem atender anorma: elesrefletiram so-
bre 0 motivo de estarem certas ou ndo as palavras analisadas.

O extrato aseguir, retirado do mesmo estudo (MOURA, 1999),

também ilustra como estimular em sala de aula a explicitagdo dos
conhecimentos dos alunos sobre a norma ortogréfica.

Osalunosconcluiram que* o (A) comtil apar ece semprenofinal
da palavra e ndo pode ser escrito no inicio ou no meio porque se
escreve com M ou N”. Nesse momento, a professora levanta uma
nova discusso.

P—Eu quero saber, devocés, como éque eu escrevo o (A) final de
“pulam”?

Michel —E comAM.

P — E por que é com M? N&o esta no final das palavras como
“horteld’, “irm&’, “and’?

Ivanildo—E Michel! Taerrado. E comtil, professoral

P—Ent&o, leiapramim (e escreve no quadro andd, pul§, canté, eele
[& como se 0 A tivesse dono. Entdo, a pesquisadora 1€ “macgd’,
“and’, “horteld”, “andd’, “pul&@’, “cantd’. E pergunta)

P — Sera que nos falamos todas essas palavras assm mesmo?
Michel —Eu no disse?... E com M mesmo.

P — Certo Michel! Olhaturminha, as palavras*andam, “cantam”,
“pulam”, realmente sdo escritas com AM. SO que agora estamos
com um problema: Quando vou saber queo (A) nofinal dapalavra
vai ser com M ou comtil?

(... Silléncio... Dispersdo)
P—Vamosler as paavras que estéo no quadro e eu quero saber qua é
asilabamaisforte de cadaumadelas, ok?

(Osaunosleram“horte @, “irma’, “and’, “ pulam”, “cantam”, “ an-
dam” e destacaram o018, ma, nd, pu, can, e an respectivamente)
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P — Serdque, se olharmos para as palavras, poderemos responder
aperguntaque eu fiz?

(depois de alguns minutos...)

P—Descobriram por queum [ final écom (~) e o outrocom (M)?
Sabrina— Eu sei! E por que ali so é permitido com A eali com M
(aponta para os grupos de palavras).

P —Sim, masisso que vocé disse ndo responde a pergunta. Conti-
nuo sem saber quando umfina é com (~) ou com (M). Olhem para
aspalavras...

Lucrécia—Ah! E porquecomtil atltimasilabaficaforteecomM a
silabaforte € a que ta antes da Ultima silaba.

P—Vocés escutaram? Vem mostrar paraaclasse, Lucrécia, o que
vocé descobriu.

(Elavem emostraqueotil aparece nalltimasilaba, seelafor forte,
e, sendofor, 0/d éescrito comAM).

Em suma, a perspectiva que adotamos pressupde tratar a
ortografia como objeto de conhecimento sobre o qual se pode
pensar e ndo meramente repetir. Essacompreenséo é de importan-
cia fundamental na construcéo de um ensino de ortografia que
tenha como meta a reflex&o sobre as regras e irregularidades da
norma. Entretanto, outras questfes surgem ao pensarmos sobre
COMO organizar esse ensino...

Quando comecar a ensinar ortografia? O que
ensinar? Como seqiienciar o ensino de ortografia?

Os professores que vivem em seu cotidiano atarefa de ensinar
os alunos a “escrever certo” se colocam questdes como as que apa-
recem no titulo desta secdo. Essas indagages se referem tanto ao
momento em gque devemos comegar a ensinar ortografia quanto ao
contelldo e a sequienciacdo desse ensino.

Comrelago aprimeiraquestdo, concordamoscom Morais (1998)
gue 0 ensino sistemético de ortografia somente deve ter inicio quando
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0s estudantes estiverem alfabetizados, isto &, estiverem entendendo
0 sistema de escrita alfabética. Como sabemos, em um primeiro mo-
mento, as criangas compreendem os principios bésicos que regem a
escritaalfabéticae, somente depois, comegam ase apropriar gradati-
vamente danormaortografica.

Entretanto, compreendemos, assim como Morais (ibid), que os
professores ndo podem se omitir diante das diividas ortograficas que
0s alunos comegam a demonstrar durante o processo de construgdo
de conhecimentos sobre aescritaalfabética. E importante oferecer as
informacdes solicitadas pelas criancas— ndo se trata de ensino siste-
matico —, ainda que elas ndo possam ter uma compreensao maisela
borada naguel e momento.

De qualquer modo, é importante o professor “néo ir com muita
sede ao pote de um ensino sistemético de ortografia’ logo que seus
alunos se apropriam da escrita afabética. Em primeiro lugar, porque
eles precisam adquirir mais automatismo — na leitura e na prépria
notagdo escrita— e precisam ampliar seu gosto por ler e escrever. Se
nessa etapa inicial a reflex@o ortogréfica ganhasse espago despro-
porcionado, estariamos deixando de permitir aos alunos viver mais
livremente o prazer de escrever eler, umaconquistarecém-adquirida.
E preciso portanto dosar, comegar um ensino organizado da norma,
mas fazé-1o sem exageros. Em segundo lugar porque, sempre é bom
lembrar, anorma ortogréfica é complexa, e suas muitas questfes de-
vem ser tratadas sistematicamente ao longo de vari os anos escol ares.
Num dnico ano letivo, os principiantes recém-alfabetizados nunca
poderiam aprender a“escrever sem erros’.

Iss0 nos remete a outra questé@o que os docentes se colocam: a
selecdo e a seqlienciacdo dos casos da norma ortografica a ser ensi-
nados. Com relagdo ao primeiro aspecto — sel ecdo das questes orto-
gréficas a ser ensinadas em cada uma das turmas —, destacamos a
necessidade de diagnosticar as principais dificuldades ortogréficas
dosaunos (cf. MORALIS, capitulo 3, neste volume; REGO; BUAR-
QUE, 1999; NASCIMENTO, VILLAR; MORAIS, 2002). Essediag-
néstico poderd permitir que o professor constate quais sdo as maio-
res fontes de dificuldade dos seus alunos ao escrever e organize um
ensino orientado a superacdo dessas dificuldades.
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Segundo Silva e Andrade (2005), os diagndsticos sdo instru-
mentos essenciais nos processos de ensino e de aprendizagem, jaque
permitem que os professores acompanhem a evolugdo dos seus alu-
nos em determinado dominio de conhecimento, aém desubsidiar opla-
nejamento das atividades a ser desenvolvidas em salade aula. Embora
evidente, ndo é demais repetir que conhecer 0 que os aunos sabem e 0
gueaindando sabem éessencial no momento dedecidir o queensinar em
cadaturma. E, com aortografia, isso ndo poderiaser diferente.

Como seqlienciar o ensino de ortografia? Em um primeiro mo-
mento — conforme agora discutimos —, € necessario conhecer o que
0s aunos sabem e o0 que ainda ndo sabem. Em seguida, com essas
informagdes em maos, precisaremosdelimitar critériosque serdo usa
dos paratomar decisdes relativas a organizagdo do ensino. Segundo
Morais(1998), esses critérios poderiam ser aregularidade (ouirregu-
laridade) das correspondéncias letra-som e a freqiiéncia de uso das
palavras nalingua escrita.

Considerando os critérios agora mencionados, o ensino de orto-
grafiadeveria ser organizado de modo afavorecer, nas sériesiniciais,
sobretudo a compreensdo dos casos regulares da norma ortograficae,
paralelamente, amemorizagdo de palavrasquetémirregul aridades, mas
gue sdo freqlientes na lingua escrita, isto €, que 0s alunos precisardo
escrever constantemente. Esse critério nos permitiriadecidir, por exem-
plo, que seriamaisimportante ensinar osalunosaescrever corretamen-
te, emum primeiro momento, “chuva’ que*chancela’.

Os critérios regularidade (ou irregularidade) e freqliéncia de uso
das palavras na lingua escrita sdo bastante pertinentes para orientar a
organizagdo do ensino de ortografianaescola. Os Par&metros Curricu-
lares Nacionaisde L inguaPortuguesa(BRASIL , 1997) também desta
cam esses mesmos critérios. Esse documento estabel ece como um dos
objetivos do segundo ciclo o seguinte: “ Escrever textos com dominio
da separacdo em palavras, estabilidade de palavras de ortografiaregu-
lar e deirregulares mais fregiientes na escrita e utilizacdo de recursos
do sistemade pontuacdo paradividir o texto em frases’ (p. 125).

Essas sdo algumas das muitas questdes que os professores se
colocam no que concerne ao ensino de ortografia. E discutindo sobre
essas e outras questdes surgidas no cotidiano escolar que poderemos
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avancar naorganizacdo de um ensino que contribua, de fato, paraque
0s aunos aprendam aescrever conforme anorma ortografica, toman-
do-a como abjeto de conhecimento sobre o qual sereflete.

Concluindo

Osprofessorestém como um de seus desafios—no que serefere
aortografia— ensinar possibilitando que os a unos pensem, discutam
e explicitem o seu conhecimento sobre a norma. Nessa perspectiva,
aprender a “escrever certo” deixa de ser uma simples questdo de
repetico paraser um momento dereflex&o sobrealingua. E necessa-
rio, portanto, que as atividades desenvolvidas em sala de aula cons-
tituam umaoportunidade de analisar alinguae de descobrir explicita
mente suas regularidades (ou irregularidades). Caso contrério, ndo
estaremos permitindo que 0s N0ssos al unos pensem engquanto apren-
dem aescrever.

Os alunos precisam que aescolalhes ofereca a oportunidade de
aprender a escrever segundo a norma, paralelamente aos momentos
em que sdoinseridosem préticasdeleiturae de escritasignificativas.
Se em alguns momentos os estudantes deverdo estar lendo e escre-
vendo textos com finalidades reais em salade aula, em outros deve-
réo estar analisando erefletindo sobre aortografiade sualingua. Nao
vemos, portanto, nenhuma oposi¢do entre trabalhar com textos e
ensinar anormaortografica, desde que se concebaaortografiacomo
objeto dereflexdo.
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Refletindo sobre a
ortografia na sala de aula

Katia Leal Reis de Melo

Ap()s 0 exposto nos capitulos anteriores, fica claro que o
aprendizado da ortografia € uma aquisi¢ao de dominio especifico
gue ndo se da quando se aprende a escrever afabeticamente, mas
gue requer um ensino sistematico e sofre influéncia das restrices
ortogréficas dalingua. Tal constatacéo levanta questfes que susci-
tam a necessidade de repensar como a ortografia vem sendo traba-
Ihadaem salade aula.

Como observado por Morais (1996), por Rego e Buarque (1997)
e Melo e Rego (1998), de certa forma o desempenho em ortografia
parece estar associado a explicitacdo das representacfes, ou sgja, a
um conhecimento mais profundo das restri¢desimpostas pela nor-
ma ortogréfica. Para ajudar nossos alunos a avancgar no dominio
ortogréfico, precisamos, portanto, levar em conta as caracteristi-
cas das questdes ortogréficas cuja reflexdo queremos promover.
Ou sgja, ao pensar sobre encaminhamentos didati cos, é necessario
sempreter em mente aquestdo: o que o aluno pode compreender?
O gue ele precisamemorizar?
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Nesse sentido, € valido retomar que a ortografia da nossa lingua
apresentadificuldadesregulares eirregulares e, sendo assim, éimpor-
tante que o professor gjude 0 aluno a superar, progressivamente, as
questBes ortogréficas para as quais existe uma regra que pode ser
compreendida e aperceber que, em certos casos, ndo haregrase que é
preciso memorizar aformacorreta. Segundo Melo e Rego (1998), isso
possibilitaria ao aprendiz o uso gerativo do saber ortogréfico, capaci-
tando-o aler e aescrever paavras totalmente desconhecidas, além de
umagrande economiamnem®nica, umavez que aausénciados princi-
pios ortogréficos sobrecarregariaamemoria, encarregadade estabele-
cer as conexdes que estdo sendo feitas quando a pessoa escreve.

Uma proposta pedagdgica eficiente para o ensino da ortografia
deveria, entdo, considerar aconscientizagdo e acompreensdo danor-
ma ortografica pel o aprendiz como aspecto fundamental a ser alcan-
cado, para que hagja uma aquisicdo satisfatdria daquele objeto de
conhecimento.

Saber como mediar aconstrugéo, a descoberta e acompreensdo
por parte do aluno dessas complexas relagdes constitui um desafio.
Como vimos nos principios elencados no capitulo anterior, alguns
passos tém sido dados no sentido de se procurar novas formas de
ensino que levam em consideraco 0s processos coghitivos e anatu-
rezado objeto de conhecimento e que favoregcam acompreensao, por
parte dos alunos, dos conceitos envolvidos. Por outro lado, abragar
0 ensino daortografianessa perspectivando étarefafacil, jaqueisso
significalancar-se numa préticaque foge a padronizacdo, as“receitas
prontas’. N&o € simplesmente romper com atradic¢do, trocando-se a
“roupa velha em desuso” por uma “roupa da moda, nova e que esta
muito em gosto”. E preciso levar em conta, sobretudo, a qualidade
das experiéncias aque se vai submeter o aprendiz paraque setenha,
defato, uma prética pedagogicaeficaz.

Seqiiéncias didaticas para a reflexao sobre a norma

Defendemos que o ensino da ortografia em sala de aula seja
conduzido por seguéncias didéticas que estimulem o aluno arefletir e
adiscutir, paraque possaconstruir, compreender e explicitar principi-
os ortogréficos, capacitando-o a fazer uso gerativo desses.
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Isso significa dizer que a questdo do ensino da ortografia
n&o é estabel ecer uma seguienciagdo artificial, naqual asregulari-
dades, necessariamente, antecederiam as irregularidades. Como
proposto por Morais (1998) e Silva e Morais (capitulo 3, neste
volume), ao tomar decisdes sobre 0 que e quando ensinar, 0 pro-
fessor deve conjugar os casos regulares/irregulares com a fre-
guénciade uso. O professor precisara sempre se questionar: “Das
palavras nas quais meus alunos cometem erros, quais sdo as que
eles mais usam na lingua escrita? Que dificuldades ortogréficas
estéo envolvidas nesses erros?’ Ou seja, tomar os erros dos alu-
nos como indicadores do que € necessario ensinar, para decidir
sobre a sequienciacdo das dificul dades ortograficas e como proce-
der para ajudar seus alunos a superé-las.

Para tanto, € necessario considerar que uma das coisas que
pode permitir que se estabel eca umaseqiiéncianaacdo pedagdgicaé
gue essa ordem surjaa partir do que se sabe sobre o processo desen-
volvido pelo auno e possa conduzir a apropriacdo da norma (ver
MORALIS, capitulo 3, neste volume). Ao decidir sobreo queépriori-
tario, o professor precisa formular atividades que possibilitem aos
alunos explicitar ediscutir critérios que talvez ndo coincidam com o
gue é sustentado pela convencao ortografica estabel ecida, mas que
surgem dareflexdo dos aprendi zes e s8o muito pertinentes como pas-
SO para encontrar a solucao.

Como visto nos extratos de aula apresentados no capitul o ante-
rior (SILVA e MORAIS, capitulo 4, nesta coletanea), umavez que a
tentativa de verificac8o feita pel os alunos tenha mostrado que afor-
macomo elaboram certaregrando é suficiente paraexplicar todos 0s
casos, eles terdo que buscar critérios complementares que lhes per-
mitam dar conta das diferentes ocorréncias da letra em estudo. O
professor ndo daaos alunos umaregraparamemorizar, masleva-osa
formular suas préprias meta-explicaces e achecélas, demodo aque
venham abordar a ortografia estrategicamente.

As sugestBes de Zunino e Pizani (1992), Henderson (citado
em TEMPLENTON; BEAR, 1992), Moraise Teberosky (1992), Morais
(1996, 1998), Moran e Calfee (1993) eMel o eRego (1998), emboracom
algumasdiferencas, guardam entresi semelhancasfundamentais, ofe-
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recendo a préatica pedagdgica do ensino da ortografia algo diferente
do que vinha sendo feito. Com base nas sugestdes desses autores,
apresentamos aqui exemplos de préaticas pedagogicas aternativas
parao ensino daortografiaem salade aula. Ou seja, situacBesem que
o0 aprendiz, em contextos interacionais de resolucéo de problemas, é
estimulado arefletir eadiscutir paraque possadescaobrir, construir e
entdo compreender e explicitar os principios ortogréficos que nortei-
am sualingua, capacitando-o parafazer uso gerativo desses.

