UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA E
SUAS RESPECTIVAS LITERATURAS — MESTRADO PROFISSIONAL

FABIOLA REGINA DAMASCENO DOS SANTOS

O erro ortografico na producéo escrita de alunos da Educacéo Basica

BELEM-PA
2021



FABIOLA REGINA DAMASCENO DOS SANTOS

Artigo apresentado ao Programa de Mestrado
Profissional em Ensino de Lingua Portuguesa e
suas Respectivas Literaturas da Universidade do
Estado do Para, como requisito parcial para
obtencdo do titulo de mestre, sob a orientacdo do
Professor Doutor Ednalvo Apdstolo Campos.

Linha de Pesquisa: Estudos linguisticos: saberes e
préticas

UEPA
2021



O erro ortografico na producéo escrita de alunos da Educacéo Basica

Fabiola Regina Damasceno dos Santos*
Ednalvo Apostolo Campos?

Resumo: Erros ortogréficos sdo comuns nos primeiros anos de escolaridade, no entanto, tenho
observado, enquanto professora de lingua portuguesa, que esses erros se estendem para além dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. O presente artigo tem como objetivo discutir a problematica do erro
ortografico na produgdo textual de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e Médio das escolas
estaduais no municipio de Cachoeira do Arari, no arquipélago do Marajo (PA) sob o viés do letramento
escolar (SOARES, 2004) e da reflexdo sobre as praticas de escrita como objetos de avaliagdo e
verificacdo de erros e, a0 mesmo tempo, apresentar o produto de intervencdo desenvolvido como
atividade obrigatdria no &mbito do Mestrado Profissional em Letras da UEPA. O objeto da pesquisa foi
a analise dos erros ortograficos de uma amostra de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e da 32 série
do Ensino Médio. Os dados foram coletados de produgdes escritas em sala durante atividades
diversificadas nas aulas de Lingua Portuguesa em anos anteriores a pandemia da COVID-19 e fazem
parte de meu acervo. Teoricos como Ferreiro (1985), Antunes (2005), Cagliari (2007), Marcuschi
(2008), Roberto (2016) forneceram suporte tedrico a pesquisa. Diante disso, voltamos nossa atencédo
para esses erros ortograficos, procurando compreender quais sdo as maiores incidéncias, suas causas
principais, que critérios utilizar para identificd-los e o que podemos fazer para que nossos alunos
superem ou minimizem esses problemas de escrita.

Palavra-chave: Ensino de Portugués; Producdo de Texto; Erro Ortografico.

Abstract: Spelling errors are common in the first years of schooling, however, | have observed, as a
Portuguese language teacher, that these errors extend beyond the initial years of Elementary School.
This article aims to discuss the problem of spelling errors in the textual production of students in the
final years of Elementary and High School in state schools in the municipality of Cachoeira do Arari, in
the Maraj6 archipelago (PA) from the perspective of school literacy (SOARES , 2004) and reflection on
writing practices as objects of evaluation and error checking and, at the same time, present the
intervention product developed as a mandatory activity within the scope of the Professional Master's
Degree in Letters at UEPA. The object of the research was the analysis of spelling errors in a sample of
students from the 9th grade of Elementary School and the 3rd grade of High School. Data were collected
from productions written in the classroom during diversified activities in Portuguese language classes
in years prior to the COVID-19 pandemic and are part of my collection. Theorists such as Ferreiro
(1985), Antunes (2005), Cagliari (2007), Marcuschi (2008), Roberto (2016) provided theoretical support
to the research. Therefore, we turned our attention to these spelling errors, trying to understand which
are the major incidences, their main causes, what criteria to use to identify them and what we can do for
our students to overcome or minimize these writing problems.

Keyword: Teaching Portuguese; Text Production; Orthographic error.
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1. Introducéo

As discussdes sobre as praticas letradas estdo embricadas em dois conceitos basilares:
a alfabetizacdo e o letramento. Para Val (2006), o letramento acontece muito antes de a crianca
alfabetizar-se, tem inicio quando esta passa a conviver com as diferentes manifestacdes da
escrita na sociedade, como placas, rotulos, embalagens comerciais, linguagem digital e outros,
passando a reconhecé-los em diferentes participacdes das praticas sociais em um processo
natural e autdnomo.

Nesse sentido, observa-se na sociedade contemporanea que o aprendizado das
primeiras letras, por si s, ndo é mais suficiente para o conceito de alfabetizacdo, visto que a
maioria do alunado vive em uma sociedade multiletrada, o que significa dizer que o aprendizado
na etapa da alfabetizacéo tende a acompanhar a cultura da escrita a partir de um novo olhar para
as antigas discussdes e, mais ainda, a compreensdo dos dois conceitos, alfabetizacdo e
letramento, como processos complementares e ndo dissociaveis. Significa dizer, também, que
nenhum método poderd desenvolver no alfabetizando a cultura da escrita ou, ainda, as
habilidades e competéncias de uso da leitura e da escrita. Este é o grande desafio — alfabetizar
letrando. Embora seja o discurso frequente, torna-se desafiador quando nos deparamos com as
“sociedades densamente semiotizadas em que vivemos” (ROJO, 2009, p. 89), e nossa tarefa,
enquanto professores, é justamente a de fazer escolhas e encaminhamentos conscientes.

A partir de nossas reflexdes acerca das préaticas observadas em sala de aula no que se
refere a producdo escrita dos alunos, percebemos que a escola ndo apresenta uma meta definida
para abordar a ortografia. A escrita acaba sendo um objeto de avaliacao, de ensaio e verificacdo
de erro e ndo de ensino. Quando falamos em producdo de texto durante as aulas de Lingua
Portuguesa, logo escutamos “redagdo ndo”, “sou péssimo em redagdo”, “ndo sei escrever”, “nao
gosto de portugués”, dentre outros dizeres que justificam falta de interesse pelo ato de escrever.

