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RESUMO

Este trabalho desenvolve-se na linha de pesquisa “Teorias da Linguagem e Ensino” do
Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS da Universidade Estadual do
Piaui-UESPI e tem por tema a translineacdo em textos de alunos do 9° ano do ensino
fundamental de uma Escola Publica Municipal de Tiangua-CE: uma anélise a luz da teoria da
silaba. A inquietacdo dessa pesquisadora surgiu a partir da observacao feita em textos de alunos
do 9° ano que, muitas vezes, vao do ensino fundamental até o ensino médio com as mesmas
dificuldades ortograficas. Diante dessas reincidéncias, um ponto observado e objeto desse
estudo € a translineagdo, que segundo Nobrega (2013) é a particdo da palavra ao final da linha
com a inclusdo do hifen que deve ser mantido na mesma linha. Teve-se como objetivo geral
analisar o fendbmeno da translineacdo nas producdes textuais de alunos do 9° ano do ensino
fundamental 11. A fim de alcancar esse objetivo, apresentou-se como objetivos especificos:
identificar as motivagdes para as translineagfes ndo convencionais; proceder a um estudo
tedrico sobre a Teoria da Silaba e o fenbmeno da translineacdo; cotejar as ocorréncias de
translineacdo em textos de alunos do ensino médio com as ocorréncias nas producdes textuais
do 9° ano; elaborar uma proposta de intervencdo para o ensino da separacdo silabica e da
translineacdo. Para atingir os objetivos propostos, foi realizada uma pesquisa quali-quantitativa,
tendo como base teorica principal os estudos de Matzenauer (2005), Collischonn (2005), Bisol
(2013), Camara Jr. (2006) e Da Hora (2013, 2016, 2017) sobre a Teoria da Silaba, somados as
contribuicdes tedricas de Marcuschi (2007), Lopes (2006), Neves (2015), Morais (2010),
Coutinho (1976), Roberto (2016), Lemle (2011), Bezerra (2005), Zorzi(1988), Moreira (2001),
Notari (2017) e Nobrega (2013). Analisaram-se 0s textos de uma turma de 19 alunos,
submetidos, incialmente, a trés atividades de producéo textual, por meio das quais observou-se
que oito deles apresentaram pelo menos uma translineacdo ndo convencional, em desacordo
com as normas de separacdo de silabas e, ao serem submetidos a uma atividade de separacdo
silabica, de palavras soltas, fora do texto, todos o0s participantes demonstraram
desconhecimento sobre 0 modo de separar as silabas corretamente. Com o objetivo de ratificar
a necessidade de uma proposta de intervencao para o ensino da translineacao, foi realizado um
cotejamento com producdes textuais do ensino médio, no qual se verificou que em uma turma
de 38 alunos, nove alunos ou 23,7% da turma apresentaram dificuldades em realizar a
translineacdo de modo convencional em alguns momentos do texto. Ao categorizar todas as
ocorréncias encontradas, constatou-se que a maior parte das ocorréncias de translineacdo nao
convencionais ocorre em silabas mediais do tipo CVC (consoante-vogal-consoante), em
contexto de correspondéncia entre a silaba fonoldgica e a ortogréfica, havendo o rompimento
da estrutura silabica, de modo que, muitas vezes ao separar as silabas, o aluno deixa consoantes
sozinhas em uma silaba, o que revela que o discente ndo tem conhecimentos suficientes sobre
a estrutura silabica do portugués brasileiro. Com isso, elaborou-se uma proposta de intervengéo
para o ensino da translineacao a partir do género carta de reclamacdo, com base no modelo de
sequéncia didatica de Joaquim Dolz, Michele Noverraz e Bernald Schneuwly (2004), de modo
que se buscou trabalhar o ensino e a aprendizagem da translineacdo, tendo como ponto de
partida a produgdo de um género textual em prosa.

Palavras-chave: Translineagdo. Ensino Fundamental I1. Teoria da silaba.



ABSTRACT

This work is developed in the line of research of the Professional Master Program in Letters of
the State University of Piaui (UESPI) and has its theme the end-of-line hyphenation in texts of
students of the 9th grade of the Tiangua-CE Municipal Public School: at the light of syllable
theory. The concern of this research emerged from a point of view on the teachings of the 9th
graders, who often attend from the elementary school through high school with the spelling
problems. One of the views was the recurrence of the teaching of end-of-line hyphenation,
which is a word partition at the end of the line. The aim of this study was to analyze the
hyphenation process of the textual productions of 9th grade students. In order to achieve this
objective, specific objectives were presented: to identify the motivations for unconventional
hyphen uses; to compare the occurrences of translineation in texts of high school students with
occurrences in the textual productions of the 9th grade; to carry out a theoretical study on the
Syllable Theory and the phenomena of the end-of line hyphenation; to elaborate a proposal of
intervention for the teaching of the syllabic separation and the hyphenation. In order to reach
the proposed objectives, qualitative-quantitative research was carried out, having as main base
the studies of Matzenauer (2005) , Collischonn (2005) Bisol (2005, 2013), Camera Jr. (2006)
and Da Hora (2013, 2016, 2017). (2001), Neves (2015), Morais (2010), Coutinho (1976),
Roberto (2016), Lemle (2011), Bezerra), Moreira (2001) ) Notari (2017) and Nobrega (2013).
At first, a class of 19 students was analyzed, submitted to three textual production activities, of
which eight presented at least one unconventional hyphenation, in disagreement with the rules
of syllable separation, and when they were undergo a syllabic separation activity, loose words,
words outside of the text, all the participants demonstrated lack of knowledge about how to
separate the syllables correctly. Aiming to ratify an intervention proposal for the teaching of
hyphenation, a process of comparison with textual productions of secondary series was carried
out; it could be observed that in a class of 38 students, nine of them or 23.7% of the group
presented hyphenation difficulties in some moments of the text. By categorizing all the
occurrences, it has been found, most unconventional mistakes occurring in the CVC
(consonant-vowel-consonant) type of syllables occurs in a context of correspondence between
the phonological syllable and the orthographic syllable, breaking the syllabic structure, so that,
often in a process of separating the syllables, the student leaves single consonants in a syllable,
which reveals that the student does not have sufficient knowledge about the syllabic structure
of Brazilian Portuguese. Thus, a proposal of intervention was made for the teaching of
hyphenation from the genre letter of complaint, based on the didactic sequence model of
Joaquim Dolz, Michele Noverraz and Bernald Schneuwly (2004), it was sought to work the
teaching and learning of hyphenation, starting from the production of a textual genre in prose.

Keywords: Hyphenation. Elementary School. Theory of the Syllable.
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1 INTRODUCAO

O processo de escrita se deu de forma independente entre 0s povos que comecaram a
usa-la como forma de registros comerciais ou de informacdo. Elaborados a partir de materiais
simples, retirados da natureza ou confeccionados de forma artesanal, esses registros eram feitos
para ter durabilidade e funcionar como a comprovagdo dos acordos sociais estabelecidos na
época.

Pesquisadores da linguistica, como Marcuschi (2007), fazem reflexdes e levantamentos
pertinentes em relagio a escrita como instrumento de investigacéo cientifica. E sabido que a
modalidade de comunicacéo oral se deu primeiro que a escrita, mas ndo diminui a importancia
dos estudos que envolvem essa modalidade. Pelo contrario, a modalidade escrita hoje tem um
grande valor social e fideliza os acordos e contratos estabelecidos socialmente.

A escrita passou a ser entdo uma forma de identidade entre 0s povos e com isso veio a
necessidade de se repassar essa forma de identificacdo e de consolidacdo cultural entre as
comunidades, promovendo-se, portanto, o ensino das linguas. Segundo Marcuschi (2007),
dentre todos os povos do mundo, existem em torno de 4 a 5 mil linguas faladas, das quais,
menos de 10% possuem registro escrito. A Lingua Portuguesa, contudo, tem uma longa tradi¢do
tanto oral quanto escrita.

Diante dessas reflexdes, pode-se perceber que hoje no ensino de Lingua Portuguesa,
guando se trata da perspectiva da aquisicdo e do processamento da escrita, carrega consigo
muitos problemas. Sabe-se também que muitos desses problemas tém se potencializado devido
a fatores externos, como as interferéncias do meio digital e o desleixo com as convengdes
ortograficas tradicionais, 0 que compromete o processo de aquisi¢cdo e aprimoramento da
escrita.

A inquietacdo dessa pesquisadora surge a partir da observacdo que se faz hoje em
relacdo as dificuldades ortograficas dos alunos que, muitas vezes, emergem no ensino
fundamental e se estendem até o ensino médio, apresentando os mesmos erros de ortografia.

Essa nocdo de erro € discutida por muitos estudiosos, uma vez que néo se pode, contudo,
taxar como erro aquilo que ndo condiz com a norma culta ensinada na escola, ou seja, €
necessario considerar as variagfes linguisticas e, ao mesmo tempo, mostrar ao aluno que em
determinadas situacfes sociais é necessario fazer uso das normas gramaticais. Esse trabalho
parte do pressuposto de que o aluno deve nédo s respeitar e conhecer as variagdes linguisticas,

mas também aprender a norma padrdo ensinada na escola, uma vez que ele precisard desses
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conhecimentos para a construcao de textos em diferentes situacGes que exigem o uso da lingua
escrita padréo.

Além disso, o ensino da lingua portuguesa deve ser assentado na compreensao e
producdo oral e escrita para que o aluno perceba a diferenca, por exemplo, entre o padrao
ortogréfico e o padrao fonoldgico no estudo da silaba.

E um consenso também entre pesquisadores da area que o ensino da lingua portuguesa
deva basear-se em géneros textuais, considerando que o texto é o lugar de interacdo e que 0s
sentidos do texto sdo construidos nessa interacdo entre o autor e o leitor, permitindo ao aluno
desenvolver a reflexdo e a criticidade, através da interpretacdo e da compreensdo textual. Diante
disso, muitos professores centram-se no ensino do texto sem conexdo com 0s aspectos
gramaticais, ou seja, deixam de ensinar a ortografia, por exemplo. No entanto, é necessario que
o aluno conheca, pratique e aprenda as regras de ortografia, ou seja, é preciso um ensino
sistematizado dessas regras, de modo que ndo sejam abordadas apenas de modo superficial,
através do estudo do texto.

O ensino da ortografia deve fazer parte das aulas de lingua portuguesa, uma vez que o
dominio das questdes linguisticas € imprescindivel na formacgdo de um texto coerente e coeso.
Além disso, o ensino e a aprendizagem da lingua materna ndo podem desconsiderar a relagédo
fala e escrita, visto que muitas vezes os alunos em processo de aprendizagem escrevem como
falam, portanto, é imprescindivel considerar os conhecimentos que o aluno tem da lingua, o
modo como ele fala, para s6 assim analisar e ensinar a escrita.

Um dos pontos a ser observado diante dessas dificuldades e que seré objeto desse estudo
é a translineacdo, que se configura como uma dificuldade ortogréafica observavel nos textos de
alunos do ensino fundamental e até mesmo em textos de alunos do ensino médio. Esse problema
requer um estudo investigativo que determine as causas para tal ocorréncia e apresente uma
proposta de intervencgdo, pois, desde 0s anos iniciais, 0s alunos estudam separacéo silabica e
ainda assim avangam na vida escolar sem o total dominio desse conteudo.

Diante desse problema, elencam-se os seguintes questionamentos: por que o aluno ndo
faz a separacdo correta da palavra no processo de translineagdo, que consiste em passar a
palavra para a linha seguinte ou abaixo quando ndo ha mais espaco para escrevé-la toda na
mesma linha? O aluno sé separa erroneamente quando esta produzindo um texto ou ele tambeém
faz a separacdo silabica errada fora do texto, em situagdes isoladas, como em um exercicio de
separacgdo de silabas?

Por essas razoes, elegeu-se como tema desse estudo o processo de translineagdo, mais
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especificamente o estudo da translineagdo em producdes textuais de alunos do 9° ano em uma
escola da rede publica municipal de Tiangua-CE, que sera analisado a luz da teoria da silaba.
Essa pesquisa se justifica pela reincidéncia de ocorréncias de translinea¢cdes nao convencionais
em textos de alunos do 9° ano, o que revela a necessidade de um estudo sobre essa tematica e
a elaboracdo de uma proposta de intervencdo, uma vez que chama a atengéo o fato de que a
separagdo sildbica é um conteudo pré-requisito para a translineacdo e faz parte da matriz
curricular dos anos anteriores, de modo que se espera que o aluno ja tenha aprendido, porém, a
partir da observacdo das producdes textuais do 9° ano, percebe-se que muitos alunos ainda tém
dificuldades de realizar a translineag&o de acordo com as normas gramaticais.

