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RESUMO

A presente pesquisa objetivou investigar a aprendizagem das regras morfolégicas da
ortografia da lingua portuguesa, a partir de um ensino reflexivo com uso de jogos
ortograficos, verificando os efeitos do emprego desse recurso didatico. Nela sao
apresentados dois estudos. O Estudo 1 objetivou: a) verificar quais as principais
dificuldades ortograficas relacionadas as regras morfoldgicas de alunos de 3° ao 5° ano
do Ensino Fundamental em duas escolas, uma publica e a outra privada e; b) verificar
como a escolaridade e a origem sociocultural tém implicacdes sobre o dominio dessas
regras. Ele consistiu na aplicagédo de um ditado lacunado a 90 criancas para verificar a
escrita de 16 sufixos de derivacdo e 12 desinéncias verbais. O Estudo 2, teve como
objetivos: a) verificar o efeito de intervenc¢des didaticas com uso de jogos de ortografia
na aprendizagem de regras morfolégicas; b) acompanhar o rendimento ortogréafico dos
alunos dos 4° anos de duas escolas, quanto ao aprendizado de algumas regras
morfolégicas e ; c) analisar se havia diferencas entre as mediagdes do ensino com
jogos realizadas por docentes com diferentes niveis de conhecimentos sobre o ensino
da ortografia. Houve aplicacdo de pré-teste e, apds sessdes de jogos, de pos-testes
imediato e retardado. Observou-se, no Estudo 1, que algumas regras mostravam-se
mais dificeis que outras. Os sufixos derivacionais mais dificeis foram EZ, ES, EZA e
ENSE, e os morfemas verbais mais dificeis foram o SSE (12 e 32 conjugacdes), AR
(infinitivo da 12 conjugac&o) e o AO (nas 22 e 32 conjugacfes). Os dados sugeriram que
h& interferéncia da origem sociocultural na aprendizagem das regras morfolégicas e
gue ha algum efeito da escolaridade apenas na escola publica . No Estudo 2,
encontramos evidéncias que sinalizam para o fato de que as intervencfes didaticas
com o uso de jogos favoreceram o aprendizado da ortografia de regras morfolégicas.
Os dados sugerem, ainda, que ndo ha muita diferenca no resultado das aprendizagens
a partir da mediacédo de docentes com niveis distintos de compreensao da organizacao
da norma ortografica e que as condicdes vivenciadas pela turma podem interferir no
aprendizado. Ha indicios de que criancas em hipétese silabico-alfabética sdo capazes

de fazer reflexdes e construir aprendizagens sobre as regras morfoldgicas.

Palavras-chave: Ortografia. Regras morfolégicas. Jogos de ortografia.



ABSTRACT

The present research aimed to investigate the learning of the morphological rules of the
Portuguese language spelling, based on a reflexive teaching using orthographic games,
verifying the effects of the use of this didactic resource. Two studies are presented in
this paper. Study 1 aimed at: a) verifying the main orthographic difficulties related to the
morphological rules of students from 3rd to 5th year of elementary school in two schools,
one public and the other private; b) to verify how schooling and socio-cultural origin have
implications for the mastery of these rules. It consisted of applying a dictum to 90
children to check the writing of 16 derivation suffixes and 12 verbal endings. Study 2 had
as objectives: a) to verify the effect of didactic interventions with the use of spelling
games in the learning of morphological rules; b) to follow the orthographic performance
of the students of the 4° years of two schools, regarding the learning of some
morphological rules and; c) to analyze if there were differences between the mediations
of teaching with games performed by teachers with different levels of knowledge about
the teaching of spelling. There was pre-test application and, after game sessions,
immediate and delayed post-tests. It was observed in Study 1 that some rules were
more difficult than others. The most difficult derivational suffixes were EZ, ES, EZA and
ENSE, and the most difficult verbal morphemes were the SSE (1st and 3rd
conjugations), AR (infinitive of the 1st conjugation) and the AO (in the 2nd and 3rd
conjugations). The data suggested that there is interference of sociocultural origin in the
learning of morphological rules and that there is some effect of schooling only in the
public school. In Study 2, we found evidence pointing to the fact that didactic
interventions with games favored learning the orthography of morphological rules. The
data also suggest that there is not much difference in the results of learning from the
mediation of teachers with different levels of understanding of the organization of the
orthographic norm and that the conditions experienced by the class can interfere in
learning. There are indications that children in syllabic-alphabetic hypothesis are able to

make reflections and build learning about the morphological rules.

Keywords: Spelling. Morphological rules. Spelling games.



RESUME

La présente recherche porte sur Iapprentissage des regles morphologiques
orthographiques portugais, d'un enseignement de réflexion avec l'utilisation des jeux
d'orthographe, de vérifier les effets sur I'emploi de cette ressource pédagogique. Deux
études sont présentées dans ce document. Etude 1 visait a: a) vérifier que les
principales difficultés d'orthographe liées aux régles morphologiques de 3e aux éléves
de 5e année de I'école élémentaire dans deux écoles, I'un public et l'autre privé et; b)
vérifier la fagon dont l'origine éducative et socioculturelle ont des implications sur la
maitrise de ces regles. Il a été I'application d'un dicton lacunado 90 enfants pour vérifier
I'écriture de 16 succursales et 12 suffixes terminaisons verbales. Etude 2 a les objectifs
suivants: a) pour évaluer l'effet des interventions éducatives avec l'utilisation des jeux
d'orthographe dans I'apprentissage des régles morphologiques; b) suivre 'orthographe
de la réussite des éléves 4° année deux écoles sur |'apprentissage et des régles
morphologiques; c) s'il y avait des différences entre les médiations pédagogiques avec
des jeux faits par les enseignants avec differents niveaux de connaissances sur
I'enseignement de l'orthographe. Il y avait application de pré-test et apres les matchs,
les sessions post-tests immédiats et difféerés. Il a été observé dans I'étude 1 que
certaines regles étaient plus difficiles que d'autres. Les suffixes dérivatifs ont été
difficiles EZ, ES, et EZA ENSE, et étaient difficiles morphemes verbales SSE (ler et 3e
conjugaisons), AR (infinitif 1&re conjugaison) et AO (dans le 2e et 3e conjugaisons). Les
données suggerent que l'interférence a leur arriere-plan dans I'apprentissage des regles
morphologiques et qu'il ya un effet de scolarité seulement a I'école publique. Dans
I'étude 2, nous trouvons des preuves que le signal au fait que les interventions
éducatives avec l'utilisation de jeux favorisé I'apprentissage des régles morphologiques
d'orthographe. Les données suggerent également qu'il n'y a pas beaucoup de différence
dans lissue de l'apprentissage de la médiation des enseignhants avec différents niveaux
de compréhension de l'orthographe standard de I'organisation et les conditions vécues
par la classe peut interférer avec l'apprentissage. Il est prouvé que les enfants dans
I'nypothese syllabique alphabétiques sont en mesure de faire des réflexions et
construire I'apprentissage sur les regles morphologiques.

Mots-clés: Orthographe. Régles morphologiques. Jeux d'orthographe.
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1 INTRODUCAO

O aprendizado da escrita € um processo que demanda um imenso esforco
cognitivo dos alunos. Eles precisam, a principio, compreender as propriedades do
sistema de escrita alfabética, percorrendo diferentes hipoteses (FERREIRO &
TEBEROSKY, 1986). Ao chegar na etapa alfabética é preciso que eles passem a
compreender que a escrita ndo € tao simples, pois, em geral, ndo had uma
correspondéncia direta entre as partes faladas e escritas. Algumas letras podem
representar diferentes sons, assim como 0s mesmos sons podem ser grafados com
letras diferentes.

Esse percurso entre sair da escrita alfabética e alcancar a escrita ortografica, ou
seja, fazer uso adequado da norma ortografica da lingua portuguesa, implica em néo
apenas compreender algumas regularidades de nossa lingua, mas, também, saber que,
em alguns casos, ndo ha regra que oriente a escrita das palavras e, por isso, devem ser
memorizadas.

Essa necessidade de normatizacido existe devido ao fato de que o “casamento”
entre sons e letras nem sempre € monogamico (LEMLE, 1986)

Segundo Morais (1998) o ensino da lingua portuguesa, de forma geral, e o
ensino de ortografia ndo tém caminhado lado a lado. Enquanto aspectos relativos a
leitura, producéo de texto, escrita e oralidade, vém se transformando durante as trés
Ultimas décadas, o ensino da ortografia ndo tem sido inovado na mesma proporcgao.

Diversas pesquisas foram empreendidas sobre o0 ensino e a aprendizagem da
ortografia, desde o fim da década de 1980 e o interesse pela ortografia da lingua
portuguesa tem motivado diversos estudiosos a partir de entéo.

Para embasar melhor nosso estudo, que diz respeito ao ensino e aprendizagem
da ortografia e, mais especificamente, sobre as regras morfolégicas da ortografia de
nossa lingua e sobre o uso de jogos como recursos didaticos no ensino de lingua
portuguesa, fizemos um levantamento das pesquisas que tratavam desses dois temas,
realizando, entdo, um estudo do tipo estado da arte.

Utilizamos como base as teses e dissertacdes defendidas nos Programas de

Pos-Graduacdo em Educacdo e em Psicologia Cognitiva da Universidade Federal de



20

Pernambuco, ja que ambos os programas se interessam pela tematica. Fizemos
também uma busca nas teses e dissertacdes catalogadas na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), nas teses e dissertacdes do Banco de
Teses da Capes, nas pesquisas indexadas no periédico Scielo e no Google Académico.

Em nossa busca, para encontrarmos trabalhos sobre ortografia, estabelecemos
alguns critérios: a) o trabalho ter sido publicado nos ultimos 20 anos; b) relacionar-se ao
ensino e/ou aprendizagem de ortografia; c) ser voltado para o ensino fundamental; d)
nao trabalhar com alunos com deficiéncia.

O motivo para a adocdo desses critérios foi a necessidade de encontrar
pesquisas mais atuais sobre 0 ensino e/ou aprendizagem desse objeto de
conhecimento. Como nosso segundo estudo (0 que envolveu o0 ensino com 0 uso de
jogos ortograficos) foi realizado com alunos do 4° ano do ensino fundamental,
gostariamos de encontrar trabalhos que investigassem o publico desses 8 anos de
escolaridade e, a exclusdo de alunos com dificuldades como afasia, dislexia, cegueira,
surdez, dentre outras deficiéncias e/ou disturbios, deveu-se ao fato de acreditarmos que
isso seria objeto de uma investigacdo mais especifica, considerando as limitacOes
impostas pela deficiéncia/distarbio, e que nao seria fonte de nossa atencao.

Investigando sobre as regras morfologicas da nossa norma ortografica,
buscamos, nos diferentes bancos de dados, os seguintes descritores: ortografia,
ortogréafico, morfologia, morfologico, orthography, spelling, spelling teaching, spelling
morphology.

Encontramos, no banco de teses e dissertacdes da Universidade Federal de
Pernambuco, 04 (quatro) dissertacdes e 03 (trés) teses, escritas entre 1999 e 2013.
Duas dessas dissertacdes e duas teses foram do Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacado e o restante dos trabalhos no Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia
Cognitiva.

Apesar de todos tratarem de ortografia, apenas os trabalhos de Melo (2001) e
Queiroga (2003) traziam explicitamente, em seus titulos, o foco sobre morfossintaxe ou
morfologia.

Nossa busca na Biblioteca Digital de Teses e Dissertactes (BDTD) nos apontou

125 ocorréncias, mas apenas 09 (nove) teses e 13 (treze) dissertacfes atendiam aos
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critérios estabelecidos. Quando buscamos algo relativo a morfossintaxe ou morfologia,
s6 encontramos os trabalhos de Queiroga (2003), Paula (2007) e Duarte (2010). Vale
salientar que o primeiro trabalho ja aparecia no banco de dados da UFPE. Outros dois
trabalhos sobre ortografia também estavam catalogados no primeiro banco de dados.

Ao fazermos a busca no banco de teses e dissertacbes da CAPES, apareceram
apenas 61 registros, sendo que sé 11 enquadravam-se nos critérios definidos
anteriormente e a maior parte deles ja estava contida no BDTD.

Consultando os artigos indexados ao periédico Scielo, encontramos 80 (oitenta)
trabalhos, mas que atendessem aos nossos interesses de busca, s6 havia 15 (quinze).
Deles, 08 (oito) traziam os descritores morfolégico, morfossintatico ou morphological,
como é o caso de Gelbukh (2003), Meireles e Correa (2005; 2006), Queiroga, Lins e
Pereira (2006), Mota, Anibal e Lima (2008), Guimardes e Paula (2010), Guimaraes
(2011) e Mota (2012).

Ao localizar pesquisas com jogos também estabelecemos critérios de selecéo,
gue foram: a) o trabalho ter sido publicado nos ultimos 20 anos; b) relacionar-se ao
ensino e/ou aprendizagem através de jogos; c) serem jogos voltados ao ensino de
lingua portuguesa. Nossos descritores foram jogos, jogos didaticos, jogos educativos.

Ao buscarmos no Banco de Teses e Dissertacdes da UFPE, havia apenas 05
(cinco) trabalhos e os de Lima (2007), Bezerra (2008), Azevedo (2012) e Almeida
(2013) relacionavam-se exclusivamente aos jogos de lingua portuguesa.

No BDTD encontramos 04 (quatro) trabalhos, sendo que dois eram vinculados a
leitura e jogos de regras e os outros dois a ortografia: os de Lima (2007) e Almeida
(2013), que ja haviam sido relacionados no banco de dados anterior.

Nos bancos Scielo e da Capes foi encontrado apenas um trabalho sobre jogos
em cada, no entanto, esses jogos eram mais gerais, ndo se adequando ao critério de
ser jogo para o ensino de lingua portuguesa.

Esse pequeno indice de pesquisas sobre a tematica nos fez procurar outras
fontes no Google Académico e o resultado foi interessante. Encontramos 24
ocorréncias, sendo que muitas delas referiam-se a jogos digitais e tratavam-se apenas
de andlise dos softwares, sem se relacionarem com a aprendizagem possibilitada pelos

jogos. Nesse conjunto encontramos os artigos de Fin (2006), Mesquita Filho (2010),
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Marques e Silva (2012) e Paschoal at al (2014), versando sobre jogos digitais
desenvolvidos para o ensino de ortografia.

Havia 06 (seis) estudos que traziam experiéncias onde o0s jogos tinham sido
instrumentos pedagoégicos para melhorar a leitura/escrita dos alunos dos anos iniciais e
02(dois) voltados para ortografia, sendo que um deles era para avaliagdo do
conhecimento ortografico (CURVELO; MEIRELES; CORREA, 1998) e o outro
relacionava-se ao uso dos jogos para a compreensdo das regras ortogréaficas
(MORENO; CONCEICAO, 2012). Este Ultimo, apesar de investigar o uso de jogos
ortograficos, nao utilizava uma classificacdo ortografica adotada por ndés nessa
pesquisa, que optamos pela classificacdo de Morais (1995; 1998).Encontramos,
também, um artigo que discute a funcdo mediadora do professor em oficina de jogos
(CAMPOS; MACEDO, 2011).

A partir dessa busca empreendida pudemos fazer novas leituras que nos
ajudaram a consolidar o marco tedrico que desenvolvemos. Os conjuntos de textos
encontrados aparecem no Apéndice A.

Voltando a falar na presente investigacdo, podemos afirmar que a motivacao
para a mesma € decorrente da pesquisa do mestrado, quando vimos como jogos de
ortografia podiam contribuir para a melhoria do desempenho ortografico dos alunos
guanto ao emprego do M/N, C/QU, G/GU e diferentes contextos do R. Verificamos que,
naguele estudo, apesar de o0s jogos terem um potencial mobilizador das aprendizagens,
posto que envolvem a questdo ludica, faz-se necessaria a acdo do professor para
mediar as situacfes e promover a aprendizagem. Essa pesquisa foi realizada por
apenas uma amostra de 20 (vinte) alunos de 4° ano de duas escolas publicas
municipais de Recife, onde os aprendizes realizavam esse trabalho com 0s jogos num
espaco fora da sala de aula, tendo a pesquisadora como mediadora.

Com o formato metodoldgico utilizado na pesquisa acima relatada, néo foi
possivel saber como 0s jogos de ortografia podem ser utilizados em uma sala de aula.
Essa curiosidade nos instigou a idealizar uma pesquisa que se aproximasse mais da
realidade vivida nas salas de aulas de escolas publicas. Emergiram questdes como: E

possivel ao professor utilizar jogos de ortografia na sala de aula? O jogo pode favorecer
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a aprendizagem dos alunos? A mediagéo do professor, promovendo a explicitacdo dos
conhecimentos sobre as regras repercute na aprendizagem das mesmas pelos alunos?

Tentando responder a essas indagacgdes, desenvolvemos dois estudos, onde o
primeiro foi realizado no intuito de subsidiar a elaboragdo do segundo, mapeando as
maiores dificuldades de alunos do 3° ao 5° ano de uma escola publica municipal e uma
escola da rede privada de ensino, ambas em Recife. O segundo estudo foi realizado em
duas turmas de 4° ano de duas escolas publicas municipais de Recife.

Nosso objetivo geral para essa nova pesquisa foi investigar a aprendizagem das
regras morfolégicas, relacionando-as ao uso de jogos ortograficos e verificando os
efeitos do emprego desse recurso didatico.

Os objetivos especificos do Estudo 1 foram:

- Mapear as principais dificuldades dos alunos de 3° ao 5° ano do ensino fundamental
no que se refere as restricdes ortograficas do tipo morfologico.

- Identificar os efeitos da origem sociocultural e da escolaridade no aprendizado das
restricdes ortograficas do tipo morfoldgico.

Ja o Estudo 2, teve como obijetivos:

- Verificar o efeito de intervencdes didaticas com uso de jogos de ortografia na
aprendizagem de regras morfoldgicas.

- Acompanhar o rendimento ortografico dos alunos dos 4°s anos de duas escolas,
guanto a algumas regras de tipo morfologico.

- Analisar se haveria diferencas entre as mediac6es do ensino com jogos realizadas por
docentes com diferentes niveis de conhecimentos sobre o ensino da ortografia.

Antecipamos para o leitor que optamos por ndo investigar as relacdes entre
desempenho ortografico e niveis de explicitacdo (KARMILOFF-SMITH, 1992) dos
conhecimentos dos aprendizes sobre regras ortograficas de tipo morfolégico. Assim,
nossa pesquisa priorizou identificar quais dificuldades eram mais frequentes entre
alunos de 3% aso 5°s anos, ao notarem regularidades ortograficas de tipo morfologico e
como o emprego de jogos no ensino de ortografia poderia auxilid-los a superar aquelas
dificuldades.

Esse trabalho foi organizado em cinco capitulos. Nos primeiros dois capitulos

estd contemplado nosso marco teérico, sendo que, no primeiro, tratamos da
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organizacdo da norma ortografica da lingua portuguesa, bem como abordamos seu
ensino e a aprendizagem, trazendo as contribui¢cdes de diversos autores. Ja o segundo
capitulo traz a discussdo sobre 0s jogos e sua contribuicAo para o ensino e
aprendizagem, sobretudo na area de lingua portuguesa.

No capitulo 3, apresentaremos o Estudo 1, que mapeou as dificuldades
ortogréficas de alunos de 3° ao 5° ano do ensino fundamental. Nele estdo os
procedimentos metodoldgicos utilizados para tal mapeamento, as andlises e discussdes
sobre os dados coletados.

O quarto capitulo, por sua vez, traz o Estudo 2, que relata a pesquisa acerca do
efeito de jogos sobre o aprendizado das regras morfolégicas da ortografia de nossa
lingua. A metodologia é apresentada, os dados sdo analisados e discutidos de forma
detalhada.

No quinto e ultimo capitulo, realizamos uma discussao geral, a partir dos dados
dos dois estudos apresentados, de modo a situar nossa posi¢cao acerca do tema, refletir
sobre os limites encontrados nessa pesquisa e analisar algumas implicacdes

educacionais a partir desses estudos e sugestdes para futuras investigacoes.
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2 MARCO TEORICO -A ORGANIZACAO DA NORMA ORTOGRAFICA DO
PORTUGUES, SEU ENSINO E SUA APRENDIZAGEM

Iniciaremos esse capitulo discutindo sobre a organizacdo da norma ortogréfica
da lingua portuguesa no Brasil. Em seguida, teceremos considera¢cdes sobre o ensino

de ortografia em nosso pais e sobre o aprendizado da mesma.

2.1 COMO ESTA ORGANIZADA A NORMA ORTOGRAFICA DA LINGUA
PORTUGUESA?

Ao longo da histéria, a humanidade desenvolveu sistemas de escrita com
propriedades especificas, cuja finalidade era preservar informagdes relativas a
agricultura e ao comércio, nessas sociedades primitivas. (REGO, 1994).

Segundo Morais (2005), as escritas humanas ja foram baseadas num sistema
logogréfico (desenhos reproduziam a forma fisica externa dos objetos), ou em um
sistema ideografico (notava o significado das palavras, usando simbolos socialmente
convencionalizados) e sO depois passaram a usar o sistema silabico (nota as silabas
orais das palavras) ou entdo o alfabético, criado na Grécia antiga e adotado por nés,
gue nota os fonemas, ou seja, 0S menores sons da palavra.

Morais (1995) afirma que as ortografias surgiram porque ndo ha uma
homogeneidade na linguagem oral do ponto de vista sincronico, pois esta modalidade
apresenta variacdes dentro de um mesmo momento historico, em funcéao de diferentes
aspectos: espaco geografico, grupo social e situacbes comunicativas. Bagno (1999)
acrescenta ainda a idade, o grau de escolarizacdo, dentre outros aspectos. Assim a
ortografia serviu como “um recurso capaz de ‘cristalizar na escrita as diferentes
maneiras de falar dos usuarios de uma mesma lingua. Escrevendo de forma unificada,
podemos nos comunicar mais facilmente” (MORAIS, 1998, p. 19).

A ortografia, no entanto, ndo se instituiu de uma forma tranquila. Segundo Bagno
(1999, p. 123) “A ortografia oficial é fruto de um gesto politico, € determinada por
decreto, € resultado de negociacdes e pressdes de toda ordem (geopoliticas,

econdmicas, ideoldgicas)”.



26

A ortografia, em Portugal e no Brasil, s6 foi instituida no século XX e demorou-se
muito para se entrar em um acordo ortografico. A norma ortografica adotada atualmente
foi fruto de um acordo com os paises falantes da lingua portuguesa. Ela passou a ser
utilizada no Brasil em 2009, enquanto que em Portugal esse uso passou a ser em 2010.

Vemos, entdo, que a escrita é fruto de acordos sociais.

Nao existe nenhuma relacdo natural ou compulsoria 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 de ser algo arbitrado, fruto de uma convencéo social
prescrita como lei para determinada comunidade linguistica. (MORAIS, 1998, p.
13-14)

A nossa norma ortografica € composta por regularidades e irregularidades. As
primeiras podem ser compreendidas a partir de seus principios gerativos, enquanto que
as segundas dependem de uma memorizagdo por parte do aprendiz.

Diferentes estudiosos analisaram as dificuldades ortograficas de nossa lingua e
propuseram classificagdes, conforme veremos a seguir.

Lemle (1986) estudou as correspondéncias entre os sistemas fonolégico e
ortogréfico, caracterizando-as em trés tipos, baseada no dialeto carioca:

1- Correspondéncia biunivoca- aquela na qual um elemento de um conjunto
corresponde a apenas um elemento de outro conjunto, ou seja, para cada fonema
existe s6 uma letra especifica: P - /p/,B-/b/, T-1t/,D-/dl, F-/fl,V - NI, A -lal.

2- Relacao de um para mais de um, determinadas a partir da posi¢cdo- quando as letras
apresentam um som diferente, dependendo de onde estédo localizadas na palavra.
Exs: A letra L em lata é diferente do L em sal, que passa a representar o fonema /u/.

LE 11 LE 11 ”» 1

A letra S, representa fonemas distintos nas palavras “sala”, “casa”, “resto”".

' Ao longo do texto, as letras serdo notadas sempre em maitscula de imprensa (P, B, A, etc.). As
palavras a que pertencem ou que estivermos enfocando aparecerdo sempre em italico (lata, sal). Ja os
fonemas ou sequéncias sonoras serdo apresentados entre barras e usando os simbolos do alfabeto
fonético internacional (por exemplo, “ a sequéncia /ka/ de casa’. Finalmente, os erros dos aprendizes
serdo notados antecedidos de um asterisco (por exemplo, *impada para empada).
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3- Relacbes de concorréncia- quando duas letras podem representar 0 mesmo som,
no mesmo lugar. Exs: O fonema /z/ pode ser representado pelas letras S, Z e X,
como em casa, beleza e exemplo.

Segundo a autora, deve-se considerar as variacOes dialetais e as arbitrariedades
nas relacdes entre sons e letras. Ela recomenda que o trabalho de sistematizacéo das
relacdes entre sons e letras comece quando a crianca estd alfabetizada, ou seja, ja
realiza correspondéncias biunivocas. A passagem para a regra “de um para mais de
um”, determinada pelo contexto seria “ [...] um passo de importancia crucial na
construgdo do conhecimento do alfabetizando a respeito do nosso sistema de escrita”
(LEMLE, 1986, p. 29).

Essa classificacdo apresenta limitagdes, por ndo dar conta de alguns aspectos, tal
como a nasalizacdo e de nao evidenciar o fato de que, em nossa ortografia, ha muitos
casos de regularidade, de onde o aprendiz pode, por meio de uma atitude reflexiva,
mediada pelo docente, encontrar o principio gerativo, ou seja, ndo evidencia a
existéncia de regras.

Carraher (1985), por sua vez, evidenciou a nao aleatoriedade dos “erros
ortograficos” cometidos pelas criangas. Afirma que os erros refletiiam um apego a regra
alfabética basica e sdo modificados a medida que a criangca comeca a adquirir mais
conhecimentos sobre a notagao escrita. Para ela, esses “erros” seriam categorizados

da seguinte forma, e tomando como base o dialeto local recifense:

1- Transcricdo de fala- quando a escrita reflete a pronuncia no dialeto local. Ex:
*impada para empada.

2- Hipercorrecdo- quando a crianca, tentando evitar os erros de transcricao da fala, cai
num erro provocado pela supercorrecdo. Ex: *altomovél para automovel.

3- Auséncia de marcacado da nasalizacdo- Ex: *efeite para enfeite.

4- Falta de consideracdo das regras contextuais- quando a crianga ndo considera a
posicao da letra na palavra. Ex: *serote para serrote.

5- Ligados a origem da palavra — Ex: *camponeza para camponesa.

6- Silabas complexas- quando a crianca precisa grafar uma silaba com a estrutura

diferente da consoante-vogal (CV). Ex: *bago para braco.
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7- Troca de letras- quando ndo ha nada na forma de uma letra que determine sua

ligagdo com o fonema. Ex: *faca para vaca.

Apesar de Carraher (1985) tratar da auséncia de nasalizacdo, sua sistematizagao
também mostra lacunas, por ndo considerar os erros cometidos devido a terminagao
verbal, relacionados aos tempos verbais, tal como “am” e “40” em palavras como
“ficaram” e “ficardo”. Ademais, algumas categorias revelam superposi¢do, como 0s
erros ‘ligados a origem da palavra”, que poderiam incluir tanto casos regulares (0 S de
camponesa) como irregulares (o S de casa).

Outro autor que estuda as relacdes entre fala e escrita € Faraco (2001). Ele as

classifica da seguinte forma:

1- Relagdes biunivocas - uma letra especifica para cada som (por exemplo,oPeo T
de pato).

2- Relacdes cruzadas previsiveis — onde a letra tem um som determinado a partir de
sua localizacéo na palavra (por exemplo, o J de caja)

3- Relacbes cruzadas parcialmente previsiveis e parcialmente arbitrarias — um fonema
corresponde a mais de um grafema, que em alguns casos podem ser determinados
pelo contexto (por exemplo, com o mesmo fonema inicial, podemos escrever geleia
ou jegue).

4- Relacbes cruzadas totalmente arbitrarias- onde ndo ha regras para determinacéo da
escrita, como /s/ em sino, cidade e auxilio.

Em sua classificacdo ndo ha uma clara distingdo entre a existéncia ou ndo de
regularidades na norma ortogréfica, o que nos levou a adotar a classificacdo de Morais
(1995, 1998), que divide as relacbes entre sons e letras em correspondéncias
fonograficas regulares e correspondéncias fonogréficas irregulares. Este autor também
diferencia regras de correspondéncia grafema-fonema na leitura e regras ortograficas.

Segundo Morais (1995,1998), as correspondéncias fonograficas regulares

subdividem-se em:
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- regulares diretas: refere-se as relacdes letra-som na grafia dos chamados
pares minimos “P — B”, “T — D” e “F — V”. Nessas relagdes nao ha “competicao” entre
as letras, ja que existe apenas uma letra para notar o som. Os erros encontrados nesse
tipo de correspondéncias regulares ocorrem quando as criangcas ainda estao
aprendendo as convencdes do sistema alfabético. Além dos pares minimos postos
acima, ha também o uso da notacdo de /m/ e /n/ em inicio de silaba, pois na fase

alfabética € comum a crianga se confundir quanto ao nimero de “perninhas” das letras.?

- regulares contextuais: nessa relacao o contexto, dentro da palavra, é que vai
definir que letra ou digrafo vai ser utilizado. A letra ou digrafo a ser usado para um
determinado fonema € definido (a) pela posi¢do que ocupa na silaba ou na palavra, ou
pelas letras que o/a circundam. Ha regras para cada contexto especifico e por isso o
aprendizado das regras contextuais exige dos aprendizes distintos modos de raciocinar
sobre as palavras e para isso, a escola deve ajuda-los, utilizando diversas estratégias
de ensino, para que incorporem essas regras. Apresentamos entdo alguns desses

contextos:

- a tonicidade da correspondéncia som-grafia no conjunto da palavra como o0 uso do |
em palavras como aqui e sapoti (fonema /i/ ténico final),e E em mole e doce, (sons /i/
finais sdo atonos).

- o uso de R ou RR em palavras como rede, carta , serrote, honra, pirata, grade;

- 0 uso de G ou GU em palavras como gato ou guerreiro;

- o uso de C ou QU, notando o som /k/ em cabelo e quilombo;

- 0 uso do J combinado com A, O ou U, como em jaca, j0ia ou juiz;

- 0 uso de Z em palavras comecadas por esse som, como em zabumba,;

- o uso de S no inicio de palavras seguidas por A, O ou U. Ex: sacola, sorriso e suco;

- o uso do O ou U final de palavras terminadas com o som /u/, tal como em bambo e

bambu;

% Ao tratar os empregos de M e N para notar os fonemas /m/ e /n/, estamos considerando apenas a
escrita. Na leitura, € que essas letras ndo teriam valores sonoros Unicos.
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- 0 uso de M, N ou NH ou ~ para marcar nasalizagdo, como em pombo, tango, minhoca

e tao.