Nosso objetivo ao analisar os erros ortograficos na producdo escrita dos alunos
consiste em buscar entender as causas das dificuldades com essa modalidade e, posteriormente,
colaborar para que sejam amenizadas. Devido a pandemia da Covid-19 ndo foi possivel ir a
campo, por isso optamos por analisar os textos escritos produzidos pelos alunos em sala de aula
nos anos finais da Educacdo Basica, ou seja, 0 9° (nono) ano do Ensino Fundamental e na 3?
(terceira) série do Ensino Médio durante as aulas de Lingua Portuguesa das turmas nas quais
estive lotada dentre os anos de 2017 e 2019.

Objetivamos, ainda, aprimorar a competéncia discursiva desses alunos na modalidade
escrita da lingua portuguesa, colaborando com a amenizacdo dos erros ortograficos por meio

da elaboracdo de uma sequéncia didatica a partir da utilizacdo de recursos infogréaficos, para



uso do professor de lingua portuguesa, o que para Marcuschi (2008, p. 213), “tém um carater
modular e levam em conta tanto a oralidade como a escrita”. E provéavel, que se forem dadas as
possibilidades e um suporte adequado, alunos de qualquer esfera social serdo capazes de ler e
escrever, tanto quanto foram capazes de aprender a falar e a brincar.

Nas secdes seguintes, apresentaremos o0 embasamento tedérico e a metodologia
utilizada com seus instrumentos de analise do corpus que fundamentou nossa pesquisa. Vale
ressaltar que as amostras fazem parte do acervo desta autora-professora e se constituem de
textos variados produzidos, em grande parte pelos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, e
pelos alunos da 32 série do Ensino Médio durante as aulas de Portugués desde o ano de 2017

até o inicio de 2019.

2. A linguagem humana e a aquisi¢do formal da escrita

A linguagem humana manifesta-se naturalmente na modalidade oral e a linguagem
escrita € adquirida por meio do processo formal da alfabetizacdo. A modalidade oral, cuja
aprendizagem é objeto de estudo das teorias da aquisicdo, ocorre de modo natural na interacédo
das criancas com os adultos, além de que o oral chega mais rapido ao nosso intelecto, seja pela
interlocucéo face a face ou pelos meios de comunicagdo como o telefone, o radio, a televisao e
a internet, atingindo assim as grandes massas. A aquisicdo da modalidade escrita, todavia,
depende de um processo formal de alfabetizagdo para que o individuo aprenda o sistema
notacional da lingua.

Em conformidade com o que diz Soares (2004, p. 97), alfabetizacdo s6 tem sentido
quando desenvolvida no contexto de praticas sociais de leitura e escrita, ou seja, em contextos
de letramento. Entretanto, sabemos que ainda existem alunos (refiro-me, particularmente, ao
contexto marajoara, no tocante aos casos dos filhos de vaqueiros e pescadores que vém do
campo para a cidade em busca de escolarizacdo) que chegam a escola apresentando contato
minimo com a cultura da escrita, e que, nestes casos, devemos ser muito mais conscientes em
nossas escolhas e encaminhamentos, oferecendo-lhes possibilidades de acesso a diversos textos
presentes em diferentes suportes semidticos, mas nunca, afastando deles descobertas préprias
sob a hipdtese de ndo conseguirem explorar informacdes desconhecidas. Ao contrario, o
trabalho nestas condicdes tende a seguir pelo lado positivo no processo de leitura e apropriagdo
da escrita, ndo se detendo somente ao funcionamento do sistema alfabético e ortogréfico.

Cagliari (2007, p. 114) discorre que a escrita objetiva a leitura e a leitura objetiva a
fala (expressdo linguistica composta de signos-significante e significado) e menciona dois

grandes grupos de sistemas de escrita baseados no significado (escrita ideografica) e no



significante (escrita fonogréfica). Os sinais de transito, logotipos, a escrita dos nimeros e das
notacBes cientificas sdo escritas ideograficas, independem de uma lingua especifica, ou seja,
sua leitura pode ser feita em varias linguas, dependendo da habilidade linguistica do leitor. Por
outro lado, o sistema de escrita baseado no significante, segundo Cagliari (2007 p. 115),
“depende essencialmente dos elementos sonoros de uma lingua para poder ser lido e decifrado”,
dependendo crucialmente da ordem linear da escrita (padronizada). O autor observa, ainda, 0
compromisso dos sistemas de escrita com os sons de uma lingua, salientando que as mudancas
ocorridas no decorrer do tempo transformam a forma fonica das palavras, dificultando,
consequentemente, a aprendizagem da escrita.

Quando recebemos nossos alunos para ensinar-lhes lingua portuguesa, devemos partir
do pressuposto de que ja sdo falantes nativos, cabendo apenas desenvolver um ensino voltado
aos diversos contextos sociais de uso das modalidades oral e escrita, ja que “escrever e,
simultaneamente, inserir-se num contexto qualquer de atuacgao social e pontuar nesse contexto
uma forma particular de interacdo verbal ” (cf. ANTUNES, 2009, p. 209). Escrevemos para agir
com o outro, trocar informacdes com alguém, dizer-lhe algo sobre algum pretexto, por isso a
importancia de qualificar a escrita através da ortografia, da concordancia e de outras
particularidades na perspectiva da interacéo.

Antunes (2005) caracteriza a atividade de escrever, além da interacdo, como atividade
cooperativa, contextualizada, textual, intencional, e outras que superam o que aprendemos na
escola com a escrita de palavras, frases soltas e descontextualizadas. Essa fragmentacao,
segundo a autora, acarreta percep¢des distorcidas do funcionamento das linguas, ja que que nédo
se trata apenas de decodificacdo de ideias através de sinais gréficos. Infelizmente, o

planejamento e a revisdo do que escrevemos, na escola, é eventual.

2.1. Algumas discussdes sobre ortografia: aprendizagem, dificuldades presentes na

producéao escrita, erros e norma

A ortografia de uma lingua consiste na padronizagdo da forma grafica de suas palavras
para o fim de uma intercomunicagao social. Estudos realizados pelo Instituto Anténio Houaiss®
mostram que oficializar a ortografia nada tem a ver com uniformizacéao da lingua, ja que o uso

que o falante faz dela independe de acordos de grupos ou decretos governamentais. Por outro

3Antonio Houaiss(1915-1999) foi fildlogo, diplomata, fez critica textual e foi o principal negociador brasileiro do
Acordo Ortogréfico, firmado em 1990 pela comunidade de nagdes lusofonicas. Grande estudioso da lingua
portuguesa, foi editor-chefe de duas enciclopédias e € um dos autores do Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa.



lado, a inexisténcia de uma ortografia oficial comum criaria inimeras dificuldades de natureza
politica e pedagdgica.