Outra justificativa para esse trabalho é a inexisténcia de estudo sobre o fenbmeno da
translinea¢do em um corpus constituido de producdes de alunos do ensino fundamental Il. As
pesquisas encontradas que tratam do fendmeno da translineacdo na lingua portuguesa se
restringem aos estudos de Kaufman (1988), Moreira (2000) e de Notari (2017) e estdo
relacionadas a textos do ensino fundamental I. Por isso, o carater inovador desse estudo. Vale
ressaltar também que a maioria dos materiais didaticos utilizados no ensino fundamental Il ndo
abordam esse conteldo, o que reforca ainda mais a necessidade de pesquisas sobre o fenémeno
da translineagéo.

A partir da compreensdo de que a translineacdo nas producdes do ensino fundamental
Il é um problema a ser investigado, este trabalho parte das seguintes hipoteses: o aluno que
realiza a translineacdo de modo ndo convencional ndo tem conhecimentos suficientes sobre a
separacdo silabica no sentido grafico; a separacao silabica ndo convencional pode ser resultado
das relagdes que os alunos estabelecem entre a oralidade e a escrita e da auséncia de um ensino
sistematico do processo de translineacdo no ensino fundamental II; o ensino da separacdo
sil&bica e do fenbmeno da translineagdo sdo importantes para que o aluno produza um texto
coerente e COeso.

Desse modo, o objetivo geral desse trabalho € analisar o fenémeno da translineagédo nas
producdes textuais de alunos do 9° ano do ensino fundamental 1l. A fim de alcancar esses
objetivos, definiu-se como objetivos especificos: identificar as motivacdes para as
translineacbes convencionais e ndo convencionais; cotejar as ocorréncias de translineagcdo em
textos de alunos do ensino médio com as ocorréncias em producdes textuais do 9° ano; proceder
a um estudo teorico sobre a teoria da silaba e o fendmeno da translineagéo; elaborar uma
proposta de intervencao para o ensino da separagdo silabica e da translineacéo.

Para tanto, esclarece-se que a principal base tedrica que fundamentara esse estudo é a
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da teoria da silaba, cujos estudos dardo subsidios para se compreender melhor como se pode
representar a silaba, quais os mecanismos formais de analise do processo de silabacdo nas
linguas e quais sdo 0s aspectos universais que exercem influéncia na silabacdo. Esses
conhecimentos sdo fundamentais para o propdsito desse trabalho, uma vez que é necessario que
0 professor conhega essas nogbes para compreender as motivacgoes das translineagfes nédo
convencionais e elaborar estratégias de ensino e aprendizagem para o0 processo de separacao
silébica.

Como se trata de um estudo que, além da analise, tem o propoésito de promover uma
solucgéo para o objeto investigado, a metodologia desse trabalho organizou-se em seis etapas:
na primeira, ocorreu a aplicacdo de trés atividades de producéo de textos em prosa: um texto
narrativo em 1° pessoa, uma carta de reclamacdo e um texto dissertativo-argumentativo; na
segunda etapa foram analisados os textos produzidos pelos alunos de modo a levantar a
quantidade de ocorréncias de translineagdes convencionais e ndo convencionais; a terceira etapa
consistiu na realizacdo de uma atividade de separacdo silabica, contendo as palavras que foram
translineadas de modo ndo convencional por todos os alunos na producéo textual; a quarta etapa
corresponde a analise das ocorréncias de separa¢cdes ndo convencionais; na quinta, foi realizado
um cotejamento entre as producdes textuais do 9° ano e as produgdes textuais de uma turma do
3° ano do ensino médio e na sexta foi elaborada uma proposta de intervencao para o ensino da
translineacao.

Para que o proposito estabelecido por esse estudo seja cumprido, estruturou-se esse
trabalho em cinco capitulos, conforme descri¢do a seguir. O primeiro capitulo trata da lingua
escrita e 0 ensino da lingua portuguesa. Neste capitulo ha um levantamento dos primeiros
registros de escrita desenvolvidos entre os povos, trata ainda de ortografia e ensino de
ortografia, da distin¢do entre os padrbes fonoldgico e ortogréafico e da relagéo entre separacéo
de silabas e o padrdo ortografico. Para esse estudo, utilizou-se como fundamentacdo, as
contribuicdes de Marcuschi (2007), Lopes (2006), Neves (2015), Morais (2010), Coutinho
(1976), Roberto (2016), Lemle (2011), Bezerra (2005) e Zorzi(1988).

O segundo capitulo é reservado as premissas e aprofundamento da teoria que norteara a
pesquisa, que € a teoria da silaba. Nele, encontram-se dois subtépicos: um que trata dos
pressupostos tedricos da teoria da silaba e outro sobre a estrutura silbica do Portugués
brasileiro. Para esse capitulo, serviram como base tedrica os estudos de Hora (2013, 2016,
2017), Collischonn (2005), Matzenauer (2005) e Camara Jr. (2006).

O terceiro capitulo versa sobre o fendmeno da translineagéo e suas classificagdes, com
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base nos estudos de Kaufman (1988), Moreira (2000), Notari (2017), Nobrega (2013) e Roberto
(2016).

O quarto capitulo é destinado a apresentacdo da metodologia, que envolve a definicao
das etapas e a caracterizagdo da pesquisa e dos sujeitos envolvidos. Inicialmente, apresentaram-
se 0s procedimentos metodoldgicos adequados para o desenvolvimento do trabalho, o qual se
articulou em seis etapas. Destacou-se também que essa é uma pesquisa quali-quantitativa, uma
vez que quantifica e analisa as ocorréncias de translineacdo detectadas nos textos alunos com
base em categorias definidas a partir da Teoria da silaba, buscando compreender quais silabas
os alunos encontram mais dificuldades para translinearem de modo convencional.

O quinto capitulo versa sobre a descricdo e analise dos dados coletados, de modo que as
ocorréncias de translineacdo verificadas nos textos dos participantes, assim como as atividades
de separacao silabica sdo quantificadas e analisadas a luz da teoria da silaba.

Trabalhos como esse sdo fundamentais para a formagao continuada dos professores de
Lingua Portuguesa, que muitas vezes se deparam com dificuldades como essa em sala de aula
e ndo dispdem de subsidios para conduzir uma intervencéo eficaz, desse modo, essa pesquisa
busca contribuir para o processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, principalmente
no tocante ao ensino da translineacdo, que deve ser percebida como um conhecimento
linguistico necessario para ser aplicado na producdo de texto e que requer o dominio do

funcionamento da estrutura silabica do portugués brasileiro.
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2 A LINGUA ESCRITA E O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

O conhecimento da lingua escrita é indispensavel para a interacdo social. Sob essa Otica,
0 ensino da Lingua Portuguesa no ensino fundamental prioriza 0 dominio da lingua escrita em
atividades de leitura, producdo e reflex&o sobre a lingua, de modo a proporcionar a formacao
de cidadéos criticos, reflexivos e atuantes no meio social.

Neste capitulo, serd delineada a relagéo entre fala e escrita no ensino da lingua materna,
assim como sera tragada uma visao geral do funcionamento do sistema ortografico da lingua
portuguesa, para depois serem desenvolvidas reflexdes sobre o padrdo ortografico, padréo
fonoldgico, a relacdo separacéo silabica e padrdo ortogréfico e, por fim, sera discutido o ensino

da ortografia no Ensino Fundamental.

2.1 A Relagéo Fala e Escrita no Ensino da Lingua Materna

Durante muito tempo os estudos cientificos sobre os fendmenos linguisticos
concentraram-se na modalidade oral da lingua, o que se deve, sobretudo, ao carater universal
dessa modalidade, a frequéncia de uso tanto individual quanto coletivo, de modo que a
modalidade oral preenche um nimero muito maior de fungdes se comparada a modalidade
escrita da lingua. A respeito dessa sobreposicdo temporal da fala em relacdo a escrita,
Marcuschi (2007, p.17) pontua que “se € bem verdade que todos os povos, tém ou tiveram uma
tradicdo oral, mas relativamente poucos tiveram ou tém uma tradigcdo escrita, isto ndo torna a
oralidade mais importante ou prestigiosa que a escrita.”

A escrita surgiu pouco mais de 3.000 anos antes de Cristo, ou seja, hd 5000 anos. Muito
embora nos Ultimos quarenta anos os estudos linguisticos tenham priorizado a lingua falada, a
escrita tem despertado o interesse de estudiosos e se tornado centro de estudos e discussoes.

Lopes (2006, p.24) ressalta o reconhecimento da escrita, afirmando que:

embora a escrita seja uma invencao relativamente recente na historia da humanidade,
foi inventada em decorréncia da necessidade humana de ampliar suas possibilidades
de comunicar-se com seus pares e, nas sociedades em que é adotada, permeia quase
todos os dominios nos quais as pessoas transitam cotidianamente e, por forca de
fatores de ordem histérica e sociocultural, tem conquistado enorme prestigio
chegando, mesmo, a ter prioridade se comparada a lingua em sua modalidade oral.

Observa-se, desse modo, que a escrita emergiu pela necessidade de comunicacao e esta
associada a variedade padrdo, que constitui um conjunto de regras que determinam como falar

corretamente. E notdrio, portanto, que a modalidade escrita era vista como modelo de correcdo
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gramatical. Além disso, a escrita é vista como condicdo fundamental para uma sociedade
desenvolvida e a escola é a instituicdo responsavel pelo ensino da variedade culta da lingua,
permitindo aos cidaddos atuarem nas mais diversas funcfes sociais que exigem o uso da
modalidade escrita.

Lopes (2006, p.36) tenta definir o que é escrita, defendendo que “a escrita € uma
integracdo entre as marcas convencionais visiveis e os seus significados para o pensamento
simbolico humano, tendo em vista que a construcao desses significados resulta de processos
historicos e culturais”. Desse modo, a escrita ¢ entendida como uma interag¢ao entre 0S recursos
materiais e a atividade comunicativa que produz significados nas mais diversas situagoes
sociais.

Lopes (2006) levanta uma discussdo sobre a escrita como fator determinante para a
organizacdo do pensamento e, consequentemente, do conhecimento. Nessa linha, a escrita tem
um papel importante no desenvolvimento intelectual do homem, destacando a superioridade
dos povos que dela se apropriam. Dito isto, percebe-se que a escrita € vista como condi¢do para
gue o homem como ser social participe ativamente das praticas sociais, posicionando-se de
forma critica e reflexiva, uma vez que a aquisi¢do desta tecnologia promove transformacdes
nas estruturas mentais. Por outro lado, aqueles que ndo dominam a escrita ndo estéo preparados
para atuar em situacdes desafiadoras que exigem o exercicio intelectual. Sobre a importancia

da apropriacdo dessa tecnologia, Marcuschi (2007, p. 16) ressalta que:

ela se tornou um bem social indispensével para enfrentar o dia-a-dia, seja nos centros
urbanos ou na zona rural. Neste sentido, pode ser vista como essencial & propria
sobrevivéncia no mundo moderno. Nao por virtudes que lhe sdo imanentes, mas pela
forma como se imp0s e a violéncia com que penetrou nas sociedades modernas e
impregnou as culturas de um modo geral. Por isso, friso que ela se tornou
indispensavel, ou seja, sua pratica e avaliacdo social a elevaram a um status mais alto,
chegando a simbolizar educacdo, desenvolvimento e poder.

Entende-se mais uma vez que o dominio da escrita € um instrumento de prestigio e
poder, que possibilita ao homem interagir no meio social, de modo que ndo dominar a escrita
implica a marginalizacdo dos individuos. Por outro lado, a escrita ndo pode ser vista como uma
materializacdo ou representacdo da fala. Oralidade e escrita sdo praticas e usos da lingua com
especificidades proprias, mas ndo suficientes para caracterizar dois sistemas linguisticos nem
uma dicotomia (MARCUSCHI, 2007, p. 17).

A aquisicdo da fala se efetiva de modo natural em situagdes informais do dia a dia &,
portanto, um meio de inser¢do cultural e de socializacdo, enquanto a aquisicdo da escrita
acontece, na maioria das vezes, no contexto formal da escola. Na sociedade atual, tanto a

oralidade quanto a escrita sdo imprescindiveis. Contudo, exige-se ndo confundir seus papéis e
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seus contextos de usos, e nem tampouco discriminar seus usuarios (MARCUSCHI, 2007, p.22).

O ensino da lingua portuguesa nas décadas de 60 e 70, segundo os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN), passou por uma reorganizacao curricular, uma vez que muitas
das préaticas didaticas vigentes naquela época centravam 0 ensino numa perspectiva
exclusivamente gramatical, desconsiderando as variedades linguisticas dominadas pelos alunos
das classes menos favorecidas. Segundo os PCN, entre as criticas mais frequentes que se faziam
ao ensino tradicional, destacavam-se:

o a desconsideragdo da realidade e dos interesses dos alunos;

® a excessiva escolarizacdo das atividades de leitura e de producao de texto;

¢ 0 uso do texto como expediente para ensinar valores orais e como pretexto para o
tratamento de aspectos gramaticais;

e a excessiva valorizacdo da gramatica normativa e a insisténcia nas regras de
excecao, com o consequente preconceito contra as formas de oralidade e as variedades
ndo-padrao;

e 0 ensino descontextualizado da metalinguagem, normalmente associado a
exercicios mecanicos de identificacdo de fragmentos linguisticos em frases soltas;

o a apresentacdo de uma teoria gramatical inconsistente uma espécie de gramética

tradicional mitigada e facilitada (BRASIL,1998, p.18).