- regras morfologico-gramaticais: a relacdo letra-som est4 ligada a categoria
gramatical da palavra. Sua aprendizagem depende da compreensao dos principios
gerativos subjacentes, relacionados as categorias gramaticais. Na maioria dos casos,
essas regras envolvem partes internas das palavras (morfemas), principalmente os
sufixos que indicam a “familia gramatical’.

Vejamos, agora, 0s casos de regularidades morfol6gico-gramaticais presentes
em substantivos e adjetivos, resultantes de derivagéo lexical:

- adjetivos patrios e titulos de nobreza terminados com a sequéncia sonora /eza/ séo
escritos com ESA, como japonesa, francesa, tailandesa, baronesa;

- substantivos derivados de adjetivos e terminados com /ezal/, escrevem-se com EZA,
tais como riqueza, beleza, leveza;

- adjetivos que indicam o local de origem terminam em ES, como inglés, francés,
japonés;

- adjetivos derivados como surdez, rapidez e nudez terminam em EZ;

- adjetivos terminados em /aw/ sdo grafados com L, como legal, abdominal, colegial,

- adjetivos coletivos terminados em /aw/ se escrevem com L, tais como milharal,
cafezal, bananal,

- adjetivos como talentoso, famoso, escrevem-se com S;

- tolice, chatice e outros substantivos terminados em /isi/ sdo escritos com C;

- substantivos derivados terminados em [gsia], [Asa] e [asia], escrevem-se com C ou C
ao final, tal como ciéncia, mudanca e tolerancia.

Temos também os casos de regularidades morfolégico-gramaticais presentes
nas flex6es verbais. Os principais sao:

- 0s verbos na terceira pessoa do singular do passado (perfeito do indicativo) escrevem-

se com U no final, tais como: comprou, leu, notou;
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- as flexdes verbais na terceira pessoa do plural no futuro sdo escritas com AO
(tentardo, conversaréo, arrependerdo), ao passo que as outras terceiras pessoas do
plural de todos os tempos verbais terminados em /aw/ se escrevem com AM no final
(esperaram, percebam, disparam, partiram, durmam);

- as flexdes do imperfeito do subjuntivo terminam com SS, como pedisse, saisse,
comesse, achasse;

- nos gerundios, a desinéncia tem sempre D (ando, endo, indo), mesmo que este nem
sempre seja pronunciado, sobretudo em dialetos menos prestigiados como em
comprando, comendo, dormindo;

- 0s infinitivos terminam em R, apesar do R n&o ser pronunciado em quase todas as

regides do pais (sair, comer, andar). cf. MORAIS, 1998).

Apesar de a maioria das palavras da lingua portuguesa ter um carater regular,
existem, também, as que fogem a qualquer generalizacdo, tendo que ser aprendidas
através de memorizacdo. Sao as irregularidades, conforme veremos agora:

- correspondéncias fonoldgicas irregulares: Essas correspondéncias entre som e
grafia ndo podem ser explicadas por “regras”, pois foram fixadas tendo em vista a
etimologia das palavras, ou seja, a forma com que essas letras eram notadas em suas
linguas de origem ou, ainda, porque a tradicdo de seu uso as tornou convencionais.
Vejamos entdo, alguns exemplos:

- 0 somdo S em seguro, cigarra, piscina, cacador, nariz, nascenca, etc.

-0 somdo G em girassol e jilo;

- 0 somdo Z em zebu, casa e exilio;

- 0 som do X em enxada e chave;

- 0 H inicial em historia, hospital,

- a disputa entre E e I, O e U em silabas atonas que néo estao no final das palavras,
como em cigarra/ segundo ou bonito/ buraco;

- a disputa do L e LH antes de certos ditongos como familia e partilha

- certos ditongos de prondncia reduzida, tais quais caixa e peixe.
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Justificamos a ado¢do desse modelo de classificacdo de Morais (1995; 1998),
por considerarmos que € a que melhor explicita as relagdes entre fala e notacao escrita,
tomando-se por base determinado dialeto oral e a possibilidade ou nédo de o aprendiz
usar principios gerativos para decidir com que letra notar cada correspondéncia
fonografica.

Como nossa pesquisa busca investigar as regularidades morfolégico-
gramaticais, achamos oportuno analisar a relacéo entre morfologia e ortografia.

2.2-BREVES CONSIDERACOES SOBRE A RELACAO MORFOLOGIA/ORTOGRAFIA

2.2.1- Morfologia e morfemas

A morfologia tem como objeto de estudo os morfemas.

Antes de conceituar os morfemas, faremos um breve paréntese sobre a dupla
articulacdo da linguagem. Consideramos importante essa apresentacdo pelo fato de
diferentes estudos discutirem a relacdo de ortografia com as habilidades
metafonologicas e metamorfologicas.

Segundo o linguista, de abordagem funcionalista, Martinet (1964, apud SOUZA-
E-SILVA, KOCH,2012), todo enunciado da linguagem humana se articularia em dois
planos: A primeira articulacdo seria representada por morfemas e a segunda, por
fonemas.

Os fonemas seriam unidades distintivas desprovidas de sentido e encontram-se,
convencionalmente, representadas entre barras obliquas /f/, /t/. Eles tém numero
limitado em cada lingua.

Os morfemas , segundo Kehdi (1990), sdo definidos como unidades minimas
significativas da palavra. Sua classificacdo traz informacfGes relevantes para a
compreensao dos processos de composicdo e derivacdo que, por sua vez, se

relacionam as regras ortograficas.
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Para discutir a morfologia, adotaremos um enfoque sincrénico da lingua,
analisando o seu funcionamento a partir de seu momento atual, e deixando de lado as
explicacdes de carater historico, que sabemos importantes, mas que ndo nos serao
necessarias neste momento.

Kehdi (1990) afirma que os morfemas do portugués, também sdo comuns a
outros idiomas e do ponto de vista funcional, sdo os seguintes:

1) Radical: E o elemento irredutivel e comum as palavras da mesma familia. Ex: O

segmento “cas” em casa/ casal/ casamento®.

2) Afixos: Elementos que se anexam ao radical e mudam seu sentido ou acrescentam

uma ideia secundaria. Podem ser:

2.1) Prefixos: Quando antepostos ao radical, os afixos sdo denominados prefixos.
Normalmente os prefixos agregam-se a verbos e a adjetivos e seu acréscimo nao

modifica a classe do radical a que se atrela. Exemplos: des-leal; re-fazer; in-feliz, etc.

2.2) Sufixos: S&8o chamados assim os afixos que se pospdem ao radical. Eles
modificam a classe verbal do radical ao qual se unem, como vemos em: cruel-dade e
firme-mente. Podem ser nominais (como —mento e -al, em armamento e mortal) ou

verbais (-ejar, -izar, em sacolejar e civilizar).

® Embora um usudrio da lingua possa usar seu conhecimento sobre a grafia de um radical (CAS de casa)
para gerar novas palavras que o contém, ndo tratamos tais casos como regularidades morfolégicas
porque a memorizagdo da grafia correta ( 0 S de casa) € que permite transferir tal conhecimento -de uma
irregularidade- para as demais palavras.
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3) Desinéncias: As desinéncias sdao morfemas indispensaveis e, através da sua
concordancia, colocam a palavra na frase. Ficam no fim de palavras variaveis e indicam
as flexdes de género e numero (desinéncias nominais) e de modo-tempo e numero-
pessoa (desinéncias verbais). Como ja vimos, as desinéncias verbais que, em nossa
lingua, seguem regras ortogréficas sdo aquelas: a) do imperfeito do subjuntivo; b) do
gerundio; c) da 32 pessoa do plural do futuro do presente e da 32 pessoa do plural dos
diferentes tempos verbais dos modo indicativo e subjuntivo; d) do infinitivo e; e) da 32
pessoa do singular do pretérito perfeito do indicativo.

4)Vogais tematicas: Elas acrescentam-se ao radical para construir uma base a qual sdo
anexadas as desinéncias. Sua funcdo é marcar classes de nomes (-a e —0) e verbos (-

a, -e e —i, para a 12, 22 e 32 conjugacao, respectivamente).

5) Vogais e consoantes de ligagéo: Ocorrem no interior do vocabulo, entre o radical e o
sufixo. As vogais de ligacdo sao apenas duas: /i/ e /o/, ja as consoantes de ligacdo que

mais aparecem sao o /z/ e o /l/.

As palavras sdo formadas segundo dois processos (KEHDI, 1990): Um desses
processos € a composicao, que implica na combinacdo de dois ou mais radicais, por
justaposicdo ou aglutinacdo, como nos casos de guarda-chuva ou pernalta. O outro
processo é o de derivacdo. Nele o vocabulo € formado por um so radical ao qual se
anexam os afixos (prefixos e sufixos).

Segundo Souza e Silva e Koch (2012), os morfemas gramaticais podem ser de

guatro tipos:

» Classificatérios- enquadram vocédbulos em classes de nomes (substantivos e
adjetivos) e de verbos, sendo assim nominais, quando tém /-a, -e, -0/, como nos
casos de beleza, doente e menino, ou verbais, na presenca de /-a, /-e, /i,/, tal
como em estudar, correr ou cair.

» Flexionais — alteram os morfemas lexicais, adaptando-os a expressdao das

categorias que sua classe gramatical permite (nos substantivos: género e
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ndamero; nos verbos: modo e tempo, nimero e pessoa) e mantém 0 mesmo
sentido. Se subdividem em aditivos, subtrativos, alternativos, morfema zero e
morfema latente. Tem pequena margem de variacdo. Ex: cantavamos,

faldvamos, gritavamos.

> Derivacionais- criam novas palavras na lingua, ndo obedecendo a uma
sistematizacao obrigatoria. Ex: fala- falar; consolar-consolacdo/consolo; julgar-

julgamento.

» Relacionais- ordenam os elementos da frase e possibilitam a concatenagéo dos
morfemas lexicais entre si, como € o0 caso de preposi¢cOes, conjuncdes e

pronomes relativos. Ex: Falo com José (morfema relacional € o com).

Agora, ap0s apresentarmos a classificagdo dos morfemas vamos discutir as

relacfes existentes entre o estudo dos morfemas e a escrita ortogréfica.

2.2.2- Consciéncia morfoldgica e ortografia

Diferentes estudos foram empreendidos para investigar se o conhecimento da
morfologia promovia uma aprendizagem mais efetiva da leitura e da escrita. Nesse
trabalho, apresentaremos apenas o0s que se detém a sua relacdo com a escrita.

Para compreender os morfemas, desenvolvemos habilidade de refletir sobre
essas unidades de sentido. A essas habilidades damos o nome de consciéncia
morfoldgica.

Segundo Carlisle (1995) a crianca sO0 demonstra reconhecer morfemas
explicitamente se ela souber manipula-los intencionalmente. Os estudos realizados
sobre consciéncia morfologica tém investigado a sensibilidade das criancas quanto a
derivacdo lexical (formacdo de palavras pelo acréscimo de prefixos ou sufixos ou a

decomposicdo de palavras derivadas para gerar palavras primitivas) ou as flexdes de
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palavras variaveis (flexdes de género, de numero e flexdes modo-temporais e niumero-
pessoais dos verbos; MOTA, 2008)

Um estudo pioneiro foi o desenvolvido por Nunes, Bryant e Bindman (1997), com
criancas entre 6 e 7 anos, falantes do inglés. Nessa pesquisa longitudinal, avaliaram a
consciéncia morfologica (através de tarefas de analogias de palavras e frases) de um
grupo de 350 alunos de 2° e 3° anos. Os pesquisadores objetivavam verificar a
habilidade das criancas usarem a desinéncia “ed” corretamente (sé nos verbos
regulares e ndo em outras palavras cujos sons finais fossem os mesmos) e a habilidade
de escrever corretamente as raizes das palavras e pseudopalavras. Sua hipétese, que
foi comprovada um ano apés a primeira avaliacdo, era que as criangas com um nivel de
consciéncia morfolégica mais elevado, no inicio do estudo, usariam o “ed” e grafariam,
corretamente, as raizes com maior frequéncia em ocasides posteriores. Os resultados
demonstraram a existéncia de relagfes significativas entre a ortografia e consciéncia
morfoldgica.

No Brasil, encontramos estudos que investigaram essa relacao entre consciéncia
morfologica e ortografia. Um deles foi o de Queiroga, Lins e Pereira (2006) que
objetivava verificar a relacdo entre o conhecimento morfossintatico e o desempenho
ortogréafico de criancas de 2 2 e 42 séries do ensino fundamental e avaliar a evolucao
desse conhecimento e do desempenho ortografico. Aplicaram uma tarefa para a
avaliacdo da consciéncia morfologica e outra para avaliar o desempenho dos alunos em
ortografia, utilizando um ditado de palavras e pseudopalavras, tarefa de analogia de
palavras e pedindo para os alunos justificarem suas respostas. Em seus resultados,
indicaram que ha um efeito preditor do conhecimento morfossintatico sobre o
desempenho ortogréfico, explicitado nas justificativas dos alunos.

A pesquisa de Mota, Anibal e Lima (2008) se prop0s a estudar a contribuicdo da
morfologia derivacional para a leitura e a escrita no portugués e se essa contribuicao é
independente da consciéncia fonologica. Criancas de 1° e 2° ano do ensino
fundamental realizaram tarefas de consciéncia morfologica, fonologica e testes de
desempenho escolar. Os resultados apontaram uma correlacdo positiva entre as
medidas, tanto de consciéncia morfologica, como de consciéncia fonolégica, com a

escrita. Sugeriram, também, que as criancas que processam melhor os aspectos



37

morfolégicos de nossa lingua tém melhor desempenho na escrita e também verificaram
uma associacdo entre esse processamento morfolégico e a leitura. Outra evidéncia
encontrada foi que a morfologia derivacional contribui tanto para a leitura quanto para a
escrita, ndo dependendo da consciéncia fonologica.

Para investigar se a escrita de diferentes tipos de palavras estava associada as
diferentes habilidades metalinguisticas, Conti (2011) empreendeu uma pesquisa com
criangas do 2° ao 4° ano do ensino fundamental. Realizou avaliacdo de consciéncia
fonolégica e de consciéncia morfoldgica, utilizando ditado de palavras com regras
contextuais e morfossintaticas e outros testes para medida de controle. Seus resultados
apontaram que tanto a consciéncia fonolégica quanto a morfoldgica desempenham um
papel fundamental na escrita, encontrando indicios de influéncia da consciéncia
morfoldgica na escrita de palavras com regras morfossintaticas.

Mota et al (2013) buscaram estudar o desenvolvimento da habilidade de reflexdo
sobre a morfologia derivacional e flexional no portugués. Aplicaram a 134 criangas de 2°
ao 4° ano do ensino fundamental tarefas de analise da consciéncia morfossintatica e
encontraram evidéncias interessantes: 1) com o avancar do ensino fundamental as
criancas encontram mais facilidade nas tarefas com palavras flexionadas que com as
derivadas; 2) a habilidade de refletir sobre os morfemas parece se estabilizar no 3° ano.

Segundo Nunes e Bryant (2014) criancas inglesas, francesas e hebraicas, com
nivel de consciéncia morfolégica mais avancado tém maior probabilidade de perceber
alguns aspectos da ortografia ligados a morfologia. No entanto, muitas informacdes
sobre morfologia s6 aparecem na escrita e ndo na oralidade, mas, na medida em que
as criancas aprendem mais sobre a ortografia, vdo tendo maior consciéncia
morfolégica. Sugerem que a relacéo entre a consciéncia morfolégica e a aprendizagem

da escrita € bilateral, ou seja, uma influencia a outra.
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Em um outro estudo, Nunes, Bryant e Bindman (2006) buscaram verificar se o
progresso das criangas em ortografia predizia seu progresso em consciéncia
morfolégica, realizando, para tanto, um estudo longitudinal. Seus resultados refor¢caram
sua hipétese de que a aprendizagem da ortografia traz um efeito positivo para a
consciéncia morfoldgica.

Verificar o grau de consciéncia morfolégica dos alunos néo foi objetivo de nossa
pesquisa, mas as pesquisas acima contribuiram com nossa discussao pois trouxeram

indicios de que ha relacao entre a compreensao sobre os morfemas e a ortografia.

2.3- O APRENDIZADO DA ORTOGRAFIA: EVIDENCIAS DE PESQUISAS SOBRE
COMO AS CRIANCAS SE APROPRIAM DA NORMA ORTOGRAFICA

Desde sempre, o homem procurou meios para se comunicar, formulando
diferentes sistemas de escrita até chegar ao sistema de escrita alfabética.

A escrita representa sons e significados de uma lingua, combinando dois
sistemas indispensaveis ao seu funcionamento: o fonografico (diz respeito a relacao
entre os fonemas e os grafemas) e o semiografico (que permite que as unidades
graficas correspondam também a um significado).

Como ja visto em secdo anterior, na escrita, em nossa lingua, nem sempre
encontramos relacdes perfeitas entre fonemas e grafemas, ou seja, entre letras e sons.
Isso acontece devido a uma falta de transparéncia total da lingua portuguesa, que
também ocorre na maioria das linguas naturais.

Dizemos que uma ortografia é transparente quando hd um grande grau de
regularidade entre letras e sons. Essa falta de linearidade nas relacdes entre fala e
escrita acontece, pois, em muitos contextos, ha os empréstimos feitos a outras linguas,
com ou sem imposicdo dos povos dominadores, o0 que faz com que se tenha mais de
uma letra para a representacdo de um mesmo som, ou que o valor sonoro da letra
sofresse alteracdo, em relacdo a um momento historico anterior, ou ainda, que uma

mesma letra notasse sons diferentes.
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Apesar da nossa lingua ter muito maior transparéncia que o inglés, ela néo
obedece estritamente o principio alfabético (PAULA, 2007) Como ndo é totalmente
transparente, ha irregularidades em nossa ortografia.

Para os que estdo se apropriando do sistema de escrita alfabético, o ideal era
gue houvesse um maior nivel de transparéncia. Como isso ndo ocorre, em nossa
lingua, aparecem os desvios ortograficos na escrita dos aprendizes, desde suas
primeiras escritas até a vida adulta, diminuindo de frequéncia com o aumento da
escolaridade, conforme indicam diferentes pesquisas (CONTI, 2011; QUEIROGA et al,
2012 ; QUEIROGA, LINS e PEREIRA, 2006 ; MOTA et al, 2013 ; NICOLAU, 2013;
MORAIS, 1995).

Como dissemos anteriormente, desde a década de 1980, pesquisadores buscam
investigar a ortografia, e foram assim elaborando classificagbes diferentes a partir dos
erros dos aprendizes.

Aléem de elaborar classificacbes, as pesquisas realizadas, a partir de entéo,
buscaram compreender como acontecia a aprendizagem da ortografia da lingua
portuguesa, analisando os erros dos aprendizes. Vamos apontar algumas delas:

Carraher (1985), verificou, em suas pesquisas, a existéncia de uma logica por
tras dos erros ortograficos das criancas. Constatou que, muitas vezes, a transcricdo da
fala e outros erros acontecem pela ndo apropriacdo de uma regra contextual, tais como
0s casos da escrita de *meninu para menino, *serote para serrote, ou a escrita de
*rrolha ao invés de rolha. Observou, também, como era dificil para as criancas
compreender a sequéncia de fonemas /iw/ para designar verbos da 32 conjugacao nas
terceiras pessoas do passado.

Os erros, segundo Carraher (1990), nao ocorrem em estagios ou niveis de
desenvolvimento, ja que em uma mesma crianca, ha diferentes hipoteses que
conflituam e em um mesmo texto ela pode utilizar as escritas *meninu, *minino, *mininu
e menino. Pode avancar, dominando, por exemplo, um tipo de regularidade contextual —
digamos, o emprego de G ou GU —, mas nao os outros tipos.

Em uma nova pesquisa, Nunes (1992) investigou a aquisicdo de algumas regras
de contextos (que ndo eram explicitamente ensinadas na escola). Foram 64 criancas de

uma escola privada (8 de cada série, entre 12 e 8%) . Algumas dessas regras foram
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relativas a notacao dos sons /i/ e /u/ &tonos no final das palavras que se escrevem com
E e O (peixe e pato, por exemplo), ou com as letras | e U quando tonicos (como em siri
e peru), e arepresentacéo do ditongo nasal /aw/ que pode marcar a terceira pessoa do
plural no presente ou do passado.

Ela objetivava verificar se as regras eram compreendidas simultaneamente e se
a compreensédo de uma regra era obtida tanto na leitura como na escrita. Os resultados
encontrados indicaram que: 1) as regras contextuais ndo eram todas adquiridas ao
mesmo tempo, mesmo que fossem bem semelhantes - o que foi corroborado pela
pesquisa de Queiroga (2003) - e; 2) que todas as regras sdao dominadas primeiro na
leitura e s6 depois na escrita.

O aprendizado do “S” intervocalico, que, na leitura, constitui-se em um tipo de
regularidade contextual, foi investigado por Monteiro (1995). Participaram da pesquisa
100 criangas de 12 a 42 séries, alunas de escolas de classe média da regido
metropolitana de Recife. Verificou-se que as criangas costumavam buscar as
regularidades do sistema de escrita e constatou-se que a leitura era, para elas, mais
facil que a escrita, em todas as séries. O estudo evidenciou, também, que havia uma
maior dificuldade das criancas em lidar com as regras contextuais quando nao
conheciam previamente a forma grafica das palavras ou o seu significado, o que
indicaria que muitas criancas poderiam estar escrevendo e lendo corretamente as
palavras sem ter consciéncia do principio ortografico em questdo, mesmo quando se
tratava de regularidades.

Em uma pesquisa posterior, Monteiro (1999) sugeriu que um desempenho
superior na leitura em relacdo a escrita pode ocorrer devido ao uso do conhecimento
Iéxico dos aprendizes, para verificar se uma palavra existe ou ndo, corrigindo a leitura,
caso acreditem que tenham pronunciado uma nao palavra.

Rego e Buarque (1997) realizaram um estudo longitudinal com 46 criancas de
classe média baixa, que estudavam em uma escola particular, realizando testes no
inicio da 12 série, ao final da mesma série e no final da 22 série, para verificar se
algumas habilidades metalinguisticas influenciam no desenvolvimento de ortografia.

Investigaram a escrita das palavras de contexto grafofénicos (digrafos QU,

GU, RR, SS e nasalizacdo antes de P e B) e as de contexto morfossintatico (/ow/
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indicando passado de verbos de 12 conjugacao; /iw/ e/aw/ que no passado séao IU e AM
e nos substantivos IL, 10 e AO, além da representacéo de vogal final ténica /a/ que no
infinitivo e no substantivo sdo AR e A.

Os resultados sugeriram que a aquisicao de regras ortograficas que envolviam a
analise gramatical era facilitada pelo desenvolvimento da consciéncia sintatica (com os
alunos diferenciando as classes de palavras), ao passo que o desenvolvimento da
consciéncia fonolbégica contribuiria, especificamente, para a aquisicdo de regras
ortograficas que envolviam apenas o contexto grafofénico.

Em uma pesquisa posterior, Rego e Buarque (1999) estudaram, de forma
longitudinal, um grupo de 79 criancas, sendo 38 alunos de escola particular e 41
alunos de escola publica . A pesquisa teve como objetivo demonstrar como a aquisi¢cao
de regras ortograficas poderia ser afetada pelo fator frequéncia de uso das palavras. As
autoras investigaram como as criangas representavam os sons /X/ e /r/ intervocalicos,
o uso do morfema “ou”, indicativo da 3?2 pessoa do singular do passado dos verbos de
primeira conjugacdo e das terminagdes OR e O e também a aquisicio da
representacdo do ditongo /iw/ que, quando indicativo da 32 pessoa do passados dos
verbos de terceira conjugacado, grafa-se com IU e que, no final dos substantivos e
adjetivos grafa-se com IO e IL.

No primeiro caso, de /X/ e /rl entre vogais, verificaram que cerca de 30% dos
alunos das séries mais avancadas, ao final do ano letivo, continuavam grafando o som
IXI e Irl indistintamente, desconsiderando a necessidade do digrafo. Isso revela uma
tendéncia das criancas a regularizar a lingua, no sentido de usar uma Uunica letra para
representar esses sons, nos diferentes contextos. Observaram, também, que, quando
as criancas descobrem o digrafo, costumam realizar hipergeneralizacéo.

Essa tendéncia a regularizacdo da lingua também foi encontrada em nosso
estudo, conforme veremos no capitulo 4..

Quanto a representacdo do OR, OU e O com som final de /o/ ténico, observaram
gue as criancas ou demonstravam dominio completo das duas categorias gramaticais
examinadas (verbo e substantivo) ou mostravam dominio de uma, geralmente do verbo.

Ja para o uso do IL, IO e IU na representacao do ditongo /iw/, verificaram que as

criangas costumam utilizar uma Unica representagdo IO ou IL) em qualquer contexto, ou
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usavam véarias representacdes (1O, IU ou IL) sem restricdo. Constataram, entdo, que as
criangas apresentaram maiores dificuldades ao representar verbos na 32 conjugacao,
hipotetizando que essa dificuldade em grafar poderia ser atribuida a uma maior
frequéncia de verbos de 12 conjugacao, que facilitaria diferenciacdo entre as formas
homéfonas OU, OR e O e traria dificuldades a diferenciacéo de contextos entre IU, IO e
IL.

Os dados apresentados nessa pesquisa sugeriram que ndo é facil para as
criancas aprender a lingua de forma gerativa, jA que nem sempre elas tém acesso a
palavras que permitam uma abstracdo adequada dos principios ortograficos.

Morais (1995) pesquisou 116 alunos de escolas de Recife, sendo metade de
escolas publicas e a outra metade, de escola particular de classe média que estavam
concluindo o 2°, 3° e 4° ano do ensino formal em leitura e escrita. Os alunos realizaram
as seguintes tarefas: ditado de palavras, reescrita de texto com transgressao
intencional e entrevista individual para verificar o que cada uma considerava erro de
ortografia, para explicarem os erros intencionais que tinham inventado e verbalizar as
regras ou identificar quando ndo havia regra (diante daquelas “transgressdées” ou erros
inventados).

O objetivo principal da pesquisa era verificar se as diferencas no nivel de
correcdo ortografica corresponderiam as elaboracbes mentais dos conhecimentos
ortogréaficos dos aprendizes.

Os dados da pesquisa evidenciaram que o rendimento ortografico melhorava de
uma série para outra e era nas correspondéncias irregulares e em palavras
infrequentes na lingua escrita que aconteciam mais viola¢cdes da norma. Os alunos de
escolas publicas apresentaram sempre um rendimento ortografico significativamente
inferior aos da classe média. Outra constatacdo foi que os alunos com melhor
rendimento no ditado, transgrediram mais as regras na atividade de erro intencional,
inclusive elaborando erros mais sofisticados. Boa parte dos alunos com melhor
desempenho no ditado conseguiu dizer que regra tinha violado ou se ndo havia regras
(irregularidades) nas palavras intencionalmente transgredidas.

Santos e Barrera (2012) realizaram pesquisa semelhante, mas com um publico

menor (22 criangas do 4° ano de escolas publicas de Goias) e os resultados também
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apontaram que as criangas com melhor desempenho produziram transgressdes que
nao feriam a estrutura fonoldgica das palavras.

Guimardes e Roazzi (1999) investigaram a relagdo entre o conhecimento do
significado da palavra e a grafia correta da mesma. Fizeram, entdo, um estudo com 80
sujeitos de graus de escolaridade diferentes (12, 43, 82 séries do ensino fundamental e
3° ano do ensino médio), realizando ditado e classificacdo de palavras, de acordo com
seu radical semantico.

Os resultados apontaram que 72% das criancas usaram a semelhanca
semantica como critério classificatério, o que sugeriu que, até as mais novas Sao
capazes de antecipar algo sobre o significado de palavras que nao conheciam,
segmentando palavras em unidades menores, a partir do significado dos radicais.

Ao longo da escolarizacdo houve aumento no numero de generalizacdes, que
pode ser atribuida a uma instrucdo escolar voltada para questbes ortogréaficas e pelo
uso e reflexado sobre a lingua, no decorrer dos anos. Mas, mesmo agrupando palavras
pelo radical, os alunos ainda ndo percebiam a importancia da relacdo entre escrita e
significado, o que levou os pesquisadores a afirmarem que “os professores nao tém
trabalhado com seus alunos como as regularidades dos morfemas se relacionam com
a ortografia” ( GUIMARAES; ROAZZI, 1999, p. 65).

Essa fala dos pesquisadores encontra ressonancia na afirmacéo a seguir:

[...]tanto as criangas como os adultos de nivel médio de instrugdo mostram
dificuldades em usar morfemas para gerar a escrita correta de palavras em que
eles estdo representados, mas é possivel que essa dificuldade nao existisse, ou
talvez fosse bem menor, se fosse dada maior atencdo a consciéncia
morfoldgica no ensino fundamental. (NUNES ; BRYANT, 2014, p. 162)

A pesquisa de Melo (2001) trouxe dois estudos. O primeiro, realizado com 127
criancas brasileiras (64 alunos de classe popular e 63 de classe média) buscou
identificar quais regras morfolégicas eram mais dificeis para os aprendizes e, também,
verificar o efeito do tempo de escolarizacdo e da origem sociocultural sobre o
aprendizado das regras ligados a morfologia. Esse estudo demonstrou que, tal como

ocorre com as regras contextuais, algumas regras morfoldgicas sdo aprendidas antes
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de outras, por serem mais bem compreendidas pelos alunos. Em sua pesquisa, chegou
também a conclusdo de que o tempo de escolarizacdo, bem como a origem
sociocultural atuaram como fatores positivos frente as regras estudadas: alunos com
mais tempo de instru¢do formal demonstravam dominar melhor as regras ortogréficas
de tipo morfoldgico; por sua vez, os aprendizes de classe média, revelaram
desempenho significativamente superior ao demonstrado pelas criangas mais pobres.

Pessoa (2007) realizou um estudo com 40 criancas, sendo metade oriundas de
classes populares e a outra, de classe média, sendo elas alunas de 22s e 43s séries.
Seu objetivo era verificar se havia relagdes entre o rendimento ortogréafico, habilidades
metalinguisticas e o nivel de explicitacdo mental das regularidades. Foram investigadas
22 (vinte e duas) regras contextuais e 10 (dez) morfossintaticas e o resultado sugere
gue o desempenho ortografico dos alunos dependeu, primeiramente, da relagcdo com o
grupo sociocultural e depois, da escolaridade. N&o foi verificada uma relagéo direta
entre habilidades metalinguisticas e a aprendizagem das restricbes ortogréaficas
analisadas. Observou-se que as criangcas que possuiam um maior desempenho
ortografico tendiam a apresentar uma maior capacidade de explicitar as regras
ortogréficas estudadas, apesar de algumas das regras parecerem ser mais faceis que
outras. A autora conclui que, possivelmente, os desempenhos ortograficos de alunos
de classes populares, seriam inferiores aos de classe média, devido as menores
possibilidades de acesso a cultura escrita.