A aquisicdo da ortografia € o inicio das praticas de alfabetizacdo formal, desde o
conhecimento alfabético pelas criangas. O sistema de escrita alfabético ndo representa
diretamente o significado das palavras, mas sim sua sequéncia fonoldgica. Para alfabetizar-se,
€ necessario, portanto, que a crianga compreenda o funcionamento do sistema de escrita
alfabético, que se baseia na correspondéncia nem sempre biunivoca entre os grafemas e 0s sons

da fala.

Ha criancas que chegam a escola sabendo que a escrita serve para escrever
coisas inteligentes, divertidas ou importantes. Essas sdo as que terminam de
alfabetizar-se na escola, mas comegaram a alfabetizar muito antes, através da
possibilidade de entrar em contato, de interagir com a lingua escrita. Ha outras
criangas que necessitam da escola para apropriar-se da escrita. (FERREIRO,
1999, p. 23)

Ferreiro (1985) discute que para atingir essa compreensao sobre a escrita, a crianca
passa por algumas etapas ou fases, como a pré-silabica, que se caracteriza pela falta de
compreensdo da relacdo entre fala e escrita. Nessa fase, a crianga geralmente acredita que a
escrita € uma representacdo do significado das palavras e ndo da sua pronuncia.

Na fase silabica, a crianca tenta estabelecer relacGes entre o registro grafico e a
oralidade, escrevendo uma letra para cada silaba, sendo a escrita associada a pauta sonora da
palavra. A préxima fase, silabico-alfabética, é uma transicdo, jA que a crianga comeca a
acrescentar mais letras na sua escrita, analisando algumas silabas em seus fonemas
constituintes, enquanto outras silabas permanecem grafadas com apenas uma letra. Por fim, a
crianca acaba por efetuar uma analise sonora de todos os fonemas constituintes das palavras,
atribuindo a cada um deles o grafema correspondente, sendo essa a fase alfabética. Porém, a
descoberta da natureza alfabética do sistema de escrita ndo implica o dominio das regras
ortograficas, uma vez que a escrita alfabética comporta diversas irregularidades do ponto de
vista das correspondéncias entre grafemas e fonemas, a luz da diversidade brasileira,
reinterpretando o que rege o Art. 35 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB)
que trata da consolidacdo e o do aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental como condicéo para o0 avango nos estudos.

No tocante as complexas rela¢fes entre os sons da fala e a aquisi¢do da ortografia, em
seu Guia Teorico do Alfabetizador, Miriam Lemle (2009) utiliza a metafora do casamento para

explorar essas relagdes que podem ser “mono” ou “poligdimicas”. A autora defende que os



complicados casos de ndo correspondéncia devem ser apresentados em etapas, partindo,
primeiramente, dos fonemas que apresentam formas de representacao biunivoca e monogamica,
como [p, b, t, d, f, v, a] cujos simbolos ortograficos ou letras a eles correspondentes a autora
chama de “esposas fiéis de um marido s6” (LEMLE, 2009 p. 18) ja que “elas representam, onde
quer que aparegam, sempre a mesma unidade fonémica”. E Lemle ensina que, em uma etapa
posterior, o alfabetizando precisa superar a hipétese idealizada de correspondéncia entre som e
letra que criou, devendo entrar em contato com casos complexos como 0s que ocorrem, por
exemplo, com os fonemas [s, I, r, m, e, 0 ..., entre outros] nas diferentes posicdes silabicas. Essa
etapa precisa levar o alfabetizando a construir uma nova hipétese: “para cada som numa dada
posi¢do, hd uma dada letra; a cada letra numa dada posi¢do, corresponde um dado som”
(LEMLE, 2009, p. 18). Dessa maneira, a superacdo da relacdo equivocada de equivaléncia entre
som e letra poderia ser, também, a superacdo de muitos erros de escrita apresentados pelos
alunos no percurso de toda a educacao basica.

Além da hipotese da correspondéncia entre fonemas e letras, construida pelas criancas,
uma das primeiras ideias que elas elaboram em relacdo ao significado de uma sequéncia de
letras € a seguinte: as letras representam o nome dos objetos. Trata-se do principio da
correspondéncia. Esta € a concepc¢do que os alunos carregam até hoje por terem sido ensinados
a analisar e/ou escrever palavras e frases isoladas, descontextualizadas, nos referimos as aulas
de gramética que se ocupam de “retificacao” de erros, o que para Perini (2010, p. 18) “nunca
levou ninguém a desenvolver suas habilidades de leitura, escrita ou fala, nem sequer seu
conhecimento pratico do portugués padrao escrito”.

O que é que se ensina nas aulas de portugués? Esta indagacdo decorre do baixo
rendimento escolar apresentado por nossos alunos sobre o ensino de lingua portuguesa em sala
de aula, considerando que o aluno da rede publica percorre nove anos no Ensino Fundamental
e nos anos finais ainda apresenta dificuldades no que concerne ao uso da modalidade escrita da
lingua. Estudos realizados por Bezerra (2004), com base nos conceitos de atividades
epilinguisticas de Franchi (1991)* Travaglia (2001) e Geraldi (2002) apontam que atividades

epilinguisticas sdo aquelas que permitem refletir sobre os recursos da lingua e sua utilizacéo