Verifica-se, portanto, uma total falta de conex@o com os usos que o aluno faz da lingua,
orais ou escritos. No entanto, os PCN destacam que na década de 80, através de pesquisas de
linguistas, houve avancgos no ensino da lingua materna, principalmente no que diz respeito a
aquisicdo da escrita e as “propostas de transformac¢do do ensino de Lingua Portuguesa
consolidaram-se em préaticas de ensino em que tanto o ponto de partida quanto o ponto de
chegada é o uso da linguagem” (BRASIL,1998, p.18).

Nesse contexto de mudancgas emergiu a valorizacdo do ensino através dos géneros
textuais com o objetivo de desenvolver a competéncia discursiva do aluno, uma vez que a
compreensdo oral e escrita, bem como “a produgdo oral e escrita de textos pertencentes a
diversos géneros, supdem o desenvolvimento de diversas capacidades que devem ser enfocadas
nas situagdes de ensino” (BRASIL,1998, p.24).

O relacionamento entre a fala e a escrita deve ser considerado no ensino de lingua
materna, pois, como afirma Marcuschi (2007, p.14), “é preciso estudar as questdes relacionadas
a oralidade para entender o funcionamento da escrita”. Além disso, a fala influencia a escrita,
prova disso é que, as vezes, alguns alunos no ensino fundamental escrevem como falam.

Marcuschi (2007) destaca que ndo ha razdo alguma para desprestigiar a oralidade e
supervalorizar a escrita. Também ndo ha razdo alguma para continuar defendendo uma
dicotomia entre fala e escrita, nem tampouco o privilégio da escrita sobre a oralidade. Além disso,

€ notdrio que a relagdo fala e escrita ndo se reduz a escrever numa linguagem mais cuidada o
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que foi falado em situac¢@es informais, muito embora essa seja uma préatica realizada por muitos
professores de Lingua Portuguesa.

Mesmo sabendo que fala e escrita tém igual importancia no processo de ensino
aprendizagem, muitos professores de Lingua Portuguesa centram-se apenas na escrita,
buscando alcancar a “escrita perfeita”, ou melhor, que o aluno domine as prescrigdes
gramaticais. Neves (2015, p. 89) faz uma avaliacdo do que falta a escola na superacdo de

problemas ligados as relacdes entre fala e escrita, afirmando que:

0 que falta & escola —em todos os niveis, inclusive na universidade-é conseguir
considerar a linguagem em funcionamento, o que implica, em Ultima analise, saber
avaliar as relacBes entre as atividades de falar, ler e escrever, todas elas praticas
discursivas, todas elas usos da lingua, nenhuma delas secundaria em relacdo a
qualquer outra, e cada uma delas particularmente configurada em cada espago que
seja posta como objeto de reflexdo.

Diante dessa realidade, é necessario, de acordo com Marcuschi (2007, p.16), que “o
trabalho na escola se dé com base na modalidade oral e escrita, na visdo dos géneros e da
producao textual discursiva e ndo na relagao das formas soltas e descontextualizadas”. O autor
destaca que as diferencas entre oralidade e escrita podem ser melhor observadas nas atividades
de formulagéo textual manifestadas em cada uma das duas modalidades, e ndo em parametros
fixados como regras rigidas. Seguindo essa linha de raciocinio, Neves (2015, p.90) destaca que
“a escola tem de ser garantida como o lugar privilegiado de vivéncia de lingua materna: lingua
falada e lingua escrita, lingua padrdo e lingua ndo-padrdo, nunca como pares opositivos ou
como atividades em competicao.”

Desse modo, nota-se que ndo ha ensino de lingua sem considerar a relagdo fala e escrita,
muito embora muitos manuais didaticos ndo explorem essa relacdo ou até mesmo confundam a
oralidade com a oralizacéo da escrita.

O uso das marcas orais, bem como da escrita, sS40 mecanismos sociais usados para fins
comunicativos. N&o se pode deixar de salientar que a oralidade e a escrita ndo séo eficazes na
sua integridade, quando observadas isoladamente. Outras ferramentas sdo usadas como
auxiliares no processo de comunicagdo, como gestos, expressdes, mecanismos semidticos e
outras situacbes que efetivam a comunicacdo, exatamente de acordo com as intencdes dos
interlocutores. E exatamente por isso que s a oralidade e a escrita ndo sdo suficientes para
sanar todas as necessidades de expressdo das realizagfes comunicativas. Cada necessidade
exige um uso diferente de acordo com o0s objetivos dos envolvidos no processo. Entretanto, é
necessario destacar que esse processo ndo se da aleatoriamente, mesmo diante da gama de

ferramentas utilizadas.
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A oralidade e a escrita apresentam estruturas diferentes e obedecem & normatividade de
maneira também diferente. Enquanto na escrita a diversificacdo é limitada, na oralidade a
pluralidade de uso é vista muitas vezes como um uso indiscriminado da lingua. Essa viséo do
uso da lingua sem regras na oralidade ndo apresenta suporte teorico explicativo, pois, mesmo
diante das varias maneiras de expressdo encontradas na oralidade, € possivel observar a
obediéncia aos critérios normativos.

E a partir desse viés da oralidade que se compreende a dificuldade dos educadores no
ensino da lingua materna, uma vez que a lingua deve ser analisada na sua totalidade sem isola-
la de acordo com as suas modalidades. Tendo consciéncia disso, ndo se pode negar a existéncia
de grandes obstaculos encontrados no ensino de lingua materna, quando o foco é o ensino a
partir da oralidade. Como a diversidade ndo admite uma padronizacao, tdo favoravel a didatica,
o desafio maior € tracar estratégias que permitam aos educandos uma compreensao de que 0s
aspectos orais ndo fogem a normatividade.

Ao observar a estrutura curricular ao longo dos anos, pode-se notar uma varia¢éo na sua
constituicdo até a atualidade, em que o foco de ensino da lingua tem sido a lingua nas suas mais
diversas constituicbes. Um deles se da nos estudos dos géneros, tdo notado no processo escolar,
porém observado, até entdo, sob o foco apenas da escrita, de acordo com os modelos
tradicionais de educacdo. Hoje, os géneros podem ser analisados, também, segundo as suas
marcacdes e estruturas orais. Essa linha de trabalho permite abrir os horizontes dos educadores,
uma vez que eles agora tém um norte quanto ao direcionamento de ensino do uso da lingua sob
aspectos orais. Diante dessa nova proposta, 0s educadores precisam tomar uma postura
consciente no processo de ensino da lingua, considerando o estudo dos géneros a partir das
modalidades da lingua num sistema conjunto, ndo as isolando, numa tentativa de criar uma
estratégia de ensino.

Outro ponto importante diz respeito ao estudo das normas quanto a abordagem dos
géneros textuais. Por anos, o ensino da lingua se deteve as marcas da normatividade como
exclusivas. Mesmo depois de langadas as propostas de estudo da gramética a partir do texto,
muitos educadores apenas utilizam o suporte para destacar as regras gramaticais. O género hoje
ndo pode ser delimitado pela gramatica, mas a gramatica € que deve ser analisada, observando
todas as estruturas possiveis, sob a Otica da constituicdo do texto, ou seja, qual(is) a(s)
intencdo(des) do autor e em que contexto ele foi estruturado. A gramatica deve ser vista
seguindo todos esses pontos e ndo mais como determinante do texto.

E como o foco sempre foi a escrita, os géneros orais sempre ficaram a margem do
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ensino. Hoje eles podem ser analisados sob uma oOtica de uso mais sélida, levando em
consideracao os diversos contextos de usos em que séo concebidos. O educador néo pode deixar
de destacar a importancia que os géneros orais tém nas estruturas sociais, equiparando-se aos
géneros escritos. A observacao € a ferramenta mais importante, visto que € a partir dela que os
educandos podem assumir uma postura critica quanto as situacdes em que esses géneros sao
usados, a partir da consciéncia que estes devem ter diante da importancia desses géneros como
marcas sociais.

Depois de ater-se a necessidade de compreender os géneros a partir do seu conjunto, é
imprescindivel levar ao conhecimento do educando que marcas orais € que marcas escritas
podem ser destacadas, levando em consideracédo a constitui¢cdo de cada género, tendo em vista
que alguns sdo exclusivamente orais e outros exclusivamente escritos. Dentro desse estudo,
deve ser dado o destaque as marcas da oralidade, uma vez que o oral exige mecanismos que
obrigam o uso delas.

Seguindo o mesmo posicionamento de Marcuschi (2007, p.24), quando diz que “as
relacBes entre fala e escrita ndo séo 6bvias nem constantes, pois refletem o dinamismo da lingua
em funcionamento”, ¢ importante analisar 0s géneros, orais ou escritos, segundo
contextualizagdes historicas. O uso de comparativos é de grande valia, uma vez que o educando
compreende a atual composi¢do do género a partir da sua evolugdo histérica. Como exemplo,
pode-se destacar o género e-mail, que tem sua estrutura baseada na evolucao do género carta.
O educador pode apresentar as marcas semelhantes e que diferencas sao notdrias entre eles. O
educador também pode lancar desafios quanto ao uso de géneros escritos, fazendo o aluno
observar se é possivel estruturd-los na oralidade, seguindo todas as suas marcas. Considerando

0 género a partir dessas concepcdes, Marcuschi (2007, p.25) afirma que:

tanto a fala como a escrita acompanham em boa medida a organizacdo da sociedade.
Isso porque a propria lingua mantém complexas relagbes com as formages e as
representacdes sociais. Nao se trata de um espelhamento, pois a lingua néo reflete a
realidade, e sim ajuda a constitui-la como atividade. Trata-se, muito mais de uma
funcionalidade que estad muito presente na fala. A formalidade ou a informalidade na
escrita e na oralidade ndo sdo aleatdrias, mas se adaptam as situacdes sociais. Essa
nocdo € de grande importancia para perceber que tanto a fala como a escrita tém
realizagOes estilisticas bem variadas com graus de formalidade diversos. Nao é certo,
portanto, afirmar que a fala é informal e a escrita é formal.

Assim como a escrita, a fala também deve ter sua importancia destacada, uma vez que
tambem é essencial como foco de analise no processo de ensino da lingua, além de ser uma
ferramenta essencial no processo comunicativo. Se o educando ndo entender a fala criticamente,
tera apenas a escrita como o Unico mecanismo linguistico, no que diz respeito a perspectiva de

analise, e tera sua compreensdo de lingua voltada apenas para uma modalidade que,
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isoladamente, ndo serd bastante na efetivacdo de todos os processos comunicativos. Por isso,
ndo € interessante elevar a escrita em detrimento da fala, uma vez que as duas modalidades tém

sua importancia. Esse posicionamento é confirmado na fala de Marcuschi (2007, p. 26):

quando nos referimos a supremacia de um fendmeno sobre outro, temos logo a
impressdo de que se estd falando em superioridade, mas, no caso da relagéo entre
oralidade e escrita, essa é uma visao equivocada, pois ndo se pode afirmar que a fala
é superior a escrita ou vice-versa. Em primeiro lugar, deve-se ter em mente o aspecto
que se esta comparando e, em segundo, deve-se considerar que essa relagcdo ndo é nem
homogénea nem constante. A propria escrita tem tido uma avaliacao variada ao longo
da historia e nos diversos povos. Existem sociedades que valorizam mais a fala, e
outras que valorizam mais a escrita. A Unica afirmacéo correta é que a fala veio antes
da escrita.

Sob essa 6tica, o presente trabalho entende a necessidade de relacionar fala e escrita no
processo de ensino-aprendizagem e defende que, para haver um trabalho eficaz no ensino da
lingua portuguesa, € preciso considerar 0s usos que o aluno faz da lingua, ja que desse modo é
possivel analisar o conhecimento que ele tem sobre a lingua para, assim, construir novos

conhecimentos.

2.2 O Sistema Ortografico da Lingua Portuguesa

A Ortografia deriva das palavras gregas ortho que significa "correto™ e graphos que
significa "escrita e, de modo geral, é entendida como a parte da gramatica normativa que ensina
a escrever corretamente as palavras de uma lingua. “E uma convengio social cuja finalidade ¢
ajudar a comunicacio escrita. E um recurso capaz de “cristalizar” na escrita as diferentes
maneiras de falar dos usuarios de uma mesma lingua” (MORAIS, 2010, p. 26).

Em relacdo a histéria da Ortografia, Coutinho (1976) destaca que a ortografia
portuguesa nunca foi uniforme e, nos primeiros tempos, nota-se nela uma grande tendéncia
fonética, de modo que o maior conhecimento do latim no periodo do Renascimento motivou o
aparecimento de complicagdes graficas, com um maior numero de letras nas palavras. O autor
apresenta a divisao da histéria da ortografia em trés periodos: o fonético, o pseudoetimologico
e o simplificado.