Mota (2008), com o objetivo de explorar o desenvolvimento do processamento
da morfologia derivacional no portugués e investigar o papel da escolaridade, aplicou
uma série de tarefas (de decisdo morfossemantica, de analogia gramatical e de
desempenho escolar) a um grupo de 51 criancas de 12 e 22 séries do ensino
fundamental, alunas de escola publica. Em sua pesquisa, observou que, desde a 12
série, as criancas conseguem refletir sobre os aspectos morfolégicos das palavras
(apesar de ser de modo rudimentar), sendo capazes de realizar julgamentos sobre a
relacdo morfolégica de palavras com acertos superiores a 50%, e que ha uma
progresséao no nivel de processamento morfoldgico, que iria de um nivel implicito para o

mais explicito.
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As pesquisas catalogadas acima, trouxerem elementos que nos ajudaram a
perceber o qudo complexo € o aprendizado da ortografia, pois exige do aluno reflexées
gue envolvem tanto a consciéncia fonoldgica, quanto conhecimentos referentes a
consciéncia morfossintatica e que questdes como 0 ensino ou as oportunidades de
convivéncia com modelos em que apareca a norma ortografica também repercutem na
construcéo realizada pelos aprendizes.

Compreendemos, entdo, que para que o0 aprendiz possa avancar na
compreensao de cada regularidade, é preciso que reflita sobre a escrita das palavras,
encontrando também as diferencas entre regularidades e irregularidades. Para que
esse aprendizado se dé mais rapidamente, a escola tem um papel essencial: favorecer
a reflexdo, semeando duvidas e oportunizando situacoes de leitura e escrita (MORAIS,
1998).

2.4 O ENSINO DE ORTOGRAFIA E A INOVACAO PEDAGOGICA

O ensino de ortografia, em nosso pais, nao vinha evoluindo, em comparacédo ao
ensino de outros aspectos da lingua portuguesa. (MORAIS, 1998). De acordo com o
autor, a partir dos anos 1980, os docentes passaram a desenvolver situacdes que
promovessem o avanco dos alunos em leitura e producdo de textos, mas, nos ultimos
anos do século XX, o ensino da ortografia teria caminhado a passos lentos.

De acordo com Silva e Morais (2005) pode-se identificar trés perspectivas
diferentes para o ensino da ortografia: a) a tradicional, que seria pautada na repeticao
e memorizacdo da escrita de palavras e que busca a verificacdo dos conhecimentos
ortogréficos das criancas; b) a marcada pela auséncia de ensino de ortografia ou por
um ensino sem sistematicidade (como se a mera exposicdo aos bons modelos de
textos levasse a crianca a aprender sobre as convencdes ortograficas) e; c) a
perspectiva de ensino da ortografia como objeto de reflexao.

Em varios centros educativos, a perspectiva tradicional foi substituida, devido a
falta de compreenséo dos postulados construtivistas, por uma visdo espontaneista que,

por sua vez, revelou ndo ser suficiente para determinar 0s avangos na escrita
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ortografica dos alunos. Era preciso que houvesse uma nova maneira de conceber o
ensino e, assim, a concepc¢ao da ortografia, como objeto de reflexdo, recebeu o status
de inovacéao.

Foi a partir da década de 1990 que aumentou o numero de pesquisas que
objetivavam descobrir didaticas promotoras da aprendizagem da ortografia e os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL-MEC, 1997),
passaram a orientar um ensino de ortografia que ndo se baseasse apenas ha
memorizacao.

A pesquisa de Morais e Biruel (1998) sobre como as professoras da Rede de
Ensino Municipal de Recife trabalhavam a ortografia em turmas de 22, 32 e 42 séries,
evidenciou que a maioria das escolas néo tinha metas especificadas para o ensino de
ortografia em cada seérie, mas as professoras eram favoraveis a definicdo das tais
metas. Apesar da maioria das mestras afirmar que reservava horarios especificos para
0 ensino de ortografia, esse ensino normalmente se restringia a realizacdo de ditados
(listas de palavras ou textos) com revisdo coletiva. As professoras tendiam a explicar
gue as dificuldades encontradas na ortografia de seus alunos seriam resultado de uma
falta de leitura.

Elas reconheceram que houve modificacdo no modo de tratar a ortografia,
porém faltavam subsidios que reorientassem suas praticas para o0 ensino desse objeto
peculiar de conhecimento. Apesar do universo da pesquisa ter sido pequeno, ndo se
prestando a uma generalizacdo, os dados obtidos levaram os autores a perceber que a
ortografia era tratada mais como uma forma de verificar os conhecimentos sobre a
norma em geral, do que objeto de um ensino sistematico, que tratasse separadamente
suas regularidades e irregularidades.

As regras ortograficas precisam ter seu principio gerativo compreendido, ao
passo que as irregularidades da norma ortografica necessitam da memorizacao.
Sabendo disso, apresentaremos algumas pesquisas com propostas de um ensino
alternativo, que promova a reflexdo sobre a ortografia.

Melo e Rego (1998) realizaram uma pesquisa com turmas de 12 e 22 séries em
escolas de classe média-alta, para verificar seu desempenho na escrita de palavras

com regras de tipo contextual, em especial quanto ao uso do “R” e “RR”, formando. dois
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grupos de controle, denominados GC1 (submetidos a ditado de palavras isoladas ou no
texto, pesquisas em materiais escritos e reescrita de textos produzidos pelas criangas),
GC2 (que estudavam ortografia mediante transmissao verbal da regra, cépia e ditado
de palavras, complementacdo de frases e palavras e separacao de silabas) e um grupo
experimental (GE), onde os alunos passaram por 09 (nove) sessdes de aulas
alternativas, em que eram estimulados a refletir e discutir, para descobrir, compreender
e explicitar os principios ortograficos que norteiam a lingua, para que fizessem uso
gerativo dos mesmaos.

Todos foram submetidos a um pré-teste e a dois pds-testes (o primeiro logo em
seguida a situacdo de ensino e o segundo quatro meses depois, para verificar a
permanéncia da aprendizagem), e os resultados mostraram que no grupo experimental
houve um consideravel avanco. Os alunos desse grupo terminaram a pesquisa com

erros esporadicos ou total auséncia de erros no uso do “R” e “RR’.

A proposta alternativa de ensino de ortografia parece ter sido bem-sucedida em
proporcionar tais conflitos e situacBes norteadoras para a sua solucéo,
promovendo, assim, um grande avanc¢o, num curto periodo de tempo, o que
ndo parece ser possivel quando a crianca fica sujeita apenas a uma
aprendizagem mnemonica de palavras ou a sua propria sorte. (MELO; REGO,
1998, p. 130)

Morais (1999) investigou o rendimento ortografico de 165 alunos de classe
popular, estudantes de 32 e 42 séries de trés escolas publicas municipais de Recife,
apos situacoes de ensino da ortografia que promovessem (ou ndo) a explicitacdo de
seus conhecimentos sobre as regularidades de tipo contextual. Esses alunos
vivenciaram diferentes enfoques do ensino-aprendizagem da ortografia, sendo divididos
em trés grupos: 1) de Controle Corrente (CC)- ndo tinham ensino sistematico das
dificuldades ortograficas regulares contextuais; 2) de Controle Tradicionais (CT)-
tiveram ensino sistematico das correspondéncias em questdo, mas nao eram
convidados a explicitar as regras, realizavam treino ortografico e correcdo; e 3)
Experimentais (E)- ensino baseado no debate e explicitacdo dos conhecimentos sobre
determinadas regras contextuais, planejado sob forma de sequéncias didaticas.

A pesquisa revelou que, no inicio do ano, ndo havia diferenca significativa entre



48

o rendimento no ditado de palavras reais com regras contextuais entre os alunos de
terceira e quarta séries. No pds-teste, a terceira série do grupo experimental apresentou
significativamente menos erros que 0S grupos que receberam o ensino sistematico
tradicional (CT) ou ensino corrente (CC). Na quarta série, porém, o grupo experimental
s6 obteve um resultado significativamente superior em relacdo ao grupo CC, e ndo ao
grupo de controle tradicional (CT), o que aponta indicios da necessidade de um ensino
sistematico das regras ortogréficas. Os resultados do grupos CT (ensino sistematico
tradicional) foram superiores aos dos grupos CC (ensino controle corrente),
provavelmente, devido ao planejamento do ensino da ortografia das regras
selecionadas para a pesquisa.

O melhor desempenho dos alunos do grupo experimental (MORAIS, 1999) apoia
a hipotese de que um melhor rendimento ortografico pode ser obtido através de
estratégias de ensino que levem os alunos a tomarem consciéncia, em um nivel
explicito verbal, das restricbes regulares da notacdo escrita. O estudo apontou,
também, para a necessidade de mudancas no ensino da ortografia para garantir um
aprendizado real da norma ortografica.

Foi a partir da teoria da Redescricdo Representacional (KARMILOFF- SMITH,
1996) que tedricos como Morais (1995, 1998) estudaram as relacbes entre a
explicitacdo consciente verbal e a construgcdo de conhecimentos ortograficos. Para
Karmiloff-Smith (1996) “a compreenséao global dos mecanismos de mudanga cognitiva
préprios do ser humano passa pela elaboracdo de uma epistemologia que inclua tanto o
ponto de vista construtivista como a consideracdo das predisposicdes inatas do
individuo” (p.24). Isso significa dizer que, para ocorrer a aprendizagem, o individuo
deve ter, além de suas disposi¢des inatas, um controle crescente sobre as suas
representacdes, que pode ser possibilitado por um ensino que ajude a explicitar o que
ja sabe.

Seguindo essa teoria, Morais (1998, p. 49) delineou alguns principios que
podem orientar praticas pedagdgicas que levam a um ensino mais reflexivo, alegando
que, “ao aprender ortografia, a pessoa nao atua de modo passivo, mas reelabora
mentalmente as informacdes que recebe do meio sobre a forma correta das palavras” .

Segundo ele, os principios gerais seriam: 1) a necessidade das criangas conviverem
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com modelos nos quais apare¢a a norma ortografica; 2) a promog¢édo de situacdes de
ensino-aprendizagem que oportunizem a explicitagdo dos conhecimentos das criangas
sobre a ortografia; 3) a definicdo de metas para o rendimento ortografico dos alunos ao
longo da escolaridade.

Haveria, também, segundo o autor, principios relativos ao encaminhamento das
situacOes de ensino aprendizagem, a saber: 1) presenca da reflexdo sobre a ortografia
em todos os momentos de escrita; 2) permissao da escrita espontanea das criangas; 3)
0 ndo uso da nomenclatura gramatical como requisito para aprendizagem das regras
contextuais e morfolégico-gramaticais; 4) promocdo da discussao coletiva dos
conhecimentos que as criangcas expressam; 5) realizacdo de registro escrito das
descobertas das criancas (regras, lista de palavras, etc); 6) agrupamento dos alunos em
duplas ou pequenos grupos para desenvolverem atividades e; 7) consideracdo do
rendimento heterogéneo dos alunos ao definir as metas para o ensino da ortografia.

Moura (1999) também investigou a relacdo entre a explicitagdo do conhecimento
de regras contextuais e a compreensao dos principios ortograficos daquelas regras
contextuais que envolviam a nasalizacdo. Ela utilizou uma metodologia semelhante a
de Morais (1999) e o resultado revelou indicios de que um ensino destinado a promover
a explicitacdo dos porqués da norma poderia contribuir para a compreensdo e
conscientizacdo dos principios ortograficos das regras contextuais que envolvem a
nasalizacao.

Nossa pesquisa beneficiou-se das pesquisas de Melo e Rego (1998), Morais
(1999) e Moura (1999), pois elas deixaram bem claro como o processo de reflexao,
discussado e explicitacdo dos conhecimentos acerca de algumas regras contextuais,
favoreceram sua compreensdo sobre as mesmas, melhorando seu desempenho
ortogréfico de forma evidente.

Outras pesquisas que consultamos foram as que investigaram a aprendizagem
de regras morfolégicas e que nos forneceram elementos de reflexdo para a construcao
de nossa metodologia, de modo a responder aos questionamentos postos nessa tese.

A pesquisa de Melo (2001) adotou a mesma metodologia de Morais (1999) e
objetivou verificar a eficacia de um ensino alternativo para a aprendizagem das

regularidades de tipo morfologico. Ela pesquisou alunos de trés escolas publicas da
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rede municipal de ensino de Recife, que cursavam a 32 série do ensino fundamental.

Os resultados de sua pesquisa foram similares aos de Morais (1999), indicando
também a necessidade de um ensino sisteméatico da ortografia. O resultado da
pesquisa de Melo (2001) parece mostrar que mesmo as praticas mais tradicionais,
desde que sistematicas, podem contribuir para a melhoria do desempenho ortografico
dos alunos no tipo de regularidade estudada: as de tipo morfolégico. Mas o ensino de
tipo reflexivo, vivido pelas criancas do grupo experimental, permitiu-lhes alcancar um
desempenho significativamente superior ao apresentado por seus pares que
vivenciaram um ensino tradicional ou assistematico de regras ortograficas de tipo
morfolégico.

A falta de um trabalho que favoreca a explicitacdo da norma néo ocorre apenas
nas escolas brasileiras. Nunes e Bryant (2014) afirmam que, na lingua inglesa, grande
percentual de adultos com ensino médio tem ainda dificuldades em gerar ortografias
para palavras novas com base na morfologia e que isso pode ser decorrente da falta de
um ensino mais reflexivo, que os ajudasse a tomar consciéncia da morfologia. A
consciéncia morfoldgica ndo é discutida nem avaliada no atual contexto de ensino na
Inglaterra.

Eles afirmam que, nesse contexto, as habilidades da consciéncia morfolégica
sao “invisiveis”, os alunos tém que adquiri-las por conta propria, independentemente da
escola.

Segundo Gombert (2003), a aprendizagem da lingua escrita requer abstracéo,
controle cognitivo e capacidades metalinguisticas (fonolégicas, morfolégicas e
sintaticas). Para ele, a aprendizagem da escrita inicia-se pelas aprendizagens implicitas
gue servem de andaime para que se instaurem, através do ensino formal,
aprendizagens explicitas do cddigo grafofonolégico e da morfologia. As aprendizagens
implicitas, no caso da escrita, relacionam-se as aprendizagens decorrentes do contato
do aluno com a escrita, enquanto que as aprendizagens explicitas sdo as que ocorrem
como efeito direto do ensino.

Em uma pesquisa , Paula (2007) afirma que a 32 série, que hoje equivale ao 4°
ano do ensino fundamental, revela-se como um momento de transicdo das

aprendizagens implicitas para as explicitas.



51

Pesquisas como as de Queiroga (2003); Mota (2008) ; Santos e Barrera (2012) e
Queiroga et al (2012) também falam da importancia da explicitacdo do conhecimento
ortografico.

Santos e Barrera (2012) afirmam que a aprendizagem da ortografia necessita de
um ensino que seja sistematico e explicito, levando a reflexdo, estimulando os
aprendizes a explicitagdo dos conhecimentos num nivel consciente e desenvolvendo
habilidades metalinguisticas da ortografia, a partir dos conhecimentos fonoldgico-
contextuais e morfossintaticos.

Afirmamos, entdo, que o ensino da ortografia vem apresentando pontuais
melhoras, ao longo do tempo, mas ainda tem muito por avancar. As pesquisas aqui
elencadas nos apontam novas possibilidades de ac&o do professor: um trabalho voltado
para a reflexdo sobre a norma ortografica.

Os estudos de Nunes e Bryant (2006) mostram a relevancia do reconhecimento
de morfemas para o desenvolvimento do vocabulario em lingua inglesa. Em um deles
estudantes foram ensinados sobre as diferencas entre dois morfemas finais “-ian” e “-
ion”, utilizando trés métodos de ensino. As criangas foram divididas em trés grupos,
sendo que em cada um havia um método de intervengdo. Um deles, o de “morfologia
explicita”, recebia do pesquisador explicagbes explicitas sobre o principio ortografico
morfémico; outro grupo era o de “morfologia implicita”, que ndo recebia nenhuma
explicacéo entre o significado do morfema e sua grafia e o terceiro grupo, que era de
“‘morfologia mixada”, onde se misturaram métodos explicito e implicito. Os resultados
apontaram que o grupo que recebeu instrucdes explicitas foi mais bem-sucedido.

Nunes e Bryant (2006), pois, que as criancas podem ter pouco conhecimento
explicito sobre morfemas por causa do pouco ensino sobre a morfologia nas escolas.

Estamos, assim, em defesa de um ensino explicito e sistematico da ortografia,
baseado em debates e reflexdes sobre as restricbes da norma ortogréfica, que
possibilite aos aprendizes notar corretamente as palavras.

Um trabalho sistematico com a ortografia leva o aluno a compreender o porqué
usar essa ou aquela letra para representar determinado som, e a identificar os casos
em que ndo ha regras que orientem a escrita. Para tanto, € imprescindivel que seja

feito um planejamento para dar conta das dificuldades (em relacdo a norma ortografica)
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apresentadas pelos alunos e ir monitorando as aprendizagens dos mesmos, de forma a
promover o avango de cada aluno e de todo o grupo-classe.

Um trabalho de ortografia que fuja aos moldes do paradigma de ensino
tradicional, ainda é algo que se precisa construir na pratica docente. Segundo Chartier
(2000), uma inovacao pode nao ser difundida e implantada por decreto nas escolas.
Podemos tentar justificar isso devido ao fato que ensinar de forma reflexiva exige uma
maior carga de trabalho do professor, o que pode leva-lo a uma ndo adocdo dessa
forma de ensino.

A fim de ampliar as possibilidade de realizacdo de um ensino de ortografia de
tipo reflexivo, que motive professores e alunos, a presente pesquisa assumiu 0
propoésito de verificar a contribuicdo dos jogos como recurso didatico adicional naquela
empreitada. Assim, na proxima sessédo falaremos sobre 0s jogos e suas possibilidades

didaticas na area de lingua.
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3 JOGOS E SUA CONTRIBUICAO PARA O ENSINO E A APRENDIZAGEM EM
GERAL E NA AREA DE LINGUA MATERNA

Neste capitulo, inicialmente, discutiremos sobre 0s jogos e suas caracteristicas,
segundo autores como Huizinga (1990), Caillois (1990), Christie (1991) e Fromberg
(1987). Apresentaremos, também, a contribuicdo de dois tedricos da aprendizagem,
Piaget (1978) e Vygotsky (2000) sobre o papel dos jogos no desenvolvimento infantil.
Como defendemos a adocdo do jogo como recurso facilitador das aprendizagens,
trataremos também de como o professor é imprescindivel em sua mediacdo e
finalizaremos o capitulo, apresentando pesquisas realizadas sobre o ensino da lingua
materna que evidenciam as aprendizagens favorecidas por meio desse recurso, seja ha
apropriacdo de nosso sistema de escrita alfabética, seja na apropriagdo da norma
ortogréfica.

3.1 O QUE E JOGO? QUAIS SUAS CARACTERISTICAS?

A palavra jogo tem diferentes definicbes e varios sinbnimos, o que dificulta sua
conceituacdo. O jogo € construido dentro das culturas nas quais se inscreve, logo, o
gue é considerado jogo em uma cultura, ndo o é, necessariamente, em outra. Dentro de
uma perspectiva socio-historica, Cerisara (2002, p.130) afirma que ele é “ além de uma
atividade psicologica, uma atividade cultural”. Isso porque € realizado dentro do
contexto sociocultural onde a crianca esta inserida e onde ela recria a realidade,
realizando aprendizagens.

Uma definicdo possivel nos € dada por Huizinga (1990, p. 33), quando diz que o
jogo é:

[...] uma atividade ou ocupacd@o voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo,
acompanhado de um sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia
de ser diferente da ‘vida quotidiana’.

Segundo Kishimoto (2011), autores como Brougere e Henriot buscam esclarecer

o significado atribuido ao termo jogo, dizendo que ele pode ser visto como: “1) o
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resultado de um sistema linguistico que funciona dentro de um contexto social; 2) um
sistema de regras ; 3) um objeto”.

Esses aspectos possibilitam uma compreensdao do jogo, diferenciando
significados atribuidos pela cultura de cada sociedade, pelas regras e pelos objetos que
0s caracterizam.

Wittgenstein (1975, apud KISHIMOTO, 2011) reconhece a imprecisédo do termo e
diz que o jogo se ramifica em uma familia, j& que ha jogos de diferentes espécies e que
alguns guardam semelhancgas entre si. Assim sendo, o termo “jogo” se explicita no uso,
no tipo de jogo a que o usuario se refere e no sentido que da ao termo.

Alguns tedricos apontam nos jogos algumas caracteristicas, que resumimos no
guadro abaixo:

Quadro 1- CARACTERISTICAS DOS JOGOS

HUIZINGA (1990)

CAILLOIS (1990)

CHRISTIE (1991)

FRONBERG (1987)

a) liberdade;
b) evasdo da vida

a) liberdade;
b) ficcdo

a) livre escolha;
b) ndo literalidade;

a) voluntario ou
intrinsecamente

real; ¢) delimitacéo; c) flexibilidade; motivado;

c) o isolamento, a | d) incerteza; d) efeito positivo; b) simbolismo;
limitacao; e) regulamentacdo; |e) prioridade do | c) episédico;
d) fixacdo como | f) improdutividade. processo de brincar; | d) atividade;
fenbmeno cultural; f) controle interno. e) regrado.

e) criar ordem e ser

ordem;

f) ter regras

Ao compararmos as caracteristicas apontadas por esses autores, podemos
identificar algumas convergéncias, que discutiremos, brevemente, agora.

Todos tendem a falar da liberdade do jogador, de sua motivacdo interna, do
efeito positivo causado pelo jogo e que este motiva o0 jogador. Quando imposto, o0 jogo
perderia sua dimenséo ludica, deixaria de ser jogo.

A questdo da nédo literalidade do jogo também é algo recorrente nessas
classificagdes. Quando “se entra no jogo”, ha um desprendimento da vida real para a
vivéncia daquele momento que, ao seu término, pode causar prazer, caso resulte em

um resultado favoravel ao jogador, ou desprazer, quando o resultado ndo o é.
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Outra caracteristica apontada € a contextualizacdo do jogo no tempo e no
espaco, ja que cada jogo tem um periodo determinado de tempo e se prevé um espago
para acontecer.

A existéncia de regras também acontece, sejam elas implicitas ou explicitas. Nos
jogos de regras elas sédo explicitas, enquanto que em outros tipos de jogos, como 0s
simbdlicos, elas ndo precisam ser explicitadas, pois fazem parte da -cultura
compartilhada pelos jogadores.

Apesar das semelhancas apontadas acima, vemos duas caracteristicas
apontadas por Caillois (1990) que merecem nossa observacdo. Uma delas refere-se a
improdutividade do jogo. Quando se refere a essa improdutividade, o autor quer dizer
gue a crianca ndo esta preocupada com a aquisicdo de nenhum conhecimento, ela joga
pelo prazer de jogar, mas ndo considera, no entanto, o jogo como algo desnecessario.
Sobre esse aspecto, é interessante refletirmos que muitos docentes deixam de utilizar
0s jogos em sala de aula, assim que os alunos saem da Educacao Infantil, por acharem
gue eles seriam uma perda de tempo.

A outra observacdo que fazemos € quanto a incerteza que, segundo Caillois
(1990), decorreria do fato de que, ao iniciar um jogo, seu desfecho ndo pode ser
previsto, ja que depende da acdo do jogador e de estimulos externos, tal como a
conduta dos parceiros, da mediacdo (no caso da sala de aula, pensamos na mediacao
do professor) etc.

Acreditando no potencial dos jogos como uma das fontes de construcdo de
conhecimentos, passemos, agora, a observar o que tedricos da aprendizagem falam

sobre 0s mesmos.

3.2 O JOGO NAS PERSPECTIVAS DE PIAGET E VYGOTSKY

Chamamos para a discussdo sobre o jogo dois importantes tedéricos da
aprendizagem, Piaget e Vygotsky, pela grande contribuicdo que trouxeram sobre a

tematica.

Segundo Piaget, para construirmos conhecimento seria necessario o equilibrio

entre os processos de assimilacdo e a acomodacéo. Ele dedicou parte de seus estudos
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para verificar como 0 jogo poderia contribuir para 0s processos cognitivos e a

construcéo das estruturas mentais das criangas, afirmando que:

[...] se o ato de inteligéncia culmina num equilibrio entre a assimilacdo e a
acomodacédo, enquanto que a imitagdo prolonga a Ultima em si mesma, poder-

se-a dizer, inversamente, que 0 jogo € essencialmente assimilagdo ou
assimilagcao predominando sobre a acomodacao”. (PIAGET, 1978, p. 115)

Para Piaget (1978), o jogo seria uma forma de assimilacdo do real e se

constituiria numa atividade prazerosa, que tinha um carater espontdneo e obedecia a

regras pré-determinadas (apesar de poder estar numa situacdo imaginaria).

As criancas vao, ao longo do tempo, vivenciando diferentes tipos de jogos, que

vao se tornando cada vez mais elaborados. No entanto, ap0s vivenciar um desses

tipos, elas ndo abandonam as formas anteriores, mas as somam ao Seu hovo

repertorio.

1)

2)

3)

Segundo Piaget, esses jogos sao :

Jogos de exercicios- Acontecem até os 18 meses de idade, quando a crianca repete
certa situacao pelo prazer proporcionado por seus efeitos e servem para consolidar
seus esquemas recém-adquiridos.

Jogos simbdlicos- Estao presentes do surgimento da linguagem e se desenvolvem
até cerca de 6/7 anos. Implicam na representacdo de um objeto ausente,
promovendo uma comparacao entre um elemento e sua representacao e tém papel
fundamental na elaboracéo de simbolos e no desenvolvimento da linguagem.

Jogos de regras- A partir dos 6/7 anos 0s jogos sdo transmitidos socialmente e as
regras sdo acordadas pelo grupo, ndo podendo ser violadas. Eles sao decorréncia
do desenvolvimento das estruturas logicas do periodo operacional concreto
(PIAGET, 1978). Como acrescenta Moura (2011, p. 88), jogos de regras

possibilitam as criangcas “...a compreensdao do conjunto de conhecimentos
veiculados socialmente, permitindo-lhes novos elementos para apreender o0s
conhecimentos futuros”.

Piaget (1978) verificou, também, que ha uma evolucédo, em estagios, do conceito de

regras pela crianca: a principio ela joga individualmente, saindo do jogo quando perde o

interesse; em seguida, ela imita os companheiros, tentando submeter-se as leis
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comuns; depois, considera as a¢gfes dos companheiros e tenta vencé-los, e, num altimo
estagio, ela ja consegue prever, organizar e sistematizar as exce¢des antes mesmos de

jogar. Essa evolucao indica :

Como uma regra que a principio se apresenta egocéntrica, pertencente
somente a crianca e explicitada apenas através de suas acdes, pode ser
transformada numa regra social que surge da prépria necessidade de “jogar
com o outro”, de se relacionar com outras criangas, estabelecendo uma regra
comum. (GRANDO, 1995, p. 37)

Piaget, desse modo, apresentou como o pensamento infantil evolui nas situacdes de
jogos e como vai passando de um conceito mais individual de regras para um mais
coletivo.

Vygotsky (2000), por sua vez, também ressaltava da importancia do jogo no
desenvolvimento infantil. Segundo ele (op.cit.), antes dos 3 anos de idade, a crianca
tem a percepcao atrelada a sua atividade motora, agindo sobre o ambiente para
satisfazer suas necessidades. Na fase pré-escolar, ela busca satisfazer seus desejos e
necessidades e, quando ndo podem ser realizados imediatamente, os satisfaz num
mundo imaginario. “A agdo numa situagdo imaginaria ensina a crianca a dirigir seu
comportamento ndo somente pela percepcao imediata dos objetos, mas também pelo
significado dessa situacao”. (VYGOTSKY, 2000, p. 127). Sendo assim, a criagao de
uma situacao imaginaria seria a primeira manifestacdo da emancipacéao da crianca em
relacéo as restricdes impostas pelo ambiente imediato.

Quanto as regras, o autor afirma que ndo ha jogos sem regras, pois:

[...] sempre que hd uma situac@o imaginaria no brinquedo, ha regras — ndo as
regras previamente formuladas e que mudam durante o jogo, mas aquelas que
tém sua origem na prépria situacdo imaginaria. Portanto, a nogcdo de que uma
crianca pode se comportar em uma situacdo imaginaria sem regras é
simplesmente incorreta. (VYGOTSKY, 2000, p. 125)

Na vivéncia dos jogos, a crianca passa a demonstrar maior autocontrole e
subordinar-se as regras, o que € possivel pelo fato do jogo acontecer num limitado

periodo de tempo.
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Nas mais variadas situacdes do cotidiano, 0 jogo ajuda a criar uma zona de
desenvolvimento proximal, pois a crian¢ca comporta-se além do comportamento habitual
para a sua idade, superando suas capacidades costumeiras. A zona proximal, como
bastante divulgado, é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real (o que o sujeito
consegue realizar sozinho) e o nivel de desenvolvimento potencial (o que ele consegue
com ajuda de um adulto ou companheiro mais capaz). (VYGOTSKY, 2000).
Consequentemente, 0 jogo seria visto por Vygotsky e por seus seguidores como
principal atividade das criancas na etapa pré-escolar.

Com base nas discussfes acima, enfocaremos, a seguir, como o jogo pode ser
tomado como um recurso para facilitar as aprendizagens e como o0 professor pode

auxiliar no processo de constru¢do das mesmas.

3.3 0 JOGO COMO RECURSO PEDAGOGICO E A MEDIACAO DO PROFESSOR

Desde a Antiguidade ha referéncia ao uso de jogos na educacdo, mas foi na
segunda metade do século XX que se avolumaram as contribuicbes tedricas mais
relevantes para o aparecimento dos mesmos nas propostas de ensino, a partir das
teorizacOes de autores como Piaget e Vygostky, além de Bruner, Wallon e outros.

Os jogos, como indicam os tedricos citados, sdo formas de promover o
desenvolvimento, mas por muito tempo tiveram sua presenca atrelada a diversao e
ficavam restritos as salas de Educacéao Infantil. A partir do Ensino Fundamental o jogo
tende a ser tratado como se “ndo fosse um bom recurso para realmente promover a
aprendizagem de conceitos e raciocinios tidos como centrais para o sucesso escolar’
(FITTIPALDI, 2009).

Se diversos estudos mostram a importancia do jogo no desenvolvimento infantil,
ao adentrar as salas de aulas é preciso que haja uma série de cuidados, para que ele
nao perca sua ludicidade, ou que tome um carater apenas ladico, em detrimento da
aprendizagem.

Kishimoto (1994) argumenta que o jogo pode ser entendido em um sentido
amplo, quando a atividade, desencadeada e orientada pelo professor, permite a livre

exploracéo do material, pensando no desenvolvimento geral da crianga, ou num sentido
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restrito, quando as atividades s&o direcionadas para a aquisicdo ou aplicagdo de
conceitos e habilidades intelectuais (jogos didaticos).