Antes de ilustrar o tipo de seqliéncias didaticas que defende-
mos, queremos enfatizar alguns principios que norteiam suaformula-
¢do e condugdo. Cremos, portanto, que uma seqiiéncia didética para
0 ensino daortografia deve ser elaborada de modo a:

a) Considerar as hipoteses do aluno.

O ponto de vista conceitual do aluno deve ser tomado como
ponto de partida para a construcdo de outros conhecimentos. 1sso
significa explorar as habilidades, as estratégias e as nogoes iniciais
gue o aprendiz apresenta sobre a questdo ortografica em pauta (co-
nhecimento intuitivo e informal) e, a partir dai, estabelecer pontes
entre esse conhecimento e formas mais proximas danormaortografi-
caconvenciona (conhecimento formal).

b) Desenvolver a habilidade metacognitiva.

A solicitac8o dejustificativas e explicacdes, acol ocacéo de per-
guntas pertinentes e desafiadoras e de contra-exemplos propicia
momentos de discusséo e reflexdo sobre os erros e acertos, asformas
de pensar e de conduzir procedimentos de resolugdo ante as ques-
tbes ortogréficas. Isto &, favorecem a metacognicdo, convidando o
aluno arefletir sobre a escrita das palavras, sobre sua prépria con-
cepcao e sobre a concepgdo dos colegas, confrontando-as, com base
em contra-exempl os, com aformaconvencional daescrita.

Esse retorno cognitivo deve levar o aprendiz a perceber as
regularidades e as irregularidades da nossa lingua e, quando for o
caso, ainviabilidade de sua hipétese, possibilitando que reestrutu-
re, conceba e explicite hipéteses cada vez mais préximas danorma
convenciona .
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c¢) Favorecer a interagéo.

Estimular ainteragdo cooperativaentre osalunos e entre estese
0 professor na construgdo de um saber compartilhado. Para tanto, €
importante que as atividades sejam realizadas em pequenos grupos
heterogéneos e depois compartilhadas com o restante daturma, enri-
guecendo, assim, as possibilidades de trocas e negociagdes. A inte-
racdo com o colega, durante aresolucdo de umatarefa-problema so-
bre determinada questéo ortografica, promove aexplicitacdo verbal
das hip6teses dos alunos, recurso essencial paraaexplicitacio cons-
ciente das peculiaridades da norma.

d) Favorecer o papel de mediador do
professor nas etapas de aquisi¢cao.

Paratal, torna-se necessériaaformagéo continuadado profes-
sor, tanto no que diz respeito ao seu conhecimento sobre o aluno
como sujeito cognoscente, mas, também, sobre 0 ensino e anature-
za do objeto de conhecimento — questdes sobre a organizacdo da
ortografia do portugués. A posse desses conhecimentos instru-
mentalizard o professor para desempenhar o seu papel de mediador,
possibilitando-Ihe lancar questionamentos (contra-exemplos) que
desestabilizem as hipéteses do aluno e, também, orient&-lo nadire-
¢3o de redefini¢des sucessivamente mais proximas da norma con-
vencional.

A seguir, apresentaremos o exemplo de uma sequiéncia didética
extraida do estudo de Melo (1997), vivenciada em umaturmade 22
sériedo ensino fundamental, parao ensino douso do“R” edo “RR”,
gue ilustra muitos dos pontos discutidos até aqui.

1. DISCUSSAO DAS HIPOTESES DE PARTIDA

Asprimeiras atividadestiveram por objetivo verificar qual ahi-
pétese do aluno sobre o uso daletrae do digrafo, cujasregras seriam
trabalhadas. Inicialmente o professor solicitavaque os alunos discu-
tissem entre si, em pequenos grupos, quando usavam “R” e“RR”, e
gue escolhessem de comum acordo a idéia (hipdtese) ou as idéias
mai s aceitas pelo grupo. O professor circulava pel os grupos esclare-
cendo e estimulando a discussdo. A seguir, estéo fragmentos de di&
logos nos pequenos grupos que exemplificam esse momento.
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Extratodeobservacdo 1

S': Rei, Ritaeroupaécom um erre so.

R: Mascarro écom dois.

Prof: E 0 som?E diferente ou € 0 mesmo?

Todos: E 0 mesmo.

Prof: Como agente sabe que éum “erre” ou“RR"?
T: E“RR” porqueéno meio eémaisforte.

Prof: Quer dizer queno meio € sempre“RR"?
Alguns: N&o! tem um erre s6, no meio também.

M: Um erre s6 podeficar no comego enomeio. Eo“RR” ndo pode
ficar no comecgo, sd no meio.

Apés a discussdo hos pequenos grupos, o professor pedia que
cada grupo expusesse suas idéias e, a medida que isso ia acontecen-
do, fomentava-se uma discussdo e reflexdo, questionando se os de-
mai s grupos concordavam com os colegas, ou setinham algo amudar
Ou a acrescentar. A seguir, esta o registro de parte dessa vivéncia

Extratodeobservacdo2

S: 0O“RR" tem somde/R/a, e o erretem de/r/a. Mastem palavras
gquetém som de/R/ae éum erre sb.

T: Umerreso éfraco, doiserreséforte.

Houve muita discordancia e discussdo sobre a quest&o som forte/
fraco do “R”. Alguns achavam que o /R/ era forte e /r/ fraco e
outros defendiam o contré&rio.

MR: O/r/ étremido por isso émaisforte, parece umametral hadora.
T: Mas“RR” émaisforte. (Efalaapaavra“carro”, acentuando a
prondnciado /R/).

Prof.: Como vamos resolver este problema? Observem o som do
erre nas palavras “carro” e “baratd’, o que tem de diferente?

1 As letras mailssculas sao usadas para designar a fala dos alunos
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S: Barataalinguatreme e carro ndo treme.
MR: O erredebarataétremido.

Prof: Em vez de falar que o som do erre é forte ou fraco, a gente
podedizer queumé...

S: Tremido.
Prof: E 0 outro? Como chamariamos o outro?
T: Errendo tremido.

Prof: O que vocés acham? Todos concordam com estaidéia? Em
vez deforte efraco, ser tremido e ndo tremido?

Quando se chegava a algum consenso ou conclusdo sobre
alguma hipétese langada, o professor registravano quadro de giz,
e os alunos faziam o mesmo numa ficha. E assim procedia-se até
gue todas as idéias fossem expostas, discutidas e registradas. O
registro do professor era fiel as idéias dos alunos. O professor
elaborava um cartaz que continhataisidéias, o qual ficavafixado
na sala de aula. Era dado espaco também para o registro de idéias
gue ndo haviam sido consenso do grupo. As primeiras hipéteses ou
“idéias’, como eram referidas pelos aunos, sobre o uso do “R” e
“RR” estéo expostas abaixo:

1. RR - s6 pode ficar no meio da palavra.

2. R - pode ficar no comego e no meio da palavra.
3. RR - tem som néo tremido.

4. R - tem som tremido.

5. R - pode ser néo tremido.

2. Pesquisa |

A partir desse ponto, as atividadestinham como propésito levar
o0 aprendiz aperceber ainviabilidade de algumas de suas hipbtesese
a necessidade de reestruturé-las.

O professor reviajunto com o grande grupo as hipéteses regis-
tradas. Posteriormente, os alunos em pegquenos grupos pesquisa-
vam, em textos ja trabalhados em sala de aula, palavras que conti-
nham aletrae o digrafo em estudo, escrevendo-as (as palavras) numa
ficha, de acordo com o lugar quelheserareservado. Ou sgja, naficha
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havia um espaco para as palavras que exemplificavam as hipGteses
do grupo e outro para as palavras que ndo estavam de acordo com
essas hipéteses. A atividade, que do ponto de vistacognitivo impli-
cava, de maneiraembutida, classificar ou organizar os diferentes ca-
sosdeemprego do “R” ou“RR”, eradesenvolvidaem climade coo-
peratividade e troca de idéias entre os alunos.

Em seguida, com afinalidade de extrair conclusdes, procedia-se
aumareflexdo e discussdo em torno de questes como: as hipoteses/
idéias deram contadetodas as palavras? O quefazer com aspalavras
que sobraram? E necessério mudar, acrescentar ou retirar algumacoi-
sa has hossas idéias? O qué?...

Solicitava-se, entdo, que 0s grupos reestruturassem suas idéi-
as. Primeiramente, essa discussdo se dava dentro dos peguenos gru-
pos e, depoais, o professor levava para o grande grupo e fazia junto
com os alunos o registro das novas idéias no quadro (ou cartaz) e na
ficha, respectivamente. A titulo deilustragéo, aseguir se encontraum
fragmento dessa vivéncia

Extratodeobservacdo3

A professoraregistrano quadro de giz as palavras que sobraram,
por ndo combinarem com as“idéias’: fumar, voar, inventar, fazer.

Prof: Por que estas palavras néo combinam com asidéias?
(Ascriancasesclarecem:)

T: Ndo comegcacomerre.

P: Ndotem“RR” nomeio.

S: O som ndo étremido.

Prof: Ser& que estas palavrastém algo parecido?

MR: Fumar, voar, inventar, fazer, terminatudo comerre.
P:Nofimsbtemerre.

R: Nuncavi palavracom“RR” nofim ...

Prof: Precisamos mudar alguma das nossas idéias?
(Gastam algumtemporelendo asidéias.)

P:Aidéa2.
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MR: E! tem que ser ... erre podeficar no comego nomeioenofimda
palavra.

Prof: Todos concordam?
(Aidéia2 éreformuladaeregistrada.)

3. CLASSIFICACAO DE PALAVRAS

A atividade de classificagdo de palavras proposta visou asuprir
a lacuna decorrente do fato de que as palavras pesquisadas pelos
alunos na atividade anterior ndo tivessem abordado todos 0s usos
do “R” e “RR” tendo em vista a hecessidade de que isso ocorresse
para que fosse construida a regra ortografica convencional.

Em primeiro lugar, o professor retomava com os alunos as Ulti-
mas hipbteses. Em seguida, oferecia a cada grupo um envelope que
continha um conjunto de palavras escritas em tiras de cartolina para
ser classificadas e escritas na ficha no seu devido lugar, de acordo
com as hipdteses prévias do aprendiz.

Durante a classificac8o, o professor estimulava os alunos ques-
tionando o porqué de suas opgdes, de modo afavorecer areflexdo e
discuss@o e a fomentar a possivel necessidade de reestruturar as
hip6teses que estavam sendo consideradas, caso essas ndo engua-
drassem todas as palavras. As vivéncias dos pequenos grupos eram,
entdo, levadas para o grande grupo, onde eram compartilhadas as
dlvidas, as reestruturagdes necessarias e, por fim, o registro das
novas idéias. A fim de ilustrar esse momento, apresentaremos a se-
guir parte do registro de como foi vivenciada esta atividade.

Extratodeobservacdo4

Entre as palavras que trouxeram maisdificuldades estava: “honra”
e “genro”. Foi sugerido pelas criangas, de inicio, que a pronlncia
estariaerrada, poissetinhaum erreno meio, deveriaser /r/ endo /R/.
Mas o restante do grupo retrucou, alegando que a palavra era
hon/R/a e gen/R/o com /R/ e que ndo existia hon/r /a e gen/r/o.)

P: “Como pode ter som de/R/ e escrever com um erre? assim vai
ficar /r/a
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R: Ah! ent8o vai ver que estd escrito errado ...

Prof: Mas ndo estd escrito errado. Estaéaformacorreta.
N:Seindo...

R: E melhor procurar no dicionério praver como esta escrito.

(Constatam no dicionério que agrafiadas palavras estava correta
e concordam que suas hipéteses sdo insuficientes.)

M: A gente ndo tem umaidéia que sirva para estas palavras.

(A professora sugere que observem as palavras e comparem estas
com as demais, e tentem pensar numa nova idéia. Apenas uma
criancapropde aseguinte hipétese (idéia): R: “Quandotem“n” no
meio dapalavrae agente quer fazer o som de“/R/a’ usa“R". (E,
emborao restante do grupo néo tenha concordado com essaidéia,
€como ndo apareceu nenhuma outra, procedeu-se ao Sseu registro,
sabendo-se que com a continuidade do trabalho ela poderia ser
alterada ou descartada, caso fosse verificadaa suainviabilidade.)

Extratodeobservacdo5

|Idéias novas:

- Quando agente quer fazer o erre tremido no meio dapalavra, como
nas palavras maracatu e grito, usa“R”.

- Quandotem“N” nomeio dapalavra, eagente quer fazer o som/R/
a, usa“R”.

4. DITADO DE PALAVRAS

As atividades de escrita plangjadas até agui envolviam apenas
uma copia ou leitura de palavras. Dessa forma, o ditado teve como
propésito verificar a aplicagdo das hipoteses construidas até aqui
durante as atividades anteriores.

Osalunoseram avisados de antemé&o queiriam fazer um ditado de
forma diferente. O professor, entdo, explicava que toda vez que ele
ditasseumapalavra, primeiro el asteriam um tempo paradiscutir e com-
binar com os colegas do grupo sobre sua grafia e depois é que deveri-
am proceder a escrita. Em seguida, o professor retirava e mostrava
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cada cartela do envel ope de correcdo, solicitando que checassem sua
escritae promovendo umadiscussgo e reflexdo no grande grupo sobre
0s erros e acertos referidos pelos aunos. As grafias incorretas ndo
deveriam ser apagadas, mas circuladas com |apisde cor e suasdevidas
correcBes escritas ao lado. Do mesmo modo que has atividades anteri-
ores, caso necessario, deveria estimular 0 processo de reestruturacdo
das hipdteses que se tinha em méaos e registra-las.

5. FICHA DE MOVIMENTO

Em virtude das hip6teses construidas pelos alunos ndo leva-
rem em consideracdo os usos da letra e do digrafo em estudo em
funcdo de sua localizagdo na palavra — e como esse € um aspecto
imprescindivel para a descoberta e compreensdo daregra convencio-
nal —, entéo as atividades procuraram dirigir a atencdo das criancas
para essa questéo.

Foram utilizadas fichas de movimento (pequenos cartazes que
continham figuras, cujos nomes tinham “R” ou “RR"), pequenas
cartelas de papel que incluiam palavras, envolvendo os usos de
“R"” e“RR”, os quais estavam destacados em negrito, colael4pis.
Apobsadistribuicdo do material entre os alunos, o professor solici-
tava que procurassem, entre as cartelas, aquelas que continham
os nomes referentes as figuras que se encontravam na parte su-
perior dafichade movimento e que as colassem no lugar indicado,
abaixo das figuras correspondentes.

Extrato de protocolo 1
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Em seguida, orientava para que observassem em que lugar a
letra/digrafo em estudo aparece dentro da palavra e seu respecti-
vo som. Pedia, entdo, que prosseguissem arrumando e colocando
as cartelas, de modo que as palavras fossem classificadas com
base nesta descoberta (lugar que a letra ocupa na palavra e o
som). Mais uma vez, o professor orientava para que os alunos
observassem, refletissem e discutissem sobre a localizagdo e o
som daletra, confrontando e comparando com as hipoteses|evan-
tadas anteriormente, favorecendo, assim, que extraissem novas
conclusdes. No quadro abaixo, esté transcrita parte do registro
feito dessavivéncia:

Extratodeobservacdo6

Prof: Observem as palavras da coluna de “carro”. O que tém de
semel hante?

T: Témdoiserres.
Prof: Quemais?

MR: E ndo tremido. Na outra (referindo-se & coluna do “peru”) é
tremido.

Prof: TAnamesmaposi¢ao?

Grupo: Ta

Prof: Observem quais sdo asletras ao lado do erre.

R: Osvizinhos s&o vogais.

Prof: Emtodaselas?

Grupo: E.

Prof: E quais sdo asletrasvizinhas do erre nas palavras da coluna
de “peru”?

S: Evogal

P: E tudo vogal também.

Prof: Quando os vizinhos sdo vogais como € que a gente sabe se
val usar “R” ou“RR"?