O periodo fonético comega com os primeiros documentos redigidos em Portugués e se
estende até o século XVI. Nesse periodo ndo havia uma transcri¢cdo uniforme das palavras, as
vezes em um mesmo documento 0s mesmos vocabulos eram grafados de modo diferente, além
disso havia uma forte tendéncia fonética. Os copistas ndao grafavam letra que ndo fosse
pronunciada, por exemplo, como no caso dos h iniciais.

O periodo pseudoetimoldgico inicia-se no século XVI e vai até o ano de 1904, em que
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aparece a Ortografia Nacional de Gongalves Viana. Nesse periodo a influéncia do latim se torna
predominante, as palavras deviam respeitar as letras originarias, com isso, sdo inimeros 0s
disparates graficos decorrentes do uso da ortografia etimologica. Palavras com o usos do th
(como em theatro), ph ( como em phosporo) e ch ( com som de /k/ como em chrisma) eram
comuns nesse periodo.

O periodo simplificado inicia com a publica¢do da Ortografia Nacional de Gongalves
Viana, em 1904, o qual desenvolve uma analise da histéria interna da lingua e estuda suas
tendéncias fonéticas e chega até os nossos dias. Os fundamentos de sua tese, em sintese, eram:

a) Eliminacdo dos simbolos de etimologia grega (th,ph,ch /k/, rh,y);

b) Eliminagédo das consoantes “mudas”: sanctu-santo, septe-sete;

¢) Regularizacdo da acentuacéo grafica

Desse modo, foi com Gongalves Viana que surgiu a necessidade de uma reforma de
simplificacdo da ortografia que deu origem ao sistema simplificado Portugués e o luso-
brasileiro.

De acordo com Coutinho (1976), foi somente no seculo XX que se estabeleceram as regras
ortograficas no Brasil e em Portugal, mais especificamente em 1911, a Academia Brasileira de
Letras e a Academia das Ciéncias de Lisboa celebraram um acordo ortogréfico que contribui
muito para a simplificacdo da grafia. Vale ressaltar que o entendimento entre Brasil e Portugal
para uma ortografia comum so teria inicio em 1924 e culminaria em 1931, com adoc¢éo pelo
Brasil, da ortografia simplificada.

Ressalta-se que muitas pessoas entendem as normas ortograficas como uma forma de
complicar a escrita e questionam-se por que nao se opta por formas mais simples de escrever,
de modo que cada som fosse escrito por uma letra e cada letra correspondesse a um som. Zorzi
(1998) explica que a propria historia de convivéncia e dominacdo entre 0s povos contribuiu
para a heterogeneidade das letras e combinagdes de letras usadas na maioria das linguas
ocidentais escritas hoje.

Zorzi (1998) explica que ndo se pode desconsiderar que a complexidade ortografica
alcancada hoje tem seus subprodutos ndo despreziveis, além disso, é preciso entender que 0
modo de pronunciar as palavras passa por transformacdes conforme a época, a faixa etaria, a
localidade geografica, a condigdo sociocultural, etc., entdao “o mito da perfeicdo alfabética é
uma ilusdo” (ZORZI, 1998, p.13). Sobre isso 0 autor ressalta, ainda:

penso que é mais adequado considerarmos que tudo em ortografia é fruto do arbitrio.
Né&o existe nenhuma relacdo natural ou compulséria entre grafemas e fonemas em
nenhuma lingua. O fato de que algumas questdes ortograficas sejam previsiveis e
possam ser resolvidas seguindo regras ou principios gerativos nao faz com que deixem
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de ser algo arbitrado, fruto de uma convencdo social prescrita como lei para
determinada comunidade linguistica (ZORZI, 1998, p.13).

A ortografia é, portanto, uma convencdo social, uma lei, que deve ser objeto de
aprendizagem para que as diferentes formas de falar possam se converter em uma escrita
unificada, passivel de entendimento nas diversas situacdes sociais. Zorzi (1998, p.15) destaca
que “as relacGes entre o sistema de notacao alfabética e a norma ortogréafica tendem a ser bem
claras. A norma impde restricdes que atuam sobre as restricbes ja definidas no ambito do
sistema alfabético.”

Em 1990 foi assinado um novo acordo entre 0s varios paises de Lingua Portuguesa com
0 objetivo de unificar as normas ortograficas, de modo que a norma usada atualmente define o
uso de letras, digrafos, emprego de acentos e a segmentacdo de palavras no texto. Roberto

(2016, p.146) apresenta um esquema sintético das mudancas ortograficas no Brasil:

Quadro 01: Mudancas ortogréaficas no PB
1907 Simplificagédo da escrita

1915 Adaptacao ao sistema portugués
1929 Retomada da proposta de 1907

1931 Acordo com Portugal, com base na proposta de 1907
1934 Retorno ao caos
1937 Critérios etimolégicos e de transposicdo da norma culta falada

1938 Retomada do acordo de 1931
1943 Reforma simplificadora e coerente (PVVOLP)

1945 Unificacdo com o sistema Portugués
1955 Retomada do PVOLP de 1945
1971 Abolicdo do trema em ditongos atonos e do acento diferencial, salvo

algumas excecodes
1990 Unificacdo com os paises da CPLP

Fonte: Adaptado de Scliar-Cabral (2003 apud Roberto, 2016, p. 146).

O acordo ortografico, promulgado em 29 de setembro de 2008, realizou poucas
alteracOes na ortografia do Brasil, algumas estimativas demonstram que mais de 99% das
palavras continuardo tendo a grafia oficial usada antes e as mudancas dizem respeito apenas ao
emprego de alguns acentos e ao emprego do hifen em compostos. Ele esta organizado em vinte

e uma bases que, em sintese, abordam os seguintes topicos:
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Base | Alfabeto e grafia de nomes proprios estrangeiros
Base Il Usodoh

Base Il Grafemas consonanticos

Base IV Sequéncias consonanticas

Base V \ogais 4tonas

Base VI \ogais nasais

Base VII Ditongos

Bases VII, IX, X, X1, XII,XII Acentuacdo grafica

Base XIV Uso do trema

Base XV, XVI, XVII Uso do hifen

Base XVIII Uso do apéstrofo

Base XIX Uso de letras mailsculas e minusculas
Base XX Divisdo silabica

Base XXI Grafia de assinaturas e firmas

Fonte: Azeredo (2009, p.25).

A Base XX do novo acordo trata do aspecto central desse trabalho, que é a divisdo
silébica e a translineacdo, aqui entendida segundo Nobrega (2013) como “a quebra de uma
palavra ao final da linha com a inclusdo de um hifen que deve ser mantido na mesma linha”.
Esses topicos serdo aprofundados mais adiante.

Nesse contexto, vale ressaltar que a norma ortografica da lingua portuguesa apresenta
regularidades e irregularidades. Quanto as regularidades, de acordo com Morais (2010), pode-
se prever a forma correta sem nunca ter visto a palavra antes, porque existe uma regra que se
aplica a varias (ou a todas as) palavras da lingua nas quais aparece a dificuldade em quest&o.
Quanto as irregularidades, por ndo existir uma regra, & necessario memorizar a forma correta.

Em relacdo as correspondéncias fonograficas regulares existem trés tipos: regulares
diretas, regulares contextuais e regulares morfoldgico-gramaticais. Morais (2010) esclarece que
no primeiro grupo, estéo as grafias P, B, T, D, F e V, em palavras como “perna”, “bolsa”, por
exemplo, em que ndo existe nenhuma outra letra competindo para grafar os sons de p e b. No
segundo grupo, é o contexto dentro da palavra que vai definir qual letra (ou digrafo) devera ser
usada. No terceiro grupo sdo os aspectos ligados a categoria gramatical da palavra que
estabelecem a regra. Quanto as irregularidades nao ha regra que oriente o aprendiz, desse modo
é preciso consultar o dicionario e memorizar, conservando na mente imagens visuais das
palavras.

Verifica-se, portanto, que a crianga nao aprende as normas ortogréficas sozinha, ela
inicialmente aprende o sistema de escrita alfabética, mas ainda nao internalizou as normas
ortograficas da lingua. Desse modo, a aprendizagem da ortografia so € possivel através de um

ensino sistematico.
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A préxima secdo tratara da relacdo entre o padrdo fonoldgico, o padrdo ortogréafico e

suas implicagdes no ensino de ortografia.

2.2.1 Diferenga entre o Padr&@o Fonoldgico e o Padrdo Ortogréfico

O aprendizado da ortografia tem despertado o interesse de diversos estudiosos dos
fendmenos linguisticos, sobretudo, por conta das notaveis dificuldades na aquisi¢do das normas
ortogréficas e da persisténcia desse problema ao longo dos anos escolares. Morais (1999), Zorzi
(1998), Haupt (2012) e Rodrigues (2005) realizaram estudos sobre as dificuldades do ensino e
aprendizagem da ortografia, relacionando-as com a complexidade do sistema ortografico e a
necessidade do conhecimento do padrao fonoldgico da lingua Portuguesa.

Haupt (2012) fez um estudo sobre o0 modo como 0s contetdos de ortografia sdo
abordados no livros didéticos “Portugués Linguagens” (MAGALHAES; CEREJA, 2009) do 6°
ano 9° ano e identificou que a preocupacdo com a ortografia é periférica nesses livros. Em
virtude disso, insiste na necessidade de uma boa formacéo docente, na qual a disciplina Fonética
e Fonologia e seus modelos baseados no uso desempenhem importante papel, visto que dara
suporte ao trabalho do professor em sala de aula. Nao ha como o professor conduzir um trabalho
eficaz no ensino da ortografia, sem dominar o padrdo fonologico e ortografico, e compreender
as regularidades e irregularidades do sistema ortografico.

Nesse sentido, “o aluno deve ter espago para elaborar as suas hip6teses acerca das
normas ortogréficas e o professor deve dar condi¢bes para que o aprendiz possa avalia-las,
elaborar novas hipoteses e assim, apropriar-se do sistema ortografico da lingua portuguesa”
(HAUPT, 2012, p. 239). Quanto ao dominio das regularidades e irregularidades da lingua,
Haupt (2012, p. 239) reforca que:

nesse caso, podemos supor que a exposicao as atividades de leitura e escrita séo
cruciais, sem que haja a necessidade de propor listas de palavras isoladas para a
memorizacao ou outras atividades especificas de ortografia. Para as regularidades
ou as regras dependentes de contexto, seja ele fonético ou morfossintatico,
acreditamos que tornar as regras conscientes para os alunos sé tem a contribuir
para a apropriacdo do sistema ortografico. Todavia, ndo descartamos, para essas
regularidades, a importancia da exposicéo, pois a partir do uso, do input ao qual
o aluno é exposto, emergem generalizacdes que podem dar conta das regras
dependentes de contexto.

Fica clara a necessidade de excluir do ambiente escolar atividades metddicas com
palavras isoladas, pois é por meio das atividades de leitura e escrita que o aluno terd condigdes
de apropriar-se do sistema ortografico da lingua portuguesa. A autora ressalta que “o livro
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didatico, qualquer que seja ele, ndo é o suficiente para sanar as dificuldades ortogréaficas dos
alunos. Cabe ao professor identificar quais sdo essas dificuldades e tomar suas decisdes diante
desses problemas” (HAUPT, 2012, p. 256).

Haupt (2012) defende que, para ter sucesso nessa mediacdo do conhecimento sobre a
norma ortogréfica, é fundamental que o professor conheca e saiba classificar os erros dos alunos
como decorrentes de transcricdo de fala, ou de falta de conhecimento de alguma regra
dependente de contexto, fonético e/ou morfologico, ou de confusdo gerada por contexto
competitivo. Se ndo dominar esse conhecimento, o docente corre o risco de ficar perplexo diante
dos erros ortograficos e sem acdo. Com isso, a autora ressalta a necessidade de que o professor
de Lingua Portuguesa tenha conhecimentos suficientes em fonética e fonologia, para
compreender como se da a correspondéncia entre sons e fonemas, no¢des de pares minimos,
alofonias, tracos distintivos, dentre outros conceitos. Além disso, a autora sugere respaldo na
Fonologia de uso, pois entender que o uso determina a gramatica de uma lingua direciona o
docente para outro olhar sobre o ensino da lingua, ndo mais como produto acabado.

Além de ter esse conhecimento fonético e fonoldgico, € necessario também que o
professor torne-o objeto de estudo nas salas de aula de lingua portuguesa. Sobre essa questdo

do ensino da fonética nas salas de aula de lingua portuguesa, Cagliari (1996, p.86) esclarece:

0 que se ensina de Fonética nas escolas, nos livros didaticos, nas gramaticas é em
geral desastroso. Ndo ha nenhum cuidado com as explica¢@es, ha erros primarios e
uma incompreensao quase total da realidade da lingua [...]Se o objetivo da escola é
ensinar como o portugués funciona, ele deve ensinar ao aluno fonética e fonologia
também.