Adotamos, portanto, essa distincdo entre o jogo educativo e o jogo didatico.
Segundo Silva e Morais (2011), os jogos educativos ndo tém uma intencionalidade
didatica, mas ensinam algo de forma mais geral, como € o caso dos jogos tradicionais
infantis e jogos de regras (domind, jogo da memoria etc.). Kishimoto (2011), afirma a
importancia do jogo educativo para situacdes de ensino-aprendizagem e de
desenvolvimento infantil.

Os jogos didaticos, por sua vez, tém finalidades voltadas para a aprendizagem
de conceitos e habilidades de diferentes areas do conhecimento, com a intencao de
ensinar conteudos curriculares. Eles requerem do professor clareza do que pretende
atingir para que possam potencializar a construgéo de conceitos ou a aprendizagem de
fatos.

Com os debates desenvolvidos nas ultimas décadas, o uso de jogos, nas salas
de aula, estd sendo cada vez mais frequente nas praticas dos professores para o
trabalho com os diferentes componentes curriculares. Como diferentes estudos
apontam que a ludicidade pode favorecer a aprendizagem, os professores estdo mais
sensiveis para o fato de que, inserindo jogos, em suas praticas, podem potencializar
“as possibilidades de aprender e o investimento e o prazer das criangas e dos
adolescentes no processo de conhecer”. (BORBA, 2007, p.43)

Nessa perspectiva, permanece a necessidade de avangcarmos na compreensao
de como utilizar os jogos em sala de aula, de forma a promover, de fato, a
aprendizagem. Apoiando-nos nas teorias de aprendizagem construtivistas e
sociointeracionistas, sabemos que o individuo é responsavel pela construcdo de seus
conhecimentos e que elementos sociais e culturais interferem nessa aprendizagem.
Desse modo, ndo podemos defender o espontaneismo da aprendizagem por meio dos
jogos, ou seja, que 0 mero contato com variados jogos vai favorecer a aprendizagem. O
jogo, por si s, ndo garantiria a aprendizagem de contetudos escolares ou ndo o faria
com a mesma eficicia que se observa quando um conteuddo é intencionalmente tratado

pelo professor na situacdo de ensino-aprendizagem. E preciso que haja a mediacéo
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docente, pois, segundo Campos e Macedo (2011), “as media¢gdes do professor
potenciam, amplificam e enriquecem as constru¢des dos alunos”.

E o professor que “organiza a agdo pedagdgica, intervindo de forma contingente
na atividade autoestruturante do aluno”. (MOURA, 2011, p. 94). Cabe, portanto, a ele, a
responsabilidade de verificar os conhecimentos de que os alunos ja dispdem e planejar
atividades significativas com os jogos, considerando seus objetivos, os materiais, o
tempo e 0 espaco necessarios para que as criancas explorem os jogos, fagcam
inferéncias e tirem conclusdes. E importante, pois, que ele também possa prever as
possiveis dificuldades dos alunos e que os acompanhe nas primeiras partidas do jogo,
orientando-0s quanto as regras, garantindo que os aprendizes alcancem os objetivos
delineados:

A acdo de jogar, aliada a uma intervengdo do profissional, ‘ensina’
procedimentos e atitudes que devem ser mantidos ou modificados em fungéo
dos resultados obtidos no decorrer das partidas. Assim, ao jogar, o aluno é
levado a exercitar suas habilidades mentais e a buscar melhores resultados
para vencer. (MACEDO, 2000, p. 20)

Durante o jogo, a crianca aprende sobre si propria (como age e pensa), sobre o
jogo (caracteristicas e estratégias para vencer), sobre as relacdes sociais durante o
jogo (competir e cooperar) e sobre os conteudos. (MACEDO, 2000)

Ao propor um trabalho com jogos, em sala de aula, o professor pode ter muitas
finalidades a atingir e ele deve considerar quais sd0 as suas vantagens e desvantagens
(GRANDO, 2001). Algumas das potencialidades gerais que podemos apontar séo: a)
fixacdo de conceitos ja aprendidos; b) introducdo e desenvolvimento de conceitos de
dificil compreensao; c) desenvolvimento de estratégias de resolucdo de problemas; d)
promocdo da tomada de decisdes; e) favorecimento da interdisciplinaridade; f)
exigéncia da participacdo ativa do aluno na construcdo de seu conhecimento; Q)
favorecimento da socializacdo e do trabalho em equipe; h) motivacdo inerente a
situacdo de aprendizagem; i) exercicio de varias formas de uso da linguagem,
especialmente do discurso argumentativo; j) possibilidade de uso com alunos de

diferentes niveis de aprendizagem; |) ajuda no diagndstico de dificuldades dos alunos.
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Quando os jogos séo utilizados, professores e alunos podem se beneficiar, pois
0 jogo:

[...] apresenta-se como um recurso produtivo para o professor que busca nele
um apoio para o ensino de contetdos muitas vezes considerados de dificil
assimilacdo. Os jogos também sao produtivos para o aluno, desenvolvendo sua
capacidade de pensar, refletir, analisar, compreender, levantar hipoteses, testa-
las e avalia-las com autonomia e cooperagdo. (PESSOA; MELO, 2011, p. 31)

Almeida (2013), ao propor um trabalho com jogos com dois grupos de alunos,
fazendo uso de jogos de ortografia, verificou que tanto o grupo onde havia a mediacao
docente (em que as criancas eram instigadas a verbalizar o porqué das jogadas,
explicitando as regras) como no grupo onde nédo houve uma mediacao (no sentido de
provocar essa verbalizagcéo), houve um avanco, das criancas a partir do uso de jogos.
No entanto, a evolucdo dos alunos quanto a escrita das palavras com regularidades
contextuais foi superior no grupo onde a pesquisadora atuou como mediadora.

Isso mostra o carater potencializador dos jogos na promocéao das aprendizagens.
Possivelmente isso aconteceu, no caso da pesquisa acima citada, devido ao fato de
gue, comumente, ao ingressarem no 4° ano, as criancas trabalham muito com textos e
nao se detém na observacdo da escrita de palavras, jA que a ortografia costuma ser
diluida no meio de outros conteudos trabalhados em lingua portuguesa.

Podemos ressaltar, ainda, apoiados em Campos e Macedo (2011), que ha no
uso de jogos algo mais que favorece o docente, pois ele tem a oportunidade de orientar
esse uso e avaliar os resultados de suas orientacdes, adquirindo, aos poucos, maior
seguranca para suas intervencdes, conseguindo uma maior participacdo dos alunos e
menor centralizacdo no seu trabalho. Fica também mais livre para inventar, criar
solucgdes, errar, ja que a cobranca por resultados € diferente da que acontece nas aulas
regulares.

No entanto, ha4 de se tomar alguns cuidados para que 0 jogo ndo perca seu
potencial de mobilizador de aprendizagens, em decorréncia de fatores previsiveis
como: a) ma aplicacdo do jogo; b) ndo entendimento das regras; c) interferéncia
constante do professor; d) obrigatoriedade de jogar; e) falta de materiais referentes ao
jogo; f) tentativa de ensinar, indiscriminadamente, contetdos por intermédio dele.

Como lembram Pessoa e Melo (2011), os jogos devem estar adaptados aos

conteldos, a faixa etaria e aos conhecimentos de que o aluno dispde. Se forem muito
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faceis promovem um desestimulo pela falta de dificuldade, ao passo que os muito
dificeis levam a um elevado nivel de tenséo e frustragdo. E preciso, entdo, achar uma
situacdo adequada para a turma ou para os grupos de alunos (ou alunos individuais)
gue participarao do ensino com jogos didaticos.

Vejamos, agora, um conjunto de pesquisas onde jogos didaticos foram usados
em beneficio da construcao de aprendizagens ligadas a nossa lingua, tanto em relacéo
a apropriacdo do sistema de escrita alfabético, quanto a questdo de aprendizagem das
regras da ortografia da lingua portuguesa.

3.4 OS JOGOS E A APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA: EVIDENCIAS
EMPIRICAS

3.4.1 Estudos sobre o efeito de jogos na apropriacdo do sistema de escrita
alfabética

Realizando um levantamento de pesquisas mencionado na introducdo dessa
tese, encontramos alguns estudos que investigaram os efeitos dos jogos na
aprendizagem do sistema de escrita alfabética, como foram os casos das pesquisas de
Oliveira e Leal (2008), Bezerra (2008), Morais e Silva (2010), Vieira, Souza e Morais
(2010), e Ferreira, Silva e Souza (2013).

Oliveira e Leal (2008) estudaram uma situacédo de aplicacdo de jogos por uma
professora em uma sala de Educacédo Infantil. As criancas, a principio, ndo percebiam a
dimensdo sonora das palavras, ficando bastante presas ao realismo nominal. A
pesquisa aconteceu com a observacdo de quatro aulas em que a docente aplicou 3
jogos de consciéncia fonoldgica: Caca-rimas, Bingo de sons iniciais e Trinca Magica,
gue foram elaborados pelo Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem da UFPE
(BRASIL-MEC, 2009) e que tinham por objetivos levar as criancas a refletir sobre
palavras que rimavam ou que tinham a mesma silaba inicial. A docente da turma nao
acreditava que os jogos favoreciam outra aprendizagem que nédo fosse a social, ndo
enfocando o sistema de escrita alfabética (SEA), nem favorecendo uma reflexdo

fonologica. Apesar da postura da docente e do pequeno periodo da pesquisa, foi
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verificado que as criangas comecaram a prestar atengdo nas semelhancas sonoras,
revelando pequeno avango em suas hipéteses de escrita.

Bezerra (2008) acompanhou o percurso de seis duplas de criancas, do Grupo V
(Ultimo ano da Educacao Infantil) e 1° ano do Ensino Fundamental, alunos da rede
publica municipal de Recife, ao longo de trés sessGes de promocao da consciéncia
fonolégica, onde foram aplicados 4 jogos, que contemplavam habilidades fonolégicas
de segmentacao oral de silabas, de contagem de silabas, comparacdo do tamanho de
palavras, identificacdo de silabas iniciais iguais, identificacdo de rimas, e identificacao
de palavras com o0 mesmo fonema inicial. Essas criancas escreveram, tal como sabiam,
palavras ditadas antes e depois das aplicacdes dos 4 jogos e, a partir dessa escrita,
foram formadas duplas homogéneas e também duplas heterogéneas quanto ao
conhecimento do SEA.

Os resultados sinalizaram que as interagdes entre as duplas néo evidenciaram
nenhuma especificidade, mas que, ao final das sessdes de jogos, as criancas passaram
a refletir sobre silabas, fonemas e letras. Evidenciou-se, entdo, a importancia do jogo
na criacdo de uma zona de desenvolvimento proximal que promovia a consciéncia
fonologica.

Morais e Silva (2010), analisaram o uso de jogos de alfabetizacdo (também
elaborados pelo CEEL/UFPE), por duas professoras de Grupo V da Educacéo Infantil
de uma escola municipal de Recife. A primeira docente usou o jogo “Batalha de
Palavras”, promovendo atividades de reflexdo fonoldgica e propd6s outra atividade para
sistematizar o que tinham analisado, usando as figuras observadas no jogo. Ja durante
0 jogo ela verificou 0 bom desempenho das criangas que se encontravam na hipotese
pré-silabica, vendo como o0 jogo favorece a participacdo das criancas. A outra
professora que costumava trabalhar com rimas, usou o jogo “Caca-Rimas”. Inicialmente
as criancas demonstraram dificuldade para perceber que teriam que encontrar o som
final das palavras, mas, depois de compreenderam a regra, empolgaram-se com a
tarefa. Ela prop0s diferentes formas de agrupamento para trabalhar com o jogo, durante
alguns dias, e percebeu que os alunos, principalmente 0s que estavam em niveis mais

iniciais de escrita, avancaram na compreensao do SEA.
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Vieira, Souza e Morais (2010) pesquisaram, também, o trabalho de duas
docentes de turmas do Grupo V da Educacéo Infantil em escolas municipais de Recife.
Uma das docentes (da turma controle) ndo costumava trabalhar de forma sistematica
com jogos de linguagem ou textos poéticos que promovessem a consciéncia fonoldgica.
J4 a outra professora (da turma experimental) promovia reflexdes sobre as
propriedades do SEA, utilizando esses recursos. Todos os alunos realizaram pré e pos-
teste para verificar seus niveis de compreensdo da escrita alfabética e algumas
habilidades de consciéncia fonologica.

Os resultados apontaram que, no pré-teste, 94% alunos da turma controle
estavam numa hip6tese pré-silabica, continuando 70,5% dos alunos na mesma
hipétese ao final do ano (pds-teste). A turma experimental, por sua vez, apresentou no
pré-teste a presenca de 29,4% dos alunos na hipotese pré-silabica, terminando o ano
sem nenhuma crianca nesse nivel, sendo que 50% estavam nas hipoteses alfabética ou
silabico-alfabética.

Quanto a consciéncia fonoldgica, no pré-teste, foram verificados, na turma
controle, 24% de acertos na tarefa de identificacéo de rimas, 23,5% na identificacéo de
palavras com silabas iniciais iguais e 38,2% na identificacdo de palavras quanto ao seu
tamanho. No poOs-teste esses indices aumentaram para 44,1%, 38,2% e 66,1%,
respectivamente.

A turma experimental apresentou no pré-teste, para as mesmas habilidades, os
indices de acerto de 47,5%, 41,1% e 64,7% e, no pos-teste, 76,4%, 70,5% e 100% para
as mesmas tarefas, superando, de forma significativa, o desempenho de seus pares do
grupo controle.

Os resultados encontrados nas duas turmas levaram o0s pesquisadores a
recomendarem que educadores da Educacao Infantil percebam a importancia do uso
de jogos que promovam a reflexdo fonoldgica, de forma sistematica, em suas salas.

Ferreira, Silva e Souza (2013) realizaram pesquisa em sala de aula do 2° ano,
onde fizeram uma intervencéao ladica, de forma a realizar atividades que promovessem
tanto a alfabetizacdo quanto o letramento dos alunos. Essas atividades ora envolviam
toda a turma, ora envolviam apenas alunos em suas dificuldades especificas.

Utilizaram-se de diferentes géneros textuais em sala e de jogos, como bingos,
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cruzadinhas, caca-palavras, jogos de cartas alfabéticas e outros materiais que
objetivavam a reflexdo fonologica. Apds o periodo de intervencdo, as pesquisadoras
verificaram que houve uma reducao significativa de trocas de letras ou omissdes
ortograficas e que as crian¢cas haviam alcancado maior interesse nas atividades que
envolviam leitura.

Vejamos agora o levantamento de pesquisas que trataram do emprego de jogos

na aprendizagem da norma ortografica.

3.4.2 Estudos sobre o efeito de jogos na aprendizagem da norma ortografica

Como um objetivo principal de nossa pesquisa é examinar o efeito do uso de
jogos de regras para o ensino da regras ortograficas de tipo morfologico, faremos,
agora, mencao a esse tipo de jogos. No levantamento por nés realizado, encontramos
as investigacbes conduzidas por Pessoa e Melo (2011); Curvelo, Meireles e
Correa(1998); Fin (2006); Oliveira e Melo (2010); Moreno e Conceicédo (2012); Almeida
(2013); Almeida e Morais (2016).

Antes, porém, retomaremos algumas consideracfes sobre como concebemos
um eficiente ensino de ortografia e trataremos de jogos tradicionais e jogos comerciais,
utilizados em tal ensino, e que se encontram, hoje, disponiveis no mercado, em nosso
pais.

Tal como exposto em sec¢do anterior, concebemos que, para ensinar ortografia,
de modo mais eficiente, é preciso que o professor conheca como ela € constituida, ou
seja, saiba que ela possui regularidades e irregularidades e que estas devem ser
ensinadas, considerando suas especificidades. Assim, reiteramos a importancia de um
bom planejamento, pois € “ importante ter clareza de que ensinar ortografia através do
brincar com jogos didaticos € um 6timo recurso, desde que seja bem explorado e tenha
obijetivo claro e coerente”.(PESSOA e MELO, 2011, p. 33)

Existem diversos jogos classicos que envolvem o dominio da ortografia, tais
como forca, caca-palavras e palavras cruzadas. Dispomos, hoje, de jogos comerciais
como o “Soletrando”, “Risk”, e também jogos computacionais como o “Alfagame”,

“SoletrandoMob”, “OrtograFixe”, “Ortografando”. Apesar de ajudarem a refletir sobre a
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escrita ortogréfica, € preciso que o professor esteja bem atento para verificar se as
dificuldades apresentadas por seus alunos podem ser minimizadas ou sanadas com a
proposta de trabalho a partir desses jogos.

O ato de ensinar exige do docente uma intencionalidade. Ele precisa ter clareza
do que pretende trabalhar, para entdo planejar as atividades mais adequadas para
atingir os objetivos de aprendizagem que tracou para seus alunos. Quando o professor
opta por utilizar jogos, sejam os classicos ou outros que possa produzir, ele deveria
fazer uma selecao das restric6es ortograficas que pretende trabalhar com a turma.

N&o julgamos interessante trazer um jogo que trate de regras de tipo contextual e
morfolégicas ao mesmo tempo. Parece-nos indicado que escolhesse apenas um tipo de
regra para trabalhar, promovendo uma reflexdo direcionada a regra X ou Y, por
exemplo. Desse modo, se ele quer trabalhar com o emprego do C/QU, por exemplo, ele
tem que selecionar palavras que tenham esses dois contextos, para que os alunos
encontrem as regularidades presentes. Mas a escolha das palavras vai exigir
conhecimento do docente sobre como se organiza a regra, para nao incluir palavras de
ortografia irregular, o que nao favoreceria a compreenséao das regularidades.

Jogos comerciais como o “Soletrando” ou o “Risk” da Grow, apesar de solicitar
aos alunos que pensem sobre a escrita, ndo favorecem a aprendizagem das regras, ja
gue geralmente trazem palavras de escrita irregular e de baixa frequéncia, o que
apenas sobrecarrega cognitivamente o aluno. Esses jogos comerciais nao tém controle
sobre os tipos de regras a trabalhar, tendo um carater geral e ndo didatico, posto que
um jogo didatico exige defini¢cdes claras sobre o que se pretende ensinar.

Para ensinar ortografia, conforme afirmamos anteriormente, o professor deve ter
um planejamento e esse, por sua vez, precisa ser feito a partir de um mapeamento das
principais dificuldades ortograficas encontradas por seus alunos. Tendo em maos essa
informacé&o, defendemos que o professor que opte pelo uso dos jogos para promover a
reflexdo ortografica, crie ou adapte jogos, para cada regra que pretenda trabalhar, pois
cada regra tem suas especificidades e que devem ser consideradas no processo de
ensino. Dessa forma, ele pode controlar o tipo de regularidade que pretende evidenciar

junto aos seus alunos para promover suas aprendizagens.



67

Passemos, agora, a revisdo de investigacfes que examinaram o emprego de
jogos no ensino de ortografia.

Num levantamento da literatura sobre jogos de ortografia, vimos que ainda é
pequeno o numero de pesquisas que examinam os efeitos daqueles jogos sobre a
aprendizagem da norma ortografica. Revisaremos, aqui, as pesquisas que foram
conduzidas de modo mais cuidadoso, do ponto de vista tedrico-metodolégico.

Curvelo, Meireles e Correa (1998) estudaram sobre o conhecimento ortografico
das criancas, através do jogo da forca, envolvendo 60 alunos entre 22 e 42 séries do
Ensino Fundamental (hoje correspondentes aos 3° e 5° anos do mesmo nivel de
ensino).

As criancas, em entrevistas individuais, teriam que descobrir as palavras: aviao,
branco, meia, passarinho, limonada e parque. As mesmas foram selecionadas em
funcdo de seus padrdes silabicos e de seu numero de silabas, para refletir diferentes
dificuldades ortograficas de nossa lingua. O grau de dificuldade foi medido pelo nimero
médio de jogadas das criancas nas palavras apresentadas. Os resultados sugeriram
gue a escolaridade néo influenciou o nimero de jogadas, mas que o grau de exposi¢cao
destas palavras as criancas, ao longo da escolaridade, sim.

As pesquisadoras destacaram que dois tipos de conhecimentos parecem ser
importantes: o nivel de conhecimento ortografico da crianga (que permite que ela teste
hipéteses referentes aos padrbes silabicos da palavra-alvo e lidar com as limitacbes
impostas pela norma ortogréafica) e o vocabulario que ela possui (que ajuda a pensar
em palavras possiveis em funcdo das restricbes impostas no jogo). Verificaram,
também, que a escolha das letras ndo € aleatdria, pois utilizaram seus conhecimentos
linguisticos da ortografia, relativos, por exemplo, as combinacfes de vogais e
consoantes nas diferentes estruturas silabicas do portugués.

Fin (2006), realizou uma pesquisa para verificar em que medida alunos do 3° ano
do Ensino Fundamental, que participam de jogos educativos on-line, apresentavam um
ganho significativo na aprendizagem da ortografia. A pesquisadora desenvolveu um
software denominado “Ortografin”, utilizando palavras que obedecem a classificacao de

Morais (1998). A principio ela verificou um tema de interesse das criancas, em seguida
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as colocou para produzir textos espontaneos sobre o tema no computador. A partir de
sua escrita, mapeou as dificuldades ortograficas dos alunos e desenvolveu o software.

Os resultados evidenciaram que 0s jogos apresentados pelo software ajudaram
os alunos no aprendizado da grafia das palavras trabalhadas, sendo que as
dificuldades que persistiram foram as que n&o apareceram nos textos escritos no
periodo da producao textual.

Vale salientar que, apesar de a autora afirmar estar embasada na classificacéo
de Morais (1998), poucos jogos propostos possibilitavam a reflexdo ortogréfica,
propriamente dita, pois suas tarefas eram de ordenacado de letras, exclusdo de letras
gue nao faziam parte da palavra, escrita de palavras, preenchimento de lacunas com
palavras de um banco de palavras e que apresentavam dificuldades ortograficas e
formacdo de palavras. Quando o aluno interagia com o ambiente virtual, as palavras
apareciam aleatoriamente, sem ter uma relacdo com determinado tipo de regra,
podendo haver uma mistura entre palavras de ortografia regular e irregular.

Oliveira e Melo (2010) analisaram a versado eletrénica do jogo “Soletrando”,
desenvolvida pela GROW, que teria como objetivos aumentar o interesse pela lingua
portuguesa, motivar o estudo da ortografia e aumentar o vocabulario dos adolescentes.
Os pesquisadores observaram atividades realizadas com alunos dos trés anos do
ensino médio, em uma escola estadual de Pernambuco. As atividades aconteceram
duas vezes na semana e os aprendizes foram divididos por turmas formadas por alunos
do mesmo ano escolar. Essas atividades foram supervisionadas pela professora de
portugués e as dificuldades encontradas pelos alunos eram posteriormente trabalhadas
em sala de aula. Durante o jogo, um mediador era responsavel por digitar a palavra
soletrada pelo aluno e controlar a participacédo de todos. Foi verificado que os alunos
se motivaram e estudaram em casa, no intuito de vencer o jogo. Apesar de o
“Soletrando”, na versdo eletrbnica apresentar limitacbes em relacdo a versao de
tabuleiro, em virtude do tempo de resposta, o estudo evidenciou uma melhoria no
desempenho apresentado pelos alunos em provas e durante o processo de aplicacao
do jogo.

A melhoria de desempenho seria motivada pelo carater Iudico, que mobilizava os

alunos a investigar sobre a escrita das palavras e estudar em casa. Conforme
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afirmamos, anteriormente, esse tipo de jogo trabalha com as palavras de tipo irregular,
0 que requer dos alunos a memorizagdo das palavras, que dependem da etimologia
das mesmas ou sdo determinadas por seu uso. O principio de competicdo inerente ao
“Soletrando” faz com que palavras pouco usadas em nossa escrita sejam o critério
(questionavel!) para os aprendizes serem considerados melhores ou piores em
ortografia.

Moreno e Conceicdo (2012) fizeram uma pesquisa-acdo onde realizaram
intervencbes em turma do 6° ano do Ensino Fundamental em uma escola publica
municipal, utilizando jogos didaticos para minimizar as dificuldades ortograficas dos
alunos. Elas realizaram um teste diagnéstico e, a partir dele, elaboraram e aplicaram
jogos didaticos, fazendo , entdo, um teste final para verificar a eficacia da intervencgao.
No diagnostico, utilizaram a classificacdo de Lemle (1990). O diagndstico inicial mostrou
gue, dos 18 alunos acompanhados, 50% apresentavam falhas de 12 ordem (troca ou
supresséo de letras, como por exemplo ppai para “papai”), 67 % apresentavam falhas
de 22 ordem (erros que seriam relativos a transcricdo da fala, como familha para
“familia”) e todos, ou seja, 100%, apresentavam falhas de 3% ordem (as que persistem
até a fixacdo das regras ortograficas ou fixagcdo da escrita de palavras em que nao ha
regras, como abacachi em vez de “abacaxi”).

Diante desse quadro, elas, durante a aplicacdo dos jogos, desafiavam os alunos
a descobrirem as regras por tras da escrita de certas palavras, verificando sua
semelhanca ou diferencas, realizavam ditados com correcdo imediata na lousa, dentre
outras atividades. Havia também o incentivo a producdo textual, com selecdo de
algumas palavras escritas, erroneamente, para que fosse feita a anélise morfoldgica e
explicitacdo da norma.

Apés a intervencao, verificou-se que 66% dos alunos superaram as falhas de 12
ordem, 62% superaram as de 22 ordem e 31% superaram as dificuldades relativas as
falhas de 32 ordem. Desse modo, Moreno e Conceicdo (2012, p. 21) afirmam que
“‘comprovou-se a eficacia dos jogos didaticos como estratégia favorecedora da
compreensao das regras ortogréficas da lingua e, sobretudo, da interacdo entre os

alunos e entre professor/alunos”.
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Pelas pesquisas acima citadas, temos evidéncias empiricas de que 0s jogos
podem, em principio, contribuir para a aprendizagem dos alunos, tanto pelo seu poder
mobilizador, que estimula os estudantes, quanto pela interagdo com 0s seus pares. As
evidéncias de tais estudos sugerem que € salutar, também, uma organizacdo do
trabalho docente e um reconhecimento por parte dos professores de certo potencial
intrinseco ao jogo. Sabendo que o jogo mobiliza os alunos para a aprendizagem,
indica-se que o professor exerce um papel importante, ao escolher e possibilitar 0 uso
de jogos que atendam as finalidades que ele pretende alcancar. Vemos, no entanto,
que a maioria dos estudos agora revisados nao teve por proposito: i) ensinar,
sistematicamente, dificuldades ortogréaficas especificas, de tipo regular ou irregular; e ii)
analisar, de modo aprofundado, o papel da mediacdo do docente no ensino de
ortografia baseado em jogos. As pesquisas que revisaremos, em seguida, buscaram
avancar na elucidagéo desses temas.

Almeida (2013) propds-se a investigar como a mediagdo produziria ou né&o
mudancas no desempenho ortografico quanto ao ensino de regularidades contextuais,
em turmas de alunos do 4° ano do ensino fundamental em que foram usados jogos de
ortografia. A pesquisa foi realizada em duas escolas publicas, sendo que, em cada uma
delas, 10 alunos participavam, em duplas, de jogos voltados para reflexdo das
regularidades contextuais. Em uma das escolas a pesquisadora mediava 0 jogo, mas
sem solicitar dos alunos uma reflexdo e verbalizacdo sobre as solu¢cdes encontradas a
cada jogada, cuidando apenas de organizar o jogo quanto ao cumprimento das regras e
ao registro da pontuacdo alcancada pelos participantes. Na outra escola, a
pesquisadora, além de organizar as atividades quanto aos aspectos ja descritos, levava
os alunos a refletir sobre o porqué de cada escrita, fazendo-os explicitar, verbalmente,
seus conhecimentos sobre as regras focalizadas.

Foram elaborados 16 jogos, sendo 4 de cada regra investigada. Ao todo, 10
correspondéncias regradas pelo contexto foram investigadas: M em fim de silaba, N em
fim de silaba, C e QU, G e GU, R em fim de silaba, R em encontro consonantal, R
brando e RR. A pesquisadora constatou que no grupo onde ndo se adotou uma
mediacao mais efetiva houve avancos em 6 daqueles contextos regulares. Ja no grupo

onde foi favorecida a reflexdo e explicitagdo da regra, o avanco foi constatado em 8
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desses contextos e, em mais um, ndo foi possivel verificar por conta do efeito-teto
atingido no inicio da pesquisa.

Durante os jogos, houve verbalizagdo em ambos 0s grupos, mas no grupo sem
mediacdo ndo houve explicitacdo da regra (ja que os alunos ndo eram instados a isso),
enquanto que no grupo com mediagao, era solicitado a eles que explicitassem o seu
conhecimento sobre as regras estudadas. Isso aconteceu em decorréncia do carater da
mediacdo, ja que apenas no segundo grupo eles eram solicitados a explicitar o porqué
das jogadas e escolhas realizadas.

Os resultados dessa pesquisa corroboram a compreensdo dos jogos como um
importante recurso a ser utilizado pelo professor para promover a reflexdo sobre a
ortografia da lingua materna.

Almeida e Morais (2016) realizaram uma pesquisa com 6 criangas, que cursavam
3° e 4° anos de uma escola publica municipal de Recife e que possuiam maior nimero
de dificuldades nas regularidades diretas. Criaram 12 jogos para regularidades diretas
(P/B; T/D e FIV), sendo 2 de classificacdo de palavras e 2 de escrita de palavras para
cada um daqueles pares de consoantes.

Durante os jogos, os aprendizes eram estimulados a explicitar o porqué de suas
jogadas e, ao final da pesquisa, foram verificados avangos na escrita, e apenas uma
crianca persistia trocando a letra T por D, havendo, junto com 0s outros participantes,
superado as dificuldades com todos 0s outros pares minimos ensinados.

Na literatura estrangeira também vemos a utilizacdo de jogos para o ensino de
ortografia. Bryant (2006) e seus colaboradores realizaram uma pesquisa onde utilizaram
esse recurso didatico para promover a aprendizagem. Como ja dito no capitulo anterior,
eles objetivavam mostrar que era possivel ensinar os principios morfolégicos da
ortografia as criancas e desenvolveram trés tipos de ensino: o ensino explicito
(explicando o principio ortografico de forma clara e completa e com exemplos
adequados); o ensino implicito (dando as criancas exemplos de palavras, mas sem
explicar o principio) e misturando o ensino implicito e explicito (come¢ando pelo ensino
implicito e depois chegando ao explicito).

Eles entao ensinaram pares de criangas sobre as diferencas entre os sufixos “-

ion” (indicativo de substantivo abstrato, como em election) e “-ian”(indicativo de
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profissbes como magician), removendo uma dificuldade persistente, ensinando o
principio morfologico e mostrando que ha uma regularidade no nivel dos morfemas.