* O conceito de atividade epilinguistica é atribuido aos estudos desenvolvidos na Franga por Antoine Culioli a
partir da Teoria das Operac¢des Predicativas e Enunciativas, ainda na década de 60 do século passado. No Brasil,
Carlos Franchi (1991) € um dos pioneiros a utiliza-lo. Segundo Franchi, sdo atividades epilinguisticas a pratica
que opera sobre a prépria linguagem, como o que se faz ao comparar as expressoes, transforméa-las, experimentar
novos modos de construcdo, brincar com a linguagem, assim como atribuir novas significacdes as formas
linguisticas. Franchi defendia que tais atividades merecem ocupar maior espago no ensino de Lingua Portuguesa,
ndo em substituicdo, mas em igualdade com as atividades metalinguisticas, envolvendo a reflexdo sobre a lingua.
Ao lado das atividades epilinguisticas, outros autores como Geraldi (2013) propdem a analise linguistica, pautada
em préticas de linguagem, juntamente com a leitura e a producéo de textos orais e escritos.



consciente. Por exemplo, reescrever varias vezes 0 mesmo texto é um exemplo desta atividade
guando o objetivo for o de torna-lo mais claro e expressivo. Nosso propdsito, na escola, seria
ampliar o repertdrio de estratégias a serem utilizadas pelos alunos na construcéo de seus textos
escritos. E como pretendemos trabalhar com a refaccdo/reescrita textual com suporte de
sequéncia didatica e com a intervencdo do professor, também optamos por adotar uma série de
atividades que envolvam o ensino-aprendizagem, em sala de aula, de técnicas de revisdo da
ortografia de modo a contribuir com as habilidades de autocorrecao

Com vistas a esse contexto escolar, nos cabe aqui uma reflexdo sobre 0s recursos
oferecidos pela lingua de modo a operar no uso eficiente da linguagem verbal na modalidade
escrita. Precisamos ensinar a escrever e a reescrever de forma indissociavel. No que se refere
ao convivio com os textos, em particular, a formacdo de leitores, ndo tem sido garantida nos
objetivos do ensino, ja que estes, em uma sociedade moderna, circulam comumente nas
comunidades culturalmente diversificadas, demonstrando a facilidade com que realizam a
oralidade e a dificuldade que enfrentam na escrita.

Gomes (2016) apresenta no¢des de erro a luz do que discutem os linguistas Bagno
(2008) e Cagliari (1990), 0 que nos permite corroborar 0 consenso existente entre os autores no
que se refere a ortografia enquanto escrita correta das palavras. Entéo, sendo a ortografia capaz
de neutralizar a variag&o linguistica na escrita, os erros ortograficos coexistirdo. Bagno apud
Gomes (2016, p. 46) diz que “ndo ha problema em pronunciar “bulacha” ou “bolacha”, desde
que o professor explique ao aluno que s6 pode escrever “bolacha”, em decorréncia da existéncia
de uma Unica ortografia para a lingua portuguesa”.

Poll (2008, p. 86) afirma que a nogéo de erro esta intimamente ligada ao conceito de
norma que se toma como medida para a afericdo deste, fato muitas vezes ignorado ou visto
como pressuposto nas discussdes sobre o assunto. A autora cita Bagno (2001) e suas analises
gramaticais realizadas em cartazes e placas, que primeiramente se referem aos erros
ortograficos como “desvios da ortografia oficial”, posteriormente afirma que “[...] ndao se pode
negar que o erro ortografico ¢ um selo social altamente estigmatizante”, discordando do autor
quando diz “quando se trata de lingua, s6 se pode qualificar de erro aquilo que comprometa a
comunicag¢io entre os interlocutores” (apud POLL, 2008 p. 87).

Roberto (2016, p. 153) afirma que “a conversdo da oralidade para a escrita se da a
partir da variedade sociolinguistica de cada sujeito”, aumentando a complexidade do processo
de escrita comparado ao de leitura. Por esse motivo, reflete e/ou critica o tratamento das

questdes ortograficas em um anico bloco, sem respeitar suas especificidades.



Escrever corretamente, sem cometer erros ortograficos, significa selecionar uma Unica
forma para as palavras de uma lingua, sem levar em consideracdo quantas pronuncias diferentes
possam estar ligadas a elas. A necessidade dessa pratica ndo ¢ particularidade da escola (embora
a intervencao pedagogica dos professores seja essencial para 0 avanco dos alunos na ortografia),
mas também para além dela, onde ha criticas, discriminacdo e censura pelos erros ortograficos
cometidos.

No tocante as dificuldades com a escrita, a producédo de erros apresentada no corpus
dessa pesquisa se da por razdes variadas. Na figura abaixo se pode observar a grafia de palavras

como cedo por <sedo>, exame, por <esame>, em (1):
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Trata-se, nesse caso, da inexata correspondéncia entre o som fonético e a representacao
grafica das palavras.

No entanto, o erro pode ocorrer pela ndo correspondéncia do morfema lexical, base da
palavra, e suas derivagdes morfologicas, como a que ocorre em prevencdo, prevenir /preve-/
em (2):
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Ou ainda, pela producdo extremamente recorrente de grafia de verbos na forma néo-

finita em que h4, na fala, o apagamento da velar /r/, como <fala_>em vez de <falar>, em (3).

(3) SofRefN  Com AIDNSZHIV. MUATOS VEM
VRGOWHA Ou  weDo De | fAatA| QuE  Tem ESSAS
Outro erro ortografico quantificado de forma significativa no corpus se da pela
‘confusdo’ entre 0 morfema de numero da forma pretérita de terceira pessoa verbal /-m/ pela
morfologia da forma futura /-&o/, conforme o exemplo em (4), com <comecao> em vez de

<comegam>,



10

(4) cubros adiguiom @o enge oo .. Mo
Wb alifom o derea ¢ S0mesm A0 danermma
do), i ftha o comes® @ fon audee L8 o
V.08 -
Tais exemplos, s@o recorrentes no corpus coletado a partir das produg6es dos alunos
do 9° ano do Ensino Fundamental e da 3? série do Ensino Médio de duas escolas estaduais da

zona urbana do municipio de Cachoeira do Arari, no Marajo — Estado do Para.

3. Metodologia

Para a realizacdo do presente estudo, foi elaborado um corpus composto por 25 (vinte
e cinco) redacOes escolares de alunos do 9° ano da Escola Estadual José Rodrigues Viana e 25
(vinte e cinco) redagdes do 3° ano do Ensino Médio da Escola Estadual de Ensino Fundamental
e Médio Delgado Ledo, ambas situadas na zona urbana da cidade de Cachoeira do Arari, na
Ilha do Marajé.