Mais uma vez fica clara a necessidade de formacdo continuada para os professores de
Lingua Portuguesa, no sentido de capacita-los para o ensino da Ortografia no ensino
fundamental.

Zorzi (1998) analisou a producdo escrita de estudantes das quatro primeiras séries
iniciais do ensino fundamental em escolas de ensino particular na cidade de Sao Paulo e
concluiu que a primeira posi¢édo entre os erros produzidos pelas criancas refere-se as alteracoes
classificadas como representacGes multiplas, devido a auséncia de uma relagao Unica e estavel
entre letras e sons e vice-versa, revelando que esta parece ser a propriedade do sistema

ortogréfico de mais dificil apreensdo pelas criangas. Zorzi (1988, p. 91) aponta que:

seguramente esta é a area ou aspecto da ortografia que também para nés se apresenta
como a mais complexa, com maior probabilidade de erros, apesar de sermos adultos
letrados, possuidores de certa intimidade com a escrita. Temos que recorrer a
meméria, ao dicionario, fazer uso de regras contextuais|..] para fazermos suposicdes
acerca de como escrever determinadas palavras|...] Ndo causa estranheza, portanto,
que as criangas, que ainda ndo possuem todos os recursos linguisticos que nés adultos
empregamos para superar essas situacdes de conflito, apresentem tantos erros.
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E notéavel, portanto, que dominar o padrdo ortografico da lingua portuguesa néo é tarefa
facil, uma vez que implica também o conhecimento do padréo fonoldgico, revelando que nédo
h& como ensinar ortografia, sem recorrer aos conhecimentos da area de fonética e fonologia.
Zorzi (1998, p. 9) destaca que é dificil alcancar uma hipétese alfabética e, em seguida, ter que
compreender que um som pode ser escrito por varias letras, que uma mesma letra pode ter
varios sons, que se fala de uma maneira e se escreve de outra, como segmentar palavras, e assim
por diante. Tudo isso revela a necessidade de um ensino sistematico da ortografia para além
dos anos iniciais, ja que se 0 aluno ndo conseguiu compreender todas essas particularidades da
lingua no ensino fundamental I, ele deve ter a oportunidade de aprendé-las nos anos finais,
momento em que tem mais maturidade e capacidade de reflexéo.

Alvarenga (1995, apud MORAIS, 1999), ao discutir a logica dos erros de ortografia,
propBe que a atividade nuclear do aprendiz é (re)construir as relagcdes entre o sistema sonoro
(representacdo fonoldgica) da lingua que o individuo fala e o sistema gréafico (representacdo
ortogréafica) adotado pela sociedade. Nesse sentido, a consciéncia fonoldgica (consciéncia dos
sons nas palavras) seria um componente essencial para a aprendizagem dessas grafias.

Lemle (2011, p.45) pontua que “ha relagdes entre grafemas e fonemas que sdo
biunivocas ou poligadmicas, no primeiro caso um elemento de um conjunto corresponde a apenas
um elemento de outro conjunto.” Essa correspondéncia direta entre um grafema e um fonema
0corre nos seguintes casos:

Quadro 3: Correspondéncia biunivoca grafema/fonema
FONEMA GRAFEMA

Ipl

/bl

Ifl

vl

It/

/d/
Fonte: Lemle (2009, apud, NOTARI,2017, p. 17).

O|d|<|m|m|o

Os quadros 04 e 05, a seguir, tratam dessa relagcdo poligamica entre grafema e fonema
em que ocorrem “sons que sao casados com letras diferentes segundo a posicao” ou “letras que

se casam com sons diferentes, dependendo de onde estao” (LEMLE, 2011, p. 45).
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Fone (som} Letra Posicao Exemplos
K] C Diante de a, o, u casa, come, bicudo
qu Diante de o, i pequeno, esquina
[d] g Dianteea, o, u gato, gota, agudo
g gu Diante de e, i paguei, guitarra
Posicdo acentuada .
. | S . Pino
|i] Posicdo atona em final de
E padre, morte
palavra
U Pos!ggo gcentuada _ Lua
[u] Posicédo atona em final de .
O falo, amigo
palavra
[R] Rr Intervocélico Carro
[r forte] R Qutras posicoes rua, carta, honra
| ow] Ao Posicédo acentuada portdo, cantarao
am Posicdo atona cantaram
W | Qu |Dmesacei oA
Cu Outros g » €0
frescura, pirarucu

Fonte: Lemle (2011, pag 56).

No quadro 04, é possivel observar que um fonema pode ser representado
ortograficamente por mais de uma letra, que vai depender da posi¢do em que se encontra na
palavra. Geralmente, essas relagdes oferecem dificuldades de aprendizagem, principalmente no
processo de aquisi¢do da lingua portuguesa pelos aprendizes dos primeiros anos do ensino

fundamental, devido as maltiplas possibilidades. E muito comum por exemplo, até mesmo nos

anos finais do ensino fundamental, que o aluno tenha dificuldades em grafar corretamente os

verbos terminados em “d0” e “am”, adequando ao tempo verbal da frase, devido ao fato de

apresentarem 0 mesmo som.

Quadro 5: Um grafema representado por varios fonemas

Letra Fone {sons} Posicéo Exemplo
[s] Inicio de palavra Sala
[Z] Intervocalico casa, duas arvores
S 1 Diante de consoante surda resto, duas casas
ou em final da palavra
Diante de consoante
[3] sonora
rasgo, duas gotas
M [m] Antes de vogal mala, leme
(nasalidade da Depois de vogal diante de campo, sombra
vogal precedente) peb
N [n] Antes de vogal nada, banana
(nasalidade da Depois de vogal ganso, tango,
vogal precedente) conto
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L (1] Antes de vogal bola, lua
[u] Depois de vogal calma, sal
[e] ou [g] Nao final dedo, pedra
[i] Final da palavra padre, morte
[o] ou [0] Nao final bolo, cova
[u] Final da palavra bolo, amigo

Fonte: Lemle (2011, pag 56).

Uma andlise do quadro 05 revela um grupo de letras que podem ter sons diferentes
dependendo da posicdo na palavra, o que pode também oferecer dificuldades de aprendizagem.
Um exemplo disso € que muitos alunos sentem duvidas se a palavra € escrita com “s” ou “z”,
uma vez que o “s” também tem som de “z” na posi¢ao intervocalica.

Rodrigues (2005) realiza um estudo em que propde a didatizacdo de alguns conceitos
de fonética e fonologia que poderdo ser aplicados no ensino da lingua portuguesa. A autora
apresenta sequéncias de atividades para serem aplicadas nos anos finais do ensino fundamental
com o intuito de familiarizar o aluno com os conhecimentos fonéticos e fonologicos, fazendo-
o compreender melhor as convencdes ortograficas. Tal proposta coaduna-se com 0s objetivos
desse trabalho, que almeja elaborar uma proposta de intervencdo para o ensino de um aspecto
ortogréafico especifico — a translineacdo — através de atividades que possam levar o aluno a
refletir sobre a estrutura silabica do portugués, compreendendo a diferenca de limites entre a
silaba ortografica e a silaba fonologica.

As silabas ortogréficas sdo aquelas as quais a crianca aprende na escola no ensino
fundamental quando Ihes sdo repassadas as regras de separacdo silabica. Em muitas palavras,
ha concordancia entre a silaba fonoldgica e a silaba ortografica como, por exemplo, em camisa,
tém- se trés silabas abertas tanto ortografica quanto fonologicamente. Por outro lado, pode

haver divergéncias, como pontua Chacon (apud NOTARI, 2017, p. 43)

Em varias situacGes, verifica-se a nao-correspondéncia entre limites da silaba
fonologica e de silaba ortogréafica. Essa informagdo € confirmada ao pensarmos no
funcionamento do digrafo em PB: duas letras sdo usadas para representar o digrafo,
que, fonologicamente, é representado por um fonema. Segundo as convengdes
ortogréficas, alguns digrafos devem ser separados (como rr e ss), enquanto outros,
obrigatoriamente, ndo podem (como ch e nh), como vimos anteriormente; esse
funcionamento caracteriza uma restricdo da silaba ortografica, mas nao fonoldgica.

Cardoso (2009, p. 182) apresenta “uma outra possibilidade de diferenca entre as silabas
fonoldgicas das ortograficas que ocorre nas palavras em que ha uma consoante oclusiva ou
fricativa labial no declive como apto, afta.” Em todas essas palavras, fonologicamente,
aparece uma silaba a mais, pois, fonologicamente, a consoante ndo ocorre sozinha na silaba.

Notari (2017, p.42) também esclarece sobre a relacdo fonema e grafema nas silabas
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fonoldgicas e ortograficas ressaltando que:

enquanto unidade ortografica a silaba apresenta caracteristicas especificas, de modo
que ora apresenta uma transparéncia entre grafema e fonema, ora apresenta falta de
transparéncia, fato que evidencia uma correspondéncia fonema/grafema monovalente
ou plurivalente, respectivamente.

Evidencia-se, portanto, que essa falta de correspondéncia biunivoca entre todas as letras
e sons, assim como entre as silabas ortograficas e as fonoldgicas, leva o aluno a ter dificuldades
que merecem uma estratégia de ensino com base nos aspectos fonoldgicos e ortogréaficos da
lingua portuguesa.

A separacdo silabica é uma aspecto da lingua que revela dificuldades de apreenséo,
principalmente em contexto de translineacdo. Sobre essa questdo, Notari (2017, p. 44)

acrescenta que:

ao chegar ao final da linha e ter que separar a palavra, 0s escreventes precisam
‘decidir’ em que lugar fardo a particdo (em alguns casos, uma mesma palavra, desde
que ndo seja monossilabica ou dissilabica, oferece mais de uma possibilidade de
particdo convencional). Essa decisdo impacta, consequentemente, na relagdo que
estabelecem com a silaba, uma vez que precisam compreender e associar as
caracteristicas fonéticas, fonolégicas e ortograficas para ndo promoverem rupturas
consideradas ndo convencionais pelas normas.

Desse modo, entende-se que, para realizar a translineacdo de modo correto, o aluno
precisa entender os limites da silaba, dado que “nem toda fronteira fonoldgica corresponde a
uma fronteira de translineagdo da palavra escrita”, conforme explica Moreira (2000, p.14).

A préxima secao versara sobre o padrao ortografico da separacdo silabica, destacando

0 modo como esse conteudo é tratado nos livros didaticos e gramaticas normativas.

2.2.2 A Relacdo Separacao Silabica e Padréo Ortografico

O padrdo ortografico de um lingua é o conjunto de regras ou convengbes que
normatizam a escrita. Cagliari (1996, p. 18) ressalta que “em uma lingua mais importante que
0 vocabulario ou lexico é a prépria estrutura gramatical da lingua, em razdo de uma lista de
palavras ndo chegar a formar um lingua”. Nesse contexto, € nitida a necessidade do ensino
reflexivo da ortografia no contexto escolar para que o aluno possa compreender a lingua e usa-
la nas diversas situagdes sociais.

Quanto ao ensino de ortografia no ensino fundamental, a Base Nacional Curricular

Comum (BNCC, 2017) determina que, entre outras habilidades, o aluno deve:
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Quadro 6: Habilidades de analise linguistica/semi6tica

e Conhecer e analisar as relagdes regulares e irregulares entre
fonemas e grafemas na escrita do portugués do Brasil.

e Conhecer e analisar as possibilidades de estruturacdo da

silaba na escrita do portugués do Brasil.
Fonte: adaptado da BNCC (2017, p.78) .

Fono-ortografia

Cabe ressaltar que é nos primeiros anos do ensino fundamental que o aluno tem contato
com a nocgOes de silaba, mais especificamente, a partir do 2° ano devem ser trabalhados na
escola os conhecimentos sobre a estrutura silabica do portugués, de modo que, nos 3° e 4° anos,

esses contetldos devem ser aprofundados para que o aluno adquira as seguintes habilidades:

Quadro 7: Habilidades de Lingua Portuguesa do 3° e 4° ano

(EFO3LPO02) Ler e escrever (EF04LPO02) Ler e escrever,
corretamente palavras com silabas | corretamente, palavras com silabas
CV,V,CVC, CCV, VC,VV, CVV, | VV e CVV em casos nos quais a
identificando que existem vogais combinacdo VV (ditongo) é reduzida
em todas as silabas. na lingua oral (ai, ei, ou).

Fonte: adaptado da BNCC (2017, p.113).

A BNCC reforca que no ensino fundamental, anos finais, sdo ampliadas as praticas de
linguagem conquistadas no ensino fundamental, anos iniciais, revelando que os contedos
trabalhados nos anos iniciais devem ser ampliados nos anos finais. Isso reforca a ideia de que,
se 0 aluno ndo conseguir compreender determinados contetdos no decorrer do ensino
fundamental I, eles devem ser revistos no ensino fundamental 1.