O estudo foi desenvolvido com 200 criangas com cerca de 9 anos de idade,
alunas de duas escolas de Oxford. Foram formados 3 grupos, onde duplas de alunos
trabalhavam com os pesquisadores, que ofertavam os diferentes tipos de ensino. Como
um experimento controlado, foi formado também um quarto grupo, o de controle, que
recebeu a mesma quantidade de instrucdo dos alunos dos outros grupos, mas foram
ensinados sobre a compreensao de textos.

Todas as criangas dos 4 grupos passaram por um pré-teste, no qual se avaliou o

quaéo bem eles conseguiam escrever as terminagbes “-ion” e “-ian”. Depois eram
ofertadas, a cada dupla de alunos, duas sessdes de ensino e aprendizagem, de cerca
de 20 minutos cada, de acordo com o grupo ao qual pertencessem (a escolha foi feita
aleatoriamente). Ao fim da segunda sessao de treino, as criangas realizaram um poés-
teste imediato, que permitia medir 0 progresso nos quatro grupos, como resultado dos
diferentes tipos de ensino recebidos. Dois meses depois houve o pés-teste retardado,
cujo objetivo era testar se as criangas lembravam o principio ortografico em um tempo
consideravel depois de terem sido ensinadas sobre o0 assunto.

Os testes (pré e poés-testes) eram sempre os mesmos. Consistiam em duas
tarefas de ditado, onde havia frases com lacunas, onde os pesquisadores liam as frases
e ditavam a palavra que faltava para que eles escrevessem. Em uma os alunos
completavam com palavras reais e na outra, com pseudopalavras.

Nas duas sessdes de ensino aprendizagem, os pares de criangas participaram
de duas atividades diferentes, que os autores denominaram como sendo jogos.

No primeiro jogo, com a intervencdo de um experimentador adulto, as criancas
utilizavam um laptop onde o jogo era apresentado no PowerPoint. O jogo era chamado
de “Jogo da analogia” e nele apareciam conjuntos de 4 marionetes. Apareciam na tela
sempre todos o0s bonecos ao mesmo tempo e, abaixo de cada um, havia uma caixa de
texto que, a principio, estava vazia. Em seguida o primeiro boneco de cima agitava os
bracos e falava uma palavra com um morfema (por exemplo, magic). Surgia entdo, na
caixa de texto sob ele, a palavra escrita. Em seguida, o segundo boneco de cima falava

uma palavra com dois morfemas enquanto agitava os bragos, que era derivada da
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primeira palavra (por exemplo, magician) e a forma escrita aparecia sob o boneco.
Entéo o primeiro fantoche da parte inferior falava e apresentava outra palavra com um
morfema (como music) e, por fim, aparecia o quarto boneco e, abaixo dele, uma caixa
de texto com um ponto de interrogacdo. Entdo o experimentador perguntava as
criangas qual era a palavra que faltava e como deveria ser escrita, deixando claro que a
relagéo entre music e a palavra que falta tinha que ser a mesma que a relacao entre a
palavra magic e magician.

As duas criancas discutiam e quando chegavam a uma solugéo, o quarto boneco
falava a palavra correta e surgia, no lugar do ponto de interrogacgéo, a palavra escrita.

A partir desse ponto, o procedimento foi diferente para cada grupo. Nos grupos
de ensino explicito o experimentador deu as criangas uma explicagcdo do porqué a
palavra correta e as outras palavras com dois morfemas do conjunto terminavam com ”-
ion” ou “-ian” . Essa explicagdo nao foi dada as criangas dos grupos de ensino implicito
nem para 0s grupos mistos (durante os julgamentos implicitos dados a este grupo, que
era a primeira metade dos conjuntos do jogo).

Por fim, foram apresentadas a todas as criancas, dos grupos de ensino explicito,
implicitos e mistos, um resumo em PowerPoint de todo o jogo, com apresentacdo de
todos os conjuntos de 4 palavras usadas no jogo. Colocaram todos os conjuntos com “-
ian” de um lado da tela e todos os “-ion” do outro lado e discutiram a diferenca entre os
dois finais com as criancas dos grupos explicitos e mistos.

O outro jogo, que fazia parte da segunda sessao de aprendizagem era o “Jogo
da corregao”. Nele, os pares de criangas eram incentivados a julgar a ortografia de
outra pessoa. Apresentavam as criancas, também no PowerPoint, um conjunto de
frases escritas. Em cada frase havia uma palavra escrita com uma caligrafia bastante
infantil e teriam que decidir se essa palavra estava ou ndo correta. Se estivesse errada,
eles deveriam escrever a grafia correta. Apos eles decidirem como deveria ser escrita, a
palavra aparecia grafada corretamente na frase, sob a sentenca.

Nesse ponto do jogo houve também distincdo entre os diferentes grupos. Nos
julgamentos dos grupos de ensino explicito o experimentador explicava o porqué do

uso dessa ou daquela terminacdo. Essa explicacdo nao foi fornecida as criancas dos
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grupos de ensino implicito nem aos grupos mistos (durante os julgamentos implicitos,
na primeira metade dos conjuntos apresentados nos jogos).

O ultimo passo foi a apresentacdo do resumo do jogo em Power Point,
mostrando as palavras escritas que tiveram que julgar. Discutiram entdo a razao para a
diferenca entre as duas terminacdes com os pares de criangcas nos grupos de ensino
explicito e mistos.

Nos grupos de ensino explicito checava-se se sua resposta estava certa ou
errada e porqué. Nos grupos de ensino implicito eles apenas diziam se a resposta
estava ou ndo correta. Com 0s grupos mistos, os pesquisadores dividiram cada um dos
jogos em duas metades. Nos problemas da primeira metade de cada jogo, diziam as
criancas se suas respostas estavam ou nao corretas, sem explicar a razdo para as
diferentes combinacdes. Na segunda parte do jogo, usavam o metodo explicito,
explicando as razdes as criangas.

No grupo controle as criancas passaram também por duas sessdes de ensino e
aprendizagem, mas eram ensinadas sobre estratégias para melhorar a sua
compreensao de texto.

No pré-teste foi verificado que as criangas tiveram mais dificuldades na escrita de
pseudopalavras, por terem que usar o conhecimento de forma gerativa.

As sessodes de ensino e aprendizagem, apesar de terem sido de pouco tempo
surtiram efeito, pois, no pos-teste imediato todos 0s grupos ensinados sobre morfemas
melhoraram o desempenho, sendo que os alunos dos grupos de ensino explicito e, em
seguida, o grupo misto tiveram melhor resultado e todos os grupos sairam-se melhor
que o grupo controle.

No pos-teste retardado nenhum grupo se saiu tdo bem como no poés-teste
imediato, mas todos foram melhores que no pré-teste.

Os alunos dos grupos de ensino explicito e mistos tiveram melhor desempenho
no pés-teste retardado do que o grupo de ensino implicito, levando os pesquisadores a
crer que o ensino explicito parecia ser a forma mais eficaz de melhoria na escrita das

palavras.
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Concluiram que ensinar as criangas sobre o principio morfolégico ajudou-as a
usar a ortografia morfolégica (mesmo com as pseudopalavras, ndo presentes nas
sessoes de ensino).

Em outra pesquisa, Nunes e Bryant (2014) buscando auxiliar alunos de 2° e 3°
ano a automatizar o uso do digrafo “ck” em contraste com a letra “k” no fim de palavras
em inglés, desenvolveram uma espécie de jogo onde os alunos precisavam decidir se
uma palavra apresentada na tela do computador na frente da classe precisava ser
escrita com “ck” ou com “k”. Eles haviam falado sobre a existéncia da regra e
examinaram alguns exemplos para facilitar a compreensdo da mesma e, s6 depois,
iniciavam o jogo.

Os alunos viam a palavra na tela e completavam sua escrita numa folha de
resposta, onde a palavra aparecia com uma lacuna no final, onde deveria estar o “ck”
ou “k” .Apés um determinado tempo, aparecia a resposta na tela e eles podiam
constatar se haviam acertado ou errado.

O jogo foi desenvolvido em duas sessdes e 0 grupo de alunos foi dividido em
dois. No primeiro grupo, em uma sessao,0s estudantes eram apresentados apenas as
palavras terminadas com “k” e na outra sessdo apenas as palavras terminadas em “ck”.
Desse modo ndo havia a possibilidade de reflexdo, ja que os finais eram sempre 0s
mesmos. No outro grupo, as palavras apareciam aleatoriamente, podendo terminar com
‘k” ou “ck”, o que exigia que as criangas pensassem sobre qual seria a terminagao
correta.

Apobs essas duas sessdes de jogos, os alunos tinham que completar um ditado e
8 semanas depois realizaram outro ditado, com palavras diferentes das que haviam
visto anteriormente.

O resultado do estudo revelou que as criancas que trabalharam com palavras
misturadas aleatoriamente haviam mantido o nivel de desempenho obtido no ditado
logo apGs o ensino, enquanto que o0 outro grupo mostrou um desempenho bem inferior,
sobretudo nas palavras inventadas. O resultado sugeriu que a necessidade de refletir
sobre a regra € importante para a aprendizagem, enguanto que apenas a memorizacao

nao é tao eficaz.
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Carmona e Bueno (2007) desenvolveram uma pesquisa com um jogo eletronico
de ortografia com o objetivo de determinar seu grau de aceitacdo entre 0S USUArios,
identificando o que poderia aumentar a motivagdo dos alunos, bem como estudar a
eficacia do jogo em promover a aprendizagem da ortografia.

Participaram do estudo 16 criancas do 5° ano. Nesse estudo os alunos
realizaram um pré-teste, com 40 itens, que tratavam de varias regras ortograficas.
Depois eles participaram de jogo eletrénico por 15 minutos e, em seguida, participaram
de um poés-teste. O pds-teste consistia, além dos 40 itens propostos no pré-teste, de um
texto livre sobre o jogo e em 4 perguntas sobre o que os alunos gostaram ou néao e
sobre o grau de dificuldade. Em relacdo aos aspectos motivacionais, as criancas
ficaram muito envolvidas com o0 jogo. Essa participagcdo pode ter interferido na
aprendizagem, pois as criangas queriam ir até o final do jogo, respondendo
rapidamente e com pouca atencgao.

Os resultados apontaram que os alunos ficaram muito envolvidos com o jogo,
mas, pelo tempo ser muito curto, por vezes, eles ndo ficavam atentos as palavras
apresentadas. Ja em relacdo as aprendizagens, os autores ressaltaram que 8 alunos
conseguiram avancar entre o pré e o pos-teste, 4 regrediram e 4 permaneceram no
mesmo patamar anterior.

Apesar do jogo ser utilizado apenas uma vez e nao haver o ensino propriamente
dito, jA que os alunos apenas interagiam com o software, sem a intervencdo de um
adulto, podemos verificar que o resultado foi positivo, ja que a metade da turma revelou
progresso em seu desempenho ortografico. Uma hipétese que lancamos para esse
incremento no nimero de acertos em relacdo ao teste inicial € que, nesses momentos,
o aluno centra a atencdo sobre as palavras, enquanto que nas salas de aula, a
preocupacao maior € com os textos (leitura e producéo). Outra hipGtese seria 0 carater
Iudico da atividade, que promove um maior envolvimento dos alunos.

Garcia, Kloss e Gil (2008), em sua pesquisa, também investigaram o interesse
despertado pelos jogos e a utilizacdo desses recursos para a aprendizagem. Aplicaram
entdo questionarios, realizaram um pré e um pos-teste e desenvolveram duas sessdes
de jogos, com duracdo de uma hora, com 24 criancas de uma escola particular de

inglés (como lingua estrangeira).
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No pré-teste as criangcas escreviam 24 palavras, muitas das quais estavam
inseridas no jogo. Durante a vivéncia dos jogos alguns jogavam individualmente,
enquanto outros jogavam em duplas.

O pos-teste foi aplicado uma semana depois da realizagdo do jogo e além do
ditado, trazia um questionario, onde tinham que falar sobre o jogo.

Os autores apontam que a maioria das criancas avaliou positivamente 0 jogo e
que o percentual de acertos passou de 14,4% no pré-teste para 25,7% no pos-teste.
Das 24 criangas participantes, apenas duas ndo apresentaram avancos, sendo que
uma permaneceu no escore apresentado anteriormente e, a outra, apresentou
decréscimo no numero de acertos.

Novamente vemos, apesar do aligeiramento da atividade e da falta de
intervencdo de um docente, que 0 uso do jogo como recurso didatico tornaria a crianga
mais receptiva aos conteudos, 0 que aparece, mesmo que timidamente, nos seus
desempenhos finais.

No Equador, Andrade (2015) desenvolveu uma pesquisa utilizando jogos
tradicionais adaptados ao ensino da ortografia com 80 alunos do 5° ano da educacéao
basica e 12 professores. Seus objetivos eram: a ) possibilitar aos alunos uma
ferramenta de ensino de ortografia; b) desenvolver nos alunos a capacidade de
aprender e despertar seu interesse nos jogos tradicionais para aprender ortografia.

Os alunos realizaram producdes textuais e ditados para avaliar seu desempenho
ortografico ao inicio da pesquisa. Esse mapeamento mostrou que eles tinham
dificuldades ortogréficas, sobretudo no uso do S, C, Y , Z e na acentuacao de palavras.
Foram entdo, adaptados jogos tradicionais equatorianos de forma a minorar as
dificuldades dos alunos. Foram utilizados jogos de inicio (para motivar os alunos para
um conhecimento novo), jogos de reforco (para reafirmar o conhecimento adquirido) e
jogos de consolidacao (para aplicar o conhecimento que ja haviam construido).

Dois desses jogos tradicionais foram pensados para ser realizados em espacos
externos a sala de aula, como amarelinha e carrossel da acentuacao. Nesses jogos as
criancas tinham que explicar uma regra ortografica e dar um exemplo de uso da mesma

(aregra estava dada nas casas onde eles pulavam ou jogavam dados/pides).
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Outros jogos foram idealizados para o espaco de sala de aula, tais como a nossa
Adedonha (chamada de “Parame la mano”), Passa-anel (onde em vez de anel se
passam papeis com questionamentos sobre a regra), Par ou impar (0 ganhador faz
perguntas ao perdedor de cada jogada) e baralho (em que jogavam um baralho
ortogréfico).

Os alunos participaram com entusiasmo das sessdes de jogos e os docentes
passaram a ter mais prazer no ensino de ortografia. Ao final da pesquisa, docentes e
pesquisador notaram que houve uma melhoria do desempenho ortografico dos
estudantes.

As pesquisas apresentadas acima nos mostraram que € possivel, com o uso de
jogos didaticos, motivar os alunos e promover aprendizagens das regularidades
ortograficas e nos auxiliaram a pensar na metodologia que desenvolvemos.

Acreditamos, porém, que 0s jogos didaticos de ortografia, por si s0s, hdo sejam
suficientes, e defendemos aqui, a associa¢cdo de jogos com um ensino sistematico e
explicito da ortografia, com o intuito de potencializar as aprendizagens sobre as
restricdes da norma ortografica.

Assim sendo, em nossa pesquisa elaboramos dois estudos que nos ajudaram a
responder os objetivos apresentados, ainda na introducéao.

O primeiro, que sera apresentado no capitulo a seguir, traz um mapeamento
inicial das dificuldades ortograficas de tipo regular morfolégico apresentadas por
criancas de meio popular e de classe média, alunas do 3°., 4°. e 5° anos do Ensino
Fundamental.

No capitulo IV traremos as evidéncias do estudo de intervencdo em que, com
base no mesmo mapeamento, planejamos e realizamos 0 ensino explicito de um

conjunto de dificuldades que tinham se revelado mais frequentes entre os estudantes.



79

4 ESTUDO 1- MAPEAMENTO DE DIFICULDADES ORTOGRAFICAS DE TIPO
MORFOLOGICO EM GRUPOS DE ALUNOS DO 3° AO 5° ANO

Este estudo objetivou:

a) mapear as principais dificuldades dos alunos de 3° ao 5° ano na escrita de palavras
com morfemas de derivagao lexical e de flexao verbal e;

b) verificar o efeito da origem sociocultural e da escolaridade sobre o aprendizado de
regras ligadas a morfologia.

Seus resultados, como ja dito, possibilitaram a construcdo dos jogos ortogréaficos
gue foram utilizados para a realizacdo do Estudo 2.

A escolha por turmas do 3° ao 5° ano se deu pelo fato de entendermos que 0s
professores s6 devem promover uma reflexdo ortografica com os alunos a partir do
momento em que eles ja compreenderam o principio alfabético da escrita e realizam,
sem dificuldades, a notacdo alfabética, considerando as relacdes som/letra possiveis
em nossa lingua.

Como professora de escola publica, sabiamos que, no 3° ano das redes publicas,
a maior parte dos alunos ja domina a maioria das convencdes som/letra do sistema
alfabético, e entdo resolvemos investigar a partir desse ano até o 5° ano do Ensino

Fundamental.

4.1 METODOLOGIA
4.1.1-Sujeitos participantes

Para obter dados, permitindo que atingissemos 0s objetivos da pesquisa, ou
seja, verificar as principais dificuldades dos alunos e analisar a interferéncia da origem
sociocultural e de tempo de escolaridade na aprendizagem das regras morfologicas,
optamos por nao restringir a pesquisa a rede publica de ensino. Dessa forma, a coleta
foi realizada em uma escola publica, que denominaremos de “Escola A” e em uma

escola particular, que chamaremos de “Escola B”.
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A escola municipal A localizava-se na RPA-03* e atendia a criangas de classe
popular, cujos pais, via de regra, ndo tinham escolaridade superior ou mesmo concluido
0 ensino médio. J4 a escola particular B, também situada nessa RPA, tinha como
publico criancas de classe média alta, cujos pais, quase unanimemente, tinham
formacdo em nivel superior e podiam pagar mais de um salario minimo pela
mensalidade de cada filho.

Em cada uma das escolas, participaram trés turmas, sendo uma de cada ano
escolar, ou seja, 3°, 4° e 5° anos.

No final do ano letivo, todos os alunos de cada turma do turno da manha
responderam a um ditado de palavras reais (vide Apéndice B) e depois selecionamos,
aleatoriamente, dentre as criangas que dominavam o SEA, os ditados de 15 (quinze)
criancas de cada turma, o que totalizou 90 (noventa) protocolos de escrita analisados.
Vale salientar que, na turma de 3° ano da rede publica, s6 foram selecionados os

ditados dos alunos que ja estavam alfabetizados.

4.1.2 Materiais e procedimentos

Nesse estudo utilizamos, como instrumento de coleta, um ditado de diagndstico
para avaliarmos as principais dificuldades dos alunos em palavras com as regularidades
morfolégico-gramaticais. Esse ditado consistia em frases lacunadas, que seriam
completadas pelos alunos com palavras com as regularidades foco de nossa pesquisa
(cf. Apéndice B).

A prépria pesquisadora aplicou o ditado as 6 turmas, tomando a precaucéo de
nao artificializar a pronancia das palavras e, desse modo, adotando o dialeto falado em
Recife.

Melo (2001) em um dos seus estudos apresentou 0s mesmos objetivos por nos

perseguidos e realizou um instrumento de coleta semelhante ao nosso, porém

* A cidade de Recife é dividida em seis regiGes politico-administrativas (RPA’s). A RPA-03 é composta
por 29 bairros, dentre os quais estdo Casa Amarela e Macaxeira, bairros em que localizam-se as escolas
em que foram realizadas a pesquisa e que sao frequentadas, basicamente, por estudantes de meio
popular.
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investigamos um numero bem maior de morfemas de derivagdo lexical e também
um numero maior de morfemas de flexdo verbal, 0 que nos permitiu conferir um leque
mais amplo em relagéo as dificuldades encontradas pelos aprendizes.

Investigamos 16 (dezesseis) sufixos de derivagdo cada um com 3 (trés)
palavras, o que significa que cada crianga escreveu 48 delas. Eles eram os seguintes:
INHO, AGEM, ALHAO, AO, AL (adjetivo), AL (coletivo), VEL, ANCA, EZ, ES, EZA, ESA,
ENSE, ONHA/ONHO, OR (substantivo) e OSO.

Os morfemas relativos as desinéncias verbais foram 12 (doze) que,
multiplicadas por 3 (trés) palavras cada, totalizaram 36 (trinta e seis) palavras escritas.
As desinéncias verbais alvo de investigacdo foram: infinitivo (12 e 22 conjugacdes), 32
pessoa do singular do preteérito perfeito do indicativo (12 e 32 conjugacdes), gerundio (12
e 32 conjugacdes), 12 pessoa do plural do pretérito perfeito do indicativo (12 e 22
conjugacdes), 32 pessoa do plural do futuro do presente (22 e 32 conjugacdes) e
imperfeito do subjuntivo (12 e 32 conjugacdes).

Desse modo, ao todo, foram escritas, por cada crianca, 84 (oitenta e quatro)
palavras, o que permitiu uma analise mais ampla sobre a aprendizagem de regras

morfolégicas em nossa lingua.

4.2 ANALISE DE DADOS

Ao analisar a escrita das palavras, consideramos apenas a ocorréncia de erro no
morfema de derivacao lexical (sufixo de derivacdo) ou no morfema de flexdo verbal
(desinéncia verbal) investigado, ndo importando se havia erro em outra parte da
palavra. Exemplificando: ao solicitarmos a escrita da palavra milharal, se o aluno grafou
*milharral, consideramos como acerto, pois, nesse caso, queriamos saber se ele
utilizava o sufixo AL. Ja, se o aluno grafasse *frances, quando tinha que escrever
francés, consideramos como erro, ja que o sufixo ES, indicativo de adjetivos patrios,

deve ser acentuado. Houve ainda casos pontuais em que o aluno escrevia palavras que
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ndo correspondiam as ditadas ou que deixavam em branco. Esses casos foram
computados como erros.

Todos os sufixos derivacionais e desinéncias verbais foram incluidos nas
analises quantitativas. Ja as andlises qualitativas foram realizadas levando em
consideracdo apenas trés morfemas de cada tipo (sufixo derivacional e desinéncia

verbal), escolhidos a partir do maior grau de dificuldade revelado pelos alunos.

4.2.1 Analises quantitativas

Ao comecar a observar os ditados dos alunos, percebemos a existéncia de uma
grande heterogeneidade no desempenho ortografico dos mesmos, fosse entre alunos
de uma mesma escola, fosse nos grupos de alunos das duas escolas diferentes
escolas, 0 que nos motivou a utilizar, na analise dos dados, o teste ndo paramétrico de
Mann-Whitney.

Como um dos nossos objetivos € mapear as principais dificuldades dos alunos
de 3° ao 5° ano na escrita de palavras com morfemas de derivagao lexical e de flexdo
verbal, iniciaremos por analisar os desempenhos ortograficos de cada uma das escolas

pesquisadas.

4.2.2- Principais dificuldades ortograficas apresentadas pelos alunos

4.2.2.1- Desempenho ortografico dos alunos da escola publica — Escola A

Conforme foi dito anteriormente, foram investigados 16 (dezesseis) morfemas
lexicais e 12 (doze) morfemas de flexdo verbal. Para cada morfema, foi solicitada a
escrita de 3 (trés) palavras.

Os sufixos derivacionais que causaram maior dificuldade para os alunos da
escola publica A foram: EZ, ES e ENSE, que tiveram médias de acerto de apenas
22,3%); 26,7 % e 34%, respectivamente, conforme podemos observar na tabela a

sequir.
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Mais adiante, realizaremos uma andlise qualitativa, onde observaremos quais

foram os principais erros na escrita dos mesmos.

Tabela 1- Médias percentuais de acertos e desvios-padrao relativos ao
desempenho dos alunos na escrita de palavras com sufixos de derivacdo- Escola A

ANO/MORFEMA 30 40 50

X’ SD X SD X SD
INHO 71 39,6 89 20 93,3 138
AGEM 60 44 64,3 426 80 329
ALHAO 423 445 733 31,3 843 278
AO 71 41,5 100 0 97,7 8,6
AL ADJETIVO 89 206 89 244 91 198
AL COLETIVO 62,3 396 64,3 96,1 46,7 414
VEL 77,7 30 733 382 86,7 303
ANCA 243 388 423 388 623 415
EZ 9 198 6,7 138 51 395
ES 6,7 138 29 248 443 392
EZA 443 41,1 423 32 643 344
ESA 46,7 30,3 66,7 308 623 333
ENSE 11 272 49 452 42,3 445
ONHA 443 43 91 19,8 77,7 37,1
OR 333 333 57,7 427 69 367
0SO 80 30,3 86,7 93 89 16,2
TOTAL 483 173 64 11,3 714 171

Ja as maiores dificuldades encontradas na escrita de desinéncias verbais, foram
observadas nas flexdes do pretérito imperfeito do subjuntivo (na 32 e 12 conjugacofes) e

no infinitivo (12 conjugac¢ao), com medias de 13,3%, 20,7% e 38,7% (vide tabela 2).

®> Daqui por diante, a abreviacdo X sinaliza a média percentual de acertos e SD, o desvio-
padrdo apresentado nesses resultados.
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Tabela 2- Médias percentuais de acertos e desvios-padrdo relativos ao desempenho dos
alunos na escrita de palavras com morfemas de desinéncia verbal — Escola A

ESCOLA PUBLICA

MORFEMAS/ANO 3° 4° 5°
X SD X SD X SD

AR 26,7 28,7 423 34,4 46,7 352
ER 37,7 415 71 30,5 823 305
ou 31 32 71 305 843 213
EU 64,3 36,7 80 329 86,7 24,6
ANDO 49 43,4 86,7 27,6 77,7 392
INDO 423 42,7 86,7 303 823 37,5
AMAR 17,7 375 64,3 38,8 71 39,5
AMER 20 374 77,7 32,5 71 37,5
AOER 49 37,5 60 38,2 60 44
AOIR 51 43,4 35,7 38,8 49 35,3
SSEAR 43 11,7 243 32 33,3 43,6
SSEIR 6,7 18,7 11 20,6 22,3 325
TOTAL 333 224 592 148 639 206

Legenda: AR= infinitivo (12 conjugacao); ER= infinitivo (22 conjugacdo); OU= 32 pessoa do singular do
pretérito perfeito (1° conjugacédo); EU= 32 pessoa do singular do pretérito perfeito (22 conjugacdo); ANDO
= gerundio (1° conjugacédo); INDO= gerundio (3° conjugacdo); AMAR=32 pessoa do plural do pretérito
perfeito (12 conjugacéo); AMER=32 pessoa do plural do pretérito perfeito (22 conjugacdo); AOER= futuro
do presente (22 conjugacédo); AOIR= futuro do presente (32 conjugacao); SSEAR= pretérito imperfeito do
subjuntivo (12 conjugacédo); SSEIR = pretérito imperfeito do subjuntivo (3% conjugacao).

4.2.2.2- Desempenho ortografico dos alunos da escola privada — Escola B

Observamos, na tabela 3, abaixo, que a maior fonte de dificuldades na escrita
dos alunos da escola B, consistiu na escrita de palavras com os sufixos de derivacao
ENSE, EZA e EZ (com médias de acerto de 54,7%, 66% e 71%, respectivamente). Vé-
se que as dificuldades com o ENSE e o EZ apareceram tanto na escola publica como
na escola particular, mas os indices de acerto foram bastante distintos, com a escola
publica apresentando indices inferiores a 35%, enquanto, que na escola particular, eles

superam os 50%.
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Tabela 3- Médias percentuais de acertos e desvios-padrdo relativos ao desempenho dos
alunos na escrita de palavras com sufixos derivacionais- Escola B

ESCOLA PRIVADA

ANO/SUFIXO 3° 40 5°

X SD X SD X SD
INHO 97,7 8,6 97,7 8,6 97,7 8,6
AGEM 100 0 95,7 11,7 100 0
ALHAO 97,7 8,6 91 15,3 93,3 25,8
Ao 97,7 8,6 100 0 100 0
AL ADJETIVO 95,7 17,2 93,3 13,8 97,7 8,6
AL COLETIVO 84,4 27,8 77,7 27,2 84,3 24,8
VEL 86,7 24,6 89 20,6 84,3 21,3
ANCA 80 35,2 82,3 21,3 91 19,8
EzZ 75,7 34,4 71 41,5 66,7 33,3
ES 84,3 213 71 37,5 73,3 40,2
EZA 51 30,5 64,3 36,7 59 41,7
ESA 75,7 29,5 77,7 24,1 71 33,6
ENSE 37,7 46,9 55,7 44.8 71 39,6
ONHA 100 0 100 0 85,7 32,4
OR 95,7 11,7 95,7 11,7 81 31,3
0SsO 93,3 13,8 84,3 30,5 93,3 13,8
TOTAL 84,6 9,9 84,2 12,9 79,5 17

Quanto aos morfemas de desinéncia verbal (vide tabela 4), mostraram-se como
principais fontes de dificuldades para os alunos da escola B o futuro do presente na 32 e
22 conjugacdes e o imperfeito do subjuntivo (32 conjugacéo), com indices de acertos
respectivos de 54%, 57% e 43,7%.

Tabela 4- Médias percentuais de acertos e desvios-padréo relativos ao desempenho dos alunos
na escrita de palavras com morfemas de desinéncia verbal-

Escola B
ANO/MORFEMA 30 40 50

X SD X SD X SD
AR 89 20,5 957 11,7 91 15,3
ER 95,7 17,2 100 0 95,7 11,7
ou 777 27,2 957 11,7 957 11,7
EU 93,3 18,7 93,3 187 97,7 8,6
ANDO 957 11,7 97,7 8,6 100 0
INDO 100 0 97,7 86 97,7 8,6
AMAR 89 16,2 82,3 33 100 0
AMER 84,3 21,3 87 30,3 933 18,7
AOER 49 375 57,7 445 643 445
AOIR 37,7 43,4 49 46,9 75,7 40,8
SSEAR 423 42,7 75,7 36,7 84,3 305
SSEIR 33,3 39,8 46,7 4372 51 45,2

TOTAL 739 123 814 129 87,2 13,7
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4.2.3 Andlise da relacdo entre a origem sociocultural e o aprendizado das regras

morfoldgicas

Um outro objetivo de nossa pesquisa foi verificar como a origem sociocultural das
criancas interferiria no aprendizado de regras do tipo morfoldgico. Vejamos agora o

exame detalhado do desempenho ortografico das criancas das duas escolas.

4.2.3.1 Analise do desempenho geral na escrita de sufixos derivacionais

Os dados apontados na tabela 5, evidenciam que, na escrita de palavras com
sufixos derivacionais, 0s alunos da escola privada tiveram um resultado
significativamente superior aos alunos da escola publica em 13 dos 16 sufixos
investigados. Os unicos casos onde o indice de acertos néo foi significante foram os do
morfema AL referente aos adjetivos (onde as meédias foram 89,7 e 95,7 para as escolas
publica e privada, respectivamente); do morfema VEL (médias de 79,3 e 83,7) e do
morfema OSO (com médias de 85,3 e 90,3).

Cabe ressaltar, ademais, que o0s desvios-padrdo, que expressam
heterogeneidade no interior de cada escola, foram muito maiores na escola publica A
gue na escola privada B.