Os textos que constituem o corpus foram solicitados ap6s o ensino de géneros
argumentativos com a realizagéo de leituras, seminarios, apresentacdo de videos e debates sobre
temas polémicos, produzidos por alunos na faixa etaria de 13 a 25 anos, incluindo os dois niveis
de ensino na modalidade regular dos turnos da manha e da tarde. E importante informar que a
coleta das producgdes ndo foi direcionada a esta pesquisa, uma vez gque, por conta da pandemia,
néo foi possivel realizar esta etapa, programada anteriormente. As producgdes foram feitas pelos
alunos, em sala de aula, entre os anos de 2017 e inicio de 2019 e faziam parte de meu acervo.

Dessa maneira, a coleta do corpus nédo foi controlada para a finalidade de analise de
erros. Fez-se uma coleta quantitativa para, em um segundo momento, realizar uma analise
qualitativa para melhor discutir a consisténcia dos erros nas produgdes escritas. Realizou-se
fundamentacéo tedrica em autores como Soares (2004), Antunes (2009), Val (2006), Rojo
(2009) e Dolz & Schneuwly (2011) tornando possiveis as reflexdes apresentadas neste artigo.

Os questionamentos que subjazem o trabalho, sdo: O que faz com que o erro de
ortografia seja recorrente na producdo escrita de alunos nas séries finais da Educacédo Basica?
Os erros recorrentes sdo de natureza fonol6gica, morfoldgica ou sintatica? Questionamentos
alavancaram o desenvolvimento de uma anélise documental dos escritos dos alunos do 9° ano
do Ensino Fundamental e 3? série do Ensino Médio com vistas a identificacdo dos agentes
motivadores dos recorrentes erros ortograficos nesses niveis de ensino. Para tanto, organizamos

uma lista com os erros ortograficos identificados nos textos e codificamos um a um, compondo
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uma amostra para que pudéssemos analisar sua ocorréncia e buscar estratégias para superacao

desses erros por parte dos alunos.

4. Anélise dos erros

Realizou-se uma anélise qualitativa com vistas a identificacdo dos erros ortograficos,
considerando os diferentes tipos de motivagao para sua producdo. A identificacdo e selecdo dos
erros se deu de forma manual, em que se analisou gramaticalmente cada um deles, além da
identificacdo dos padrdes de ocorréncia.

Nas subsec¢des seguintes apresentam-se 0s erros mais recorrentes encontrados no corpus.

4.1. Erros fonologico-ortograficos

Lemle (2009), em seu Guia Teorico do Alfabetizador, aponta de maneira pratica o que
ela chama de as ‘complicadas relagdes entre sons e letras’, ja que, via de regra, sdo minoritarios
0s casos em que ha correspondéncia biunivoca entre os sons da fala e as letras do alfabeto. Diz
a autora:

O casamento entre sons e letras nem sempre € monogamico. O modelo ideal
do sistema alfabético é o que cada letra corresponda a um som, mas essa
relacdo ideal soO se realiza em poucos casos (LEMLE, 2009, p. 11)

O Quadro 1, abaixo, relaciona as letras consoantes e vogais do alfabeto com os
fonemas a elas correspondentes. Nesse caso coincidem som e letra —a que Lemle (2009) chama
de “correspondéncias biunivocas”. Essa correspondéncia, como se pode ver, € minoritaria, dada
as multiplas relacGes de ndo correspondéncia existentes. Apenas 0s pares minimos compostos
pelos fonemas oclusivos /p, b/, /t, d/ e fricativos /f, v/, bem como a vogal média baixa /a/,

correspondem em portugués a sua representagéo ortografica.

Quadro 1 — Correspondéncia biunivoca entre letras e sons®

p/
b/
/t/
/d/
/f/
v/
/a/

= S = = g =

5 Quadro retirado de Lemle (2009, p. 12).
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A relacéo assimétrica entre som e letra, €, sem davida, um dos fatores que levam os
alunos a cometerem erros. Foram encontrados no corpus diversas ocorréncias cujos erros estao
ligados a essa relacdo de assimetria.

Os subtopicos a seguir reanem alguns erros produzidos a partir da assimetria entre 0s

fonemas /S/, /Z1, It/ e IR/ e as letras a eles correspondentes na grafia de algumas palavras.

4.1.1. O fonema /S/ e as letras: S, SS, C, C, Z, X
No quadro 2, o fonema /S/ apresenta um rico cenario de representacao ortogréafica, por
meio das consoantes S, SS, C, C e SC, que confunde e leva os alunos do 9° ano a cometerem

erros ortogréaficos.

Quadro 2 — o fonema /S/

Erros ortogréaficos Fonema |Palavra dicionarizada
Proficéo /sl profisséo
profisdo /sl profissdo
texte /sl teste
prosimo /sl proximo
proficional /s/ profissional
creser Is/ crescer

Em todos os exemplos do Quadro 2 os erros foram cometidos por motivacédo fonético-
ortografica ligada a inexata correspondéncia do fonema /S/ com a letras que podem representa-
lo.

4.1.2. O fonema /Z/ e as letras: S, C, X

No quadro 3, o fonema /Z/ apresenta possibilidades de representacdo que confundem
os alunos, j& que pode ser representado graficamente pelas letas ‘S’, ‘Z’, ‘C’ e “X’. O quadro
permite observar a confusdo entre o fonema e as letras que o representam nas ocorréncias
encontradas.

Quadro 3 — o fonema /z/

Erros ortogréaficos Fonema |Palavra dicionarizada
transfucéo Izl transfuséo
imprevicives /z/ imprevisiveis
infelismente Iz] infelizmente
esame Iz/ exame
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4.1.3. Os fonemas /c/ e IR/

Em portugués, salvo algumas variedades regionais, de modo geral, a letra ‘r’
corresponde tanto ao fonema velar /R/ que ocorre em “carro”, “honra” e “roga” ou ao fonema
oclusivo alveolar (tepe) /c/ presente em palavras como “arara” e “caro”. Na convengéo escrita,

K1)
T

podem ocorrer como “rr”” quando intervocalico ou apenas como “r” quando em outras posigoes,
variando entre os fonemas alveolar e o tepe.