Com relacdo ao ensino da separacdo silabica no ensino fundamental 11, foi possivel
observar, através da andlise dos livros didaticos da colecdo Singular e Plural (colecéo adotada
na escola, que é corpus dessa pesquisa), que a divisdo silabica ndo é abordada nos livros do 6°
ao 9 ano, muito embora essa dificuldade ortografica seja observavel nos textos dos alunos, que
muitas vezes, realizam o processo de translineacdo em desacordo com as convengoes
ortograficas, sem respeitar, por exemplo, os limites da silaba ortografica.

A BNCC enfatiza que no ensino fundamental Il devem realizar-se 0 ensino e a
aprendizagem de diversos géneros textuais nos eixos de leitura/escuta, producéo de textos e
oralidade, e também ressalta a necessidade de escrever palavras com corre¢do ortogréfica,
obedecendo as convencdes da lingua escrita. Através disso, nota-se a necessidade de que sejam

desenvolvidas estratégias de ensino da ortografia no ensino fundamental I, j& que as
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dificuldades ortogréficas ndo estdo sendo superadas no anos iniciais deste grau de ensino.

Ao analisar algumas gramaéticas escolares, foi possivel observar que o contetdo
divisdo silabica e translineacdo sdo abordados de modo bem sucinto e ndo sao relacionados com
atividades de producéo textual. De modo geral, esses livros abordam as seguintes regras para a
diviséo silabica:

Quadro 8: Regras de separacao silabica

Separam-se Nunca se separam
Os hiatos- Ex: a-tu-al-ment-te Os ditongos e os tritongos
EX :rei-no; U-ru-guai
Os digrafos- rr,ss,sc,s¢,xc- EX: car-ro Os digrafos Ih, nh,ch,qu,gu

Ex: la-dri-lho; ca-ri-nho

Os encontros consonantais em que as | Os encontros consonantais constituidos de
consoantes se destaquem foneticamente uma | consoante+r e consoante+|

da outra Ex: pro-du-zi-do; com-ple-to

Ex.:ap-to; as-tro; pers-pi-caz

Fonte: Pesquisa direta.

Do modo como o conteddo é exposto nas gramaticas, percebe-se que ndo ha o
proposito de levar o aluno a uma reflexd@o sobre a lingua, mas apenas de fazé-lo memorizar as
convencdes ortograficas sem desenvolver atividades que possam leva-lo a perceber a utilidade
daquele contetdo no contexto escolar, assim como em sua vida. E necessério que o ensino da
separacdo silabica no ensino fundamental Il seja aplicado nas atividades de producéo textual
por meio da translineagdo, uma alternativa para isso seriam as atividades de revisao do texto,
em que o aluno com a mediacdo do professor percebe as dificuldades de escrita e juntos

desenvolvem estratégias de aprendizagem.

2.2.3 O ensino da ortografia no ensino fundamental

O ensino de lingua portuguesa durante muito tempo voltou-se para a exploragdo da
gramatica normativa, isso ocorria porque, quem continuava os estudos apos a alfabetizacao, era
a classe mais abastada, que ja tinha convivéncia com atividades de leitura e escrita em seu meio
social, entdo a escola tinha a funcéo apenas de reforcar a variedade culta, de prestigio, que ja
era cultivada por essa classe de elite.

De acordo com Bezerra (2005), com o desenvolvimento dos estudos linguisticos
proporcionados pela Linguistica e suas subareas e de estudos sobre aprendizagem, muitas

teorias sdo propostas para a descricdo e explicacdo da lingua, assim como para descrever 0
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processo de ensino—aprendizagem. Por isso, houve uma mudanca de postura no ensino da lingua
portuguesa, de modo que se passou a considerar 0s Qgéneros textuais importantes no
desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, através do estudo de textos escritos e
orais.

No entanto, o que se verifica atualmente no contexto escolar € que o ensino da lingua
portuguesa constitui um desafio constante para o professor, uma vez que permeia no universo
escolar a ideia de gramatica contextualizada e de ensino de lingua portuguesa pautado na
diversidade de géneros textuais, mas, geralmente, o professor ndo dispGe de orientacdo e
formacdo continuada sobre 0 modo de conduzir o ensino de lingua com base nos géneros
textuais, sem deixar de lado as questdes gramaticais. Bezerra (2005, p.41) destaca que “no afa
de favorecer a aprendizagem da escrita de textos, a escola sempre trabalhou com géneros, mas
restringe seus ensinamentos aos aspectos estruturais ou formais dos textos.”

Entdo, o que se verifica em grande parte das salas de aula de lingua portuguesa é que o
professor acaba priorizando o ensino-aprendizagem dos géneros textuais (caracteristicas,
atividades de leitura e interpretacdo envolvendo os géneros textuais, a producdo textual dos
géneros) e deixa de lado os aspectos linguisticos do texto. Outros usam o texto apenas como
pretexto para ensinar a gramatica e desenvolvem exercicios mecanicos de memorizacdo das
regras gramaticais, de modo que ndo fazem o uso de estratégias que despertem o interesse do
aluno para uma aprendizagem efetiva dos aspectos linguisticos envolvidos na construcdo do
texto.

O que se observa no cenério educacional é que os professores de lingua materna tém
consciéncia das préaticas de linguagem que devem ser desenvolvidas na escola de acordo com
as orientaces dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) :praticas de escuta de textos orais
e de leitura de textos escritos, producdo de textos orais e escritos e pratica de analise linguistica;
no entanto carecem de orientacfes para realizarem um trabalho eficaz no ensino de lingua
portuguesa. Nesse contexto, muitos alunos saem do ensino fundamental | para 0 ensino
fundamental 1l sem dominar questBes basicas de ortografia, por exemplo, o que revela a
necessidade de uma mudanca de postura em relagéo ao ensino de lingua Portuguesa nas escolas
brasileiras.

Sobre o ensino da ortografia, os PCN (1998) concordam que na maioria das escolas do
ensino fundamental a ortografia € ensinada atraves de exercicios de identificacdo, correcao de
palavra errada, seguidas de copia e atividades com preenchimento de lacunas.” Nesse sentido,

0S parametros orientam que:
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é possivel desenvolver um trabalho que permita ao aluno descobrir o funcionamento
do sistema grafo-fonémico da lingua e as convencdes ortograficas, analisando as
relacOes entre a fala e a escrita, as restricbes que o contexto impde ao emprego das
letras, os aspectos morfossintaticos, tratando a ortografia como porta de entrada para
uma reflexdo a respeito da lingua, particularmente, da modalidade escrita
(BRASIL,1998, p. 85).

Dito isto, observa-se que é necessario fazer o aluno refletir sobre a lingua, para que seja
possivel ensinar ortografia sem torna-la uma atividade desestimulante ou distante da realidade
do aluno. Mesmo sendo necessario um forte apelo a memoria, a aprendizagem da ortografia
ndo é um processo passivo, mas uma construcdo individual, que exige analise por parte do
aluno.

Nos anos iniciais, 0 que se observa é um ensino hierarquico, considerando a construcéo
do conhecimento a partir de elementos mais simples, do que é mais regular na lingua, com o
objetivo de facilitar o entendimento da crianga, levando em consideracdo recortes da lingua
escrita e estruturas com as quais as criancas estejam mais familiarizadas, como silabas simples.
Posteriormente, a crianca é levada a compreender a construcao de palavras e frases, tudo sendo
considerado isoladamente, de forma automatizada, sem considerar o funcionamento dessas
formas na construcdo do sentido do texto.

Além disso, nota-se que muitas vezes o professor pune os erros dos alunos, sem
concebé-lo como sinal de suas dificuldades e ferramentas a partir das quais ele pode elaborar

propostas de intervencdo. Sob a mesma perspectiva, Zorzi (1998, p. 20) chama atencdo para:

(...) os erros que surgem na producdo grafica das criangas podem ser reveladores da
apropriacdo de uma nova linguagem e surgiriam como indicadores das possiveis
hipoteses ortogréaficas que elas estariam utilizando para a escrita. Ou seja, 0s erros
podem corresponder a tentativas de compreender e dar sentido as propriedades
caracteristicas do sistema de escrita.

Essa discussdo sobre erro revela um posicionamento tradicional, quando se defende o
uso de ditados numa tentativa de reforcar a observacdo daquilo que est4 sendo falado para ser
levado para a escrita. Por isso, 0 erro deve ser levado em conta, partindo do pressuposto de que
as proprias metodologias de ensino nédo sdo tdo eficientes quando consideram a escrita como

representacédo da fala. Segundo Zorzi (1998, p. 21),

na medida em que fatos dessa natureza comegam a ser considerados, o erro, até entdo
tido como algo que indicava problemas de aprendizado por parte da crianca, pode ser
visto como algo inerente ao processo de transformacdo de um sistema oral para um
sistema escrito de linguagem. Ademais, (...), evidenciou-se também que certos tipos
de erros podem ser acentuados ou mesmo induzidos por métodos de alfabetizagdo. Tal
tendéncia tem permitido considerar como compreensivel, por exemplo, que uma
crianga venha a cometer “enganos” quando lida com letras como r, C ou g que podem
ter mais de um som, ou ainda quando precisa decidir sobre a forma de representar um
som que pode ser escrito por varias letras, como é o caso de /s/.
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Fica claro, portanto, que o erro € inerente ao processo de transformacao e evolugédo da
aprendizagem do aluno. Na verdade, a postura, frente ao erro, deve ser de reflexdo e
conscientizacdo sobre os diversos usos da lingua, uma vez que a aprendizagem consciente
refletird na compreensdo do aluno sobre as varias funcGes que a escrita pode assumir. Se o aluno
compreender essas funcBes, automaticamente, a lingua sera usada sob uma possibilidade de
interacéo, a partir das significagdes sociais estabelecidas.

De acordo com os PCN, para que tal reflexdo possa ocorrer, as estratégias de ensino

devem se articular em torno de dois eixos:

a) privilégio do que é regular, permitindo que, por meio da manipulagdo de um
conjunto de palavras, o aluno possa, agrupando-as e classificando-as, inferir as
regularidades que caracterizam o emprego de determinada letra;

b) preferéncia, no tratamento das ocorréncias irregulares, dos casos de frequéncia e
maior relevancia temética (BRASIL,1998, p. 85).

O ensino da ortografia, portanto, deve pautar-se nas regularidades e irregularidades da
lingua, em consonancia com a selecdo lexical dos textos selecionados, muito embora seja
interessante dar énfase as regularidades, uma vez que ndo se aprendem as palavras uma a uma.

E possivel observar que, ao longo dos anos, muitas estratégias foram desenvolvidas
como reflexdo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, favorecendo, assim, um
conhecimento da lingua de maneira mais solida, uma vez que a lingua esta sendo observada a
partir de reflexGes sobre sua prépria estrutura, bem como o motivo do seu uso em diversas
situacOes socioculturais. Mas ndo se pode generalizar, uma vez que algumas &reas da propria
lingua ainda tém sido levadas para a sala de aula sob um ensino tradicional, focando apenas na
memorizacdo de regras descontextualizadas, sem observacdo prévia das varias realidades ali
presentes, desfavorecendo o potencial individual de cada um quanto a compreensdo das
estruturas da lingua a partir da realidade do aluno. A ortografia € um exemplo disso. Muitos
professores insistem em um ensino ortografico baseado em meras repeticdes e preenchimentos
de lacunas como exercicios de memorizagéo. Outra estratégia bastante utilizada séo os ditados,
que, por sua vez, ndo trazem nenhuma reflexdo sobre a constituicdo das palavras, apenas,
apresentam-nas como uma estrutura que deve ser memorizada.

A ortografia tem sido observada pelas escolas apenas como uma ferramenta de
avaliacdo. Para provar isso, basta observar como as atividades ortogréficas sdo propostas. O
aluno que ndo consegue escrever corretamente sofre punigdo baseada em mais exercicios, dessa
vez repetitivos, como uma estratégia (falha) de memorizacdo dessas palavras. Ndo ha nenhuma
reflexdo sobre a constituicdo dessas palavras, sobre 0 modo como etimologicamente elas séo

estruturadas.
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Desse modo, de acordo com 0s PCN, ao realizar atividades de analise e reflexao sobre
a lingua os alunos necessitam:

o identificar e analisar as interferéncias da fala na escrita, principalmente em contextos
de silabas que fogem ao padrédo consoante/vogal;

e explorar ativamente um corpus de palavras, para explicitar as regularidades
ortogréaficas no que se refere as regras contextuais;

o explorar ativamente um corpus de palavras, para descobrir as regularidades de
natureza morfossintatica, que, por serem recorrentes, apresentam alto grau de
generalizacdo. Ao invés de sobrecarregar o aluno com pesada metalinguagem
(radical, vogal tematica, desinéncias, afixos), deve-se insistir no uso do paradigma
morfossintatico para a construcdo de regularidades ortogréficas;

e apoiar-se no conhecimento morfolégico para resolver questdes de natureza
ortogréfica;

e analisar as restricBes impostas pelo contexto e, em caso de divida entre as
possibilidades de preenchimento, adotar procedimentos de consulta (BRASIL,
1998, p. 86).