S: Tremido éumerre.

R: Quando néo étremido é“RR”.
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Prof: A idéia é esta? Quando os vizinhos sdo vogais e o erre for
tremido usa “R” e quando n&o for tremido usa “RR”? E essa a
idéia, entdo? Todos concordam?

(Depois da concordancia do grupo sobre as colunas do “peru” e
do “carro”, passam arefletir e analisar acolunade “honra’.)

R: Temomesmosomdo“RR".
Prof: Masestaescritocom“R “ou“RR"?
MR: Temumerreetemosomdo“RR".

Prof: E ai? Chegamosao velho problema... como agentevai saber
seescreve“R” ou “RR”?

R: Porquetemum “N” (ene).

S.E, antesdo erretemum“N”.

Prof: O “N” é consoante ou vogal ?

Grupo: consoante.

Prof: Quais sdo asletras vizinhas do erre, na colunade “honra’?
P: Tem vogal etem consoante.

S: Naoutra (referindo-se a colunade “carro™) so é vogal.

A:“Peru” deviaser com“RR” porqueovizinho évoga esdtacom
um.

S: E porque é tremido.

(Depois de longa discussdo e negociagdo, formulam as seguintes
hipéteses:

RR - Quando 0 som ndo étremido, e os vizinhos sdo vogais.

R - Quando o som nao é tremido, e 0s vizinhos sdo misturados,
vogal e consoante.)

6. CONFECCAO DO CARTAZ COM AS REGRAS

A atividade de confeccdo de cartaz teve como objetivo sinteti-
zar, ilustrar e registrar as hipoéteses finais sobre 0 uso da letra e do
digrafo em estudo, que refletem aregraortograficaconvencional.

O professor convidavaosaunosafazer um cartaz que mostras-
sesuasidéiassobreousodo“R” edo“RR”", paraqueficasse nasaa
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de aulae onde eles pudessem ir colando as pal avras que desejassem
e que nele se encaixassem. A ficha de movimento foi usada como
idéiaparaamontagem do cartaz. Por exemplo, o professor solicitava
gue cada grupo colocasse, no cartaz, as conclusdes de cada coluna
daficha de movimento. Num clima de cooperacdo entre professor e
criangas, ia sendo montado o cartaz, no qual constavam asidéias e
ilustragbes que as exemplificavam. O professor guiavaaexecucdo do
cartaz de modo que nenhuma situacdo de uso do “R” ou “RR” fosse
deixada de fora, mas respeitando asidéas dos alunos.

Ao término da atividade, haviasido montado um cartaz ilustra-
do com gravuras e exemplos de palavras (ver quadro abaixo) que
sintetiza a construcdo da regra, por parte dos alunos. O cartaz ficou
fixado nasaladeaula.

COMECO MEIO FIM
R VIZINHOS VIZINHOS R

Rei SAO VOGAIS SAO VOGAIS colar

E CONSOANTES

(MISTURADOS)

TREMIDO NAO TREMIDO E
TREMIDO NAO TREMIDO
R RR R
Peru Carro Estrela arco honra

8. Pesquisa Il

Estatarefafoi umacomplementacdo e um aprofundamento da
atividade anterior. Primeiramente, foi solicitado dos alunos como
tarefa de casa que pesqguisassem e recortassem palavras que envol-
viam os diversos usos do “R” e “RR”, observando o som e sua
localizagéo na palavra. Na salade aula, procederam a colagem das
palavras pesquisadas no cartaz, de modo a classificalas em funcéo
da localizaco e do som daletra. A medida que colavam suas pala-
vras, os alunos justificavam a sua classificagdo. O professor entdo
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estimulava uma discusséo e reflexdo, no grande grupo, de questdes
como: onde aletraem estudo nunca é usada? Existe alguma possi-
bilidade de se usar outra letra com o mesmo valor? Como saber
guando serd uma ou outra? A hipétese atual da conta de todas as
palavras com aletra em estudo? E necesséria alguma mudanga?
Apo6s a discussdo, registrava as conclusdes.

9. DITADO FINAL

Esta atividade teve como objetivo certificar-se de que os alunos
estariam de posse e fazendo uso gerativo de uma hip6tese sobre o
uso daletra e do digrafo em estudo, de modo areamente refletir as
regras convencionais.

O professor explicavaaosaunos que elasfariam um ditado indi-
vidual de um texto com palavras pouco conhecidas e que procuras-
sem escrevé-las lembrando as idéias que foram construidas. Apos o
ditado, solicitava-se que as criangas dissessem como cada palavra
foi escrita, justificando suas opgdes. Por exemplo, o professor pedia
gue algum aluno fosse ao quadro e escrevesse a palavra e justificas-
se seu procedimento e, em seguida, langava para o grande grupo
guestdes como: “Todos concordam com o que a colega escreveu?
Por qué? Quem escreveu diferente? Por qué? Asnossasidéias gjuda-
ram a escrever estas palavras?’ Durante a discusséo, o professor
procuravasintetizar a hipétese compativel com aregraconvencional
erefletir sobre afuncionalidade desse conhecimento.

E importante destacar que, apesar do conhecimento ortogréfico
se definir basicamente no nivel da palavrae ndo do texto, o ensino de
ortografiapode tomar como objeto de andlise tanto palavras, como, de
modo geral, ocorreu na seqiiéncia didati caanteriormente apresentada,
guanto textos. O uso do texto como objeto de andlise facilitaria, por
exemplo, aconstrucéo e a compreensao das regularidades morfossin-
téticas do tipo “ICE” ou “ISSE”: é com “C” nos nomes formados a
partir de adjetivos(tolice) ecom“SS’ nasterminacBesverbais (subis-
se). Ao tomar, porém, um texto para ensinar ortografia, deve-seter o
cuidado de que €l e sgjaconhecido e quejatenhasido lido previamente.
Pois, como bem coloca Morais (1998): “Usar um texto desconhecido
paradesencadear areflexdo ortogréfica seria distorcer anaturezae as
finalidadesdo ato deler umtexto pelaprimeiravez” (p. 82).
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O exempl o de encaminhamento didético aqui exposto ndo cons-
titui uma férmula suficiente para dar conta de todas as questdes en-
volvidas no ensino daortografia. Mais que elencar atividades e pro-
por uma seqliéncia Unica para sua realizacdo, o objetivo foi trazer &
discussdo principios que norteiam situacfes que envolvem formas
mai s eficazes defacilitar aos alunos o aprendizado da nossa ortogra-
fia, tomando-acomo objeto de reflexdo, favorecendo, assim, o desen-
volvimento de umaatitude de aberturano sentido deinvestir narevi-
s80 de suas produgdes escritas, ou sgja, perceber a funcionalidade
do saber ortogréfico. E preciso que o aluno sejaestimulado apensar,
arelacionar, aassociar, paraque possaentender que anormaortogré-
ficase apdiaem informacdes de basesrelacionais, ou sgja, nasintaxe,
namorfologia, nafonologia e nasemantica.

O ensino da ortografia deve evidenciar, como ja referido, as
regularidades, bem como asirregul aridades. Sendo assim, as sequién-
ciasdidéticas devem ser pensadas para, também, fazer o aluno refletir,
descobrir e compreender que existem casos nanormaortogréficagque
N30 S30 regidos por regras e que, portanto, precisam ser memoriza-
dos, levando-os a desenvolver estratégias para lidar com esses ca-
sosefacilitar amemorizacdo. Nesse sentido, o professor deve apelar,
sempre que possivel, para os diversos tipos de memdria quando se
deparar com os casos de concorréncia, sejadevariasformasderepre-
sentagdes gréficas para 0 mesmo som, ou Vice-versa.

Umaalternativaseria, por exemplo, apelar paraamemoriase-
mantica pedindo aos alunos que fizessem associages entre pala-
vras constituintes de umamesmafamilia, como, por exemplo, leva-
los a perceber que “cagador”, “caca’, “cagada’ é escrito com “C”
porquevem de“cacar”, que também se escreve com “C”. Ou ainda,
construir listas de palavras, freglientes e usuais, envolvendo uma
irregularidade ortogréfica. Taislistas poderiam ser expostas em car-
tazes e nelas poderiam ir sendo acrescentadas outras palavras que

se fizessem necessarias.

Outrapossibilidade, que pode ser bastante produtiva, € fazer com
que os a unos descubram que 0 manuseio de um dicionério pode auxi-
liar na busca da escrita correta (cf. MORAIS, LEITE e SILVA, nesta
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coletaneq) e que aleitura pode gjudar afixar aformade grafar essas
palavras. Eimportante que el es percebam que o dicionario é necessério
nao sO paraexplicar o que é cada palavra, sgja quanto ao significado,
sgja quanto a gramética. 1sso porque, é esperado que muitas das
palavras que sdo procuradas no dicionario sejam conhecidas dos
alunos, pelo simplesfato de eles serem falantes nativos dalingua ha
alguns anos. A finalidade do dicionério poderiaentdo ser, também, a
deservir dereferéncia paraconsultar sobre agrafiadas palavras. Na
verdade, como € que nossos aunos podem aprender a ortografia,
sem desenvolver estratégias de memorizacdo e se ndo tém ondetirar
suas duvidas? Pensando, resolve-se boa parte, mas néo todas as
davidas sobre a ortografia das palavras.

Consideracoes finais

O plangjamento e a vivéncia de sequiéncias didaticas envolve
um exercicio de reconstrugdo permanente em busca de caminhos al-
ternativos, considerando-se ndo so as diferengas entre os aprendi-
zes, mas também entre os que fazem a mediacdo do aprendizado e
entre as questBes ortogréficas a ser ensinadas. A possibilidade de
considerar aortografiacomo objeto de conhecimento paraserefletir
sobre e passivel de compreensdo parece uma solucdo bastantefeliz e
necessaria, se 0 que se desgja € um ensino que promova uma apren-
dizagem significativa, eficiente e estavel.

O quefoi apresentado neste capitul o, portanto, esta longe de ser
um modelo a ser seguido, mas é uma forma de fomentar a discussao
sobre como mediar o aprendizado da ortografia. Finalizando retoma-
mosaspaavrasdeH. Henderson, citadasem Templeton e Bear (1992):

Aqueles que se prestam alembrar todas as | etras de todas as
palavras nunca conseguirdo. Aqueles que tentam escrever
apenas pelo som serdo derrotados. Aqueles que aprendem a
caminhar pelas pal avras com expectativae sensibilidade, aten-
tando para os sons, para as afinidades de significados e dos
padrdes, saberdo o que lembrar, e aprenderdo a escrever em
inglés (portugués).

93



Referéncias

MELO, K.L.R.;REGO, L. L.B. Inovando o ensino da ortografia na sala de
aula. Cadernos de pesquisa, n. 105, 1998, p. 110-134.

MORAIS,A. G; TEBEROSKY,A. Escribir con o sin errores de ortografia.
Cuadernos de Pedagogia, v. 216, 1992, p. 57-9.

MORAIS, A. G Escrever comodeveser. In: TEBEROSKY, A. TOLCHINSKY,
L. (Orgs.). Além da alfabetizagdo. Sio Paulo: Atica, 1996.

MORAIS, A. G Ortografia: ensinar e aprender. S&o Paulo: Atica, 1998.

MORAN, C.; CALFEE, R. Comprehending orthography socia constructi-
on of letter-sound systemsin monolingual and bilingual programs. Reading
and writing: an Interdisciplinary Journal, v. 5, 1993, p. 205-25.

REGO, L. L.B.; BUARQUE, L. L. Consciénciasintatica, consciénciafono-
l6gica e aquisi¢do de regras ortogréficas. In: Psicologia: reflexdo e critica.
Porto Alegre, v. 10, 1997, p. 199-217.

TEMPLETON, S.; BEAR, D. R. (Org.). Development of orthographic kno-
wledge and the foundations of literacy: a memorial festschrift for Edmund H.
Henderson. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates Publ., 1992.

ZUNINO, D. L.; PIZANI, A. P. El aprendizaje de la lengua escrita em la
escuela: reflexiones sobre la propuesta pedagogica construtivista. Buenos
Aires: Aique Didética, 1992.

94



Dicionario: prazer
em conhecé-lo

Artur Gomes de Morais
Katia Maria Barreto da Silva Leite
Alexsandro da Silva

Lutar com palavras
éalutamaisva
Entanto lutamos

mal rompe amanhé&.
S80 muitas, eu pouco.
Algumeas, t&o fortes
comoojavali.

N&o mejulgolouco.
Seofosse, teria

poder de encanté-las.

Carlos Drummond de Andrade

Deeenvolver no aluno habilidades de consulta a obras de re-
feréncia como dicionarios e enciclopédias faz parte do trabalho do
professor de todas as areas de conhecimento. Sabemos, contudo,
gue had uma tendéncia a delegar essa tarefa ao professor de lingua
portuguesa. Além disso, infelizmente, o dicionario € muitas vezes
Vvisto apenas como “aguelelivro” que se consulta, devez em quando,
para saber o significado de uma palavra ou a sua ortografia.

Essas observacdes iniciais apontam para alguns aspectos que
buscaremos discutir neste capitulo. Num primeiro momento, precisa-
remos nos aproximar do dicionério, afim de ver suas especificidades
como portador de um género, os verbetes, e suportetextua que cum-
pre variadas fungBes nem sempre exploradas na escola. Em seguida,
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enfocaremos alguns critérios que julgamos importante adotar na es-
colhadeum dicionéario. Por fim, vamostratar dealgumasalternativas
pararealizar, com osalunos, umamissao fundamental: tirar o diciona
rio daestante, sentir prazer em conhecé-1o edesfrutar do tesouro que
ele representa para os cidadéos | etrados, que querem dominar maise
mais determinadalingua.

Dicionario: mais que mera “colecao de palavras”

Foraou dentro daescola, o dicionario jarecebeu, popularmente,
muitosnomes: “ pai-dos-burros’; “ desmancha-davidas’, “tira-teimas’.
Sem sombrade dlvida, é preciso lancgar outro olhar sobreo dicionério
e aprender a vé-lo como pai dos inteligentes, curiosos, sabidos ou
pesquisadores.

O esforco deum dicionarista (lexicégrafo) éinegével, eodicio-
nario € umaobradereferénciaque precisafazer naturalmente partedo
cotidiano de nossas salas de aula:

Como guarda pal avras como quem guardariquezas, um dici-
onério tem técnicas e métodos apropriados, elaborados ao
longo de sécul os pel 0 que hoje denominamos como lexicogra
fia, e capazes deindicar e preservar o valor de cada palavra
paraoseventuaisinteressados. Assim, o usuario poderaiden-
tificar ou escolher com precisio 0 que procura, e sairaenri-
guecido dessabusca. E um desses enriquecimentos serdasua
progressivafamiliaridade com aorganizagéo propriado dici-
onario, ou segja, 0 conhecimento adquirido sobre ostipos de
informagdo que ali se encontram, a rapidez crescente com
quelocaizaraumainformagéo (BRASIL, 2003, p. 19).

Observemos o verbete da palavra dicion&rio em dicionérios re-
centes. No dicionario de Aurdiio Buarque de Holanda (1999, p. 678):

DICIONARIO[ Dolat. Medieval dictionariu] S. m. 1. con-
junto de vocabul os dumalinguaou de termos préprios duma
ciénciaou arte, dispostos, em geral, dfabeticamente, e com o
respectivo significado, ouasuaversdo, emoutralingua. 2. Obra
oulivroqueosconsigna[Sin., nestaacepg.: pai-dos-burros.] 3.
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Exemplar deumadessas obras. 4. Dicionario vivo. [Cf. dici-
onario, dov. dicionariar.] Dicionariovivo V. enciclopédia(3).
[Th. sediz apenas dicionério.]

No dicionério de Houaiss (2001, p. 1034):

DICIONARIO s.m. 1 LEX compilacéo completa ou parci-
al das unidades |éxicas de umalingua (palavras, locucdes,
afixos etc.) ou de certas categorias especificas suas, organi-
zadas numaordem convencionada, ger. alfabética, e quefor-
nece, além das definic¢des, informagbes sobre sindbnimos,
anténimos, ortografia, prondncia, classe gramatical, etimo-
logiaetc. ou, pelo menos, alguns destes elementos| A tipo-
logia dos dicionérios é bastante variada; os mais correntes
s80 aqueles em que os sentidos das palavras de umalingua
ou dial eto sdo dados em outralingua (ou em maisdeuma) e
aqueles em que as palavras de umalingua sao definidas por
meio damesmalingual.[...]