Isso pode relacionar-se com o fato de haver uma maior cobranca quanto ao
emprego correto das regras ortograficas na escola B, devido ao nivel socioecondmico e
cultural da sua clientela, bem como pode ter relacgdo com um maior contato, das
criancas dessa camada da populacdo, com materiais impressos . Um investimento
maior, nos anos iniciais das escolas publicas, na alfabetizacédo e no letramento, poderia,
de certa forma, aumentar a possibilidade da crianca ter essa diferenca de desempenho
minimizada, pois se a crianca, ao final do 3° ano, chegar ao dominio do SEA e tiver
acesso a diferentes textos impressos, ela pode passar a pensar nas convencdes

ortogréficas da escrita, pois ja vai ter automatizado a leitura e escrita.
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Tabela 5- Médias percentuais de acertos e desvios-padrao, por escola, relativas ao desempenho
geral quanto a escrita de sufixos derivacionais

MORFEMAS PUB PRI Ut P
X SD X SD
INHO 84,3 28,1 97,7 8,4 778,5 0,005*
AGEM 68 40,2 87,7 6,9 592,5  >0,001*
ALHAO 66,7 38,9 94 17,8 585 >0,001*
Ao 89,7 27,4 99,3 5 875,5 0,025*
AL ADJETIVO 89,7 21,1 95,7 13,5 895 0,14
AL COLETIVO 57,7 37,9 82,3 26,2 6455 0,001*
VEL 79,3 32,8 86.7 21,8 9355 0,46
ANCA 43 41,8 84,3 26,2 459 >0,001*
EZ 22,3 33,3 71 36 368,5 >0,001*
ES 26,7 31,5 76,3 33,8 3385 >0,001*
EZA 50,3 36,7 66 329 769,55 0,04*
ESA 58,7 31,9 77,7 284 670 0,003*
ENSE 34 42,3 54,7 45 747,5 0,02*
ONHA 71 39,3 97,7 149 613 >0,001*
OR 53,3 39,8 94,7 14,1 3995 >0,001*
0SO 85,3 23,1 90,3 20,9 879 0,17
TOTAL 61,2 18 854 11,8 234 >0,001*

Legenda: PUB= escola publica; PRI= escola privada

4.2.3.2 Analise do desempenho geral na escrita de desinéncias verbais

Tal como no caso dos sufixos de derivacéo, verificamos, na tabela 6, abaixo, que
na escola privada, novamente, os alunos tiveram um desempenho ortografico
significativamente superior aos alunos da escola publica na quase totalidade dos
morfemas investigados. Apenas nos morfemas relativos ao futuro do presente (nas 22 e
32 conjugacfes) € que ambos 0S grupos apresentaram um resultado com menor

disparidade.

® 0 valor de U é o valor calculado pelo teste ndo paramétrico U de Mann-Whitney e p € o grau de
significancia do teste. O nivel de significancia, indicado pelo valor de p, determina a probabilidade do
efeito observado entre as categorias ser devido ao acaso, e ndo aos fatores que estdo sendo testados.
Nessa pesquisa, utilizamos como grau de significancia p=0,05, ou seja, esse valor indica que o resultado
teria 5% de chance de estar relacionado ao acaso. Os resultados que atingem significancia encontram-
se em negrito.
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Uma justificativa para essa diferenga entre os dois grupos socioculturais seria a maior
oportunidade de convivio dos alunos de classe média alta com a escrita (MORAIS,
1995; PESSOA, 2007), sobretudo a maior exposicao a textos impressos que seguem a

norma ortografica.

Tabela 6- Médias percentuais de acertos e desvios-padrdo, por escola, relativas ao
desempenho geral quanto a escrita de desinéncias verbal

MORFEMAS DE PUB PRI U P
FLEXOES VERBAIS X SD X SD

AR 38,7 333 92 16,1 2055 >0,001*
ER 63,7 388 97 11,9 482,55 >0,001*
ou 62,3 36 90 19,9 558,5 >0,001*
EU 77 324 947 158 710 0,001*
ANDO 71 399 977 84 6555 >0,001*
INDO 70,3 416 987 6,9 661 >0,001*
AMAR 51 447 90,3 22 503  >0,001*
AMER 56,3 43,7 88 23,7 604 >0,001*
AOER 56,3 39,5 57 41,8 9945 0,88

AOIR 453 39 54 45,7 8895 0,3

SSEAR 20,7 336 67,3 405 434 >0,001*
SSEIR 13,3 25 43,7 425 6055 >0,001*
TOTAL 522 234 809 138 297 >0,001*

Legenda: PUB= escola publica; PRI= escola privada

AR= infinitivo (12 conjugac¢éo); ER= infinitivo (2% conjugacdo); OU= 3?2 pessoa do singular do
pretérito perfeito (1° conjugacédo); EU= 32 pessoa do singular do pretérito perfeito (22 conjugacéo); ANDO
= gerundio (1° conjugacéo); INDO= gerundio (3° conjugacdo); AMAR=32 pessoa do plural do pretérito
perfeito (12 conjugacgdo); AMER=3?2 pessoa do plural do pretérito perfeito (22 conjugacéo); AOER= futuro
do presente (22 conjugacéo); AOIR= futuro do presente (32 conjugacdo); SSEAR= pretérito imperfeito do
subjuntivo (12 conjugacéo); SSEIR = pretérito imperfeito do subjuntivo (32 conjugacao).

4.2.4 Andlise da relacdo entre a escolaridade e o aprendizado das regras

morfoldgicas

A tabela 7, a seguir, nos possibilita verificar os efeitos da escolaridade no
aprendizado das regras morfoldgicas, evidenciados na tarefa de ditado nos alunos das

duas escolas que foram l6cus de investigacao.
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Tabela 7- Comparacao do desempenho ortogréafico entre os 3°, 4° e 5° anos- sufixos derivacionais

Escola A (publica)

Escola B (privada)

Morfemas X SD  Comparacgdo entre 0s grupos- X SD Comparacéo entre os
classe de cada ano grupos-classe de cada ano
INHO 843 28,1 309/4° (U= 89.5 ; p=0,25) 97,7 8,4 39/4° (U= 112,5; p=1)
30/5° (U=82,5 ; p=0,12) 39/5° (U=112,5; p=1)
49/5°0 (U= 103,5 ; p=0,61) 4°/5° (U= 112,5; p=1)
AGEM 68 40,2 309/4° (U=105 ; p= 0,74 ) 87,7 6,9 39/4° (U=97,5 ; p=0,15)
39/5° (U=84 ; p=0,19) 39/5° (U=112,5 ; p=1)
) 49/50 (U=91,5 ; p= 0,32) 4°/5° (U=97,5 ; p= 0,15)
ALHAO 66,7 38,9 30/4° (U= 68; p=0,05*) 94 17,8 39/4° (U= 90; p=0,15)
39/5° (U= 53,5 ; p=0,01*) 39/50 (U= 112 ; p=0,96 )
40/5° (U= 87,5; p=0,24) 4°/50 (U= 92; p=0,19)
AO 89,7 27,4 39/4° (U=67,5 ; p= 0,007*) 99,3 5 39/4° (U=105 ; p= 0,32)
39/5° (U=73 ; p=0,03*) 39/5° (U=105,5 ; p=0,32)
4°/5° (U=105; p=0,32) 4°/5° (U=112;p=1)
AL 89,7 211 3°/4° (U=107,5; p=0,78) 95,7 13,5 39/4° (U=99 ; p=0,34)
ADJETIVO 39/5° (U=105,5;p=0,69) 39/5°(U=112; p=0,96)
4°/5° (U= 111; p=0,93) 4°/5° (U= 97,5; p=0,29)
ALCOL 57,7 37,9 3°/4° (U=112,5; p=1) 82,3 26,2 39/4° (U= 95 ; p=0,41)
39/5° (U= 90; p= 0,33) 39/5° (U= 111; p= 0,94)
4°/5° (U= 82,5; p=0,19) 4°/5° (U= 97; p=0,46)
VEL 79,3 32,8 39/4° (U= 112; p= 0,98) 86.7 21,8 39/4° (U= 110,5; p=0,91)
39/5° (U= 86,5; p=0,2) 39/5° (U= 102,5; p=0,58)
4°/5° (U=90 ; p=0,25) 4°/5° (U=98,5 ; p=0,48)
ANCA 43 41,8 39/4° (U= 84,5; p=0,2) 84,3 26,2 39/4° (U= 103; p=0,65)
39/5° (U= 56,5; p=0,014*) 39/5° (U= 96; p=0,38)
4°/5° (U=78,5 ; p=0,14) 4°/5° (U=84,5; p=0,16)
EZ 22,3 33,3 39/4° (U= 111; p=0,93) 71 36 39/4° (U= 112; p=0,98)
39/5° (U= 44 ; p=0,002*) 39/5° (U= 93 ; p=0,39)
4°/5° (U=40,5 ; p=0,001*) 4°/5° (U=98,5 ; p=0,53)
ES 26,7 315 39/4° (U= 55,5 ; p= 0,007 ) 76,3 33,8 3°/4° (U=95,5; p=0,43)
39/5° (U= 45; p=0,002*) 39/5° (U= 105; p=0,72)
4°/5° (U= 90,5 ; p=0,33) 4°/5° (U= 106,5 ; p=0,78)
EZA 50,3 36,7 3°/4° (U= 112,5; p=1) 66 32,9 39/4° (U= 85,5 ; p=0,24)
39/5° (U=81; p=0,18) 39/5° (U= 50; p= 0,006*)
4°/5° (U= 70 ; p=0,68 ) 4°/5° (U= 82 ; p=0,17)
ESA 58,7 31,9 39/4° (U= 71,5; p=0,07) 77,7 28,4 39/4° (U= 111; p=0,95)
39/5° (U=82,5; p=0,19) 39/5° (U= 100; p= 0,55)
4°/5° (U=103,5 ; p=0,69) 4°/5° (U=98 ; p=0,5)
ENSE 34 423 39/4° (U= 61, ; p=0,02) 54,7 45 39/4° (U= 91; p=0,34)
39/5° (U= 70; p= 0,04*) 39/5° (U= 67,5; p= 0,04 )
4°/5° (U= 103 ; p=0,67) 40/5° (U= 88 ; p=0,27)
ONHA 71 39,3 39/4° (U=43 ; p=0,002*) 97,7 14,9 39/4° (U=112,5; p=1)
39/5° (U= 63 ; p= 0,03*) 39/5° (U= 105 ; p= 0,32)
4°/5° (U=94,5 ; p=0,34) 4°/5° (U=105 ; p=0,31)
OR 53,3 39,8 39/4° (U=74; p=0,1) 94,7 14,1 39/4° (U= 112,5; p=1)
39/5° (U= 53,5 ; p= 0,01*) 39/5° (U= 111,5; p=0,94)
4°/5° (U= 97 ; p=0,5) 40/5° (U= 111,5; p=0,94)
0SO 853 23,1 39/4° (U= 102,5 ; p=0,63) 90,3 209 39/4° (U= 102 ; p= 0,55 )
39/5° (U= 100 ; p=0,54) 39/5° (U= 112,5; p=1)
4°/5° (U= 110 ; p=0,9) 40/5° (U= 102 ; p=0,55)
TOTAL 61,2 18 39/4° (U= 47 ; p= 0,006* ) 854 11,8 39/4° (U= 112 ; p=0,98)

39/5° (U= 31,5; p= 0,001* )
4°/5° (U=69 ; p=0,07 )

39/5° (U= 81,5; p=0,2)
49/50 (U=94 ; p=0,44 )
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Observando a tabela 7, pudemos perceber que alguns morfemas de sufixacao
derivacional pareceram sofrer os efeitos da escolaridade, principalmente na escola
publica, onde foi verificada um diferenca significativa entre os 3° e 4° anos na escrita
dos morfemas ALHAO, AO e ONHA,; entre os 3° e 5° anos nos morfemas ALHAO, AO,
ANCA, EZ, ES, ENSE, ONHA e OR . J4 entre os 4° e 5° anos as diferencas s6 foram
significativas no morfema EZ.

Verificando o total dos morfemas, podemos perceber que os efeitos da
escolaridade, na escola publica, quanto aos sufixos de derivagdo, s6 apareceram entre
0 3° e 4° e entre 0 3° e 5° anos. Se considerarmos que em 08 das 16 regras as médias
de acertos dos alunos da escola A eram inferiores a 60%, (vide tabela 1) constatamos
gue a auséncia de diferenca significativa entre alunos de 4°. e 5°. anos sugere que o
ensino por eles recebido, durante um ano, nao teria sido eficaz o suficiente para que
avancassem no dominio de regras morfologicas de tipo derivacional.

Uma curiosidade revelada nesses dados foi que as trés turmas apresentavam
um indice de acertos proximo a 90% ao escrever adjetivos terminados com o morfema
AL, ao passo que esse rendimento caiu quando escreviam coletivos com 0 mesmo
morfema final, indicando que a aprendizagem daquelas regras aconteceria em tempos
diferentes, talvez pela pouca frequéncia de uso desse tipo de palavras.

Na escola privada, o efeito da escolaridade foi muito reduzido, aparecendo
apenas quando comparamos os desempenhos de alunos dos 3° e 5% anos quanto as
regras do EZA e ENSE. O exame da tabela 3 sugere que aqui, contrariamente, a
auséncia de efeito da escolaridade, na maioria dos sufixos analisados, dever-se-ia ao
fato de os alunos da escola privada B, ja no 3°. ano, terem revelado médias de acerto
inferiores a 70% em apenas 02 dos 16 sufixos investigados. Em todos os outros 14
morfemas, suas meédias de acertos ja eram superiores a 70% ao final do 3° ano.

Quanto ao desempenho na notacao de flexdes verbais, a tabela 8 nos traz uma
sintese das evidéncias estatisticas obtidas quando comparamos os alunos de cada ano

(3°., 4°. e 5°.) de cada escola.
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Tabela 8- Comparacao do desempenho ortografico entre os 3°, 4° e 5° anos- desinéncia

verbal
Morfemas X SD Escola A (publica) X SD Escola B (privada)
Comparagéo entre 0s grupos- Comparacéo entre 0s grupos-
classe a cada ano classe a cada ano
AR 38,7 33,3 39/4° (U= 82 ; p=0,18) 92 16,1 39/4° (U= 96,5 ; p=0,34)
39/5° (U=75;p=0,1) 39/5° (U=110,5; p=0,91)
4°/5° (U= 106,5; p=0,8) 4°/5° (U= 97,5; p=0,37)
ER 63,7 38,8 39/4° (U= 61,5; p= 0,03%) 97 11,9 39/4° (U= 105; p=0,32)
39/5° (U=47 ; p= 0,004*) 39/5° (U=106 ; p=0,6)
4°/5° (U= 84,5; p=0,2) 4°/5° (U= 97,5; p=0,15)
ou 62,3 36 39/4° (U= 43 ; p=0,003*) 90 19,9 39/4° (U= 66,5 ; p=0,02*)
39/5° (U= 23,5; p= 0*) 39/5° (U= 66,5; p= 0,02*)
4°/5° (U= 85 ; p= 0,21) 4°/5° (U=112,5; p=1)
EU 77 32,4 39/4° (U=83; p=10,18) 94,7 15,8 39/4° (U=112,5;p=1)
39/5° (U= 72 ; p= 0,06%*) 39/5° (U= 104,5; p=0,52)
4°/5° (U= 103 ; p= 0,63) 4°/5° (U= 104,5 ; p= 0,52)
ANDO 71 39,9 39/4° (U= 58 ; p= 0,013*) 97,7 84 39/4° (U= 105; p=0,55)
3°/5° (U= 69,5; p=0,05*) 39/5° (U= 97,5; p=0,15)
4°/5° (U=107,5;p=0,8) 4°/5° (U=105 ; p=0,32)
INDO 70,3 41,6 39/4° (U= 48,5 ; p= 0,004*) 98,7 6,9 39/4° (U= 105; p=0,32)
39/5° (U=55,5; p=0,01*) 39/5° (U=105; p=0,32)
4°/5° (U= 110,5;p=0,9) 4°/5° (U=112,5;p=1)
AMAR 51 447 3°/4° (U= 48,5 ; p=0,004*) 90,3 22 39/4° (U=112,5;p=1)
39/5° (U=45 ; p=0,02*) 39/5° (U=75 ; p=0,02*)
4°/5° (U= 98,5; p= 0,53) 4°/5° (U= 82,5; p= 0,035%)
AMER 56,3 43,7 39/4° (U= 33; p=0*) 88 23,7 39/4° (U= 95; p=0,37)
3°/5° (U= 41,5 ; p= 0,002*) 39/5° (U=84,5; p=0,13)
4°/5° (U=102,5 ; p= 0,64 ) 4°/5° (U=104 ; p= 0,59 )
AOER 56,3 39,5 39/4° (U=93,5;p=0,41) 57 41,8 39/4° (U=100; p=0,59)
39/5° (U=92,5; p=10,39) 39/5° (U=89 ; p=0,30)
4°/5° (U= 112 ; p=0,98) 4°/5° (U= 104,5; p=0,72)
AOIR 453 39 39/4° (U=91 ; p=0,35) 54 457 39/4° (U=98,5 ; p=0,53)
3°/5° (U= 106,5; p=0,79) 39/5° (U= 63,5; p=0,03*)
4°/5° (U=88,5 ; p=0,3) 4°/5° (U=79 ; p=0,12)
SSEAR 20,7 33,6 3%/4° (U= 72; p= 0,04%) 67,3 40,5 3%/4° (U= 64,5; p= 0,035%)
39/5° (U= 71 ; p= 0,03%) 39/5° (U= 51,5; p= 0,006*)
4°/5° (U= 105; p= 0,73) 49/5° (U= 97; p= 0,44)
SSEIR 13,3 25 39/4° (U=98,5;p=0,4) 437 42,5 39/4° (U=95 ; p=0,44)
39/5° (U=82;p=0,1) 39/5° (U=88; p=0,28)
4°/5° (U= 94 ; p=0,36) 49/5° (U= 103,5; p=0,69)
TOTAL 52,2 234 3°/4° (U= 39,5; p=0,002*) 80,9 13,8 39/4° (U= 69,5; p=0,073)
39/5° (U= 34,5; p= 0,001*) 39/5° (U= 49,5; p= 0,009*)
4°/5° (U= 89,5; p=0,34) 49/5° (U= 79,5; p=0,17)

Corroborando as pesquisas de Morais (1998), Melo (2001) e Pessoa (2007),

dentre outros estudiosos da ortografia, os dados acima nos permitem verificar, de modo
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um pouco mais acentuado, efeitos da escolaridade sobre o rendimento ortogréfico
ligado a regras morfolégicas que restringem flexdes verbais.

Novamente, na escola publica, os efeitos da escolaridade sé foram notados entre
os 3° e 4° anos (ER, OU, ANDO, INDO, AMAR, AMER, SSEAR) e entre os 3° e 5°
anos (ER, OU, EU, ANDO, INDO, AMAR, AMER e SSEAR). Mas, proporcionalmente,
em relacdo as regras de derivagdo, vemos que agora tivemos um leque maior de regras
(09 em 12) em que o tempo de escolaridade teria provocado avangos significativos para
as criancas da Escola publica A. Esse resultado parece corroborar a pesquisa de Mota
et al (2013) que indica que, com o avancar do ensino fundamental, as criangas tendem
a ter mais facilidade com regras de flexao verbal que com as de derivacéo.

Na escola particular B, novamente, foi pouco evidente o efeito da escolaridade,
sendo percebido entre os 3° e 4° anos (OU, SSEAR), entre os 3° e 5° anos (OU,
AMAR, AOIR, SSEAR). O exame da tabela 3 nos revela, também para as regras
ligadas a desinéncias verbais, que ja no 3°. ano os alunos tinham médias de acertos
superiores a 70% em 08 das 12 regras ligadas a flexdes verbais que investigamos.

Falamos sobre o efeito da escolaridade, mas vale salientar, que ndo existe uma
recomendacado sobre que regras ortograficas a trabalhar a cada ano e, dessa forma,
fica dificil saber se as criancas avancaram, ou ndo, pelo ensino ou apesar do ensino
ofertado sobre esse objeto do conhecimento. Nesse estudo ndo tivemos a preocupacao
de consultar as escolas sobre 0 que era proposto para o ensino da ortografia e nao

observamos os livros didaticos utilizados pelas mesmas.

Passemos agora a analise qualitativa de nossos dados.

4.3 ANALISE QUALITATIVA

Apés realizarmos a analise quantitativa, decidimos examinar, mais
detalhadamente, quais seriam as violacdes a norma efetuadas pelos alunos na hora de
grafar as palavras mais dificeis. Quanto aos sufixos derivacionais foram percebidas
maiores dificuldades na notacdo dos morfemas ES, EZ e ENSE, respectivamente.

Analisemos cada um em sua singularidade:
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4.3.1 Anélise qualitativa da escrita dos morfemas de derivacéo lexical- Escola A

a) Emprego do morfema EZ em substantivos derivados: Na escrita de palavras
com esse morfema de derivacdo lexical, verificamos um alto nimero de erros. Ao todo
tivemos 45 criangas na escola A, cada uma escrevendo 3 palavras com os sufixos
investigados, o que totalizava 135 palavras. Na escrita de palavras terminadas com EZ,
verificamos que os alunos realizavam trocas por ES ou EIS, produzindo grafias como:
*surdes, *surdeis, *rapides, *rapides, *rapideis,*timideis, etc. O emprego indevido do ES
nao acentuado representou cerca de 72% dos erros apresentados pelas criancas,
enquanto o uso do EIS correspondeu a 19% dos erros, aproximadamente. Isso indica
gue as criancas ainda néo teriam atentado para a tonicidade dos sufixos que escreviam
(como no caso de escreverem *surdes e *rapides, no lugar de “surdez” e “rapidez”),
aléem de ndo saberem que a classe gramatical orienta a escrita daquelas palavras.
Outras grafias também foram verificadas, mas por se constituir em um pequeno nimero
de casos, nao iremos aqui cataloga-los.

Vale também considerar que em grafias do tipo *surdeis, além de os alunos néo
demonstrarem ter compreendido a obrigatoriedade da escrita EZ, no fim daqueles
substantivos , eles valiam-se da pronuncia para o registro da notacao, repetindo uma

sequéncia de letras E-I-S pouco frequente nas palavras de nossa lingua.

b) Emprego do morfema ES em adjetivos patrios: Verificamos que a auséncia do
acento circunflexo é que levava os alunos a errarem essa notacdo (cerca de 67% dos
erros foi deste tipo). Isso pode ser indicativo de que a acentuacdo n&o teria sido
trabalhada sistematicamente na escola onde a pesquisa foi realizada. Os alunos
pareciam considerar o acento como algo acessorio ou dispensavel, mesmo apds varios
anos de instrucdo formal em leitura e escrita. Assim como no morfema de derivacao
anterior, a pronuncia também revelou seus efeitos. A escrita de palavras utilizando a
terminacao E-I-S correspondeu a 14% do total de escritas. Algumas das outras grafias

produzidas pelos alunos da Escola A foram *japoneis, *ingléis e *ingléis.
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Observou-se, ainda, na escrita deles, a substituicéo do sufixo ES por ES, EIS, EZ
e EIX, mas isso aconteceu em um pequeno numero de vezes (sempre apoiados na
fala).

C) Emprego do morfema ENSE: No caso dos adjetivos patrios terminados
em ENSE, houve uma imensa variagcdo na escrita desse sufixo, aparecendo 17 formas
diferentes de erro. Eis algumas dessas escritas: *brasilience, *brasilienci, *paranaenci,
*paranaese, *paranaénse, *paranaece, *parissienser, *parizience, *parisienci, etc. Na
turma de 3° ano da Escola A, 11 palavras foram escritas sem fazer correspondéncia
com a palavra ditada, mostrando que esse morfema traz um grande grau de dificuldade
para os recém-alfabetizados.

Observamos que 0 erro mais recorrente era a substituicdo desse sufixo por
ENCE (aproximadamente 19%), seguido pela grafia ENCI (cerca de 11%), o que pode
indicar que, nesses casos também, a sonoridade da palavra era tratada pelos alunos,
sem perceber que o | final tornaria a palavra tdbnica e desconsiderando que a classe
gramatical a que pertencem as palavras as levam a ser grafadas com a terminacao
ENSE.

Apareceu nas grafias a substituicdo do ENSE por ESE e ESI (com cerca de 8%
cada uma), indicando que os alunos ainda precisam trabalhar com as regras
contextuais ligadas a nasalizacéo, ja que ainda ndo dominam o emprego do M e N para
nasalizar as silabas.

Agora vamos discutir um pouco os erros das criancas da Escola A quando

tiveram que notar palavras com morfemas que envolviam flexdes verbais.

4.3.2 Analise qualitativa da escrita dos morfemas de desinéncia verbal- Escola A

a) Emprego do morfema verbal SSE (na 32 conjugacao do pretérito imperfeito
do subjuntivo): Nesse sufixo foram contabilizados 117 erros, nas 135 palavras ditadas,
0 que € um numero bem elevado. O erro que aconteceu com maior recorréncia foi a
substituicdo do sufixo SSE, por SE (cerca de 55 % do total), sendo seguido pela

substituicdo do sufixo por CE (que correspondeu a 13% dos erros). As criancas usaram
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ainda outras terminagOes, produzindo palavras como: *comseguise,* consegui se,
*consiguise,*saise, *saice, *sair-se, *dormise, *dormice, *dormi-se. Essas substituicdes
revelam que os aprendizes ndo conseguiam representar a relacdo som/letra (Qquando
omitiam um S na flexdo verbal analisada), desrespeitando uma restricdo contextual, na
leitura, relativamente simples (“o0 S entre vogais tem som de Z”).

Ao escrever SE em vez de SSE, os alunos mostravam desconhecer o som do “S”
intervocdlico, cometendo uma violagdo a regra de leitura para o valor sonoro daquele S
entre vogais. Ja no caso de utilizar o Cl para substituir o CE, elas pareciam tratar a
sequéncia de fonemas /si/ isoladamente, sem observar que a grafia Cl, em posic¢éao final

de palavra, mudaria a tonicidade do vocabulo, tornando-o oxitono.

b) Emprego do morfema verbal SSE (na 12 conjugacao do pretérito imperfeito do
subjuntivo): A escrita desse morfema mostrou-se também bastante problematica,
sendo fonte de 107/135 violacOes a regra. Possiveis hipéteses para essa dificuldade
podem ser a baixa frequéncia de uso de palavras nesse tempo verbal e o
desconhecimento de que o S pode ser dobrado para ter o som / s/.Assim como no
morfema anterior, vimos a substituicdo do SSE por SE (60% dos erros) ou por CE
(cerca de 13% dos equivocos). Notamos, porém, que as criangcas costumavam
apresentar menor namero de variacdes na escrita, ao grafar palavras com a terminacao
referente ao pretérito imperfeito do subjuntivo nessa conjugacdo (AR), que tem mais
verbos em nossa lingua.

Algumas das notacfes produzidas pelas criancas foram: *achase, *achace, *
acha-se, *pegase, *pegazes, *emtregase, *entregase, *emtregasem, *emtregaci, etc.

As dificuldades dos alunos do 3° ano ficaram evidentes pelo fato de, em alguns
casos, eles ndo escreverem palavras com esse morfema investigado ou entdo
escreverem palavras que nao correspondiam a ele, tais como: *agage (achasse),

*pecasia (pegasse), *etercavel (entregasse).

c) Emprego do morfema verbal AR (infinitivo da 12 conjugacdo): Foram
encontrados 82 erros nas 135 palavras escritas pelos alunos. No emprego desse

morfema nao houve variagao de erros. Ou eles ndo escreveram as palavras ditadas, ou
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omitiam o R, escrevendo palavras como: *joga (jogar), *danca e *dansa (dancgar), *copra

(comprar).

Quando as criancas desconhecem a morfologia da palavra tendem, portanto, a
apoiar-se na pronuncia. Como nao forgamos o “R”, ao pronunciarmos essas palavras, é
facil explicar o porqué desses erros. Mostra-se necessario a ado¢cdo de um ensino
reflexivo para que passassem a perceber a distingdo entre as grafias do presente do

indicativo e do infinitivo.

4.3.3 Analise qualitativa da escrita dos morfemas de derivagéo lexical- Escola B

a) Emprego do morfema ENSE: Na escrita de adjetivos patrios terminados em ENSE,
os erros (74 em 135) evidenciavam o uso de 7 finais diferentes, resultando na escrita de
palavras como. *brasilience, *brasilience, *parisiénce, *paranaénce, *paranaése,
*parisiencie, *parisiensi. O maior numero de infragdes a regra consistiu no emprego do

ENCE, que foi presente em 72% dos erros no emprego desse morfema.

b) Emprego do morfema EZA: Encontramos 89 erros nas 135 palavras escritas pelas
criancas. A substituicdo desse morfema pelo ESA aconteceu em cerca de 80% dos
casos de infracdo a regra. Outros 16% corresponderam & sua substituicio por ESA.
Isso é justificado pelo fato de existir a homofonia entre esses sufixos e pelo néo
conhecimento da regra que implica na utilizacdo do EZA na escrita de substantivos

derivados de adjetivos.

c) Emprego do morfema EZ em substantivos derivados : No ditado cada crianca
escreveu 3 palavras com esse morfema, o que totalizou 135 palavras escritas pelo
grupo de alunos. Dessas palavras apenas 98 foram escritas corretamente
(considerando o morfema final). A maioria dos erros (cerca de 58%) foram resultado do

emprego do ES final, mostrando a ndo percepcdo da tonicidade das palavras. Outros
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erros mais comuns foram o emprego do ES ou EIS, que apareceram em 11% das

ocorréncias.

4.3.4- Andlise qualitativa da escrita dos morfemas de desinéncia verbal- Escola B

a) Emprego do morfema verbal SSE (na 32 conjugacao do pretérito imperfeito do
subjuntivo): Nesse sufixo verificamos 76 erros, nas 135 palavras ditadas. A maior
incidéncia de erros aconteceu na omissao de um dos S desse morfema, resultando em
SE (cerca de 54% dos erros), seguida pelo emprego do CE (22% de erros) e pelo uso
do hifen, seguido de SE, como no caso de *dormi-se, que representou a 13% do total
de erros na tentativa de escrita desse morfema verbal. O uso de SE em vez do SSE,
revela o desconhecimento de uma regra contextual de leitura, enquanto que o CE,
apesar de ser homofono ao referido morfema, indica que algumas criancas ainda nao

relacionavam o SSE aos verbos no subjuntivo.

b)Emprego do morfema verbal AO (na 32 conjugacédo do futuro do presente do
modo indicativo): Nesse caso, aconteceu algo semelhante ao verificado com os
verbos da 22 conjugacao. Apareceram 87% de erros decorrentes do emprego do AM,
mostrando a ndo compreensdo da relacdo da grafia com os tempos verbais. Outras

grafias utilizadas pelos alunos foram AM, AN, AO e AM.

c) Emprego do morfema verbal AO (na 22 conjugac&o do futuro do presente do
modo indicativo): foram verificados 58 erros, das 135 palavras escritas pelo grupo de
alunos dessa escola. A maioria das infracfes a regra consistiu no emprego do sufixo
AM (90% dos casos). Isso mostra que a tonicidade ainda ndo era considerada pelos
alunos, bem como ainda néo relacionavam tempos verbais aos morfemas aqui
investigados. Outros casos verificados foram o emprego do AO ou AN, mas

aconteceram em um pequeno namero.
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4.4 SINTESE DOS RESULTADOS OBTIDOS A PARTIR DAS ANALISES
QUALITATIVAS

A andlise dos resultados nos revelou que alguns alunos ainda erravam bastante as
regularidades morfolégico-gramaticais, apesar de estarem finalizando o 3° , 4° ou 5°
anos do ensino fundamental.