Nesse sentido, € importante considerar que a verbalizacdo das palavras ndo garante a
escrita correta e nem mesmo a realizacdo de exercicios repetitivos garantem o emprego correto
em textos. O que se verifica, atualmente, é que os professores cobram a escrita correta dos
alunos nos textos e até os punem pelos erros cometidos, mas ndo criam condi¢Oes para
minimizar as dificuldades ortogréficas deles. Essa realidade € claramente notada através do
desempenho ortografico do aluno no decorrer da progressao escolar, pois é grande o nimero de
criancas que avangam nos anos sem dominar a escrita de palavras simples. Além disso, tanto
na escola como no meio social, a escrita fora dos padr@es é causa de discriminacao, outro ponto
que reforca a necessidade de um ensino sistematico da ortografia no contexto escolar.
Morais (2010, p.32) destaca que “ao negligenciar sua tarefa de ensinar ortografia, a escola
contribui para a manutencdo das diferencas sociais, ja que ajuda a preservar a distincdo entre
bons e maus usuarios da lingua escrita.”

Sobre o ensino de ortografia, Morais (2010, p. 29) pontua que:

em muitos casos ha regras, principios orientadores que nos permitem prever,
com seguranca, a grafia correta. Em outros casos, € preciso memorizar. Ao
ensinar ortografia, o professor precisa entdo levar em conta as peculiaridades
de cada dificuldade ortografica.

Além disso, o autor afirma que ndo se pode esperar que o aluno aprenda ortografia
sozinho, é preciso aliar o trabalho de reescrita e producdo de textos com o ensino de ortografia,
permitindo que os alunos avancem tanto na capacidade de produzir textos quanto no registro
correto das palavras dentro do texto. Essa perspectiva de ensino da lingua mostra que 0 processo
de aprendizagem, relativamente a lingua, exige que o aluno assuma uma postura ativa no
processo, contrariando uma tendéncia tradicional de considerar o aluno em um processo

passivo, de armazenamento, apenas.
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Vale ressaltar que o professor precisa conhecer a norma ortografica para elaborar
estratégias de ensino-aprendizagem que sejam eficazes no ensino da ortografia. Sobre isso
Morais (2010, p.36) destaca que:

o0 entendimento do que é regular e do que € irregular em nossa ortografia me parece
fundamental para o professor organizar seu ensino. Se percebermos que os erros
ortograficos tém causas distintas, podemos abracar a ideia de que a superacéo de erros
diferentes requer estratégias de ensino-aprendizagem diferentes. Isto é, para avangar
na superacdo de erros distintos, o aluno precisa ser ajudado a usar diferentes modos
de raciocinar sobre as palavras. Com base na distin¢do entre regular e irregular, o
professor podera organizar mais claramente seu trabalho, decidindo o que o aluno
precisa memorizar e o que ele pode compreender.

Desse modo, fica claro que o professor de lingua materna deve dispor dos
conhecimentos linguisticos para elaborar estratégias eficazes no ensino da ortografia. Sobre
isso, Cagliari (1996, p. 41) reforga que “o professor de portugués tem que ser um profissional
competente, tem que conhecer profundamente a lingua. Como pode ele ensinar o que nao sabe?”

Partindo do pressuposto de que o aluno precisa ter contato com as formas ditas corretas
para compreender a ortografia, € importante a escolha do material certo para que esse trabalho
seja desenvolvido efetivamente. Por isso, a escolha dos géneros, a reflex&o sobre as estruturas
textuais e as estruturas linguisticas utilizadas sdo essenciais para a internalizagdo das normas.
Quanto mais contato o aluno tiver com modelos corretos de escrita, mais facil sera a escolha
entre 0 uso dessa ou daquela palavra. Esse contato frequente facilitara o uso da lingua baseado

na sua reflexdo. Segundo Morais (2010, p.70):

a leitura constante de livros, jornais, revistas e outros suportes impressos constitui,
portanto, uma espécie de primeiro mandamento para o desenvolvimento da
competéncia ortografica. Porém, ndo basta o contato frequente com textos impressos.
Afinal, mesmo que precisemos de modelos, sobretudo para memorizar as formas
irregulares, ndo somos esponjas, isto é, ndo aprendemos passivamente por osmose.

Morais (2010) defende a leitura como uma ferramenta estratégica diaria, numa
contraposicdo ao excesso de trabalhos de escrita aleatoria que sdo desenvolvidos em sala de
aula, como exigéncia de forma correta de escrita. O mesmo autor insiste na leitura como
estratégia de aprendizagem numa defesa de que o contato direto com bons textos expde o aluno
a conscientizacdo das regularidades e irregularidades da lingua, favorecendo, assim, a
apreensdo da ortografia. O autor também apresenta a divida como uma maneira de instigar o
aluno a compreender a forma correta das palavras. O ensino da lingua sempre foi baseado numa
apresentagdo pronta através do professor, apenas como um reprodutor das suas regras. Uma das
formas de se refletir sobre a lingua é exatamente levar ddvidas, ndo s6 mostrar as regras e as
formas corretas.

Morais (2010) salienta a importancia de levar os alunos a observacdo das situacGes de
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regularidade e irregularidade da lingua a partir do uso (in)frequente de palavras. O papel do
professor é fundamental nesse processo, considerando que a efetivacdo dessas observacgdes se
dard no momento em que o aluno estiver seguro quanto a escrita. Durante esse processo, havera
0 surgimento de muitas davidas relativas a ortografia das palavras. O professor precisa ser
sensivel a esses momentos e levar essas indagacdes a discussdes com a turma, com o objetivo
de fazer uma reflexdo sobre as formas como as palavras sdo apresentadas. A turma sera levada
a conscientizacdo do termo a partir do questionamento de um aluno, bem como a partir de
atividades de reflexdo de palavras dentro e fora do texto.

Observando a dificuldade do professor diante de propostas que devem ser levadas a sala
de aula, Morais (2010) propde uma releitura das atividades tradicionais que sdo usadas nos
exercicios de ortografia. O ditado tradicional, na proposta apresentada pelo autor, da lugar ao
ditado interativo. Nessa atividade, o professor usara o ditado para conscientizar os alunos sobre
a regularidade e a irregularidade das palavras, considerando o nivel de dificuldade dessas,
fazendo pausas para analisar o termo observado, considerando quais as dificuldades
encontradas pelos alunos ao escrevé-las, bem como fazendo um paralelo sobre a escrita desses
termos por quem ndo domina bem a lingua e quais as possibilidades de escrita desses termos,
de acordo com as convivéncias sociais observadas pelos alunos.

A segunda proposta € a reescrita com transgressao ou correcao. Essa proposta defende
a apresentacdo de possiveis erros, contrapondo a ideia de que o aluno ndo pode ter contato com
erros ortograficos, uma vez que a fixacao das formas corretas se da a partir do contato frequente
dos alunos com essas estruturas. A defesa desse tipo de atividade leva em consideracdo que o
acesso ao erro propicia uma conscientizacao, a partir do momento em que o professor usa
situacOes de erros ortograficos para mostrar aos alunos a causa desses erros, levando em
consideracdo, principalmente fatores socioculturais. Textos que apresentam erros ortogréaficos
facilitam esse tipo de trabalho, uma vez que, no processo de correcao, os alunos observam as
varias formas como as palavras analisadas podem ser escritas, fazendo um paralelo desses erros
com a forma gramaticalmente correta. Essas duas propostas s6 podem ser consideradas se
observadas a partir da leitura com focalizacdo, modalidade também defendida por Morais
(2010). Esse tipo de leitura considera o texto ndo somente sob a sua significagdo, mas também
sobre os aspectos de constituicdo das palavras, com foco na ortografia. Segundo o autor, esse
tipo de leitura leva o aluno a compreender como as palavras podem e devem ser usadas,
considerando o tipo de texto trabalhado, o género escolhido e as marcas sociais que Sao

impressas em cada estrutura textual.
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Até entdo, todas as propostas de ensino da Lingua Portuguesa sob uma perspectiva
ortografica foram baseadas em marcacOes dentro do texto, considerando marcas contextuais
para a elaboracao de um trabalho de conscientizacao dos alunos sobre 0 modo como as palavras
sdo constituidas e como devem ser usadas. Considerando que a analise das palavras, observando
sua ortografia, pode ser feita isoladamente, Morais (2010, p.97) propde uma reflexao sobre essa
metodologia considerando: 1. Correspondéncias regulares diretas; 2. Correspondéncias
regulares contextuais e morfoldgico-gramaticais; 3. Correspondéncias irregulares.

A primeira reflexdo observa as palavras que apresentam sons aparecidos, como P e B,
V e F. Os alunos precisam identificar a diferenca desses sons em diversas palavras, no inicio
ou no meio delas. A identificacdo de palavras com sons parecidos e a separagdo em grupos
dessas palavras € uma estratégia de trabalho sem considerar o texto. Depois dessa identificacdo
e agrupamento, o aluno formatara uma frase para o encaixe dessas palavras. Assim, ele ira
refletir sobre a sua significacao.

A segunda proposta, além de classificar e agrupar palavras com estruturas ortograficas
semelhantes, usa como estratégia a invencdo de palavras numa tentativa de reconhecer e
comparar as estruturas dessas novas palavras a partir de outras semelhantes, ja consolidadas no
vocabulério dos alunos. Morais (2010, p. 104) mostra a palavra “japequinho”, por exemplo,
para observar o uso inicial do J e o sufixo-inho, em comparagdo com outras palavras com
estrutura semelhante. A mesma logica esta presente em exemplos com palavras que apresentam
0-Rou-RR,-QU ou -C.

A terceira proposta do autor séo as correspondéncias irregulares, que focam palavras
usadas em uma area especifica, por exemplo, e ndo sdo usadas com tanta frequéncia. Observar
essas palavras favorece, além da reflexdo sobre a ortografia, o uso do dicionério e,
automaticamente, a ampliacdo do vocabuléario, que se reflete, assim, nas produgdes textuais.

Todo esse trabalho ndo pode ser encarado como uma tentativa infalivel de ensino-
aprendizagem. E preciso respeitar os limites, de natureza social, cultural ou econdmica; de
facilidade de apreensdo dos conteudos em sala de aula ou mesmo de outras particularidades no
universo escolar, para compreender 0os motivos pelos quais todas essas propostas apresentam
resultados positivos ou ndo. Como afirma Morais (2010, p. 117), “até o final da vida, mesmo
adultos “bem letrados™ tém duvidas ortograficas sobre palavras com correspondéncias letra-
som irregulares.”

Morais (2010) salienta outro ponto importante no processo de ensino-aprendizagem,

guando discute o uso do dicionario. Ndo se pode ignorar a importancia do dicionario na vida
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escolar, principalmente na fase de apreensdo dos sentidos a partir do texto. O aluno precisa
compreender a verdadeira utilidade do dicionario, entender a sua estrutura e, principalmente,
saber diferir e aplicar os varios significados encontrados.

Assim, como em todas as propostas explicitadas anteriormente, o papel do professor
nesse processo de manuseio do dicionario é de extrema importancia, uma vez que direcionara
o0 aluno quanto ao uso, aplicacdo dos significados, além de leva-lo a compreender o processo
de inferéncia, dentro das perspectivas abordadas pelo texto, focando, ndo somente, a questdo
ortografica.

Além do dicionario, a aprendizagem deve contar com outras estratégias facilitadoras da
internalizacdo de normas. Morais (2010) defende que a producéo de textos escritos, bem como
as davidas que surgem como questionamento sobre a lingua, além da correcdo desses textos,
sdo ferramentas muito importantes nesse processo. A revisao desses textos precisa considerar
tdo somente a comunicagdo, rompendo com muitos paradigmas de correcdo que consideram

outros aspectos em detrimento da perspectiva comunicativa. Morais (2010, p.126) defende que:

(...) aescola precisa tratar os temas da revisdo e da corregdo dentro de uma perspectiva
comunicativa. Para superar 0s sentimentos negativos que adquirimos socialmente em
relacdo a revisar/corrigir nossas produgdes, considero fundamental que essas tarefas
aparecam no trabalho escolar imbuidas de um sentido: revemos 0 que escrevemos para
nos comunicarmos melhor.

O posicionamento do autor leva a reflexdo sobre tal processo de corre¢do. Uma das
avaliagOes a serem feitas deve considerar prioritariamente, como destaca Morais (2010, p.127),
“o aprimoramento da linguagem utilizada, na melhoria da coeréncia e coesao entre as diferentes
partes da escrita e no propdésito de alcancar nossa intencdo (persuadir, surpreender etc.) com o
leitor.” Observando essa fala de Morais (2010), conclui-se que a ortografia se encaixa em outros
critérios, ndo menos importantes, que podem ser analisados posteriormente.