Nas producdes dos alunos tanto do 9° ano, quanto do 3° é bastante produtivo o
apagamento da velar /R/ na grafia de verbos ndo finitos como ¢ o caso de “servir” ¢ “acabar”

listados no quadro 4.

Quadro 4 — os fonemas /R/ e /«/

Erros ortogréaficos Fonema |Palavra dicionarizada
servi_ IR/ servir
acaba_ IR/ acabar
execito IR/ exercito
carrente It/ carente
iresponsabilidade IR/ irresponsabilidade

Todavia, o erro ortografico relacionado a letra “r” vai muito além do que analisamos
até aqui. Por exemplo, em “exército”, pode ocorrer o apagamento da fricativa na oralidade,
resultando em <exécito> como na producdo escrita do aluno. N&o se trata de infinitivo, mas
apagamento em final de silaba tdnica, no meio de palavras, que, segundo Roberto (2016, p.
119), pode ocorrer em diferentes posicdes, sendo comum em fricativas em posicéo de coda®.

Outro caso interessante no quadro 4 ocorre na grafia da palavra <carente> (carente),
em que o tepe /r/ é confundido com a fricativa velar /R/ e representado com dois erres [rr]. E
provavel que a producdo desse erro tenha ocorrido pela razdo de o fonema estar em contexto
intervocalico, como o que ocorre na grafia das palavras “carro” e “corrente”; por outro lado,
em <iresponsabilidade> a nova confusdo da-se ao contrario, ocorre a representagdo ortografica
do tepe /c/ em vez do fonema velar /R/. Tais exemplos apenas atestam as dificuldades na
representacdo ortografica desses fonemas, dada a inexata correspondéncia entre esses sons e as

letras que os representam, como descreve Lemle (2009).

® Coda silabica: parte final da silaba, apés o nicleo (vogal), ocupada por uma semivogal e/ou uma consoante.
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4.2. Troca de fonemas no interior de silabas
O erro ortografico pode ocorrer, também, pela ndo correspondéncia do morfema
lexical, base da palavra, e suas derivacGes morfoldgicas, como a que ocorre em prevencgao,

prevenir em (1) ou em cumprimento em (2)

6

(1) previ- Ocd B N | nsusonun_uusomnd.e

(2) Compr- Taa ‘%.\:-;L'_ DN Aioen Ol S0, QNS "‘,QO O

";\; | }_ A q---‘. '.l’\_ ==={o, '-.Y.‘.“. -L,’\* G o VY el ARAASAR
\\L=,L:,Q§ »—Lf‘ [+ N { Y - o
Em (3), acontece fendmeno idéntico, demonstrando que o aluno, apesar de estar no 3°

ano do Ensino Medio, ainda confunde o uso de letras com os fonemas ligados a fala,

desconsiderando a morfologia da palavra rejei¢éo, rejeitar, rejeitam por <regeitam>

B |
(3) regeltam Jﬂ(/. ’/~ A S AALILY Udy) JALINLT LT YL u“—j " Ly (;‘;’ [ A0

4.3- Erros sintatico-fonoldgicos
No tocante aos erros sintatico-fonoldgicos, destacamos o exemplo (4), referente ao
elemento sintatico integrante da categoria das conjuncdes, no caso a conjuncdo adverbial

temporal <quando>.
(4) condo for adulto irei estudar para (...)

No exemplo em (4) ha que se considerar além da grafia ndo correspondente a uma das
possibilidades de representacdo do segmento fonoldgico correspondente a consoante oclusiva
velar surda /K/, a homonimia relativamente a duas categorias sintaticas distintas e grafadas com
a mesma forma: a conjun¢do “quando” e o pronome interrogativo da familia Qu- (qual, quem,
(por) que, quando, como, onde) “quando”, os quais, possivelmente, os alunos grafardo da
mesma maneira (condo). Como aponta Lemle (2009) sobre a importancia de se trabalhar em
etapas, ainda na alfabetizacao, a (ndo) correspondéncia entre sons e letras, ja que em muitos
casos, 0s alunos passam da etapa da alfabetizagdo sem assimilar essas relacgdes.

Vale ressaltar que a conjuncao <condo> (quando) esté grafada como ocorre na variante

que circula no contexto do falante marajoara.

\
VO RATe "/a

, O ¥ \/
L A A \ ‘l.,,\,\_,l &l
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4.4. Alteracdes silabicas por inser¢do de fonema

Roberto (2016), em seu guia introdutério a Fonologia, fonética e ensino, elenca alguns
processos fonologicos de acréscimo no interior de palavras designados em diferentes
nomenclaturas. Nos exemplos em (5) e (6) identificamos casos de epéntese em palavras com a
mesma derivacdo morfoldgica no caso de <adquirem>, <adquire> e <adquirirem>, como
também em <administracdo> demostrando o desconhecimento da estrutura silabica, de acordo
com a autora.

(5) a. adiquirem (...muitas pessoas depois que adiquirem a doenca)
b. adiquire (...porque depois que adiquire...)
c. adiquirirem (a facilidade € muito grande das pessoas adiquirirem...)

(6) adiministracdo (eu gosto de adiministracdo)

(7) téquinica (irei estudar para téquinica de infermade...)

4.5. Grafia de palavras formadas por locugdes

No quadro 5, listamos algumas amostras de palavras formadas por locucdes,
demonstrando o que Ferreiro (1985) evidencia como a falta de compreenséo entre a fala e a
escrita. E possivel perceber uma representagio “fiel” da oralidade em correspondéncia nio
oficializada na modalidade escrita.

Ha nesses erros uma relacdo com a definicdo de vocabulo fonolégico e vocéabulo
formal, a exemplo, por Mattoso Camara Jr (1996[1970]) aos vocabulos do portugués, propondo
a delimitacdo a partir da atribuicdo de um acento fonoldgico as formas livres. Tratam-se de
casos muito comuns e persistentes na producéo escrita de alunos da educacéo basica referentes

as dificuldades de reconhecimento de limites de fronteiras entre os vocabulos.