Com ainformatizago e adivulgac&o de informagdes por meio
eletronico, a nogdo de diciondrio vem se expandindo para outros
campos, assumindo também o sentido de “banco de dados’, poden-
do, hoje, ser acessado sob outrasformas que ndo o “livro grosso”, ao
qual estavamos habituados.

Obratéorica, o dicionério deumalinguapode ser utilizado para
atender adiversos objetivos. Tal como salientao Guiade Livros Di-
déticos: Dicionérios, asmaisimportantesfinalidades aque umdicio-
nario se presta sdo:

o tirar dvidas sobre a escrita de uma palavra (ortografia);

e esclarecer os significados de termos desconhecidos (defini-
cOes, acepgoes);

e precisar outros usos de uma palavraja conhecida (definicoes,
acepcoes);

o desvendar relacdes de forma e de conteldo entre palavras
(sinonimia, antonimia, homonimiaetc.);

e indicar o dominio, ou sgja, 0 campo do conhecimento ou a
esferade atividade aque apalavraestamaisintimamenterela
cionada; tal informacéo € parti cularmente importante quando
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uma mesma palavra tem diferentes sentidos (ou acepcdes) em
diferentesdominios, como planta, em biologia e em arquitetura;

o dar informacfes sobre as caracteristicas gramaticais da pala
vra(descricdo gramatical);

e indicar os contextos mais tipicos de uso do vocébulo (niveis
delinguagem,; estilo);

e assinalar, quando € o caso, o carater regional de uma palavra
(informacao dialetol dgica);

e descrever a pronuncia culta de termos do portugués (proso-
dia) e a pronuncia aproximada de empréstimos n&o aportu-
guesados;

e revelar aorigem de um vocabulo (etimologia) (BRASIL, 2003,
p. 19-20).

Vocéjétinhase dado contadestariqueza? Trata-se deum verda-
deiro tesouro, que permite aventuras cada vez mais aprofundadas
paraquem, letrando-se maise mais, aprende arefletir sobrealingua,
de modo a produzir e compreender melhor ostextos orais e escritos.
Mas, diante das vérias opcbes que existem no mercado editorial, que
dicionarios vamos escolher para nossos alunos?

O dicionario e sua escolha:
critérios de analise de dicionarios de uso escolar

Os dicionarios comegaram a chegar as escolas ao lado dos li-
vros didéaticos e constituem mais um dos recursos didaticos a dispo-
sicdo dos professores e dos alunos. Estamos vivendo um momento
em que cada um dos estudantes do ensino fundamental passa a dis-
por de um dicionério e tem aoportunidade de consulté-lo sistematica-
mente, tanto naescolacomo em casa. Essarealidade é muito diferente
daguela que se apresentava ha alguns anos.

Nesse contexto, consideramos necessério analisar o diciondrio
gue serd escolhido e usado — ndo apenas nas aulas de portugués,
mas em todas as areas de conhecimento — em sala de aula. Como
estamos tratando de dicionarios de uso escolar, esclarecemos que a
gualidade e a adequacéo desses dependem de sua coeréncia com 0s
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objetivos e o publico — aunos e professores — do ensino fundamen-
ta (BRASIL, 2003).

Em outras palavras, os melhores dicionarios disponiveis no
mercado ndo s80 necessariamente 0S mai s apropriados ao Uso esco-
lar. O que estamos querendo dizer com isso? Que a escola é uma
instituicdo onde os conhecimentos e as préticas culturais necessitam
ser escolarizados, isto €, adaptados aos alunos e as condigdes do
contexto escolar (SOARES, 1999). Segundo Soares, aescolarizagdo
de conhecimentos éinevitavel e necesséria, cabendo descolafazé-la
de maneira adequada.

Nesse sentido, os dicionérios— ou minidicionarios— destinados
a0 uso escolar devem ser adaptados ao publico a que se destinam,
tanto do ponto de vista do contelldo quanto da forma. Entretanto,
essa adaptagcdo ndo pode comprometer a qualidade do dicionério
como instrumento de informagéo sobre a lingua escrita (e sobre o
mundo!).

Como analisar, entdo, os dicionarios que serdo usados em sala
deaula? Quecritérios deveriam ser adotados? O GuiadeLivrosDid&
ticos: Dicionérios (BRASIL, 2003) apresenta cinco aspectos princi-
pais — dos quais destacaremos alguns critérios — a ser considerados
nesta andlise:

e a representatividade do vocabuldrio: inclusdo de termos do

cotidiano infanto-juvenil; considerac&o dadiversidade de con-
textos de uso; inclusdo de empréstimos lexicais recentes (e
também ndo t&o recentes); inclusdo de locugdes e expressdes
idiomaticas; indicacdo de diferentes graus de formalidade;

¢ a qualidade das defini¢des e ilustragdes: linguagem simplese
precisa das defini¢des; correcdo das definicbes; auséncia de
preconceitos nas defini¢des; colaboracdo das ilustraces no
esclarecimento do significado das palavras;

e a pertinéncia dos exemplos e abonacdes: apresentacéo de exem-
plos/abonactes; ilustracdo de construgdo(des) sintatica(s) mais
comuns nos exempl os/abonacoes,

e 0 cuidado com a grafia e com a prondncia de palavras que
geram duvidas: grafiadas palavras de acordo com o Vocabul &
rio Ortogréfico da Lingua Portuguesa; indicacdo de variantes
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gréficas; indicagcdo da pronincia culta nos casos que costu-
mam suscitar davidas,

¢ a informacéo gramatical sobre as palavras registradas em
suas diferentes acepc0es: indicacdo da classe gramatical de
todas as entradas; indicag@o de acordo com a Nomenclatura
Graméticd Brasileira

O GuiaLivrosDidéticos: Dicionariosacrescentamais um aspec-
to aos agora apresentados; 0 aspecto material dos dicionarios. Esse
aspecto inclui, entre outros, 0s seguintes critérios: auséncia de erros
ortograficos, de pontuacdo e de numeracdo das acepgdes; tamanho
de letra e espacamento entre as letras e entre as linhas; impresséo
nitida, sem falhas ou borres; existéncia de recursos gréficos (como
negrito, itdlico, cor) que permitam ardpidalocalizacdo dainformacéo
no verbete/na pégina; resisténcia da capa a intenso manuseio.

Considerados, no momento de escolha, os critérios agora men-
cionados, cabe dar conta de outra questdo, quando o dicionario che-
gar aescola: como usalo nasalade aula?

O uso do dicionario na sala de aula: como ajudar
os alunos a consulta-lo com autonomia?

Dissemos, hé pouco, que o dicionério era o pai dos curiosos ou
sabidos. De fato, se hd uma coisa que néo se pode fazer é usufruir de
um dicionério, sem ter-se apropriado de uma série de conhecimentos
prévios. Isso traz ao primeiro plano de nossa discusséo o papel da
escola, ha promogao desse saber que os aunos precisardo dominar.

Sehoje, felizmente, temosuma politicaministeria quegarante, a
cadaano, achegada de dicionérios as escol as, € preciso avangar mais:
garantindo que cadaaluno tera seu exemplar desde cedo e queaescola
também lhes ensinardaus&|o1ogo noinicio do ensino fundamental.

Para sefamiliarizar com um objeto, é preciso conviver comele.
Dai que defendemos (MORAIS, 1998) que, desde aeducacéo infan-
til, o dicionério sejaum dos materiais escritos disponiveis e acessi-
veis aos alunos nas salas de aula. Se eles, quando ainda ndo |éem
convencional mente, tém a oportunidade de ver a professora se diri-
gindo “aquelelivro grosso” e procurando, por exemplo, o significado
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de uma palavra que acharam estranha num conto de fadas, poderdo
comegar acompreender paraque ele serve, quando é que se usa, €tc.
Se a professora, na ocasido, |é para a turma as acep¢des do verbete
gue encontrou e conversa sobre o que leu, eles poderdo também ir
internalizando quedli “ seescrevediferentedashistérias’, queali “se
diz o que as coisas sd0”, etc.

O uso efetivo e autdnomo de um dicionério requer ndo so o
dominio daescrita alfabética, mas aapropriacéo de alguns conhe-
cimentos, como:

« aordem afabética, a organizacdo do dicionario em verbetes,
distribuidos em funcdo da seqiiénciade suasletras (iniciaise
posteriores as iniciais), organizadas em paginas que, geral-
mente, trazem no alto, mais salientes, os* cabecos de pagina’
ou palavras que iniciam e terminam a paginaem questao;

e que nem todas as palavras dalingua estéo no dicionério: para
encontrar formas flexionadas como vigjei ou princesinha, te-
nho que buscar as mesmas palavras sem flexdo (verbos apare-
cem no infinitivo, substantivos e adjetivos aparecem sem fle-
x&0 de género, numero ou grau);

e que, no caso de divida ortogréfica, é preciso checar as acep-
¢Oes, para ter seguranca de que a grafia encontrada corres-
ponde a palavra que estamos querendo escrever.

E evidente queisso envolve complexos conhecimentos lingiiis-
ticos, relativos a:

e unidadesdalingua (letra, palavra, prefixos, sufixos, radicais).
Mesmo sem saber dar defini¢cdes técnicas mais sofisticadas
dessas unidades, o usuario precisard compreendé-las para
consultar o dicionério;

e processos de formagdo das palavras. é preciso estar atento
parao que sdo palavras derivadas e primitivas, para o que sdo
formas ndo flexionadas e flexionadas. Insistimos que ndo se
trata de decorar termos da gramética pedagdgica tradicional,
mas de dominar as nogdes por eles designadas,

o polissemia(isto é multiplicidade de significados das palavras)
e variacdo das funcfes sintéticas e pragmaticas de palavras
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gue se pronunciam de forma idéntica. Assim, por exemplo,
palavras que na modalidade oral soam de modo igua (por
exempl o, viagem/vigjem; conserto/concerto, mas/mais) cum-
prem funcgdes distintas, as quais correspondem grafias dife-
rentes. E o cidaddo “ maisletrado em diciondrio” sevale des-
ses conhecimentos para atingir suas metas ao consultéa-lo.
Dai que é preciso gjudar os aprendizes. Logo que 0s primeiros
dicionariosforam distribuidos pel o ProgramaNacional do Livro Di-
datico (PNLD), em 2001, observamos nas turmas de uma escola de
Pernambuco, onde desenvolviamos uma pesquisa (MORAIS et al.,
2002), muitas variagBes nos modos como cadaturmaviveu os primei-
ros contatos com o novo material. Emboraadiversidade didéticasga
natural, salutar e sempre bem-vinda, é preciso antecipar estratégias
deensino paraevitar certos problemas. No contexto agoramenciona-
do, alguns professores pediam, logo que os dicionarios eram distri-
buidos, que as criangas procurassem certas palavras, sem criar uma
seqliéncia didética que as auxiliasse nessa tarefa. Outros, adotando
uma perspectivaque serevelou maiseficaz, plangjaram umasérie de
passos para garantir que os alunos pudessem consultar o dicionario
sem grandes dificuldades e nos momentos de fato necessarios.

No diaem que os dicionérios chegaram asuaturma, a profes-
sora Verénica Barros aproveitou para conversar com seus alunos.
guem ja tinha dicionério em casa? Em casa, ja tinham usado ou
visto alguém usando? Para qué? O que sabiam sobre o dicionario?
Para que servia?

Um momento posterior foi dedicado a*exploragéo do dicion&
rio” —aturmatinharecebido o Miniaurélio Século X X1 Escolar (FER-
REIRA, 2001). Nareslidade, folhearam o “novolivro”, viramoqueele
continha, observaram as se¢des em que estava organizado, analisa-
ram como eraadistribui¢do das palavras napagina. Foram muitas as
descobertasiniciais:

Convidel osaunosdeminha4?. sérieparairmosfolheando o
dicionério e conversando. Eles se deram conta de que, tanto
antes como depoi s das secfes dedi cadas aos verbetes de cada
letra, haviavériasoutras coisas. Vimos que o dicionario tinha
umasecdo de abreviaturas, um resumo denogBes de gramética,
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quadros de conjugagdo deverbos, listade gruposindigenasdo
Brasi| distribuidos pelos estados, lista de paises com suas
moedas e adjetivos pétrios, onomatopéias, coletivos, unida-
des de medida, dém de outras segdes (sobre obras literérias,
presidentes do Brasil, maiores rios de nosso palis, €tc.). Eu
mesmanao tinha parado, antes, paraver todos esses detalhes.

Os alunos também viram que na secdo de verbetes de cada
letra apareciam asformas que aletrateve ao longo da histo-
rig, em diferenteslinguas ou com diferentesformatose quea
primeira “palavra’ era a propria letra e sua definicdo. As
vezes, amesmadgrafia, por exemplo, A, correspondiando so
ao nome daletra, mastinhaoutros significados também.

E preciso dizer queelesjadominavam aordem afabéticaeja
tinham feito consultas no Gnico dicionario que tinhamos na
sdladeaula, atéaqueledia.

Mas, na exploragdo do novo diciondrio, paramos para ver
que em cada paginaapareciam destacadas, em vermelho, duas
palavras. Chamel aatencdo paraaprimeirae Ultimapaavra
de duas péaginas seguidas e eles entéo descobriram afuncéo
daguelas palavrinhas vermelhas (os “cabecos’). Em vez de
ficar lendo as palavras uma depois da outra, na pagina, des-
cobriram que dava para saber se umapal avraque queriamos
encontrar estava naquela folha, olhando apenas para astais
palavras destacadas no ato.

Num outro dia, namesmasemana, fiz umaatividade de busca
depalavras, paraorienté-losausar ostais cabecos. Num jogo
em grupos, eu diziaacadavez uma palavraparaeles procu-
rarem. Ganhava ponto a equipe que me dissesse primeiro
qual eraapéginaonde estavaapalavra. Depoisdeachareme
dizerem os cabegos liam o verbete completo e viamos os
significados.
Eles entdo prestaram atencdo a outras novidades. Notaram
que os diferentes significados eram separados por niimeros,
quetinhaumas|etrinhas (abreviaturas) que eles néo conheci-
am, que as palavras (0s verbetes) apareciam com as silabas
separadas. (relato da Profa. VerGnica Barros, 42 série).
A experiénciaagoracontada nos ajudaadebater umasérie de
cuidados importantes na tarefa de familiarizar os alunos com o
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dicionério. Em primeirolugar etal como demonstrou aprofessoraVer6-
nica, pensamos que os docentes preci sam também exercitar, antecipa-
damente, aquela“ exploragdo” do dicionario de suaturma, jaque mui-
tosdends ndo tivemos, em nossaformacdo, aoportunidade de conhecer
mais de perto as especificidades e os pontos em comum dos dicionéri-
0s e que, geralmente, fomos acostumados a abri-los “ja catando” os
significados ou grafia de determinada palavra. 1sso ganha ainda mais
sentido se vemos que os atuais dicionarios escolares tendem atrazer
“bancos de dados’ sobre questdes que interessam a outras areas do
conhecimento, além de detalhes (como paradigmas de conjugacao ver-
bal) que podem ser muito Gtei s quando temos certas dividas aém das
questdes ortograficas ou sobre o significado de palavras.

Quando os alunos estao em séries menos avangadas, um cuida
do especial diz respeito ao préprio dominio daordem alfabética.

Parece-nos importante que, desde a alfabetizacdo, os alunos
disponham, nasala de aula, de um model o de alfabeto ordenado (por
exempl o, cartelas com as letras sequienciadas e afixadas numa pare-
de). A ordem das letras no afabeto € uma convencdo, e é preciso ter
um modelo paraincorporar e automatizar.

Umavez alfabetizados, diferentes estratégias podem ser aciona-
das, paraque automatizem aordem alfabética. Umaaternativamais
simples envolve os nomes dos alunos: organiz&-los em ordem, por
exempl o, atentando especial mente para 0s casos em que, naturma, ha
maisde um aluno comamesmaletrainicia (Bernadete, Betania, Bru-
no). Na mesma perspectiva, podem ser confeccionadas agendas,
com nomes de colegas e parentes, a fim de que pratiqguem a ordem
alfabéticanum contexto funcional.