E essa visdo que o aluno precisa absorver, de forma que compreenda o processo de
escrita, em que o interlocutor é essencial para a construcdo de sentido. Geralmente, a figura do
professor é o tnico material observavel sob o ponto de vista do aluno, quando ele observa o seu
interlocutor, muitas vezes inconscientemente, considerando que a producao textual € apenas
uma exigéncia protocolar para a obtencao de notas que levardo a aprovacéao. O professor precisa
levar 0 aluno a compreender que o interlocutor tem um papel essencial, de acordo com a escolha
do género, que determina “o qué”, “quando”, “como” e “para quem” o processo comunicativo
sera direcionado.

O processo de correcao deve, primeiramente, considerar o aluno. Ele é a figura principal,

para que o objetivo do processo de correcdo seja alcangado. O aluno precisa se fazer presente
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nesse momento. Ele precisa compreender a construcéo do texto a partir da corre¢do. A corre¢ao
isolada também distancia o aluno desse processo de compreensao do texto, que é tdo importante.
O professor precisa organizar estratégias para que o aluno entenda o processo de correcao
utilizando o momento de producao desses textos. Essas correcfes vao desde a estrutura do texto
de acordo com o género até os aspectos ortograficos que também sdo essenciais para que esses
textos possam se tornar publicos.

A presenca do aluno no processo de correc¢do, juntamente com o professor, ird propiciar
um desenvolvimento de independéncia desse aluno. E o desenvolvimento de atitude de
autocorrecdo. Além disso, o contato com os textos de seus pares levard também o aluno a
conscientizacdo de muitos aspectos do texto. Haverd ali uma troca de experiéncias que gerara
uma riqueza de conhecimento das varias partes do texto, inclusive quanto a ortografia.

Todas essas considerac@es sobre o ensino da ortografia sdo fundamentais para se pensar
em estratégias de intervencédo para as diversas dificuldades ortogréficas que o aluno apresenta.
O capitulo seguinte discutira sobre a Teoria da Silaba, que servira de suporte para a analise e
compreensdo do objetivo geral desse trabalho, que é analisar a translineacdo em producées

textuais de alunos do ensino fundamental.
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3 A TEORIA DA SILABA

A organizacdo da matriz curricular do ensino fundamental prevé que certos contetdos
sdo pré-requisitos para outros e um exemplo disso é o ensino das nogdes bésicas sobre a silaba,
cujos conhecimentos sdo fundamentais para que o aprendiz compreenda o fendmeno da
translineacdo. Nesse contexto, um ensino eficaz desses assuntos so € possivel se o professor de
lingua materna dominar nocdes basicas de fonética e fonologia, assim como da estrutura
sil&bica do Portugués Brasileiro.

Neste capitulo serdo discutidos, a principio, alguns pressupostos tedricos sobre a teoria
da silaba, que servird como teoria base para o presente trabalho, uma vez que se pressupde que
muitas das dificuldades do aprendiz, em relacdo ao processo de translineacdo, podem ser
justificadas pela auséncia de uma sistematiza¢do no ensino da silaba no ensino fundamental.
Observa-se, de modo geral, que falta ao professor conhecimentos basicos sobre a estrutura
silabica do Portugués para que ele possa entender as motivacdes das dificuldades ortograficas
dos seus alunos. Devido a isso, a segunda subsecdo tratara da estrutura silabica tomando por
base principalmente os estudos de Matzenauer (2005), Collischonn (2005) e Hora (2013, 2017).

3.1 Pressupostos Tedricos

Antes de apresentar as discussdes sobre a teoria da silaba, sera feito um breve panorama
sobre os estudos da fonética e da fonologia, que estdo na raiz do estudo da silaba e sédo
fundamentais para o entendimento das representacfes fonéticas e fonoldgicas e suas relacdes
com as convengdes ortograficas.

A origem dos estudos fonéticos se deu antes do século XX e dos estudos fonoldgicos
no inicio do século XX com o Circulo de Praga, e foram o estruturalismo e o gerativismo as
correntes tedricas norteadoras dos estudos fonologicos. A fonética e a fonologia sédo duas
subéreas da linguistica que estudam o som, enquanto a primeira estuda os sons da fala, 0 modo
como eles sdo produzidos e os aspectos fisicos envolvidos na sua producdo, a segunda estuda
os sons da lingua. O objeto de estudo da fonética sdo os fones e da fonologia os fonemas.

Para Hora (2013) a fonologia visa o estudo sistémico dos sons e a fonética se volta para
a producdo, propagacdo e percepcdo dos sons. Matzenauer (2005, p.13) reafirma esses

conceitos, dizendo que:

a fonologia estuda os fonemas, preocupa-se com 0s sons capazes de distinguir
significados, como se organizam e se combinam para formar unidades linguisticas
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maiores, bem como as variagdes que esses fonemas podem apresentar. Os sons sao
meio de veiculacdo de significados, sdo empregados e percebidos pelos falantes da
lingua, ndo com base em todas as suas caracteristicas fonéticas, mas a partir da funcéo
que desempenham na lingua. A fonética apreende os sons efetivamente realizados
pelos falantes da lingua em toda sua diversidade; a fonologia abstrai essa diversidade
para captar o sistema que caracteriza a lingua. Nesse sentido, os estudos fonéticos
podem auxiliar a fonologia.

N&o se pode entendé-las, portanto, como dois campos do conhecimento opostos, mas
como estudos que se relacionam e se complementam. Segundo Hora (2016, p.18), “separar
esses dois ramos foi uma forma encontrada para melhor identifica-los, mas é necessario apontar
que eles sdo interdependentes. Ndo se pode estudar a funcdo dos sons sem fazer referéncia as
suas propriedades articulatorias e/ou acusticas.” E no nivel fonético que a fonologia se realiza
de modo concreto.

Hora (2016) pontua que a distingdo entre fonética e fonologia data do inicio do séc. XX
principalmente ap6s Ferdinand de Saussure estabelecer a dicotomia entre langue e parole.

Segundo Bisol (2005) a descricao fonética encarrega-se dos sons, representados entre
colchetes [ ], e a descricdo fonoldgica dos fonemas, representados entre barras / /, havendo ,
portanto, dois niveis de representacdo dos sons: um nivel fonético e um nivel fonoldgico. Ainda

sobre essa relacdo entre fonética e fonologia, Matzenauer (2005, p.16) afirma que:

todo falante possui uma informacédo fonoldgica que congrega duas formas diferentes
das unidades lexicais de sua lingua: uma representacdo fonoldgica, mais abstrata,
subjacente ao nivel fonético, que s6 contém informag&o ndo previsivel (distintiva), e
que estabelece a relagdo dos sons com significados, e uma representacgao fonética, que
indica como a palavra é realizada, que isola propriedades articulatorias e acusticas dos
sons para a realizacdo e a decodificacdo do sinal da fala.

Observa-se, portanto, que os falantes de uma determinada lingua possuem informagdes
internalizadas sobre 0 modo como realizar as palavras da lingua e sdo capazes de identificar os
sons que distinguem significados.

A fonética, segundo Hora (2013, p.03), situa-se em trés dominios: fonética articulatéria,
fonética acustica e fonética auditiva. A primeira estuda os sons do ponto de vista fisiologico, a
segunda leva em conta as propriedades fisicas do som, como os sons da fala chegam ao aparelho
auditivo e a terceira centraliza seus estudos na percepcao do aparelho auditivo.

A partir de estudos da parte articulatéria da fonética, o autor ressalta que os sons da fala
sdo produzidos no aparelho fonador no momento da expiracdo e o que define a sonoridade ou
ndo dos sons sdo as cordas vocais. Se estiverem fechadas, produzem-se 0s sons vozeados e se
estiverem relaxadas, produzem-se os sons ndo vozeados. Além disso, a natureza oral ou nasal

de um som é determinada pela Gvula; a Gvula levantada resulta em sons orais e abaixada resulta
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Silva (2015, p. 24) ressalta que o 6rgéo utilizado na fala ndo tem como funcgéo priméria

a articulacao de sons. As partes do corpo humano que utilizamos na producéo da fala ttm como

funcdo primaria outras atividades, como, por exemplo, mastigar engolir, respirar ou cheirar.

Os sons linguisticos podem ser classificados quanto ao modo de articulagdo (oclusiva

ou plosiva, fricativa, africada, nasal, lateral, vibrante, tepe, retroflexa) e quanto ao ponto de

articulacdo (bilabial, labiodental, dental alveolar, palato-alveolar, palatal, velar).

Quadro 09: Simbolos fonéticos consonantais relevantes para a transcricdo do portugués

Articulacéo - . Dental Alveopalatal
. Bilabial | Labiodental Ou Palatal | Velar | Global
Maneira Lugar
Alveolar
Oclusiva desv p T k
b d g
Voz
Africada desv )
dr
Voz
Fricativa desv f S 1) X h
\Y; z i) Y A
Voz
Nasal voz M N ny
Tepe voz r
Vibrante VOz R
Retroflexa vOZ A
Lateral VOz | £l

Fonte: Silva (2015, p.37).

Silva (2015) ressalta que o que torna uma consoante diferente de uma vogal é que as

consoantes sdo classificadas como vozeadas e ndo vozeadas, e as vogais sdo sempre vozeadas.

Todas as silabas do Portugués tém uma vogal como seu nucleo e as consoantes ocupam a

margem da silaba. As vogais podem ser classificadas considerando trés parametros: posicéo

vertical da lingua (alta, média e baixa), posi¢do horizontal (anterior, central e posterior) e

posicdo dos labios (arredondadas e ndo arredondadas).

Quadro 10: Classificacdo das vogais quanto ao arredondamento dos labios

anterior central Posterior
arred nao-arred | arred nao-arred | arred nao-arred
Alta y i|u i|u w
média-alta @ e|e 9]0 ¥
média-baixa | e el g 3|0 A
Baixa E & A a D

Fonte: Silva (2015, p. 69).

A lingua portuguesa, segundo Camara Jr (2002), apresenta um quadro de vogais que sao
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definidas de acordo com a posicdo da silaba a que pertencem, em relacdo a tonicidade da
palavra, podendo ser classificadas em vogais pretonicas, tonica e posténicas. Hora (2013)
explica que a silaba tonica € a mais proeminente da palavra. As silabas menos proeminentes se
denominam silabas atonas. Sendo assim, as silabas atonas antes da tbnica se denominam
pretdnicas e as depois se denominam posténicas. Essas nog¢les basicas sobre as consoantes e
vogais sdo importantes para que seja possivel compreender a estrutura da silaba. Camara Jr

(2002, p.44) apresenta trés quadros das vogais atonas para o portugués do Brasil:

Quadro 11: vogais pretonicas
Altas fi/ u/
Meédias lel lo/
Baixas lal
Fonte: Camara Jr (2002, p.44).

Quadro 12: vogais posténicas ndo-finais

Altas fil ul
Médias lel 1.1
Baixas la/
Fonte: Camara Jr (2002, p.44).

Quadro 13: vogais atonas finais
Altas fil lu/
Baixas fa/
Fonte: Camara Jr (2002, p.44).

Os estudos fonoldgicos, como ja foi dito anteriormente, centram-se no estudo dos
fonemas, que sdo unidades distintivas de sentido. Roberto (2016, p.38) enfatiza que “o fonema
¢ uma unidade de natureza psiquica que ndo tem significado, mas serve para distinguir
significados”. O fonema representa uma classe de sons que se realizam na cadeia da fala. Todas
as linguas apresentam um ndmero restrito de fonemas.

Para Hora (2013), a nogdo de fonema esté diretamente ligada & nocao de oposi¢do. Uma
possibilidade de identificagdo dos fonemas sdo os pares minimos, dois itens lexicais que se
diferenciam por um elemento e essa troca representa mudanca de significado, como em /p/ ata
e /b/ ata.

O autor destaca que se o par minimo é uma possibilidade de identificagdo de fonemas,
a distribuicdo complementar é uma possibilidade de identificar os alofones de um mesmo
fonema, ou seja, quando um segmento ndo pode ocupar o lugar do outro.

Matzenauer (2005) apresenta também teorias fonologicas que tentam estabelecer a

relacdo entre os niveis fonético e fonoldgico, ao descrever e analisar como as linguas do mundo
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estruturam os sons da fala. Essas teorias sdo agrupadas em modelos lineares e modelos ndo
lineares. Os primeiros analisam a fala como uma combinacéo linear de segmentos ou conjunto
de tracos distintivos com uma relacdo de um para um entre segmentos e matrizes de tracos. O
segundo Vvé a fonologia de uma lingua como uma organizacao de tracos que podem ligar-se a
mais de uma unidade ou funcionar isoladamente ou em conjuntos solidarios.

A autora apresenta 0 modelo de tracos proposto por Chomsky e Halle, destacando que
o0s tracos distintivos sdo propriedades minimas, de carater acustico ou articulatério. No nivel
fonético, os tracos constituem escalas fisicas universais, ou seja, um conjunto fixo e restrito,
independente de qualquer lingua. No nivel fonoldgico, os tracos sdo marcadores classificatorios
abstratos, que identificam os itens lexicais da lingua; tem funcdo distin