Quadro 5 — palavras formadas por locucdes

Erros ortogréficos Locucédo
Poriso por isso
Ditoca de tocar
Itambem e também
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Esse tipo de ocorréncia e/ou dificuldade na escrita, sdo também observadas por Lemle
(2009) ao falar sobre reconhecimento de palavras na delimitacdo de vocabulos fonoldgicos.
Sem duavidas, € necessario analisar durante as aulas de lingua portuguesa todas essas
dificuldades.

4.6. Reducdes morfossintaticas

No tocante as reducdes morfossintaticas, foram encontrados erros como em (8) em que
hé a reducdo da morfologia verbal. Variacdo dialetal presente na fala marajoara. Lemle (2009)
e Roberto (2016) concordam que é um caso de prondncia ndo padrdo caracteristica da variedade
sociolinguistica, bastando para esse aluno registrar sua pronuncia ao escrever, ocasionando 0

erro ortografico.

(8) ...que eles pego AIDS s Sl elkas Al Do
! . J

4.7. Troca do fonema lateral /I/ pelas vogais “0” / “u”

O exemplo em (9) trata de casos muito comuns na producéo de erros de ortografia. E
um dos casos tratados por Lemle (2009) como a ndo correspondéncia entre 0s sons e as letras.
Na metafora do casamento apresentada pela autora esse € um dos casos de relacdo
“poligamicas” na correspondéncia entre som e letra.

(9) facio (n&o é facio) oste o | 0o

A letra “1” em portugués representard o fonema lateral /I/ apenas nos casos que
antecede vogais nas fronteiras de silabas, em inicio ou no meio de palavras em posi¢do de
ataque. Quando estiver em posic¢do de coda, ocorrerd como o fonema vocélico /u/, levando a
erros ortograficos como em (9).

De modo geral, Lemle (2009) explica que o alfabetizando precisa superar a hipotese
idealizada de correspondéncia entre som e letra que criou, devendo entrar em contato com casos
complexos como o0s que ocorrem, nas diferentes posicdes sildbicas. Essa etapa precisa levar o
alfabetizando a construir uma nova hipétese: “para cada som numa dada posicdo, ha uma dada

letra; a cada letra numa dada posi¢do, corresponde um dado som” (Lemle, 2009, p. 18). Dessa
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maneira, a superacdo da relacdo equivocada de equivaléncia entre som e letra poderia ser,
também, a superacdo de muitos erros de escrita apresentados pelos alunos no percurso de toda

a educacdo basica.

4.8. Casos de sincope de fonemas

Processos de supressdo fonoldgica sdo classificados por Roberto (2016) de acordo com
a posicdo do elemento apagado. O quadro (7) mostra casos de sincope ou apagamento de
fonemas no interior do vocabulo, caso de segmento com caracteristicas articulatorias de uma
vogal “u” (glide) em “faculdade” e “adulto”, em decorréncia da alteracdo do fonema /I/

realizado como vogal em posicao de coda silabica.

Quadro 7 — sincope de fonemas

erros ortograficos ocorréncia palavra dicionarizada
facudade facu_dade faculdade
aduto adu_to adulto
execito exe_cito exército

Nos exemplos do quadro (7) ocorre a supressao ou sincope de letras referentes a
fonemas ndo produzidos na fala e, consequentemente, ndo reproduzidos na escrita. Em
“exército”, ocorre a supressdo da fricativa velar no final de silaba ténica, mostrando os

contextos de producdo dos fendmenos de supresséo e sua interferéncia na escrita.

5. Uma proposta de intervencdo didatica

E preciso praticar a revisio, a refaccio e a reescrita de textos produzidos pelos alunos
no interior da escola e fora dela em diferentes ambientes digitais conforme propde a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), o que nos motivou a construir um produto baseado na
sequéncia didatica de género (SDG) criada pelos pesquisadores filiados ao Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) entre eles Dolz e Schneuwly (2011).

O trabalho com a sequéncia didatica de género viabiliza a transposicéo didatica de um
género textual oral ou escrito, através de um conjunto de atividades escolares que propde uma
maneira sistematica de promover a apropriacdo de uma préatica de linguagem. Escolhemos o
género Artigo de Opinido para os alunos dos anos finais da Educagéo Bésica (9° ano do Ensino
Fundamental e 32 série Ensino Médio), pois observamos que os alunos apresentam facilidade

em opinar utilizando a modalidade oral.
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Inicialmente, serdo apresentados aos alunos diferentes géneros textuais: editorial,

anuncio, noticia, folder, cartaz que mostrem géneros opinativos sobre questdes da atualidade.

Deixaremos a turma a vontade para escolher os textos mais interessantes. Em seguida

solicitaremos o0 agrupamento desses textos por tematica e uma breve selecdo de ideias conforme

sinopse apresentada no quadro a seguir.

Médulos/Oficinas

1 Artigo de
Opinidao: Do
cotidiano ao
mundo

2 Apresentagao
do projeto:
Minha terra,
meu lugar

3 Reconhecen
doa
estrutura
do artigo de
opinido

4 Produzindo
um artigo
de Opinido
Aprendend
oa

5 argumentar

6 Discutindo
sobre os
temas
apresentad
os pelos
alunos

7 OFICINA 1:
Aprendend
0 a usar os
elementos
articuladore
s do texto

8 OFICINA 2:
Reescreven
doo
restante do
artigo

Objetivos (para o professor)

Conscientizar sobre importancia da
opinido para o cidadao;
Apresentar aos alunos varios textos
pertencentes ao género

Um olhar sobre a satde no
municipio

Refletir sobre os problemas que mais
afetam a saude local

Apresentar o artigo de opinido
apontando cada estrutura
Trabalhar o plano geral global do
artigo de opinido

Conduzir a escrita do artigo de
opinido até a parte da descrigao do
problema

Trabalhar a planificagao da
sequéncia argumentativa: fase da
premissa (explicitagdo da opinido) e
apresentagdo dos argumentos (com
as sustentacgdes)

Fazer com que os alunos se
aprofundem no problema
“argumentos” para textualizar o
artigo de opiniao