Essafamiliarizagdo pode ter muitissimas formas de realizacéo,
inclusive envolvendo jogos. Em nossa experiéncia, vimos professo-
res criando tarefinhas em que os alunos:

e resolviam um caca-palavras e depois ordenavam as palavras
achadas em ordem alfabética, no final dapéagina;

¢ eram chamados aordenar umalistade palavras com nomesde
uma categoria semantica (listade brinquedos, defrutas, etc.);

e brincavam de “adedonha’ ou “stop ortogréfico” e depois de
umas cinco rodadas, envolvendo cinco letrasiniciais diferentes,
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paravam para, coletivamente, pdr em ordem alfabéticaos no-
mes de animais, objetos, cidades, pessoas, etc. que escreve-
ram.

Enfim, independentemente do “formato” ou “roupagem” das
atividades, vejamos que el as garantiam areflexéo sobre as palavras,
através de sua classificagdo (por letras) e ordenacso.

Umavez garantidaessafamiliarizagdo, haaindaduas coisas que
julgamos fundamentais quando se trata de usar o diciondrio para a
resolucdo de questdes ortogréficas: a internalizagdo, pelos alunos,
de uma atitude de antecipac&o e a conquista de uma postura de em-
prego “raciona” do dicionério.

No primeiro caso, trata-se de ndo apenas constatar umadivida,
mas de antecipar quais seriam os grafemas com 0s quais a palavra
poderiaser escrita. 1sso implicapensar, por exemplo: sequero escre-
Ver excesso e Ndo encontrei na paginade palavras que comegam com
ESS, onde devo procurar?

No segundo caso, pensamos que o ensino de ortografia de-
fendido ao longo deste livro pretende que os alunos, progressiva-
mente, busguem o dicionario apenas pararesolver dividas ortogra-
ficasdetipoirregular, jAque, ao longo das primeiras séries, deverdo
ser sistematicamente ajudados a compreender e a automatizar as
guestdes regulares.

Assim, por exempl o, parece-nos adequado tratar diferentemente
0S casos em que um aluno pergunta se serrote se escreve com Sou C,
daqueleem queindagaseapaavraéescritacom R ou RR. Naprimeira
situacdo, trata-se de umairregul aridade. Emborando sejaumapaavra
t&o rara, entendemos que um principiante ainda precise buscar afor-
maautorizadae memorizé-la. Ele pode até ser gjudado aobservar que
outras palavras“ damesmafamiliasemantica’ (serraria, serrar, serra)
seescrevem com amesmaletra. Mas, quanto ao uso deR ou RR, que
ndo envolve memorizacdo, parece-nos adequado discutir com atur-
ma: searegrajafoi estudada, é preciso revisé-la, retomar asexplica-
¢Oesqueinternalizaram, pedir queasverbalizem. Seaindando ofoi, &
possivel discutir também por que a palavra seria escrita com tal ou
qual grafemae decidir sobre a adequagdo de agendar uma seqiiéncia
didéticaparaensinar aregularidade em pauta.
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Os adultos mais |etrados, os “ sabidos em dicionario”, incorpo-
raram a consulta dele paraaresolugéo de duvidas ortogréficas como
algo natural: um procedimento que se faz durante a producdo de um
texto, interrompendo sua composi¢do, quando nos questionamos
sobre a escrita de determinada palavra, ou deixando parafazé-lo ao
final, quando nos valemos de algum recurso que nos permitiu guar-
dar namemaria os casos de grafias sobre os quai s estdvamos insegu-
ros. Alcancgar essa condicdo de cidaddo letrado, que se preocupa
com a correcdo de seus escritos, parece-nos meta fundamenta da
educacdo escolar. Para tanto, precisamos incentivar nossos alunos a
usar o dicionério no cotidiano, sempre que estejam praticando aleitu-
raou producéo de novos textos, o que inclui a revisdo/reel aboracéo
do j&escrito oujalido.

Atuando como “modeos’, cabe ands, com todaanaturalidade e
falta de culpa que o gesto envolve, aproveitarmos — ou mesmo criar-
mos— as oportunidades paraconsultar o dicionario nasaladeaula. Por
exemplo, a0 notarmos no quadro um texto que aturmaestaredigindo
em conjunto, podemos parar diante de umapalavrairregular e menos
conhecida e sugerirmos a consulta sobre sua grafia. Ou, durante a
leituradeumtexto (reportagem, histéria, etc.) em quetambém aparece
uma palavra de uso infreqliente, buscarmos seus significados no dici-
onério edecidirmos, com aturma, qual seriaaacepcdo maisadequada.

A titulo de conclusao

O dicionério, que finalmente chega as salas de aula das redes
publicas de nosso pais, € um recurso fundamental ndo s para o
ensino de ortografia como para uma série de préticas letradas, que
N30 se restringem a area de lingua portuguesa.

Cremos que, por vivermos num pai's com umahistériade tanta
exclusdo do povo em relacéo ao mundo letrado, o dicionério passou
a ser visto como “muleta para pessoas pouco inteligentes’. Essa
imagem equivocada s demonstra ignoréncia em relacdo ao que é
umalingua, umdicionério earelagdo de um aprendiz paracom ambos.

A idéia de que o dicioné&rio ndo deveria ser consultado pelos
sabidos encerra uma visdo muito limitada dos usuérios da lingua:
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deveriam gastar seus neurénios decorando, sem a guda de fontes
autorizadas como o dicionério, irregul aridades e preciosismos que, as
vezes, ndo usam. Do ponto de vista escolar, essa perspectivaerrdnea
parece privilegiar néo s6 amemorizagao indiscriminadadeinforma
¢Bes como excluir dos objetivos educacionais a formagéo de cida-
déos curiosos sobre sua lingua, que se podem deleitar folheando as
paginas do tesouro que é um dicionério.

Para superarmos esse estado de coisas, precisamos assegurar
ao dicionario um lugar natural e permanente no cotidiano escolar.
Refletir sobre a qualidade dos dicionérios, no momento de sua esco-
Iha, e gjudar os alunos a usé&-1os de maneira adequada e autdbnoma,
guando passam a té-los em suas méos, parecem duas boas alternati-
vas parainiciarmos estaempreitada.
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(Orto)grafia e revisao textual:
os impasses da correcao

Katia Maria Barreto da Silva Leite

Enquanto eu tiver perguntas e ndo
houver resposta continuarel a escrever.

Clarice Lispector

Devo ou ndo corrigir erros ortogréficos nas producdes textu-
ais dos alunos? Qual afuncionalidade dessa correcdo? Qual o lugar
da ortografia numa atividade de revisdo textual? Como evitar que a
correcado ortografica do texto iniba a producéo de outros textos? Os
alunos sdo punidos ou discriminados pelos erros ortograficos que
cometem em seus textos? Como lidar com textos ortograficamente
incorretos? Essas sd0 algumas das perguntas que, cotidianamente,
nos, professores, fazemos em nossa prética docente. Encontrar res-
postas para tantas dividas ndo é tdo simples; entretanto, enquanto
tivermos perguntas e ndo houver respostas, devemos continuar a
perguntar e a escrever.

Neste artigo, procuramos situar, no &mbito da producdo tex-
tual, os impasses que se criam entre (orto)grafia e escrita; orto-
grafiaevariagado linglistica; e o lugar darevisdo ortografica nes-
sas producdes.
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(Orto)grafia e escrita:
escrever é apenas grafar corretamente?

Nos capitulos anteriores, varios aspectos ja foram apontados
acercado ensino daortografianaescola. Constatou-se, por exemplo,
que, apesar dos avancos ha concepcdo de lingua e de texto, ainda
perdura o “ensino” da ortografia limitado a exercicios de treino e
memorizagdo e, por outro lado, observou-se também a auséncia de
um ensino sistemético.

Além desses aspectos, ainda se nota, na prética escolar do pro-
fessor e na atitude dos alunos ante a sua prépria escrita, aidéia de
gue basta a correcéo ortogréfica para garantir a escrita de bons
textos. Segundo Antunes (2003, p. 61) “ [...] N&o raramente, arefe-
réncia das pessoas ao fato de que ‘os alunos ndo sabem escrever’
tem como pressuposto a constatagdo de que escrevem com erros de
ortografia.”

Apesar de os textos produzidos pelos alunos ainda serem ava-
liados do ponto de vista ortografico como “ parametro” de qualidade
textual, j& se comprovam, em vérias préticas escolares, mudancas
significativas em relac8o ao olhar sobre a (orto)grafia e a escrita.
Como observaMonteiro (2003, p. 43):

Quando se passou acompreender que escrever ndo € apenas
grafar corretamente e o trabalho com o texto passou a ser
visto como elemento essencial para o desenvolvimento da
leiturae daescrita, comegou apairar entre os educadoresuma
série de questionamentos no que serefere ao trabalho com a
ortografia, entre osquais: O trabalho sistemético deleiturae
producdo detexto garante o dominio dasregras ortogréficas?
Deve-se ou ndo fazer trabal hos especificos sobre as regras
ortogréficas em sala de aula? Fazer ditados, cruzadinhas e
preencher lacunas resolve o problemadaortografia?

Essas e outras questdes vém sendo abordadas, ao longo dos
capitulos anteriores, detal modo que possibilitem ao professor cons-
truir seu préprio caminho; rever sua propria pratica em relagcéo ao
ensino de ortografia
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Para contribuir com essa reflexdo no que se refere ao lugar da
revisdo ortografica na produgdo textual, um primeiro e importante
aspecto deve ser lembrado:

A questédo ortogréfica ndo deve obscurecer as outras di-
mensBes que entram em jogo na producgéo textual . Primei-
ramente, para o aluno, que, preocupado sobretudo com a
ortografia, perderade vista o sentido do trabalho que esta
realizando, isto é, aredacdo de um texto que corresponde
aumatarefade linguagem; em segundo lugar, parao pro-
fessor, cujo olhar, atraido pelos “ erros ortogréaficos’, ndo
se detera nem na qualidade do texto nem em outros erros
considerados mais fundamentais do ponto de vista da es-
crita: incoerénciade conteldo, organizagdo geral deficien-
te, falta de coesdo entre as frases, inadaptacdo a situacdo
de comunicagéo etc. (SCHNEUWLY; DOLZ e Colabora-
dores, 2004, p.117)

Além de se dar prioridade, na producao textual, a aspectos
relacionados atextualidade, é preciso também compreender que“a
escritavaria, nasuaforma, em decorrénciadas diferencas de fungéo
gue se propde cumprir e, conseguientemente, em decorréncia dos
diferentesgénerosem que serediza’ (ANTUNES, 2003, p. 48).

Portanto, é preciso considerar o trabalho do aluno na constru-

¢80 do texto tomando por base as condigdes de producdo desse
texto, inclusive em seus aspectos ortogréficos.

Ortografia e variacao lingiiistica
na producao textual

A postura adotada pelo professor diante da (orto)grafia precisa
ser cuidadosa, pois:

Para compreendermos a complexidade atual de qualquer
normaortografica, precisamoster em mente que asformas
derealizagdo dalinguagem, oral ou escrita, sdo histéricase
refletem os percursos dos povos que as utilizam (MO-
RAIS, 2003, p. 10).
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No Brasil, historicamente, vamos ter o “processo de encon-
tro” entre lingua portuguesa, linguas autdctones, linguas africa-
nas, linguas de imigrantes. Nesse complexo linguistico e de uso,
vao sendo delineadas variedades geogréaficas, socioculturais, his-
toricas, estilisticas.

No interior dessas variedades, vamos encontrar grafias ndo
oficials, todavia“ aescrita, enquanto sistemade codificacdo, éregidapor
convengdes gréficas, oficiamenteimpostas’ (ANTUNES, 2003, p. 60).

Como ja foi mencionado no primeiro capitulo desta col eta-
nea, a normaortogréaficaadotada atual mente no Brasil é aaprova-
dapelaAcademiaBrasileirade Letras, na sessao de 12 de agosto
de 1943, esimplificadapelaLei n. 5765, de 18 dedezembro de 1971.
As reformas ortogréficas advindas ao longo dos anos detém-se,
as vezes, em aspectos muito pontuais de nossa escrita. Veja que
exemplo interessante:

Em 29 de dezembro de 1943, passamos a ser obrigados a
escrever “se ELE FOR”, com dois circunflexos para que
ninguém confundisse o verbo com um substantivo que ja
ninguém conhece, nem aformapronominal elecomaletral,
gue ninguém jamais escreveu por extenso. Em 5 de dezem-
brode 1945, [...] “se ELEFOR”, ssmnenhumenfeite.[...] Em
21 deoutubrode 1955, [...] “seELE FOR”. Em 18 de dezembro
de1971]...] voltamosao “se ELE FOR”. (ALMEIDA, 1996,
p. 375)

E imprescindivel ndo perder de vista dois fatores primordiais:
numa sociedade extremamente “preconceituosa’ como a nossa, ao
expor um texto escrito paraaleiturade outrem, o leitor cobraaorto-
grafia oficial, a ortografia da variedade padréo e, quando essando é

Géneros textuais referem-se a realizagdes linglisticas
concretas definidas por propriedades sécio-comunicati-
vas; constituem textos empiricamente realizados cum-
prindo fungbes em situagdes comunicativas.
(MARCUSCHI, 2002).
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respeitada, o autor passa a ser visto de forma discriminada, e seu
texto, as vezes, nem sequer € lido; por outro lado, em cada cultura,
encontramo-nos cercados de textos por todos os lados: os géneros
textuais multiplicam-se cadavez mais. E ganham espaco nassalasde
aula, sobretudo nas atividades de leitura e producdo textual.

Ao trabalharmos na revisao textual aspectos ortograficos, pre-
cisamostambém levar em consideracdo as caracteristicasde“ grafia’
do género a ser produzido, as condi¢des de producgado do texto, pois:

Tanto decisdes de &mbito geral, como aopg¢éo por umavari-
edade lingtiisticando-padréo ou aadogdo de umaconfigura-
¢do formal ndo candnica, quanto as decisdes maislocalizadas,
como adesobediénciaintencional de umaregraortogréfica,
por exemplo, tém que ser avaliadas em funcdo do tipo de
texto, do suporte, das intencGes comunicativas do produtor.
(COSTA VAL, 1992, p. 7)

Por exemplo, numa atividade desenvolvida pela professoraMaria
Albanir Gomes Domingues, referenteaproducdo decordés, algunsau-
nosficaram receosos de expor suas producdes nafeirade conhecimento
daescolapor conter erros ortogréficos: “ Professora, agente vai colocar
escrito errado nafeira? As pessoas vao dizer que eu ndo sei escrever.”

Com amediacéo da professora, eles conseguiram compreender
e explicitar verbalmente que, em determinados textos, a ortografia
“ndo oficial” pode ser conservada.

Situar historicamente ou culturalmente algumas “ortografias’
pode ser um bom caminho paracontextualizar e revisar diversassitu-
acles presentes nos textos dos alunos.

No depoimento da professora Jeanne deAlbuquerque de Mello,
temos uma situacdo bastante interessante para ser discutida:

Durante as aulas no bimestre passado na 72 série A daescola
Ana Maria no Cabo, solicitei uma producgéo textual no
que fui prontamente atendida. A solicitacéo surgiu por
ocasi 80 de conversaem salasobre o que eles gostariam de ser
(que profissionais?). As profissdesforam as mais diversifi-
cadas. Solicitei que cadaum del eslesse suas producfes antes
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de recolhé-las. A refacgdo textua foi feita com os aunos,
sendo chamados um a um para que percebessem as palavras
escritas com engano. Por exemplo: “ dernado ano pasado.” O
aluno fez a pesquisa no dicionério, modificando, desta for-
ma, aescritaanterior: “derna’ virou“ desde”; “ pasado” virou
“passado” . Dessaforma, o aluno foi estimulado a pesquisar
e compreender que as palavras S80 CoOMOo NOSSas roupas. se
ficamos em casa, ficamos mais avontade. Asvezes, até des-
cal¢os. Se vamos a igreja ou a uma festa, vestimos nossa
melhor roupal

No exemplo, podemos perceber a presenca de uma possivel
variedade de naturezasociocultural, ligadaainfluéncia, no faante, da
imigracdo francesa. Perceba que a palavra “derna’ nos remete a
palavrafrancesadernier, -érequesignificadltimo (-ma). O anoaqueo
aluno serefere é o Ultimo, o passado.