Algumas regras mostravam-se mais dificeis que outras. Os morfemas de sufixagcdo
derivacional que causaram maiores problemas aos aprendizes das duas escolas foram
0 EZ, ES, EZA e ENSE. Ja os morfemas verbais foram os SSE (12 e 32 conjugaces),
AR (infinitivo da 12 conjugacéo) e o AO (nas 22 e 32 conjugacdes).

Os dados sugeriram que ha uma interferéncia da origem sociocultural na
aprendizagem das regras morfoldgicas, posto que o desempenho dos alunos da escola
privada foi significativamente superior ao dos alunos da escola publica na grande
maioria dos morfemas investigados. Resultados semelhantes foram encontrados no
estudo prévio de Melo (2001).

Outro dado relevante, que corrobora pesquisas anteriores realizadas por Morais
(1998) e Melo (2001) € que a escolaridade também revelou seus efeitos no aprendizado
dessas regras, sobretudo na escola publica e na comparacéo feita entre os 3° e 4°s
anos e entre os 3° e 5° anos. Uma provavel causa para isso, € que nhas escolas
publicas, nos 3°s anos os alunos apresentam um baixo desempenho ortografico, tendo
os docentes a preocupacdo com que eles estabelecam as relacdes som/letra, ja que,
na rede publica, € o0 ano em que se espera que as criancas estejam todas
alfabetizadas, e portanto, ndo se da tanta atencdo a questdes ortograficas. Ja na rede
particular, as criancas ja tem se alfabetizado até o 1° ano, e portanto, podem buscar
compreender as relacdes que vao além das de som/letra. Desse modo, a escolaridade
acaba por revelar um efeito maior entre as criancas das escolas publicas, ja que as de
escolas privadas tém construido esse conhecimento em séries anteriores, ou nas
experiéncias com materiais impressos.

Defendemos que o ensino intencional e sistematico da ortografia deve ser

iniciado assim que o aluno tenha compreendido como funciona o sistema de escrita
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alfabética. Se assim o for, provavelmente as crian¢as nao chegardo com tantas duvidas
acerca da ortografia que rege a escrita de nossa lingua, tal como também demonstrou o
estudo de Melo (2001), especificamente para regularidades de tipo morfologico.
Conforme veremos adiante, alunos que estdo em uma hipétese silabico-alfabética
parecem ja ter condicbes de realizar certas reflexdes acerca da morfologia das
palavras, mas isso nado significa que alunos nesse nivel de escrita devam ter sobre si
uma cobranca em termos de aprender a ortografia, mas podem participar de atividades
gue causem curiosidade sobre a escrita, que os levem a consolidar as relagdes som-
letra e a exploracao de algumas regularidades ortograficas.

Muitos erros encontrados acabaram por relacionar-se com questdes fonoldgicas,
guando as criancas nao faziam distincdo entre os sons, embora um leitor experiente
pudesse constatar a mudanca de tonicidade provocada pela forma errbnea empregada
(por exemplo, no caso da substituicdo de rapides por *rapidez)

Outros erros aconteceram devido a compreensao dos alunos de que a escrita nota a
fala (desconsiderando que essas relacdes nao sao lineares) como vimos nos casos da
escrita da palavra francés, que foi substituida por *francéis, conforme a prondncia de
boa parte da populacéo recifense.

Ainda foram verificados casos em que as criancas demonstraram ndo dominar
restricbes de tipo regular contextual para a leitura, ao notar a relacdo som/letra, em
pauta. Isto ocorreu, por exemplo, no caso da notacdo da palavra *achasse, que foi
substituida, na grande maioria dos casos por *achase.

Ademais, as regras morfolégicas parecem ser de mais dificil compreenséao por parte
dos aprendizes, pois requerem um conhecimento além do ambito fonoldgico, exigem o
desenvolvimento de conhecimentos morfologicos e sintaticos e que, por sua vez, nao
sdo desenvolvidos automaticamente, mas movidos pela intervencdo pedagogica
(GOMBERT, 2013).

O que vemos, enfim, é que os alunos ainda precisam avancar quanto a
compreensao das regularidades da norma ortogréfica, e isso exige conhecimento sobre
a organizacdo da norma por parte do docente, em diagnoses, em planejamento, em
acompanhamento com registros periddicos dos avancos das criancas. As oscilacdes

gue nosso estudo revela, ao examinar um leque amplo de regularidades de tipo
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morfolégico-gramatical, demonstra que € preciso praticar um ensino levando em
consideracdo que o tratamento de cada uma das regularidades deve ser especifico,
para que a aprendizagem, de fato, se efetive.
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5 ESTUDO II- O EFEITO DO ENSINO COM O USO DE JOGOS SOBRE O
APRENDIZADO DE REGRAS MORFOLOGICAS DE ORTOGRAFIA

Conforme indicamos na introducdo, o objetivo geral de nossa pesquisa foi
investigar a aprendizagem das regras morfologicas, relacionando-a ao ensino reflexivo
com uso de jogos ortograficos, e verificando os efeitos do emprego desse recurso
didatico.

Para atingi-lo, fizemos o estudo anterior, que nos permitiu observar as principais
dificuldades ortograficas dos alunos de 3° ao 5° ano do ensino fundamental, no que diz
respeito as regularidades morfolégicas e, a partir dai, desenvolver o presente estudo,
gue teve por objetivos especificos:

- Verificar o efeito de intervencbes didaticas com uso de jogos de ortografia na
aprendizagem de regras morfoldgicas.

- Acompanhar o rendimento ortografico dos alunos dos 4°s anos de duas escolas,
guanto ao aprendizado de algumas regras de tipo morfoldgico.

- Analisar se ha diferencas entre as mediacbes do ensino com jogos realizadas por
docentes com diferentes niveis de conhecimentos sobre o ensino da ortografia.

Vejamos, entdo, o percurso metodolégico utilizado para esse estudo.

5.1 METODOLOGIA

Nosso estudo teve um carater quali-quantitativo, pois, para avaliarmos,
gualitativamente, nos baseamos em dados numéricos que nos permitiram uma
compreensao mais segura de nosso objeto de pesquisa. Ludke e André (1986) afirmam
gue a pesquisa qualitativa tem no pesquisador seu principal instrumento, sendo o
ambiente natural sua fonte de dados e a preocupacdo maior recai no processo do que

no produto.
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Associamos, entdo, essa abordagem a quantitativa, pois segundo Gatti (2006, p.
28):

E preciso considerar que os conceitos de quantidade e qualidade ndo s&o
totalmente dissociados, na medida em que, de um lado, a quantidade é uma
interpretacdo, uma traducdo, um significado que € atribuido a grandeza com
gue um fendbmeno se manifesta (portanto € uma qualificacdo dessa grandeza),
e de outro, ela precisa ser interpretada qualitativamente, pois, em si, seu
significado é restrito.

5.1.1 Os locais de nossa pesquisa

Para compreendermos um pouco a realidade vivenciada por cada turma com que
trabalhamos, tentaremos descrever cada uma delas. Vale salientar que ambas as
escolas pertenciam a Rede Municipal de Ensino de Recife e que se localizavam na
RPA-03. A escolha dessas escolas relacionou-se ao fato de uma delas (Escola A) ter
sido locus de uma investigacao anterior da pesquisadora, o que facilitou a acolhida, e a
outra escola foi eleita por fazer parte da mesma regido politico-administrativa e ter a

clientela com perfil semelhante a da primeira escola.
5.1.1.1 Escola X

A escola X foi projetada para ser um prédio escolar. Dispunha de 9 (nove) salas
de aula, sala de Recursos Multifuncionais, biblioteca (sala de leitura), sala de mesas
interativas, sala de projetos, sala de diregao, secretaria, sala da coordenagao, sala dos
professores, cozinha, 2 (dois) almoxarifados, 13 sanitarios, um patio central e um
pequeno espacgo de parque, distribuidos no prédio de 2 andares.

Ela funcionava em 03 turnos, recebendo alunos da Educacao Infantil, Ensino
Fundamental (anos iniciais) e EJA.

A sala de aula em cuja sala realizamos o trabalho com os jogos, media cerca de 28
m?, conseguindo acomodar os alunos de forma adequada. A disposi¢do das 24 carteiras
era em fileiras, sendo que algumas filas eram agrupadas de duas em duas, de forma a
deixar espaco de circulacdo para a professora e alunos. Apesar do espago nao ser

amplo, era possivel realizar a arrumagao das bancas para trabalhos em grupo.
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Ailuminacao da sala era boa e a ventilacdo era adequada, tendo dois ventiladores.

51.1.2 EscolaY

A escola Y funcionava em um prédio adaptado, com muitas limitagdes quanto as
suas instalagoes.

Ela possuia uma sala de espera, secretaria, sala de coordenagao (adaptada),
laboratdrio de informatica, sala de leitura, 8 salas de aula, cozinha, 6 banheiros, 2
almoxarifados e uma quadra coberta.

A sala de aula onde os jogos foram aplicados media, aproximadamente, 33 m?.
Apesar do tamanho da sala ser maior que a anteriormente descrita, ela abrigava um
numero maior de mesas, o0 que tornava o espacgo de circulacdo, no interior da sala,
menor. Na sala de aula, a disposigcdo do mobiliario dos alunos era a seguinte: De um
lado havia 3 filas com 3 mesas unidas, lado a lado e, depois de um corredor central,
tinhamos outras 3 filas, com 4 mesas unidas, também lado a lado.

Ailuminacao da sala era adequada, mas a ventilagao, ndo. Era necessario o uso
de um ventilador. Esse ventilador, no entanto, fazia um ruido que competia com a voz
da professora, que disse ja ter feito uso de um microfone para ser ouvida pelos alunos.

Agora, vejamos quem foram nossos participantes da pesquisa:

5.1.2 Sujeitos participantes
5.1.2.1 Professoras

O presente estudo contou com a colaboracdo de duas professoras de 4° ano da
rede publica municipal de Recife, cujas escolas localizavam-se na RPA-03 e seus
respectivos alunos.

As professoras foram selecionadas por terem sido indicadas, por seus pares,
como professoras que apresentavam uma boa pratica de ensino, de uma forma geral,
adotando uma perspectiva construtivista de ensino e aprendizagem. Nao buscamos
professoras com boas praticas no ensino de ortografia, pois os professores ainda néo

parecem ter clareza sobre 0 que e como ensinar em ortografia, tendo, geralmente,
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praticas de ensino ndo reflexivas, com uso de copias e ditados, e pautadas na
memorizacdo (cf. MORAIS; BIRUEL, 1998; CAVALCANTI; SILVA; MELO, 2007).

ApOs consulta as professoras, que se dispuseram a colaborar, obtivemos o apoio
das direcdes das escolas e do departamento responsavel pelo monitoramento
pedagdgico na referida Rede de Ensino.

Durante a pesquisa, a participacdo das duas professoras foi diferenciada, pois
intentavamos perceber se haveria alguma diferenca entre as media¢cées do ensino com
jogos, quando feitas pela docente da turma ou por uma pessoa que possuia
conhecimentos direcionados ao nosso objeto de conhecimento, a ortografia. Assim, na
escola X, a professora da turma fez a mediagdo, enquanto que, na escola Y, quem
mediou foi a pesquisadora.

Enquanto uma docente teve acao direta na aplicacdo de jogos, a outra docente
da turma esteve no papel de observadora. Como observadora, ela ajudava, nas
primeiras sessdes de jogos, a organizar a turma, orientando a ordem de participacao
dos jogadores. Ao longo da pesquisa, com o aumento do grau de intimidade entre a
pesquisadora e os alunos, sua participacdo foi menos evidente. Essa escolha sobre
gual professora ocuparia cada papel (aplicadora ou observadora) aconteceu de forma
aleatdria, ja que ndo houve nenhuma observacao nas salas de aula, que permitisse a
elaboracao de critérios didaticos para essa escolha.

No quadro abaixo temos um breve perfil de ambas as docentes:

Quadro 2- Perfil das docentes das turmas

Professora X Professora Y

Tempo de docéncia 23 anos, sendo 13 na |20 anos, sendo 16 na

Prefeitura da Cidade do | Prefeitura da Cidade do

Recife Recife

Formacao Pedagogia, com | Pedagogia, com

especializacdo em Educacao

Especial

especializagcdo em Educacao

Especial

Experiéncia com uso de jogos

Sim

Sim
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As docentes assemelhavam-se quanto ao tempo de experiéncia docente e
quanto a formacgdo profissional, bem como a orientacdo pedagodgica de carater
construtivista.

Por meio de entrevistas, pudemos ter ideia de seus direcionamentos
pedagdgicos, seja em relacdo ao uso de jogos, seja em relacdo ao ensino de ortografia
e aos materiais de que lancavam mao para esse ensino.

Ambas acreditavam no potencial mobilizador dos jogos e outros recursos ludicos
e os utilizavam em suas respectivas salas de aula, no entanto, a professora da turma X
recorria a eles com maior frequéncia (de uma a duas vezes por semana). Alguns dos

7

exemplos de jogos citados foram o jogo da forca e o jogo “Olhos de lince” (que é um
jogo de tabuleiro de palavras).

Elas também compartilhavam a ideia de que o ensino de ortografia deveria
aparecer no contexto do que esta sendo estudado nas aulas de Lingua Portuguesa,
estando integrado aos eixos de ensino da lingua.

A professora da turma X afirmou que procurava trabalhar de forma sistematica,
promovendo a reflexdo sobre a escrita das palavras.

Quanto aos materiais usados pelas docentes para ensinar ortografia, ambas
apontaram o uso do livro didatico e de jogos. A professora da turma X ainda falou do
uso das “mesas educacionais ou digitais®” e a docente da turma Y falou do uso da
gramatica.

Apesar de nédo ter acompanhado as aulas em que elas trabalhavam a ortografia,
pudemos ver que ambas buscavam apoio em textos, trabalhados e discutidos em sala
de aula (geralmente propostos nos livros didaticos), para promover a reflexdo sobre a

ortografia.

" Nesse jogo o professor apresenta cartelas com palavras, sem |é-las, e as criancas precisam localizar,
no menor tempo possivel, as figuras correspondentes a essas palavras. O objetivo é trabalhar a atencao
e o reconhecimento de palavras.

® As mesas digitais s&o ferramentas tecnolégicas, adotadas desde 2012, na Rede Municipal de Recife,
onde os aprendizes manipulam materiais concretos e que sdo bastante utilizadas para situagbes de
escrita de palavras pelos alunos da Educacao Infantil e anos iniciais do ensino fundamental.
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5.1.2.2 Alunos

Resolvemos empreender a pesquisa com os alunos do 4° ano do ensino
fundamental porque, na rede municipal de ensino de Recife, os alunos tém até o 3° ano
para se apropriarem do SEA. Dessa forma, hipoteticamente, no 4° ano, todos estariam
alfabetizados e teriam condicbes de participar ativamente de reflexdes sobre a
ortografia. Um outro motivo para elegermos alunos do 4° ano, seria apoiado na
pesquisa de Paula (2007), que indica que, nesse ano escolar, as criangas estariam num
momento de transi¢cdo das aprendizagens implicitas para as explicitas e, desse modo,
seria mais facil para elas a explicitacdo das regras estudadas, durante as aulas, que
propunham uma reflexdo acerca de algumas regras morfolégicas.

Todos os alunos das duas turmas participaram das sessdes de jogos, no
entanto, para a andlise dos dados, foram retirados da contagem os alunos que ainda
apresentavam muitas dificuldades com o sistema de escrita alfabético (SEA), nédo
dominando a maioria das relagbes som/letra. A constatacdo de que ainda havia alunos
gue nao tinham se apropriado do SEA foi tida através da aplicacdo do pré-teste, que
consistia em um ditado lacunado, que detalharemos no proximo item.

A composicao das turmas era a seguinte:

Quadro 3- Composicao das turmas

Turma N° de alunos Média de idade SD
X 17 —> 6 meninos e 11 meninas 10,01 11,19
Y 23-> 12 meninos e 11 meninas 10, 08 12,2

O numero de criancas participantes da pesquisa foi modificado ao longo do
tempo. Ao iniciarmos o trabalho, na época da avaliacdo inicial e até o pré-teste
retardado com sufixos derivacionais, contavamos com 17 alunos na turma X, mas um
deles néo foi inserido na pesquisa, propriamente dita, pois ele apresentava-se em um
nivel silabico-alfabético de escrita e pensdvamos néo ser possivel fazé-lo refletir sobre
a ortografia. Essa hipotese acabou sendo refutada, como veremos mais adiante. Ele

participou das sessfes de jogos, porém ndo acompanhamos seu desenvolvimento
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ortografico. Dessa forma, tinhamos 16 criangas participantes da pesquisa na referida
turma.

Realizamos a aplicagdo com os jogos de desinéncias verbais e, quando fomos
aplicar o ditado pds-teste retardado, na mesma turma X, verificamos que 3 criancas
haviam deixado de frequentar a escola, por motivos diversos. Assim, para analise do
trabalho, computamos apenas 13 criancas na segunda fase da pesquisa (analise do
desempenho ortografico na escrita de desinéncias verbais).

Na turma Y, tinhamos verificado que a turma contava com 23 alunos, mas 7
deles ndo estavam alfabetizados, o que era um namero bastante significativo. Desse
modo, com a exclusdo dessas criangas no processo de andlise dos dados, contavamos
com 16 criangcas participantes da pesquisa, em seu inicio, mas alguns foram
transferidos, e finalizamos a primeira parte da mesma (aplicacéo de jogos sobre sufixos
derivacionais) com apenas 13 alunos.

Da mesma forma que na escola X, alguns sujeitos haviam evadido da sala de
aula no inicio da segunda quinzena de dezembro (periodo de realizacdo do pods-teste
retardado). Entdo tivemos uma reducdo de 13 para apenas 11 criancas, Cujos
desempenhos foram acompanhados.

Gostariamos de salientar que o grau de envolvimento dos alunos das duas
turmas era também diferente. Apesar de, em ambas as turmas, os alunos mostrarem
entusiasmo no dia em que iriam trabalhar com jogos, a turma da escola X mostrava
mais interesse e um grau de participacdo maior que o da turma Y. Um dos provaveis
motivos seria o grande numero de alunos nao alfabetizados na turma Y. Outro provavel
motivo seria a propria estrutura fisica da sala de aula, da turma Y, que os deixava muito

inquietos.

5.1.3 Procedimentos

A partir dos resultados do estudo anterior, que nos apontaram as principais
dificuldades dos alunos de 3° ao 5 ° ano quanto ao aprendizado das regras
morfoldgicas, elaboramos jogos que o0s auxiliassem na compreensdao de algumas

dessas regras.



108

Os alunos apresentavam as maiores dificuldades na escrita dos seguintes
sufixos derivacionais: EZ, ES, ENSE, EZA . J4 os morfemas relativos as desinéncias
verbais que se mostraram mais problematicos para os alunos foram: SSE (na 12 e 32
conjugacdes), AO (nas 22 e 32 conjugacdes) e o AR infinitivo.

Decidimos entdo, na elaboracdo dos jogos, usar alguns deles que poderiamos
usar como contraste, ja que ou eram morfemas homéfonos, ou que para as criancas
pareciam ter o mesmo som. Construimos, entdo, jogos para contemplar os pares de
morfemas ES/EZ, ESA/EZA e AL/AU (esse Ultimo par surgiu, apesar de nio ser das
principais dificuldades encontradas, por ter a possibilidade de ensinar por contraste) e
também o ICE/ISSE, AO/AM e A/AR. (Nossos roteiros para aplicacdo desses jogos
encontram-se nos Apéndices C, D, E, F, G e H).

A pesquisa entéo, consistiu em algumas etapas:

1°) Realizagdo de um pré-teste (sufixos derivacionais): Como instrumento do pré-
teste utilizamos um ditado onde tinhamos 17 (dezessete) frases e, em cada frase, havia
uma ou mais lacunas a serem completadas com palavras cujo morfema era alvo de
investigacdo. Para cada morfema havia 3 palavras, para garantirmos que 0s acertos ou
erros nao fossem aleatodrios. Ao todo, os alunos teriam que escrever 21 (vinte e uma)
palavras. (Ver Apéndice F) Nesse ditado inicial foram investigadas apenas palavras
com morfemas que eram sufixos derivacionais. Salientamos que no caso do sufixo AL,
apresentamo-lo na frase sob duas diferentes formas, cada uma foi também escrita em 3

palavras: AL referente a adjetivos e AL indicativo de substantivos coletivos.

2°) Aplicacédo de jogos com sufixos derivacionais: Foram criados para cada par de
morfemas, 4 (quatro) jogos, sendo 02 (dois) de classificacdo de palavras e 02 (dois) de
escrita de palavras. Desse modo, para uma primeira parte dessa pesquisa, 0s alunos
participaram de 12 (doze) jogos.

A nossa intencéo inicial seria aplicar um jogo a cada dia em que iriamos a
escola, aplicando 2 (dois) por semana. No entanto, as professoras das salas alegaram

gue, diante de exigéncias da rede municipal quanto a nova organizacao curricular e a
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um aumento no numero de cobrancas ao professorado, s6 poderiam disponibilizar para
a pesquisa um dia semanalmente.

Desse modo, para ndo atrapalhar a dindmica de trabalho das docentes, nossa
intervencéo era realizada, semanalmente, com a aplicacdo de dois jogos a cada dia
(numa semana eram aplicados os de classificagdo e, na outra, os de escrita de
palavras).

Abrimos, aqui, um paréntese para detalhar a participacédo das docentes em cada
uma das turmas.

Na turma X, a pesquisadora apresentou a professora 0s jogos, conversou sobre
0s objetivos de cada um, sobre a forma de conduzir, tirando as ddvidas que a docente
pudesse ter na aplicacdo. Nessa turma a professora foi a responsavel pela aplicacéo e
conducdo dos jogos. A pesquisadora ficaria apenas observando a participacdo dos
alunos e a mediacao docente durante os jogos, atraves dos recursos da audiogravacao,
videogravacéao e da observacéao.

Na turma Y, a pesquisadora ocupou o papel de aplicadora dos jogos e a
professora da turma ficava como observadora das sessdes de jogos. As sessOes
também foram audio e videogravadas.

A escolha quanto ao papel a ser desenvolvido por cada professora foi aleatoria.
Como iniciamos o trabalho com a turma X, resolvemos, entdo, que ela poderia ser a

condutora dos jogos.

3°) Realizacdo de um péds-teste (sufixos derivacionais) e pré-teste (desinéncias
verbais): Ap6s a aplicacdo dos 12 (doze) jogos mencionados, houve a aplicacdo de
novo ditado (com frases lacunadas), com as mesmas frases do ditado anterior, mas
acrescentamos uma frase ao ditado anterior, de modo a verificar tanto os sufixos de
derivacdo quanto os de desinéncia verbal. Em cada delas havia de 1 a 3 palavras a
serem escritas pelos alunos, o que totalizou 39 palavras. (Apéndice G)

Esse instrumento nos possibilitou verificar o avan¢co ou ndo dos alunos apés as
sessfes de jogos de que participaram, bem como nos serviu para observar o que as

criancas ja sabiam gquanto aos morfemas verbais que investigariamos a seguir.
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49 Aplicacdo dos jogos com desinéncias verbais: Eles, assim como 0S jogos
anteriores, eram formados por 12 (doze) jogos, sendo 4 (quatro) para cada par de
morfemas : ICE/ISSE, AO/AM, A/AR.

N&o houve mudancas quanto a periodicidade na aplicacdo dos jogos, hem no

papel que cada professora desempenhava durante as sessoes de jogos.

6°) Aplicacdo do pdés-teste imediato (desinéncias verbais): Apds as sessdes de
jogos com desinéncias verbais, os alunos fizeram novamente um teste, desta vez
incluindo apenas as frases cujas palavras apresentavam as desinéncias verbais que

investigamos. As frases continuavam as mesmas de anteriormente. (Apéndice 1).

59 Aplicacdo do pos-teste retardado (sufixos derivacionais): Para verificar o efeito
da aprendizagem ap0s um tempo sem o ensino das regras, fizemos, ao final de dois
meses, 0 poés-teste com os sufixos derivacionais, isto €, uma retestagem. Esse pos-
teste foi realizado no inicio de setembro e o instrumento foi 0 mesmo utilizado no pré-

teste inicial. (Vide Apéndice J).

7°) Aplicacdo do pos-teste retardado (desinéncias verbais): ApOs dois meses de
término das sessdes de jogos, que se propuseram a favorecer aprendizagem dos
morfemas verbais, realizamos o0 poés-teste para verificar a permanéncia da

aprendizagem. Utilizamos o mesmo ditado do pés-teste imediato. (cf. Apéndice J).

N&do apresentamos como etapa, mas uma entrevista com as docentes foi
realizada, no decorrer da pesquisa, bem como recorremos ao Projeto Politico
Pedagodgico das escolas para compreender melhor nosso ambiente de pesquisa e
também examinamos os documentos que nos permitiam conhecer melhor os alunos
participantes dessa investigacao.

A entrevista foi semi-estruturada, com o objetivo de tracar o perfil da docente,

considerando, principalmente, seu tempo de docéncia, sua formacao, seu trabalho com
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jogos e também seu modo de ensinar ortografia. O instrumento utilizado para direcionar

a entrevista encontra-se no Apéndice L.

5.1.4 Os jogos ortograficos

Faremos um breve esclarecimento sobre as caracteristicas dos jogos elaborados
e utilizados nessa pesquisa.

Conforme dissemos anteriormente, optamos por construir jogos onde 0s sufixos
fossem homofonos, realizando, assim, reflexdes a partir de contrastes entre as duas
grafias de terminagéo.

Nunes e Bryant (2014) mostraram em seus estudos que 0 ensino por contraste
entre duas grafias € melhor do que o ensino separado de cada grafia.

Para o trabalho com as regras morfologicas que envolviam os sufixos
derivacionais, elegemos entdo os pares de sufixos ES/EZ, ESA/EZA e AL/AU.
Conforme afirmamos, anteriormente, o par de morfemas AL/AU ndo se apresentou
como uma das fontes mais recorrentes de dificuldades (e o AU ndao é um sufixo
derivacional), mas parecia uma oportunidade de trabalho de mais um par de grafias, por
contraste. Para cada par de sufixos foram elaborados dois jogos que envolviam a
classificacao de palavras, e dois jogos em que o0s alunos tinham que escrever palavras
com eles.

Os dois jogos de classificagdo tinham como intuito permitir as primeiras reflexdes
das criancas sobre as regras que envolviam cada sufixo. Os de escrita permitiam as
criancas grafar as palavras, utilizando as regras que tinham observado anteriormente. O
motivo de colocar nessa ordem, primeiramente os de classificacdo e depois os de
escrita, foi o fato de tentarmos garantir uma progressdo nhas aprendizagens, ja que
acreditamos que a escrita seria, para eles, mais complexa do que a mera reflexdo sobre
aregra.

Para o trabalho com os morfemas de flexdo verbal, foram elaborados jogos com
os pares ICE/ISSE, A/IAR e AM/AO. Embora o morfema ICE néo seja de flexdo verbal,

ele foi utilizado seguindo a l6gica do ensino por contrastes.
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Apesar dos jogos estarem, na integra, nos Apéndices C, D, E, F, G e H

apresentaremos, de uma forma geral, 0s jogos relativos aos sufixos derivacionais e de

flexdo verbal que foram usados como material didatico nas intervencdes.

a) Jogos ES/EZ

1-

Adivinha como é... (Classificacdo) - Jogo onde as criancas recebiam fichas e

em cada ficha havia uma frase lacunada e, no lugar da lacuna, deveriam
pensar qual seria a terminagdo correta. Essas palavras entdo deveriam ser
colocadas em uma das duas colunas coladas no quadro branco da sala de
aula (em uma havia o sufixo ES e, na outra, o EZ). Alguns exemplos das

b}

frases sao: “Visitei a Holanda e adorei o povo...”, “Jodo é estupido. So fala

com...

Como eu escrevo? (Classificacdo) - Nesse jogo havia fichas de palavras

como “Sudao”, “Polbnia”, “rapido” e “embriagado” e os alunos deveriam
pensar nas palavras derivadas das mesmas que terminavam com /ez/ e
classifica-las, colando em uma das duas colunas que estavam no quadro

branco.

Acertando a escrita (Escrita) - O jogo apresentava aos alunos frases também

lacunadas, tal como no jogo “Adivinha como é...”, mas, em vez de apenas
discutirem e apontarem qual era o sufixo, eles tinham que escrever, no

guadro branco, a palavra que completava a frase.

Contra o tempo (Escrita) - Escrever mais palavras em menor tempo era o

objetivo do jogo, porém, as palavras com ES e EZ teriam que ser evocadas
pelos integrantes do grupo, ja que ndo havia outras palavras ou frases para

apoia-los.
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b) Jogos ESA/EZA- Nao iremos detalhar, pois, por terem regras semelhantes as dos

sufixos ES/EZ, apenas modificamos as palavras, 0s jogos permaneceram 0S

mesmaos.

c) Jogos AL/AU

1-

Jogo da memdria AL/AU (Classificacdo) - Esse é o tradicional jogo da memoria,

mas os pares de fichas consistiam em figura/palavra (tal como a figura indicando
“colorau” e a palavra escrita, quando ndo havia uma palavra primitiva), ou figura
e palavra/palavra (como a figura e a palavra CAJUEIROS em uma ficha e, em
outra, a palavra CAJUEIRAL, ou a figura e a palavra DENTE em uma ficha, ao
passo que na outra tinha DENTAL). Nesse jogo ganhava quem fazia mais pares
de fichas, mas a professora ou pesquisadora, apos o final do jogo, conduziam

uma atividade de reflexdo sobre os sufixos das palavras.

Essa é minha! (Classificagdo)- Nesse jogo os membros do grupo langavam

dados, que indicavam a quantidade de fichas de palavras lacunadas, que
deveriam ser retiradas da mesa da professora e classificadas, no quadro. Esse foi
um jogo onde o fator sorte favoreceu os grupos. Ex: BANAN___  (bananal),
ABDOMIN__ (abdominal) e N___ (nau).

Soletrando (Escrita)- A professora ditava uma palavra, sorteada por ela, para que

0s participantes de cada grupo escrevessem no quadro.