Desenvolver capacidades linguistico-
discursivas nos alunos em relagdo ao
uso e funcionamento dos elementos
articuladores do texto

Conduzir o processo de reescrita do
restante do artigo de opinido

Atividades /tarefas/ dispositivos didaticos

e Organizar a sala em circulo para que alunos
e professor possam visualizar uns aos
outros;

e Perguntar aos alunos o que sabem OPINIAO
e deixar que apontem os textos do género
dentre os partilhados pelo professor;

® Apresentar exemplos de artigo de opinido
impressos de modo que os alunos possam
manusea-los

e Tarefa de casa: pesquisar um texto
impresso/digital(CD/pendrive) do género
estudado e trazer para a escola

e Atividade oral, com esquematizagao na
lousa, sobre os problemas de saude da
comunidade.

e Tarefa de casa: pesquisa sobre o tema
incluindo doengas que mais afetam a
populagdo.

e Dispositivos didaticos: artigos de opinido da
Coletanea da Olimpiada de Lingua
Portuguesa projetados via datashow

e  Produgdo textual

® Debates orais: “Vocés sdo a favor ou contra
a caga de animais silvestres?”; “Vocés
concordam com as corridas de cavalo de
Cachoeira do Arari até Salvaterra?”
(sistematiza¢do na lousa/ midias das
opiniBes e argumentos)

® Busca por argumentos opinativos em textos

sobre o assunto (relatos, noticias, postagens

em sites oficiais do municipio, etc.)

e Dispositivos didaticos: “Quebra-Cabega de
frases com elementos articuladores”

® Produgdo escrita dos alunos destacando a
OPINIAO

® Produgdo textual ressaltando a importancia
dos recursos linguisticos pertinentes ao
género.
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9 e Conduzir processo de revisdo do e Dispositivo didatico: “Ficha de revisdo: artigo
Hora de texto, individual de opinido
aprimorar e Conduzir o processo de reescrita
nosso artigo textual fornecendo as orientagdes
de opinido necessarias para que o aluno supere
suas dificuldades na escrita
10 Finalizando e Orientar e/ou esquematizar o e Atividade de digitacdo dos artigos de opinido
o artigo de processo de digitagdo dos artigos (na e publicagdo no site da escola
opinido sala de informatica — se houver)

® Ensinar a fazer a formatagao do
texto

11 Construgao ® Perguntar aos alunos se conhecem sites de
do ® Apresentar o género digital e sua confecgdo do infografico.
Infografico elaboragdo e Ensinar o manuseio da ferramenta

tecnoldgica e os programas gratuitos que
possibilitam sua adequagdo ao que
pretendemos. O CANVA, por exemplo.

Como é possivel observar, as atividades direcionadas por uma sequéncia didatica torna
o trabalho sistematizado e, ao mesmo tempo, dotado de possibilidades para que o aluno
desenvolva sua competéncia discursiva na modalidade escrita. Nossa escolha por atividades de
refaccdo da escrita e/ou reescrita dos textos, produzidos durante as oficinas mencionadas na
sinopse acima, € uma das principais estratégias para o desenvolvimento da capacidade escritora
dos alunos, visto que, para tanto, também estara praticando suas habilidades leitoras.

E, para corroborar a eficacia de nossa proposta escolhemos o infografico como
ferramenta que dara suporte ao professor no momento da apresentacdo do género textual
produzido.

Infografico é um conteddo explicativo que une informacgfes verbais e visuais,
transmitindo dados e conceitos de forma fécil. Infografias costumam conter textos, ilustracdes,
graficos, sons, icones e outros tipos de midia em sua producéo.

Vale ressaltar que aqui nesta secdo discutimos apenas em linhas gerais o projeto
baseado em Sequéncia Didatica como suporte para a amenizacao de erros na producao escrita

de alunos da Educacao Basica.

6. Considerac6es Finais

O presente estudo transcorreu no intuito de contornar um problema ha anos discutido
por profissionais da educagdo: a proficiéncia escritora. O problema tem sido um dos precursores
do desanimo e da evasdo escolar no municipio de Cachoeira do Arari, de acordo com relatos
orais dos alunos durante as aulas de lingua portuguesa. O erro ortografico precisa ser discutido
em etapas sequenciais, por isso a analise precisou ser realizada considerando as particularidades

de cada aluno.
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Os erros ortograficos mais cometidos encontrados nas produgfes dos alunos sdo de
natureza fonoldgico-ortografica (presentes mesmo em etapas finais de escolarizacdo),
ratificando a complexidade da relacdo entre lingua falada e lingua escrita ha muito discutida
entre os linguistas. A insuficiéncia no aprendizado da ortografia reflete na falta de desempenho
do aluno em vérias disciplinas do curriculo, principalmente na Lingua Portuguesa.

Nao ¢é tarefa dificil perceber que, embora os alunos passem por um longo processo
formal de escolarizacéo, ainda assim, apresentam, nos anos finais, diversas lacunas na producéo
escrita, evidenciando um processo defectivo de alfabetizacdo e letramento progressivo. Por
isso, esperamos contribuir com alternativas que ajudem os docentes e alunos da Educacao
Basica a, ndo apenas perceberem o erro ortografico como um problema que pode ser resolvido
pelo préprio agente da escrita, mas a encontrar estratégias para a sua superacao.

A pesquisa nos levou a refletir sobre a importancia das praticas efetivas, significativas
e contextualizadas que permitam ao professor construir com seus alunos novos caminhos,
tornando-os proficientes na leitura e na escrita. A intengdo € que essas praticas sejam
fundamentadas a partir da compreensdo dos fatores que levam ao erro ortografico para a
autocorrecdo e sua devida superacao.

Considerando a auséncia de praticas de analise linguistica voltadas a autocorrecéo,
vimos como atividade de suma importancia, a refaccdo textual planejada apresentada na sinopse
da sequéncia didatica e esperamos que essa atividade possa dar continuidade ao desenvolvimento
de praticas que envolvam as habilidades linguisticas — ouvir, falar, ler e escrever — fundamentais

aos nossos alunos da Educacéo Basica.
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