O lugar da revisao ortografica na producao textual

Emmuitaspesquisas(cf. CARRAHER, 1985; MEL O; REGO, 1998;
REGO; BUARQUE, 1997; MORAI S, 2003), jaestao sendo gpontados
caminhos paratornar 0 ensino danormaortograficamenos mecanico,
menos passivo.

Segundo Morais (2003, p. 95- 96):

A colocago em préticade um ensino voltado aexplicitagso dos
conhecimentos sobre ortografiaexige como principio norteador
asubstituicdo do“treino” pela“ reflexéo ortografica’’.

(-]

guando se aprende sobre a ortografia a partir da reflexao,
sempre ha o que descobrir.

Um dos espagos que o professor utiliza para o ensino da orto-
grafiaéo darevisdo textual:

Chamarse revisdo de texto o conjunto de procedimentos por

meio dos quais um texto é trabalhado até o ponto em se
decideque est4, parao momento, suficientemente bem escri-
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to. Pressuple a existéncia de rascunhos sobre 0s quais se
trabal ha, produzindo alterages que afetem tanto o contetido
como aformado texto. (BRASIL, PCN, 1997, p. 80)

Revisar, portanto, ndo selimitaa“higienizagdo” do texto (passar
alimpo), masdeve assumir carater de* refaccdo paraedicdofinal”, em
gue se cuida, além da ortografia, da textualidade e da apresentacdo
(formato, limpeza, distribuicdo do texto e de eventuais ilustracfes
etc.) (MORAIS, 1999, p. 34).

Alémdisso, arevisdo textual, como situagdo didética, exige que
0 professor selecione aspectos a ser trabal hados, ja que n&o € possi-
vel tratar de todos ao mesmo tempo:

Ou bem se foca a atengéo na coeréncia da apresentacdo do
contelido, nos aspectos coesivos e pontuagdo, ou naortogra-
fia. E, quando se toma apenas um desses aspectos pararevi-
sar, épossivel, ao fim datarefa, sistematizar osresultadosdo
trabalho coletivo e devol vé-1o organizadamente ao grupo de
alunos. (BRASIL, PCN, 1997, p. 81)

Como javimos, aortografia € apenas um aspecto a ser conside-
rado numarevisdo detexto, pois, como Schneuwly, Dolz e colabora
dores (2004, p. 117) observam: “A questéo ortogréfica ndo deve
obscurecer as outras dimensdes que entram em jogo ha producdo
textual.” E preciso, portanto, estar atento a problemas prioritarios da
textualidade:

Chama-setextualidade ao conjunto de caracteristicasquefa
zem com que um texto sgja um texto, e ndo apenas uma
sequiéncia de frases. Beaugrande e Dressler (1983) apon-
tam sete fatores responsaveis pelatextualidade de um dis-
curso qualquer: acoerénciae a coesdo, que se relacionam
com o material conceitual elinglistico do texto, eainten-
cionalidade, a aceitabilidade, asituacionaidade, ainforma-
tividade e aintertextualidade, que tém aver com os fatores
pragméticos envolvidos no processo sociocomunicativo.
(COSTA VAL, 1994, p. 5)
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Como lidar, entdo, com textosincorretos do ponto de vistaorto-
gréfico? Apenas assinalar os erros ortograficos na producdo textual
ou escrever aforma correta sobre aescritado aluno ndo garantem ao
aprendiz um espaco de reflexdo sobre a (orto)grafia como objeto de
conhecimento. Sabemos que os possiveis erros encontrados nos tex-
tos dos a unos séo “ umafonte de informag&o preciosaparao profes-
sor”. Através desses erros, podemos construir com o aluno os acer-
tos e, a0 mesmo tempo, Ndo negar sua palavra escrita.

Elizangel a, aluna de uma escola pulblica, produziu o seguinte
bilhete.

MA MAE EU GOSTUMUNTODE
VOSE - PARA |- EUSE ILE
PAPArI EU GERO ! PARA PraiA
PA pA [ EV GERV) PRAC xePisat
Um pEGo
EV GOSTU MUTaDEVCOE
ELIZANMGEL A
LY O4 93 (4% s6RIE)

Observemos, agora, 0 mesmo texto revisado ortograficamente:

Mamae eu gosto muito de vocé.

Papai eu sei ler.

Papai eu quero ir para a praia.

Papai eu quero ir para o shopping center. Um beijo.
Eu gosto muito de vocé.

Elizéngela

H4, no texto da aluna, do ponto de vista ortografico, varios
“erros’; entretanto, agrafiadas palavras, até mesmo de um termo néo
aportuguesado como shopping center (centro de lojas), ndo se tor-
nou, paraElizangela, um obstécul o paraaproducéo do seu bilhete. A
autoraquer dizer asuapalavra, mostrando aos pais o quanto jaapren-
deu adizer. Seu texto atendeu as caracteristicas do género bilhete,
apesar de apresentar tracos da seqiiéncia de frases no modelo de
textos cartilhados.
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Percebe-se, também, notexto ainterferénciado sistemafono-
I6gico, ou melhor, “a representacdo na escrita dos fonemas da
fala, e a segmentacéo, na escrita, da cadeia sonora dafala (SOA-
RES, 2002, p. 23).

A utilizag8o de bilhetes e recados entre alunos e professores é
uma prética muito comum em sala de aula. Os alunos escrevem e
desenham nas avaliagcBes e em outras atividades que entregam ao
professor. Taistextos podem ser aproveitados para o trabalho “ siste-
maético” com as hipoteses de (orto)grafia, com asdificuldadesregula-
res (em que hAumaregraque pode ser refletidae compreendida); com
as dificuldades irregulares (nas quais ndo ha regra, mas pode haver
conscientizacdo da irregularidade); aspectos esses j& abordados nos
demais artigos desta coleténea.

Os bilhetes, os recados, as cartas transformam-se em “espa-
¢0s’ nos quais a linguagem esponténea da crianga, do jovem, esta
maislivre dasamarras dacorrecdo, do medo de dizer apalavra, pois
sdo saidos, sobretudo, dos sentimentos e dos lagos que unem pro-
fessor e aluno, por isso, t&o ricos.

A carta pessoa (hoje geralmente enviada por e-mail) “éo
lugar onde o locutor usaum discurso maisfrouxo e descomprome-
tido. Afinal, seu interlocutor, normalmente, ndo exige mais que
compreensibilidade; ndo julga, ndo valoraalinguagem (grifo nos-
s0)” (BRITTO, 1997, p. 124).

A professora El&dia Ferreira de Moura, em uma de suas aulas,
trabalhou com seus alunos o género carta:

Depoisdeexplorar oralmente o género carta, pedi aosaunos
que escrevessem uma carta com uma mensagem de Natal.
Depoisdeconcluida, pedi que fossefeitaaleituraindividual
emvoz alta. Selecionel acartaque apresentavamaisdificul -
dades, cologquei nalousa e fizemos a reflex&o em conjunto.
Fizemos a reescrita e, em seguida, devolvi as outras cartas
para serem também melhoradas. O resultado foi surpreen-
dente. Colocamosnos Correios paraexercitar afun¢do socia
daescrita. As palavras que apresentaram maiores dificulda-
des ortograficas foram pesquisadas no dicionério.
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A utilizagdo do dicionario —tema abordado no capitulo 6 desta
coletnea— é uma praticaque precisaser incentivadaentre osalunos,
uma vez que pode contribuir significativamente nas atividades de
revisdo textual, sobretudo, na revisio ortogréfica (no caso dasirre-
gularidades).

Outra atividade bem interessante foi realizada pela professora
AnaRosalimadaSilvacom alunosdosModulosll elll daEducacdo
Bésica de Jovens e Adultos, numa turma composta por 23 alunos,
cujafaixaetériavariavaentrel5 e 68 anosdeidade:

A atividadeteve por objetivo refletir sobre dificuldades orto-
gréficas selecionadas apartir das produgdes escritas dos pro-
priosalunoseanalisar asinterferénciasdafalanaescrita. Na
primeira etapa da atividade, foram promovidas discussdes
de assuntos diversos, como o final da novela, manchetes de
jornais, letras de misicas, etc. Na segunda etapa, os alunos
produziram um texto escrito sobre o temadiscutido. Devido
aresisténcia que havia para a producdo do texto escrito, as
discussdes foram de fundamental importancia. Na terceira
etapa, fizemosumareflexdo sobre ainterferénciadafalanas
produgdes escritas. Observamos que as dificuldades ortogré-
ficas eram comuns a praticamente toda a turma. Na etapa
final, todos receberam um mesmo texto, montado com
palavras retiradas das producdes dos alunos. Esse texto
continhaamaioriadas palavras com erros ortograficos. De-
vido areflexdo anterior (Etapalll), todos os alunos percebe-
ram rapidamente que precisavam reescrever aquele texto
porque reconheceram que as palavras ndo estavam correta-
mente grafadas. Fizeram, entdo, areescrita do texto.

Exemplosdetextosdealunos

Sobre a morte de Lineu ( personagem da novela Celebridade)

Renato era muito anbisioso so pensava em si da beim. Tudo que
ele queria era prejudica Maria clara dinis. Junto com Laura. Eles
queria a prezidensia da vasconselos, depois armaro um plano par
mata Inasio e Biatris. Eu goistei do finau da novela mais eu queria
que Laura sofrese mais.

Aluna: Maria de Lourdes Silva
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Um iraquiano, um americano e um inglés

Os treis cairo no buraco. Discutiro muito e depois si uniro pra pode
sai. Discutiro e chegaro a uma concluzéo os treis paises diferente
teria que si uni pois a vida € mais inportate. Meismo sendo inimigo
vida é vida.

Aluna : Rita Maria Guilhermina

Cita-seaindaumaexperiénciarealizadapelaprofessoraRosdlia
da Conceicdo Cavalcanti de Oliveira, que exemplifica como seus
alunos, de umaturmade 52 série, nafaixaetériaentre 13 e 17 anos,
foram levados a perceber dificuldades ortograficas e outros proble-
mastextuais em seustextos. Maisumavez, apresencado dicionario
foi umaferramentaimportante paralidar com oscasosdasirregulari-
dades:

A atividade teve por objetivo levar osaunos a perceber, em
suas producfestextuais, dificul dades ortogréficaserel agdes
sintéticas inadequadas com a finalidade de reescrever seus
préprios textos.

O trabalho foi realizado em trés etapas:

1) Os aunos produziram um texto narrativo na sala de
computagao;

2) Notexto dosaunos, foram grifadas as paavrasem que
eles demonstravam dificuldades ortogréficas e asfra-
ses que apresentavam situacBes inadequadas de con-
cordancia;

3) Os alunos pesquisaram em diciondrio e em debates
com os proprios colegas qual a forma adeguada da
escrita das palavras e qual a concordancia da lingua
padrdo. Depois disso, reescreveram seus textos no
computador.

Com essa atividade, os alunos conseguiram aprender, atra-
vés da consulta ao dicionério, aescrita correta de determi-
nadas palavras; utilizaram adeguadamente as palavras na
producéo de dois textos; perceberam nos textos criados e
digitados por eles no computador diversas situacfes de uso
dalinguaescrita.
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Inimeras séo as experiéncias e os depoimentos que podem
ser compartilhados entre os professores, ultrapassando as quatro
paredes da sala de aula. Os momentos gque vivenciamos Com Nossos
alunos precisam ser registrados, resgatados, escritos.

Momentos, como este que se segue, relatado por uma professo-
ranum curso de capacitacao:

um jovem adulto alfabetizando, ao produzir seu texto, arris-
cou escrever apalavra CASTIGA. Como aindando ahavia
visto por escrito, construiu a seguinte grafia“ CASTIHA” |
ou seja, tomou o som daletra “h” como sendo uma possibi-
lidadeviavel deescrita

Em outras situagdes, nds, como professores, construimos nos
alunos determinados caminhos ortograficos. Por exemplo, a profes-
soraCéliaMariade Menezes ensinou aregraortograficadousodom
antes de p e b. Um de seus alunos comegou, entdo, a escrever em
seustextos m antes de p e b, independentemente do contexto em que
essas|etras apareciam. Assim, por exempl o, sefosse escrever apaa
vrabola, escreveriaassim mbola. Depois, aprofessora percebeu que
a regra, como fora compreendida pelo aluno, o levara a construir
aquele caminho possivel, emborando oficial.

A norma oficia difere da hipétese possivel, mas a l6gica de
construcdo do aluno n&o pode ser simplesmente descartada. E pre-
cisorefletir com eleagrafiaconstruidaparalevalo adominar agrafia
oficial, ou melhor, é preciso utilizar o possivel erro do aluno para
construir a convencao ortogréfica.

Revisao ortografica: espaco de colaboracao

E dificil para o professor corrigir todas as producdes dos
alunos, por isso se faz necessério o desenvolvimento nos alunos
daatitude de auto-revisdo e da atitude de colaboragdo como revi-
sor de textos de outrem.

Emvez de o professor ir corrigindo, seriamaisinteressante fazer
com que os proprios alunos aprendessem, desde cedo, arever seus
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proprios textos em relagdo aos diversos aspectos da textualidade; e,
ndo, apenas, o ortogréfico. Além disso:

A revisdo de textos, do ponto de vista da ortografia, é um
lugar ideal de colaboracdo. Dar seu texto paraoutroslerem é
umapraticausual, mesmo entre profissionais daescrita. Com
efeito, oserros dos outros sdo maisfacilmente percebidosdo
que os proprios. Em classe, essa colaboragéo pode assumir
diversas formas: troca de textos entre dois alunos, cujas ca-
pacidades em ortografia sdo bastante proximas; colaboragdo
entre um aluno que tem facilidade e um que encontra mais
problemas; utilizagdo de um grupo de “especialistas’ em or-
tografia; e, naturalmente, recurso ao professor como leitor.
(SCHNEUWLY; DOLZ e Colaboradores, 2004, p. 119)

Vaeregistrar que aatitude de colaboracdo entre a unos pode ser
progressivamente desenvolvida em rel agdo também a outros aspectos
textuais. Ressaltamos ainda que, apds a primeira versao do texto, o
professor devedeixar arevisdo paraser traba hadanum momento pos-
terior. |sso porque é comum o grupo demonstrar cansago pelasexigén-
ciasdatarefaanterior (producdo daprimeiraversao). Dai anecessidade
de se deixar a etapa de revisdo para outra ocasi 8o, até porque, quanto
maior espaco de tempo houver entre aproducao earevisio, de melhor
qualidade esta serd. Esse distanciamento oportunizara, ao autor, me-
Ihores condi¢Bes de revisar € ou avaliar 0 seu texto.

Algumas consideracoes finais

O objetivo essencial daatividade de revisdo ortografica numa
producéo textual é que o aluno melhore progressivamente sua ca-
pacidade ortogréfica, refletindo principios ortogréficos, dominando,
progressivamente, asformasdegrafia“autorizadas’. Ele precisaapren-
der agrafiacorreta; dominar asirregul aridades ortogréficas; compre-
ender econstruir asregularidades danorma, sem, contudo, ter “medo”
deescrever , dedizer asuapaavra.

Sabemos que, quanto mais os alunos escrevem, mais eles cor-
rem o risco de cometer erros ortograficos. Por isso, para alguns, a
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ortografiaterminapor setransformar no “aramefarpado” que osim-
pede de produzir textos; e, aortografiapassaaser o fator discrimina-
torio de sua escrita.

E preciso ter clarezaquanto as limitagdes darevisio como espago
paraensinar ortografia. E necessério haver outrosmomentosdereflexo
sobre esse objeto de ensino, levando-se em conta critérios que transfor-
mem a situacdo didética em um momento de reflex&o e construco (cf.
MELO, capitulo 5, nesta col eténea).

Ademais, a ortografia ndo se devetornar o aspecto principal
de umarevisdo textual, umavez que outros aspectos maisrelevan-
tes do texto precisam ser garantidos. O que significa, de fato, en-
contrar um ou dois erros ortogréficos num texto bem construido,
gue atenda as condic¢des de produgdo ou henhum erro num texto
mediocre?

Por outro lado, isso ndo significadizer que nos devamos descui-
dar darevisdo ortogréafica, sobretudo nos textos que serdo lidos por
outros, sgja na sala de aula, sejafora dela. Apenas precisamos estar
atentos para 0 que ensinar de ortografia, quando e por que ensinar.

Afinal cadamomento é Unico; cada processo é Unico, cada pro-
fessor é Unico, cada sala de aula € Unica, cada aluno é Unico. E, ao
mesmo tempo, cada experiéncia sera Unica, mas, quando comparti-
Ihada, perceber-se-a coletiva, apesar de Unica.
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O livro didatico de portugués e
a reflexao sobre

a norma ortografica

Alexsandro da Silva
Artur Gomes de Morais

A importanciado livro didético nos processos de ensino e de
aprendizagem ndo pode ser negada. Sobretudo a partir do século
XIX, ele é provavelmente, um dos materiais mais usados no cotidia-
no escolar e tem suscitado inimeros debates e pol émicasem diferen-
tes insténcias — escolas, universidades, governo, mercado editorial,
etc. Segundo Rangel (2001), oslivrosdidéticostém despertado aten-
¢éo renovada desde que 0 Ministério da Educacdo passou a subordi-
nar asuacompraaumaandliseoficial préviaefetuadapor especiadis-
tas, muito embora, segundo o autor, isso hdo tenhaacontecido apenas
por esse motivo.

Batistae CostaVal (2004) chamam aatencéo para o fato de que
os livros didéticos constituem um dos elementos bési cos da organi-
zaga0o do trabalho pedagdgico. Como apresentam tanto umaselecao
de conteidos quanto uma proposta de transposicéo didatica, os
livros didéticos podem exercer influéncia sobre 0 que se ensina e
sobre como se ensina 0 que se ensina.
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Nesse sentido, compreendemos a necessidade de analisar o tra-
tamento dado nos livros didéticos ao ensino e a aprendizagem dos
obj etos de conhecimento transmitidos na escola. Neste capitulo, ha-
veremos de nos ocupar das concepcdes e das propostas didéticas
relacionadas a um dos contelidos escolares: a ortografia.

Entendemos que analisar livros didati cos é uma das competén-
cias essenciais do trabalho docente. Acreditamos que 0 exame das
colegBes mais atuai s numa area— No NOsso caso, lingua portuguesa —
permite aos professores ndo sO uma escolha mais adequada de uma
obrague se aproxime de suas expectativas e convicgdes, mastambém
umatomada de consciéncia sobre o que os autores do livro didatico,
defato, propdem para o traba ho cotidiano, o que torna possivel um
controle maior sobre as influéncias que o livro venha a exercer no
ensino efetivamente praticado com os alunos. Defendemos, enfim,
gue os professores precisam ter a oportunidade de analisar colecbes
delivros didati cos ndo apenas durante os momentos de escolha, mas
gue ainteracdo com esse material — com a intencdo de analis&1o —
aconteca em suaformacdoinicial e continuada.

A andlisecriticadelivrosdidaticosimplicaum processo de mo-
bilizac&o do conhecimento tedrico de que dispomos — sobre o0 objeto
de conhecimento e sobre 0 seu ensino e aprendizagem — para exami-
nar tanto as orientagdes apresentadas no manual do professor (e
outras recomendagBes no corpo do livro-texto) como as atividades
propostas nos livros dos alunos.

Embora ainda exista um controvertido debate acerca de usar-
se ou ndo livros didéticos, estudos tém demonstrado a necessidade
de superarmos idéias estereoti padas sobre 0 seu emprego em sala
de aula. Contrariando uma falsa idéia de que os livros didaticos
constituiriam uma“muleta” para osdocentes, que deles seriam “de-
pendentes’, sabemos hoje que os professores ndo “seguem” o li-
vro didético escolhido pagina a pagina: eles usam em suas aulas
ndo somente outros livros didaticos como também outros tipos de
material impresso. Isso foi observado tanto por pesquisas que en-
focaram o ensino de professores alfabetizadores (SANTOS, 2004;
COUTINHO, 2004) como por outras pesquisas que investigaram o
ensino de docentes das séries seguintes (MORAI'S, 2002; NUNES-
MACEDO; MORTIMER; GREEN, 2004).
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Ressaltariamos ainda dois pontos em defesa da andlise criticas
delivrosdidaticos. Em primeiro lugar, é preciso reconhecer que, apés
a avaliacdo praticada pelo Programa Naciona do Livro Didético
(PNLD), oslivrosdelinguaportuguesa— e das demais areas do saber
— estdo muito melhores que antes. Em segundo lugar, porque, viade
regra, quem diz que ndo segue um livro especifico tende, narealidade,
a inspirar-se em atividades propostas por véarios livros didaticos.
Assim, paraqueo trabalho embasado pel oslivrosdidéticos ndo ocorra
de forma al eatdria e ndo-consciente, julgamos importante debrucar-
se sobre aquel es recursos didaticos com um ol har criterioso.

O ensino da norma ortografica nos livros didaticos
de portugués: delimitando critérios de analise

Existem critérios que deveriam ser considerados ao analisar um
livro didatico de portugués, além daqueles mais gerais — correcéo
conceitual, contribuicdo paraaconstrugdo da cidadania e adequacéo
metodol dgica —, que se aplicam a qualquer &rea de conhecimento
(BATISTA; COSTA VAL, 2004; RANGEL, 2001). Segundo Rangel
(2001), os critérios a ser observados na érea de linguagem deveriam
considerar seo livro:

« oferece a0 aluno textos diversificados e heterogéneos, do ponto
devistado género edotipo detexto, deta formaqueacol eténea
sga0 mais possivel representativa do mundo da escrita;

o prevé atividades de leitura capazes de desenvolver no apren-
diz as competéncias|eitorasimplicadas no grau de proficién-
ciaque se pretende leva-lo aatingir;

e ensinaaproduzir textos, por meio de propostas que contemplem
tanto os aspectos envolvidos nas condi¢Bes de producdo, quan-
to os procedimentos e estruturas préprios da textuali zagao;

« mobiliza corretamente alingua oral, quer para o desenvolvi-
mento da capacidade de falar/ouvir, quer para a exploracéo
das muitasinterfaces entre oralidade e escrita;

« desenvolve os conhecimentos linglisticos de formaarticulada
com asdemaisatividades (p. 13).
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Esses critérios mais ampl os preci sariam ser articuladosaoutros
gue considerem aspectos mais particulares, como é o caso do tema
tratado neste capitul o: 0 ensino e aaprendizagem daortografia. Cabe,
antes, porém, fazer um lembrete adicional. Conforme atestam algumas
pesquisas (BIRUEL, 2002; BIRUEL ; MORAIS, 2001), osatuaislivros
didaticos de lingua portuguesa tenderiam a inovar mais (e avancar)
nos cuidados rel ativos as préti cas de | eitura e producgéo de textos que
no tratamento do que passamos a chamar “ conhecimentos linguisti-
cos’ ou “andliselinglistica” (antigo ensino de gramatica).

Enfim, com essetipo de clareza, que aspectos deveriam ser consi-
deradosao analisar como oslivros didéticos estdo tratando aortografia?

Sabemos que os livros didaticos, tradicional mente, apresen-
tavam uma secéo destinada ao estudo da ortografia. Noutros ca-
so0s, menos freguentes, autores e editoras dedicavam livros intei-
rosao “treing” paraasuperacdo de dificuldades ortogréficas. Mas
€ preciso lembrar que, em um passado ndo téo distante (cf. SILVA,;
MORAIS, capitulo 4, nesta coletnea), o tratamento dado aquele
objeto de conhecimento, quer nos livros didaticos normais, quer
nos tais livros de “treino ortogréfico”, resumia-se, geralmente, a
repeticdo e a memorizagao de regras oferecidas prontas aos al u-
nos, através de atividades ndo promotoras de reflexéo.

Em umaanalise sobre o tratamento dado aortografiano livro dida
tico, consideramos pertinente adotar, 20 menaos, 0s seguintes critérios:

e examinar se 0 manual do professor apresenta consideractes
sobre a ortografia e sobre 0 seu ensino e aprendizagem;

e realizar um levantamento das correspondéncias | etra-som que
o livro didatico propde que se ensine em ortografia;
e examinar que atividades s80 propostas para ensinar ortografia;

e analisar se o livro didatico trata diferentemente os casos regu-
lareseirregulares danormaortogréfica;

e Observar se existem atividades que exploram a segmentacéo
de palavras,

e analisar como a acentuagdo de palavras é abordada.

Faremos, agora, algumas sugestfes para o0 exame de cada uma
das questdes embutidas nos critérios acima mencionados.

128



O manual do professor apresenta consider agdessobrea
ortografia e sobreo seu ensino eaprendizagem?

Em um primeiro momento, julgamos adequado analisar se os
autores dos livros didéticos apresentam consideracdes sobre a orto-
grafia e sobre 0 seu ensino e aprendizagem. Estamos nos referindo,
nesse caso, a orientacBes sobre a norma ortogréfica do portugués (o
gue €, paraque serve, como esta organizada) e sobre como os alunos
aprendem e como podemos ensinar aguel e objeto de conhecimento.
Parece-nos necessério examinar também se os autoresdiferenciam a
apropriacdo da escrita alfabética do aprendizado da norma orto-
grafica. Como explicado por Moraise SilvaeMorais(capitulos 1 e4
desta coletanea), a consideracdo das especificidades daqueles dois
processos permite que compreendamos por que alunos em processo
de alfabetizacdo cometem certos erros ou que entendamos por que
devemos esperar que dominem a notacdo alfabética para desenvol -
Ver um ensino sistemético danorma.

A andlise da fundamentacdo tedrica sobre ortografia presente
nos livros didéticos permitir-nos-4, por outro lado, examinar ndo s
0s pressupostos tedri co-metodol 6gi cos adotados pel os autores, mas
a coeréncia entre esses pressupostos e os contelidos e atividades
propostos no livro do aluno. Em outras palavras, esperamos que o
manual do professor ndo selimite apenas a oferecer asrespostas dos
exercicios sugeridos, mas que apresente orientagdes e informagdes
adicionais que possam subsidiar — adequadamente — a agdo docente
(no nosso caso, no que concerne a ortografia).

Essa andlise inicial também podera permitir que os docentes
observem se os autores dos livros didéti cos tém aintencéo ou ndo de
contribuir com o ensino sistemético de ortografia. Estamos usando o
termo “contribuir” porgue ndo temos a expectativa de que o livro
didético dé conta, sozinho, do ensino das regras e irregularidades
ortograficas, tendo em vista a necessidade de considerarmos as difi-
culdades ortogréficas de nossos alunos concretos, das quais o livro
didético ndo pode — e nem poderia— dar conta.

Apesar disso, compreendemos que os autores de livros didéti-
cos tém a responsabilidade de facilitar a agdo docente através de
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itens como: comentarios sobre as atividades propostas, sugestfes
de outras atividades, discussao tedrica sobre os temas tratados, €etc.

Quecorrespondénciasletra-som olivrodidatico propdequese
ensineem ortogr afia?

Outro aspecto a ser considerado na andlise do tratamento dado a
ortografia se refere as correspondéncias letra-som que o livro didético
propde que se ensine. Essaquestdo estare acionada, portanto, aselecdo
e a seglienciacdo dos casos danormaa ser tratados em sdlade aula

Em capitulo precedente (SILVA; MORAIS, capitul o 4, nesta co-
leténea), discutimos que as decisdes relativas ao que vai ser ensina-
do em cadaturmadevem estar pautadas em informacfes sobre o que
os alunos ja sabem e o que eles ainda ndo sabem sobre a horma
ortogréfica. Nesse sentido, oslivros didaticos apresentam limitagdes
inevitaveis no que se refere as decisdes sobre 0 que ensinar ou ndo
em cadaturmareal. Mas, se eles ndo podem estabel ecer os contel-
dos que o professor vai efetivamente ensinar, podem colaborar ou
ndo com essa seleco.

A andlise desse aspecto nos permite, enfim, constatar se acole-
¢do delivros didéticos contribui ou ndo com o ensino sistemético de
ortografia. Emboraem alguns manuais do professor se explicite essa
opcao, compreendemos que é Necessario examinar 0 sumario e, so-
bretudo, os contetidos e as atividades propostos para observar se
existe ou ndo um tratamento sistematico danormaortogréfica. E fazé-
lo comparando o que € proposto nos manuais de varias séries segui-
das (12 a42,5% a8, por exemplo).

Em algumas colecdes, observa-se que os conhecimentos orto-
gréficos ndo sdo explorados ou sistematizados. Como essas colegdes
ndo estdo preocupadas em auxiliar os professores a ensinar os alu-
nos a “escrever certo”, entendemos que, nesses casos, 0s docentes
precisam estar a ertase assumir queirdo desenvolver em saladeaula,
sem qualquer gjuda do livro didatico, outras atividades que assegu-
rem areflexdo sobre asregras eirregul aridades danormaortogréfica.

Os conteddos listados a seguir, extraidos de duas colecfes de
livros didaticos, representam duas tendéncias diferentes no que se
refere ao ensino sistemédtico de ortografia:
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QUADRO 1

Conteldos de ortografia propostos na colegéo “Construindo a escrita”

12 Série
“ReflexbessobrealetraH”; “ Reflexbes sobrealetraR” ; “ Reflexdes

sobrealetral” e“Reflexfes sobre o sistema de nasalizagdo”.
28 série
“AsletrasM e N em final desilaba’; “AO versus AM”; “As letras

C,G,Q";“AsletrasGeJ’; “L, O, U emfina depaavra’; “LetrasE
el emfina depalavra’ e“SeZ emfinal depalavrd’.

3R rie

“AletraX”; “AletraZ” e*’Mix’ ortogréfico (letras S/C; U/OIL; E/
I; H; aglutinagdo e segmentacdo)”.

42 série

“Confrontando C/C/S/Z/SSISCISC/X/XC”; “ Confrontando as|etras
L eU em final de silaba’; “Confrontando as letras E e | em inicio,

meio efina depaavras’ e“*Mix’ ortogréfico: LHA/LIA; ERA/EIRA,;
OA/OUA; EM/EIM”.

QUADRO 2
Conteldos de ortografia propostos na colegdo “Na trilha do texto”

12 série

22 série

“ R/RRH

F érie

42 série

“Reconhecimento de semelhancas e diferengas
entrelinguaoral elinguaescrita(ortografia)”

No primeiro exemplo, vimos umadistribuicdo continuaderela-

¢Oes letra-som ao longo das quatro primeiras séries, mas que nao
cobre, de modo algum, o ensino de variasregularidades quejulgamos
necessario abordar naquelaetapa (SILVA; MORAIS, capitulo 4, nesta
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coleténea). No segundo exemplo, temos a evidente auséncia de um
ensino sistematico da norma.

Com relagdo & seguenciagdo dos conhecimentos ortogréficos,
discutimos em capitul o anterior (SILVA; MORAIS, capitulo 4, nesta
coleténea) que os critérios a ser adotados na organizagéo do ensino
deortografiadeveriam ser aregularidade (ou irregul aridade) das cor-
respondénciasletra-som eafreqiiénciade uso das palavras nalingua
escrita. Estamos maisumavez diante de umadas|limitagBesinerentes
ao livro didético: as decisdes referentes a seqlienciacdo e a coloca
¢do em prética dos contelidos a ser ensinados sd podem ser tomadas
pelos professores.

A andlise da selecdo e seqlienciacdo dos conhecimentos orto-
gréficos nos livros didéti cos também of erece informagdes arespeito
da preocupacdo central da colecdo: os aspectos regulares ou osirre-
gulares da norma ortografica. Esperamos que os autores dos livros
didaticos déem énfase maior a exploragdo das regularidades — os
Cas0s nos quais existe uma regra que pode ser incorporada através
da compreensdo — e ndo das irregul aridades — os casos em que ndo
existeumaregra. N&o estamos querendo dizer comisso que asirregu-
laridades ndo devam ser ensinadas, mas que a prioridade deve ser
dada as regularidades. Sobretudo porque as irregularidades a ser
memorizadas, como jadito, devem ser aquel as contidas nas palavras
gue os alunos, de fato, empregam em suas producdes textuais.

Cabeao professor estar alertaejulgar se concordaou ndo, mini-
mamente, com o que os autores de livros didaticos (que adota ou a
guerecorre) andaram priorizando.

Queatividadessdo propostasparaensinar ortografia?

As atividades ou tarefas que nossos alunos sdo solicitados a
resolver no dia-a-dia expressam de modo fundamental o papel que
assumem como aprendizes. sujeitos chamados apensar, arefletir so-
bre os objetos de conhecimento que estdo internalizando ou, ao con-
trério, receptores dos quais se espera que memorizem informagdes
guelhes sdo dadas prontas, sem que exercitem atarefade reconstruir
ou compreender o que ou como estdo aprendendo.
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Por isso éimportante observar também as atividades que oslivros
didaticos propSem para ensinar ortografia. Interpretamos, assm como
Morais (1998), que essas atividades s tém sentido se forem considera-
das"“[...] como umaestratégiaque permitaaexplicitacio e discussio do
que os aunos vao conseguindo elaborar sobre aortografia’ (p. 73).

Desse modo, parece que maisimportante do que aatividade em
si é aorientagdo ou ndo que o livro didético pode dar em relacdo a
discussao e a reflexdo sobre a norma ortografica a medida que os
alunos resolvem os exercicios. Assim, a atividade proposta pode ser
um ditado, umacruzadinha, um caga-palavras ou umjogo de“forca’,
desde que se estimule a reflexdo sobre as palavras enfocadas nesses
exercicios. Nao bastaapenasresol ver acruzadinha: é preciso analisar
as palavras, discutir e explicitar os conhecimentos elaborados sobre
adificuldade ortogréfica em questdo. Nesse sentido, precisamos es-
tar alertas paraa“ seducdo ltdica’ presente em certos recursos did&
ticos. Muitasvezes, “vendendo” umaatividade que assume o forma
to de um jogo ou brincadeira, os autores continuam cobrando do
aluno 0 mesmo tipo de posturados exercicios detreino ortografico ja
criticados anteriormente, pois apenas esperam do aprendiz que “re-
solva’ 0jogo, semincité-lo aassumir umaatitude de reflexéo.

O exercicioaseguir, apresentado no QUADRO 3, consisteemum
ditado de palavras terminadas por E ou |. Observe-se, no entanto, que
aatividade néo selimitaao ditado: os alunos sfo convidados aclassi-
ficar aspaavrasem duas colunas (umaparaas pal avras terminadas por
| eoutraparaasterminadas por E) eaanalisar o quetodas as palavras
terminadas por E tém em comum e também o que todas as palavras
terminadas por | tém em comum. E evidente, nesse caso, uma preocupa-
¢80 em possibilitar que os alunos observem, analisem e explicitem as
regras que orientam a escrita das palavras ditadas.

QUADRO 3

Exemplo de atividade da colegdo “Construindo a escrita”
| ouE?

Pegue seu |&pis e borracha e muita atencéo!

Seu professor vai ditar algumas palavrasevocévai ter que decidir
se elas terminam por | ou E. Escreva-as em seu caderno, mas
organize-as em duas colunas: uma para as palavras terminadas
por | e outra para as terminadas por E.
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Observe todas as palavras da coluna e responda:

1. Descubra 0 que todas as palavras terminadas por E tém em
comum (além de terminarem pelamesmaletra, éclaro! ?!).

2. E asterminadas por |? Descubra o que elas tém em comum?

(22 serie, p. 228)

Jano exemplo aseguir (vide QUADRO 4), ao contrério, ndo é pro-
posta nenhuma discussdo sobre as palavras. Os aunos sfo solicitados
arecortar eacolar numacartolinapalavrascom*“SS’ ou“ ", separando-
asem doisgrupos. Em seguida, sugere-se aosaunos que usem as paa-
vrasdo cartaz parabrincar de“forca’ . Esseexercicio gpresenta, também,
outro problema, que seratratado na proximasecdo: aausénciadedistin-
¢80 entre casos regulares eirregulares danormaortografica

QUADRO 4
Exemplo de atividade da colecdo “ALP”
Observe:
PASSARINHO CASA DIZIA
POBREZINHA SAIR COMECASSE

Na lingua portuguesa h& muitas palavras que tém o som de C e as
escrevemoscom SS, S, C. HaoutraspaavrasquetémosomdeZ eas
escrevemoscomsS.

Recortederevistas, jornaisou livrosvelhosa gumas palavras com
SSou C. Coletodas numacartolina, separando-asem doi s grupos:

e aspalavrasquetém SS;
e aspaavrasquetém C.

Adgora, formeum grupo com seusamigosebrinquede“forca’ com
as palavras do cartaz. Escreva abaixo as palavras que vocé
conseguiu adivinhar.

(12 série, p. 143)

Entendemos que “pesquisar” palavras por s sb ndo garante um
exercicio de contraste entre seus detal hes ortogréficos, demodo apermi-
tir a tomada de consciéncia sobre regras ou irregularidades. Por outro
lado, o exemplo agoravisto podeter algo pouco produtivo: ao escolherem
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palavras (com C ou SS) parabrincar deforca, osaunos podem investir
muitaatencdo etempo sobre paavrasraras, que ndo teriam necessidade
deaprender logo (porque ndo vao escrever em seustextos), em lugar de
estar internalizando regras ou memorizando pal avras que contém irregu-
laridades (mas que sfo palavras de uso freqliente na escrita).

Olivrodidaticotratadiferentementeoscasosregulares
eirregularesdanormaortogr &fica?

E muito importante observar se o livro didético trata de modo
diferenciado oscasosregulareseirregularesdanormaortogréfica. Em
diversos capitul os deste livro, mencionou-se a necessidade de distin-
guir o que o auno pode compreender e 0 que ele precisa memorizar.
Nessa mesma diregdo, mencionou-se que dificuldades ortogréficas de
naturezas diferentes exigem estratégias de ensino também diferentes.

Em primeirolugar, olivro didatico deve distinguir os casos regu-
lares e osirregulares da norma. Julgamos necessario que as ativida-
des propostas ndo misturem o que o aluno pode compreender e o que
ele precisa memorizar. O exercicio a seguir (vide QUADRO 5) ndo
considera essa distin¢do, tratando, a0 mesmo tempo, casos regulares
(por exemplo, “descarregando” , “ agachassem”) eirregulares (por exem-
plo, “chama’, “ direc&o”).

QUADRO 5

Exemplo de atividade da colegcéo “ALP”

Retiredotexto palavrasescritascom:
re—

7Z—

zcomsomdes—

j_

gcomsomdej —

$_

(3*Sérig p. 180)
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Essa* mistura no mesmo saco” de regularidades e irregularida-
des nos parece problematica. Em primeiro lugar, pelo excesso dein-
formagdo para o aprendiz, que ndo vai poder dominar tantas questes
ortogréficas deumavez. Também porque néo existe qual quer reflexdo
sobre as caracteristicas das palavras observadas, além da constata
¢do de que contém tal letraou digrafo, que, por suavez, assumem tal
ou qua som. Finalmente, insistimos, amistura praticadando promove
atomada de consciéncia, pelo aprendiz, do que el e precisamemorizar
e do que deve/pode aprender compreendendo.

Dissemos que os livros didéticos devem apresentar atividades
gue explorem a reflexdo sobre as regras ortogréaficas e atomada de
consciéncia dos casos irregulares da norma. Em outras palavras, as
estratégias de ensino adotadas ndo podem ser as mesmas em um
caso eem outro. Os exerciciosaseguir (vide QUADROSG6e7) ilus-
tram o que agora dissemos:

QUADRO 6

Exemplo de atividade da colecédo “A escola é nossa”

As palavras seguintes foram reunidas em dois grupos.

Observe-as atentamente.

GRUPOA GRUPOB

TAMBOR SEMPRE BRANCO ANGU HONRA ENXADA
BOMBA CAMPO DANCA ANJO CANSADO ANZOL
LEMBRAR LIMPEZA ANDAR ENLATADO DENTE
TOMBO TEMPO CONFEITO ENQUANTO CONVITE

Vocé saberia dizer o que determinou o agrupamento delas?
Junte-se aum col ega pararesponderem as questdes abaixo.

a) No grupo A, que letras véem depois do M?
b) E no grupo B, que letras véem depois do N?

Escrevam, entdo, umaregraparao usodo M edo N.

Compare aregrade vocés com ade outraduplae, se necessario, refor-
mule,

(22série, p. 155)
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QUADRO 7

Exemplo de atividade da coleg&o “A escola é nossa”

1° Observeasduas plaguinhas gpresentasaseguir:

BERINJELA BERINGELA

a) Vocé conseguiu entender o que estaescrito nasduasplaguinhas?
b) Vocé saberiaexplicar porqueapdavraBERINJEL A foi grafeda
deduasformas?

2°Leaaentamenteaspaavrasaseguir:

PROJETO CANJCA GELATINA GENTIL
LONGE REGIME  JBOIA OBJETO
MAGICO JEITO GIRASSOL

a) Essaspa avraspoderiam ser organizadasem doisgrupos.
Anoteno caderno, pensando numamaneradeagrupé-las.

b) O quevocé observou paraagrupérl as?

¢) Quaissdo asvogaisquevéem apdso G eo Jnessaspd avras?
d) Aspdavrasquevocéacabou deorganizar sSo extritasumascom
G eoutrascomJ. O somdessasduas|etras, nesssspadavras, €0
mesmo?

TROQUEIDEIASCOM A TURMA

Caso umapessoando saibase determinadapa avraseescreve
com G ou com J(quando seguidosdasvogaisE el), o que pode
fazer paratirar adavida?

(22<érie, p. 66)

Existem atividadesqueexploram a segmentacéo depalavr as?

Julgamos necessario examinar se a colegao de livros didéticos
— atividades que exploram a segmentac&o de palavras. E muito co-
mum observarmos criangas recém-al fabeti zadas escrevendo seus pri-
meiros textos com as palavras “ coladas’ umas as outras, isto é, sem
separacdes (escrevem, por exempl o, * eraumaveis). Em muitos tex-
tosinfantis, encontramos também pal avras escritas com separagao

137



indevida(como, por exemplo, * queria). No primeiro exemplo, ocorre
um caso de hipossegmentacdo —unido aqual se deviaseparar —e, no
outro, de hipersegmentacéo — separacdo a qual se devia unir (FER-
REIRO; PONTECORV O, 1996).

Emboratendam a aparecer com maior freqliéncia nostextos de
criancas que estdo em umaetapainicial daescolarizacdo, esclarece-
mos que os problemas de segmentacdo ndo sdo exclusivos desses
alunos. Observamos estudantes de séries mais avangadas escreven-
do palavras nas quais a segmentacdo convencional ndo € respeitada
(escrevem, por exemplo, “embaixo”, “afimde”).

O exercicio aseguir ilustraumadas estratégias de exploragéo da
segmentacdo de palavras nos livros didaticos, que consiste em soli-
citar aos alunos que pintem cada palavra com uma cor diferente e
descubram o que esta escrito:

QUADRO 8

Exemplo de atividade da colecdo “Construindo a escrita”

VERSNHOS

Pinte cada palavra com uma cor diferente e descubra o que esta
escrito. Depois, copie nas linhas.

Léemcmadaqud emorropassaboi passahoi adatambémpassavocécomarouparasgada!

L aemci madopianotemumcopodevenenoquembebeumorreuoazarfoiseu.

Rei capitaosol dadol adrdomogabonitadomeucoragéo.

(12 sérig, p. 154)

Segundo Teberosky e Colomer (2003), “aprender a separar o
texto em palavras graficas € um conhecimento procedimental, isto €,
trata-se de saber como usar um procedimento que vai sendo adquiri-
do napratica’ (p. 59). Paraisso, compreendemos que os professores
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— e os livros didéticos — poderdo contribuir com a superacdo das
dificuldades ligadas a segmentagdo, propondo atividades que auxili-
em os alunos a observar 0s espacos em branco entre palavras, a
contar o nimero de palavras que escrevemos ao falar umafrase, etc.

Comoaacentuacdo depalavraséabordada?

E indispensavel, ainda, analisar como os livros didéticos estio
tratando a acentuac&o de palavras. O ensino de acentuacdo tem sido
pautado, tradicional mente, naapresentacdo e namemorizagdo delis-
tas de regras: espera-se que 0s alunos memorizem as regras e usem-
nas no momento em que forem escrever as palavras em que 0s acen-
tos aparecem. A realidade mostra que el es ndo fazem essa aplicacdo
de modo direto, e que os erros de acentuacao consistem, sobretudo,
naomissdo daquelas marcas graficas (MORAIS, 1995).

Em outra perspectiva, compreendemos que os alunos necessitam
anadlisar e estabelecer regularidades na acentuacéo de palavras e
(re)congtruir aguelas regras. Na redlidade, esses pressupostos sobre o
ensino de acentuagdo refletem o que discutimos antes sobre 0 ensino
dascorrespondénciasletra-som. O exercicio aseguir (QUADRO 9) repre-
senta uma oportunidade de reflex&o sobre a acentuacdo de palavras.

QUADRO 9

Exemplo de atividade da colegdo “Construindo a escrita”

ESTRANHA NONINHO

1. Observeo conjunto abaixo edescubraapadavraquendo
poderiaestar junto com asoutras:

rabicod trené
tar cipo jilé
cdbmodo vovo dominé

o Qud foi apalavraguevocéencontrou? Escreva-aem seu
caderno.

2. Expligue por que ela ndo faz parte desse conjunto.
3. Vocésaberiadizer por queasoutraspa avras sfo acentuadas?

(22sérig, p. 179)
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Concluindo

Os livros didéticos podem contribuir com o ensino da norma
ortogréfica, desde que apresentem atividades que estimulem arefle-
x&0 sobre aquel e objeto de conhecimento. E nesse sentido que com-
preendemos o papel do livro didatico nos processos de ensino e
aprendizagem: apresentar situagdes didaticas que solicitem aos alu-
nos — sob a orientagdo do professor — a andlise, a discussdo e a
explicitacdo de seu conhecimento.

Oscritérios e os comentarios aqui €lencados visam adar supor-
te para que o professor tome consciéncia sobre como os livros did&
ticos a que tem acesso podem gjudé-|o ou ndo em suatarefade ensi-
nar as regularidades e as irregularidades da correta notagdo escrita
do portugués.

Mesmo considerando que as decisdes sobre o que/quando/
como ensinar sd devem ser tomadas|evando em contaarealidade de
cada turma, compreendemos que o livro didatico podera contribuir
paraa construgcdo de um ensino da norma pautado em uma perspec-
tivareflexiva, que pressupde ainteracdo dos aprendizes com aquele
objeto de conhecimento. Essa interagdo sb pode acontecer quando
os alunos sdo incentivados a pensar sobre anorma. E oslivros pode-
réo contribuir muito (ou pouco) nesse sentido.
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Este livro tem como proposta tecer consideragdes
sobre o ensino e a aprendizagem da ortografia no coti-
diano escolar. Embora os resultados das atuais pesquisas
tenham contribuido bastante para a compreensio de
questées diversas relacionadas ao “aprender a escrever
certo”, é comum ainda encontrarmos nas salas de aula
um ensino calcado em uma perspectiva mecanicista. Para
os alunos, a aprendizagem desse contetdo continua
sendo, freqiientemente, um momento de memorizacao
e de repeticdo. Neste livro, o ensino da ortografia é
analisado a partir de uma o6tica construtivista, em que os
aprendizes sdo levados a analisar, a refletir e a explicitar
os seus conhecimentos sobre a norma ortografica.

Sendo assim, as tematicas abordadas neste livro apre-
sentam contribuicdes relevantes e atuais, de modo a
favorecer, de fato, uma inovacio do ensino e da apren-
dizagem da norma ortografica do portugués na escola.
Os autores discutem, entre outros temas, a importancia
do diagnéstico das dificuldades ortogréficas dos alunos, a
revisdo de textos e o uso do dicionario em sala de aula.
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