Cumprindo a misséo (Escrita)- Tal como nos jogos “Contra o tempo”, formulados

para os sufixos ES/EZ e ESA/EZA, ele exigia a evocagdo mental por parte dos
alunos de palavras que contivessem os sufixos AL/AU. No entanto, ele tinha um
diferencial: diferentes envelopes eram entregues aos grupos, com a orientacao de
guantas palavras com cada sufixo deveriam ser escritas. Exs: “Missao 1-
Escrever 6 palavras terminadas com AL”. “Missdo 2- Escrever 3 palavras

terminadas com AL e 3 terminadas com AU”.
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d) Jogos ICE/ISSE-

1-

Como eu escrevo? (Classificacdo) - Nesse jogo as criangas tinham que

classificar as palavras quanto a sua terminacgéo. Para isso elas precisavam colar
palavras em colunas, no quadro branco (em uma delas havia o sufixo ICE e, na
outra, ISSE). As palavras a serem classificadas eram adjetivos ou verbos no
infinitivo, tais como “bobo”, “rabugento” ou “dormir” e “sair”. O jogo exigia reflexdo
para que eles distinguissem um morfema do outro.

Adivinha como é... (Classificacdo) - No jogo, estavam escritas frases em que

faltava uma palavra. A crianca lia a frase e depois a colava na coluna em que
estava o morfema correto. Esse jogo ja tinha sido usado anteriormente para
reflexdo sobre os morfemas ES/EZ e ESA/EZA.

Ponto a ponto (Escrita) - As criancas de um grupo pegavam uma ficha e dirigiam-

se ao quadro para escrever uma palavra terminada com ICE ou ISSE e que se
relacionasse a essa palavra. As palavras originais eram adjetivos (ex: rouco,
peralta) ou verbos no infinitivo (ex: desistir, abrir).

Cumprindo a misséo (Escrita)-_Nesse jogo a escrita era em grupo e eles tinham

gue evocar palavras com os finais ICE e ISSE. Ele foi utilizado, anteriormente,

em uma versao para refletir sobre o AL/AU.

e) Jogos A/AR-

1-

2-

Adivinha como é.. (Classificacdo) — Jogo ja utilizado para outras regras

ortogréficas, com frases lacunadas, separadas conforme o morfema final da
palavra faltante na frase.

Loteria ortografica (Classificacdo)- Nesse jogo, as criancas, em grupos, recebiam

uma cartela onde havia uma coluna com frase lacunada e duas colunas com
palavras que completariam a frase (verbo no infinitivo e verbo no presente),

conforme vé-se abaixo:

FRASE PALAVRA | PALAVRA

Luan precisa nota alta tirar tira




115

A tarefa era cumprida quando um dos grupos tivesse classificado todas as palavras
da cartela, sinalizando para que as cartelas de todos fossem recolhidas. Aqui a
agilidade na leitura e identificacdo das palavras corretas concorriam para o bom
desempenho no jogo®.

3- Soletrando (Escrita)- A professora ditava palavras para as criangas, um grupo por
vez, e a crianca deveria escrever a palavra no quadro. O grupo que acertasse

mais palavras ganhava o jogo.

4- Pensando sobre a escrita (Escrita)- Esse jogo requeria que as criangas, em

grupos, elaborassem 6 frases, sendo que 3 delas teriam verbos no infinitivo e 3
no presente. O grupo que escrevesse primeiro, avisava para que os demais
grupos entregassem

seus papeis. Foi 0 jogo que apresentou o maior grau de complexidade pois, além

de pensar na escrita dos morfemas, tinham que construir as frases.

f) Jogos AM/AO

1- Aconteceu ou vai acontecer? (Classificacdo) - As criancas pegavam fichas com

uma figura com um verbo abaixo e arremessavam um dado, onde tinha em suas
faces:” Aconteceu” ou “Vai acontecer”. Elas entdo tinham que falar qual era o
verbo indicado no tempo correto, colando a ficha em uma das colunas no quadro
branco (AM ou AO).

2- Adivinha como é...(Classificacdo) - Jogo ja usado anteriormente para outras

regras ortograficas.

9 Quando um grupo sinalizava o término, todas as cartelas eram recolhidas e sé depois fazia-se a
correcdo das respostas. Havia a possibilidade do grupo que terminou primeiro ter classificado todas as
palavras sem, no entanto, té-las acertado. Se isso ocorresse, ganharia quem tivesse, dentre 0s outros
grupos, mais acertos.
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3- Soletrando (Escrita) - Esse jogo foi uma adaptacdo daquele usado para AL/AU e

A/AR. A diferencga consistiu no fato de que, nesse jogo, a professora ditava a
palavra e indicava o tempo verbal usando as palavras “aconteceu” ou “vai
acontecer”. Entdo as criangas escreviam, no quadro branco, ganhando o grupo
gue tivesse escrito corretamente o maior nimero de palavras.

4- Pensando sobre a escrita (Escrita)- O jogo foi usado para trabalhar o A/AR. O

nivel de dificuldade aqui pareceu ser superior a outra versao do jogo, pois eles

tinham que adequar o tempo verbal a terminacdo das palavras.

Conforme observamos, acima, alguns jogos apenas sofriam modificacdes quanto as
regras trabalhadas, como foi o caso daqueles denominados “Adivinha como é€” ou
“Cumprindo a missado”, enquanto que outros traziam outras propostas, direcionadas
pelas especificidades das regras, como o jogo “Aconteceu ou vai acontecer?”
(Classificacdo AM/AQ).

Todos 0s jogos conseguiram mobilizar as criangas, que demonstravam passar a refletir

sobre as regras ortograficas presentes em cada um deles

5.2 ANALISE DE DADOS: OS DESEMPENHOS ANTES E APOS O ENSINO COM OS
JOGOS

Para analisar os dados, continuamos usando o teste ndo-paramétrico U de
Mann-Whitney por nos permitir realizar a comparagcdo entre os diferentes resultados
encontrados durante a pesquisa.

Organizaremos o0s dados de forma a apresentar, primeiramente, aqueles
relativos ao trabalho ligado aos jogos com reflexdo sobre os sufixos de derivacdo de
ambas as turmas para, s6 entdo, apresentar os que dizem respeito as desinéncias
verbais. Chamamos atencdo, no entanto, para o fato de que computamos como
erros todas as palavras onde os morfemas estudados apareciam grafados de forma
equivocada (como, por exemplo, o0 emprego da notacdo ES, quando o morfema tratado
era ES) e analisamos somente os erros que faziam parte das regularidades

morfoldgicas.
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5.2.1 Desempenho das turmas na escrita de sufixos derivacionais

Observemos, pois, como cada turma avancou na escrita dos sufixos de

derivagao investigados.

5.2.1.1 Desempenho da turma X (sufixos derivacionais)

Os desempenhos das criangas da turma X, ao notarem os sufixos derivacionais
aparecem resumidos na Tabela 9, bem como os resultados de significancia (ou nao)
obtidos quando aqueles dados foram submetidos ao teste U de Mann-Whitney. No
interior do quadro assinalamos com trés cores a variacdo dos desempenhos da turma.
Assim, usamos a cor:

- Amarela, para demonstrar o desempenho mais fraco da turma;
- Verde clara, para demonstrar o desempenho mediano €;
- Verde escura, para demonstrar em qual dos testes o desempenho da turma foi

superior aos demais.
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Tabela 9- Médias percentuais e desvios-padréao dos alunos da turma X ao notarem sufixos
derivacionais e resultados do teste U de Mann-Whitney

SUFIXO PRE-TESTE POS-TESTE POS-TESTE P (U DE MANN-
IMEDIATO RETARDADO  WHITNEY)
D1 D2 D3

X SD X SD X SD
ES1 0 0 g 51 6 25
ES?2 P9 40 13 34 6 25 D1/D2=0,17
ES3 13 34 13 34 - 40 D2/D3=0,14
TOTAL ES 10 16 26 10 20 D1/D3=0,8
EZ1 6 25 50 52 51 D1/D2=0,08
EZ2 19 40 - 45 45 D2/D3=0,7
EZ3 25 45 44 51 52 D1/D3=0,02*
TOTAL EZ 17 32 40 41 40
ESA1 69 48 56 51 40 D1/D2=0,23
ESA 2 44 51 81 40 34 D2/D3=0,13*
ESA 3 56 51 69 48 40 D1/D3=0,05
TOTALESA 56 29 69 33 32
EZA 1 31 48 31 48 50 D1/D2=0,55
EZA 2 56 51 W75 45 48 D2/D3=0,72
EZA 3 25 45 31 48 52 D1/D3=0,36
TOTALEZA 38 34 46 38 42
AL AD 1 81 40 81 40 34 D1/D2=0,74
AL AD 2 81 40 75 45 0 D2/D3=0,05*
AL AD 3 94 25 94 25 0 D1/D3=0.1
TOTAL ALAD 85 21 83 21 11
AL COL 1 _ 50 50 52 50 D1/D2=0,9
AL COL 2 63 50 69 48 40 D2/D3=0,47
AL COL 3 50 52 630 50 50 D1/D3=04
TOTAL AL 58 38 60 35 35
coL
AU 1 44 51 44 51 D1/D2=0,02*
AU 2 69 48 40 75 45 D2/D3=0,32
AU 3 56 51 0 88 34 D1/D3=0,28
TOTAL AU 56 36 17 73 31
TOTAL SUF 60 13 76 20 D1/D2= 0,03*
DER D2/D3=0,15

-19

D1/D3=0,027*

Analisando, rapidamente, a tabela acima, verificamos alguns indicadores de

melhora no desempenho ortogréfico dos alunos durante o processo de investigacao.

Nas linhas que indicam o total de cada sufixo, verificamos que, entre o pds-teste
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imediato (D2) e o pés-teste retardado (D3) houve evidéncias de um avango no
desempenho ortogréfico em quase todos eles, & exce¢do dos morfemas ES e AU (vale
salientar, no entanto, que os resultados desses dois morfemas ndo decairam em
relacdo aos escores iniciais). Esse dado revela a continuidade do efeito dos jogos apos
um periodo de 2 meses. O fato é curioso, pois no periodo entre esses testes nao houve
um ensino sistematico das regras, devido a dois fatores: a ocorréncia do recesso
escolar e de um més de licenga tirado pela docente.

Em sua pesquisa, Nunes e Bryant (2006) realizaram uma intervencéo voltada
para o ensino de ortografia de alguns morfemas e verificaram que o rendimento dos
alunos aumentou no poés-teste imediato, mas que no pos-teste retardado eles
apresentaram um declinio. Apesar desse declinio, seus escores naguele pos-teste
retardado continuavam superiores aos do pré-teste, evidenciando que sua intervencéo
didatica surtiu efeito.

Dessa forma, o resultado apresentado pelas criancas da presente pesquisa nos
surpreendeu positivamente.

No emprego do sufixo ES foi observado um decréscimo entre os periodos de
pos-teste imediato e poés-teste retardado. Neste uUltimo houve uma volta ao escore
percentual inicial. Apresentaremos, mais a frente, a mudanca qualitativa das notacdes
feitas pelos aprendizes.

No uso do EZ houve um aumento gradativo, do primeiro ao ultimo teste, sendo
significativa'® a diferenca entre D1 e D3 (p=0,02%).

Voltando nosso olhar, agora, para a comparacdo entre os resultados dos 3
ditados realizados, podemos ver que encontramos diferencas significativas na escrita
do ESA do pré-teste para o pds-teste retardado (p=0,05).

Em relacdo ao sufixo AL, indicativo de adjetivo, percebemos o grau de
significancia entre os dois pds-testes (p=0,05), o que pode sinalizar que as criancas
irlam maturando o que aprenderam apés o pés-teste imediato.

Quanto ao emprego da terminacao AU, vimos que do pré-teste para o pds-teste

1% embramos que consideramos que a diferenca foi significativa quando o valor de p era menor ou igual
a 0,05, o que indica que as diferencas entre os resultados em cada testagem teriam até 5% de chance de
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acontecerem ao acaso. Quando os valores alcancaram uma diferenga significativa, aparecem nos
quadros, em negrito.

imediato os alunos conseguiram evoluir significativamente (p=0,02), mas que decairam
no ultimo teste realizado.

Além disso, tanto no sufixo EZA, quanto no AL do coletivo houve aumento
gradual no indice de escritas corretas, no entanto, os testes estatisticos ndo mostraram
diferenca significativa.

Examinando o0s escores relativos ao desempenho global em sufixos
derivacionais, temos o indicativo de que houve um aumento de grafias corretas pelos
alunos do inicio ao fim da intervencdo. O teste de Mann-Whitney indicou que houve
aumento significativo nos desempenhos globais das criancas entre os D1/D2 (p=0,03%)
e entre D1/D3 (p=0,027*). Isso sinaliza que, de fato, o ensino com o uso de jogos
ortogréficos tendeu a auxiliar os alunos a compreenderem aquelas regras.

Vamos, agora, analisar o que se sucedeu com os alunos da escola Y.

5.2.1.2-Desempenho da turma Y (sufixos derivacionais)

Os desempenhos dos alunos da turma Y, ao notarem os sufixos derivacionais,
aparecem resumidos na Tabela 10, bem como os resultados de significancia (ou nao)
obtidos quando aqueles dados foram submetidos ao teste U de Mann-Whitney. Assim
como fizemos com a turma X, deixamos evidenciadas as diferencas no desempenho
dos alunos, desse grupo-classe, pelas mesmas 3 cores, sendo amarelo para 0s
menores desempenhos na notacdo de cada sufixo; verde claro para o desempenho
mediano e o verde escuro, para sinalizar o melhor desempenho na notacdo dos

mesmos sufixos.
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Tabela 10- Médias percentuais e desvios-padrdao dos alunos da turma Y ao notarem sufixos
derivacionais e resultados do teste U de Mann-Whitney

SUFIXO PRE-TESTE POS-TESTE POS-TESTE P (U DE MANN-
IMEDIATO RETARDADO  WHITNEY)
D1 D2 D3
X SD X SD X SD
ES1 0 0 48 15 38 D1/D2=0,03*
ES2 0 0 44 44 D2/D3=0,58
A ] D1/D3-0,06
Es 3 8 28 44 15 13
TOTAL ES 3 9 39 18 26
EZ 1 0 0 52 D1/D2=0,06
EZ2 0 0 44 D2/D3=0,52
—_ *
E7 3 : 08 38 D1/D3=0,012
TOTAL EZ 3 9 38
ESA 1 23 44 38 D1/D2=0,89
ESA 2 44 D2/D3=0,17
ez D1/D3=0,15
ESA 3 46 44
TOTAL ESA 32
EZA 1 52 D1/D2=0,96
EZA 2 38 D2/D3=0,6
EZA 3 a4 D1/D3=0,63
TOTAL EZA 32
AL AD 1 52 D1/D2=0,59
AL AD 2 52 D2/D3=0,79
AL AD 3 5> D1/D3=0,86
TOTAL AL AD 50
AL COL 1 51 D1/D2=0,58
AL COL 2 51 D2/D3=0,61
AL COL 3 51 D1/D3=0,35
TOTAL AL COL 46
AU 1 51 D1/D2=0,63
AU 2 50 D2/D3=0,76
AU 3 > D1/D3=0,88
TOTAL AU 40
TOTAL SUF DER 34 D1/D2=0,12
D2/D3=0,93

D1/D3=0,24
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A tabela acima nos revela que houve avancos na aprendizagem dos alunos, mas
eles foram menos consideraveis que na outra turma. Enquanto que, do pré-teste (D1)
ao pos-teste imediato (D2) houve incremento no desempenho na escrita dos morfemas
ES, EZ, AL referente ao coletivo e AU, entre o D2 e o D3 apenas apresentaram
crescimento no numero de acertos os morfemas EZ, EZA e AL coletivo.

Houve, na turma da escola Y, uma grande variacdo nos resultados encontrados
em cada morfema. Ao direcionar nosso olhar para os numeros totais de cada morfema,
0 que verificamos é que tivemos avancos significativos em relagdo ao morfema ES,
tanto do pré-teste (D1) para o poOs-teste imediato (D2), quanto do pré-teste para o pés-
teste retardado (D3). No entanto, verificamos um decréscimo no nimero de acertos no
morfema entre o D2 e o D3.

Em relagdo ao morfema EZ, houve um acréscimo crescente do primeiro ao
ultimo teste, mas a diferencga so foi significativa entre os ditados inicial e final (p=0,012).

No sufixo ESA, a aprendizagem néo foi evidenciada, visto que pareceu inalterada
entre 0S momentos anterior e posterior a intervencdo com 0s jogos, revelando
decréscimo no poés-teste retardado. Isso indica que o0 ensino com 0S jogos nao teria
beneficiado os alunos no que se refere a notacdo correta desse morfema. Ja para o
sufixo derivacional EZA, revelou-se uma sutil diferenca entre o primeiro e o ultimo
testes, apesar de o D2 ter revelado pequena diminui¢cao no total de acertos dos alunos.

Ao observarmos o sufixo AL referente aos adjetivos, a intervencdo nao
demonstrou ter possibilitado incremento na aprendizagem, ao passo que o sufixo AL
dos coletivos apontou um acréscimo gradual entre os trés testes, mas o teste estatistico
aplicado néo revelou diferencas significativas. No emprego do AU, visualizamos uma
sutil mudanca, apds a intervencao didatica, que também né&o alcangou a significancia
estatistica..

Dessa forma, as evidéncias nos revelam que apenas no par dos sufixos ES/EZ
as criancas da turma Y conseguiram avancar, significativamente, a partir da intervencao
com 0 uso de jogos.

E a que atribuimos esse baixo nivel de aprendizagem, observado no

desempenho ortogréafico da turma?
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Parece-nos possivel considerar dois fatores: um deles seria a condicao fisica da
sala de aula. Ela ndo favorecia o ensino e a mediagdo de jogos, j& que ndo possuia
ventilacdo adequada, ou a pesquisadora e os alunos falavam, ou o ventilador girava.
Nos momentos em que o ventilador era desligado, as criangas ficavam agitadas, devido
ao grande calor do ambiente. Desse modo, a pesquisadora, mesmo com muitos anos
de experiéncia docente, tinha dificuldades em manter a disciplina da classe. O segundo
fator seria o numero relativamente alto de alunos (seis alunos de um grupo de 23
criancas) que ainda ndo havia atingido plenamente a hipGtese alfabética, que
acabavam por ndo conseguir se engajar nos jogos, dispersando-se com facilidade e
tirando a atengéo dos outros colegas.

Vejamos, agora, como aconteceram as aprendizagens individuais, em relacao

aos sufixos derivacionais, visualizando 0s avangos e retrocessos das criangas.

5.2.2 Desempenhos individuais na notagao de sufixos derivacionais

Vamos, agora, proceder a uma analise dos desempenhos individuais dos alunos,
para verificar o impacto das aulas com jogos de ortografia nas aprendizagens dos
mesmos.

Optamos por fazer uma anélise por pares de morfemas (ES e EZ; ESA e EZA e
AL/AU). Essa escolha foi feita por esses pares de sufixos terem o mesmo som, de
modo que, em principio, s6 a compreensao das regras faria com que adotassem a
escrita correta. Assim, analisaremos como as criancas evoluiram considerando o0s
pares de sufixos nos dois pos-testes (D2 e D3).

Para a andlise, utilizaremos quadros, onde estdo registrados os resultados do
ditado diagnéstico utilizado logo apos a intervencéo didatica (D2) e daquele aplicado 2
meses apos ter finalizado essa intervencdo (D3). Esses quadros nos possibilitardo
perceber quais foram o0s percursos de aprendizagem realizados pelas criancas,
observando, por exemplo: a) se as criancas tendiam a avancar simultaneamente em
ambos os sufixos ou néo; b) se elas, apos ter compreendido a regra, poderiam retroagir

em suas aprendizagens; c) se a aprendizagem de cada uma se mantinha apos o
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periodo de dois meses; d) se haveria evidéncias de aprendizagem apenas apos esse
intervalo, dentre outras questoes.

Cada aluno recebeu uma classificacdo, que era feita identificando-o pelo nome
da turma e, em seguida, por um nimero a ele atribuido, de sorte que, na turma X, os
alunos iam de X01 a X16 e, na turma Y, eles foram nomeados de Y01 a Y13.

Para cada aluno h& duas linhas, onde, em cada uma, aparece seu desempenho
em um dos diagnosticos (D2 e D3). Vale lembrar que o resultado é sempre fruto de
comparagdo com seus desempenhos em uma diagnose imediatamente anterior, ou
seja, o registro referente ao D2 foi realizado mediante comparagédo com os resultados
apresentados no pré-teste (D1) e o registro do D3 mostra o resultado do aluno ao
comparar com o D2.

Além disso, adotamos a seguinte legenda:

TET: o aluno atingiu o teto (nUmero maximo de respostas corretas);
APT: o aluno avancou ou permanece no teto;

PER: o aluno permanece com o mesmo rendimento do teste anterior;

REG: o aluno regride.

Salientamos, aqui, que para indicar que a crianca permanecia sO errando, ou
retroagiu, passando apenas a cometer erros, optamos por sinalizar com um circulo
vermelho (@)).

Para indicar quando as criangas avancavam, atingindo o teto (nUmero maximo
de acertos) sinalizamos com um circulo marcado em verc®; ).

Vejamos, agora, o percurso de aprendizagem dos alunos, por escola:

5.2.2.1 Percursos individuais de aprendizagem
Vamos observar, agora, como as criancas de cada escola evoluiram, ou ndo, em
cada par dos morfemas de derivagéo e, ao final de cada sessao sobre esses percursos,

tracaremos consideracdes a respeito da aprendizagem das regras, de forma geral.
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5.2.2.1.1 Percursos individuais de aprendizagem dos sufixos de derivacao lexical ES/EZ

- Escola X

Como as criancas notaram o par dos sufixos ES/EZ? O Quadro 4, a seguir, nos
revela essas movimentacdes dos alunos rumo a construgdo das regras relativas a
ES/EZ.

Quadro 4- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em rela¢éo ao par de morfemas ES/EZ -Turma X

ALUNO/ ES EZ
DESEMPENHO | TET [APT |[PER | REG | TET | APT | PER | REG
X01 D2 0O 0O
D3 O @)
X02 D2 ) )
D3 ] @
X03 D2 ) O
D3 ] O
X04 D2 O 0
D3 O O
X05 D2 O O
D3 o O
X06 D2 O ()
D3 ) O
X07 D2 O @)
D3 @) @)
X08 D2 O ]
D3 O )
X09 D2 () O
D3 ] @
X10 D2 () (@)
D3 [ O
X11 D2 [
D3
X12 D2 ]
D3 ]
X13 D2 () ]
D3 (] )
X14 D2 O O
D3 [ O
X15 D2 ()
D3 (C]
X16 D2 @)
D3 () []

Legenda: TET (aluno atingiu o teto); APT (aluno avancou ou permanece no teto); PER (aluno
permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu)
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Ao observar o quadro acima, nos chama a atengdo o grau de dificuldade
encontrado pelos alunos dessa turma no sufixo ES. Vé-se que nenhum deles apareceu
na coluna que indica o teto da aprendizagem, ou seja, preliminarmente, nenhum
dominava a regra e o numero de criancas que permaneceu so errando foi bastante alto.

Ja& no morfema EZ, uma crianga conseguiu consolidar a aprendizagem (X07)
logo apds o pos-teste inicial, pois conseguiu utilizar corretamente os dois morfemas
homaofonos, em todas as palavras em que eles apareceram, mas regrediu no pés-teste
retardado, diminuindo o nimero de acertos no ES . O aluno X10 conseguiu nos ditados
pés-teste atingir o teto das respostas, mas isso pode ter acontecido por generalizacdo
da escrita, ou seja, ter utilizado a mesma escrita EZ, indistintamente para as duas
classificacdes de palavras. ao passo que outra (X11), conseguiu consolidar essa
aprendizagem no D3, ou seja, apos um intervalo de 2 meses, onde ndo foram
propostas atividades de reflexdo sobre a mesma regra. Conforme foi dito anteriormente,
houve o recesso escolar e a licenca da docente, imediatamente apds o primeiro bloco
de jogos (todos os jogos que envolviam os morfemas derivacionais).

Tentaremos, agora, apresentar, como as aprendizagens (ou ndo aprendizagens)
aconteceram apo0s cada um desses momentos. Para isso, ilustramos, através do

Diagrama 1, os casos de aumento de rendimento no emprego do ES/EZ na turma X.

Diagrama 1- Aumento de rendimento ortografico no par ES/EZ apds sessbes de
intervencdo (D2)- Turma X

ES EZ

X08 -X11- X12 X01- XO03- XO05

X14 - X16 X10- X15 -X16

O Diagrama acima mostra que, apés as intervencdes didaticas com o apoio de
jogos de ortografia, 12 criancas apresentaram um numero maior de acertos em seus

ditados (o0 que corresponde a 75% dos aprendizes), sendo que 5 crian¢cas passaram a
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acertar mais no morfema ES e 6 no morfema EZ. Uma Unica crianga pareceu avangar
na escrita dos dois morfemas, atingindo o total de acertos no morfema EZ.

O Diagrama 2, a seguir, apresenta o que aconteceu apds os dois meses de
intervencdo didatica.

Diagrama 2 - Aumento ou manutencdo de rendimento ortografico no par ES/EZ 2
meses apos intervencdo (D3)- Turma X

X01- X03- X05

X06- X07- X10- X11

Recordamos que os diagramas elaborados para demonstrar os desempenhos
apos 2 meses de intervencao apresentam os resultados das criancas que revelaram um
incremento no desempenho ortografico dos morfemas estudados ou uma manutencao
dos escores encontrados no D2. Isso porque entendemos que, nesses casos, nao
houve uma involucéo da aprendizagem.

Vemos, entdo, a partir da analise do Diagrama 2, que, por ocasido do D3,
apenas duas criancas avancaram no uso do morfema ES, enquanto que sete
conseguiram evoluir ou manter as aprendizagens do EZ, o que revela que 56,25% das
criancas mantiveram as aprendizagens.

Ao compararmos os dois diagramas acima, pudemos perceber indicios de que
alguns aprendizes pareciam necessitar de um tempo para maturar suas reflexdes sobre
os morfemas (como seria o caso de X15 em relacdo ao morfema ES e de X06 e X11,
em relacdo ao EZ), ja que ndo haviam progredido, logo ap6s a intervencdo com 0s
jogos, mas, apés o intervalo de 2 meses, passaram a empregar os dois sufixos com
menos dificuldades.

Os alunos X01, X03, X05 e X10 mantiveram suas aprendizagens entre 0s

ditados em apenas um dos morfemas.



128

Outros aprendizes diminuiram, no D3, o numero de acertos apresentados, alguns
chegando, até mesmo, a ndo ter nenhum acerto, como foram os casos de X14 e X16
em ES e de X15 e X16 em EZ.

Observamos, aqui, nesse par de morfemas, que as criangas da turma X nao
costumavam avancar, simultaneamente, quanto a escrita dos dois sufixos.

As duas criancas da turma X que conseguiram atingir o teto no morfema EZ, em
D2, conseguiram, também, manter as aprendizagens no D3, mesmo apds um intervalo
de 2 meses da Ultima sesséo de jogos.

Uma das criangas (X11) s6 conseguiu compreender a regra (demonstrando isso
através do acerto em todas as palavras com o morfema EZ) depois do periodo de dois
meses, 0 que leva a pensar, mais uma vez, se nao seria necessario que elas “tenham

tempo” para se apropriar da regra.

5.2.2.1.2 Percursos individuais de aprendizagem dos sufixos de derivacéo lexical ES/EZ

— EscolaY

Antes de comecarmos a analisar os resultados, devemos considerar que a turma
tinha um grau de alfabetizacdo menor que a turma X. O que queremos dizer com iSs0?
Que, nessa turma, havia algumas criancas que escreviam palavras que nao
apresentavam homofonia com os morfemas investigados, como foram os casos do
aluno Y03, que escrevia timedei* e ratidei*, para “timidez” e “rapidez”, ou o aluno Y06,
gue grafava jabonis* ou inlhesi* para “japonés” e “inglés”.

Além de encontrarmos alguns alunos com essas dificuldades, recordamos que
também tinhamos um maior nimero de criancas na sala de aula e um ambiente de
trabalho ndo muito favoravel (ou estavam numa condicdo de sofrer muito calor ou
sujeitos a muito barulho). Esses fatores parecem ter repercutido na aprendizagem das
criancas, conforme pudemos perceber na diferenca de resultados das duas turmas.

Vejamos, agora, no quadro a seguir, como foi a aprendizagem individual das

criancas em relacéo aos sufixos ES/EZ.
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Quadro 5- Evolugéo da aprendizagem dos alunos em relagédo ao par de morfemas ES/EZ -Turma Y

ALUNO/ ES EZ
DESEMPENHO | TET [APT |PER | REG | TET | APT | PER | REG
Y01 D2 ) [
D3 @
Y02 D2 @) 0
D3 O @
Y03 D2 ) )
D3 )] O
Y04 D2 ) [
D3 ] @
Y05 D2 0 )
D3 O @)
Y06 D2 ) )
D3 (] [}
Y07 D2 ) )
D3 ® ()
Y08 D2 [) @)
D3 "] @)
Y09 D2 ) )
D3 [ @
Y10 D2 o [
D3 @ )
Y11 D2 ) [
D3 "] (]
Y12 D2 ) O
D3 ] ]
Y13 D2 ) O
D3 ) 0

Legenda: TET (aluno atingiu o teto); APT (aluno avancou ou permanece no teto); PER (aluno
permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu)

O quadro acima nos revela que muitos alunos permaneceram apresentando
apenas erros no sufixo ES (11 criancas) e 7 permaneceram nessa condi¢éo, em relacdo
ao EZ, o que revela que sdo regras que, para eles, representaram um alto grau de
dificuldade.

Em relacdo ao morfema ES, logo ap6s o processo interventivo, dois aprendizes
pareceram consolidar a regra, mas a aprendizagem ndo conseguiu se manter apés um
intervalo de 2 meses.

Vamos, agora, pela observacdo dos diagramas abaixo, verificar como as

criangas evoluiram nos pos-testes.
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Diagrama 3 - Aumento de rendimento ortografico no par ES/EZ apds sessdes de
intervencao (D2)- Turma Y

Esse diagrama nos aponta que 5 criancas se beneficiaram, nesse momento, do
trabalho envolvendo jogos, o que significa 38,5% dos alunos analisados (na passagem
de D1 para D2, lembremos). N&o podemos dizer que o0s acertos resultaram de
generalizacdes empregadas de um grupo de palavra a outro, pois algumas criancas
adotavam a escrita EZ ou entdo ficavam oscilando entre a escrita dos dois morfemas.

Apenas Y02 conseguiu empregar corretamente os dois morfemas, enquanto que
Y05 passou a escrever palavras com o sufixo ES conforme a regra, consolidando o uso,
nesse momento da pesquisa. Ja outras 4 criancas, além de Y02, conseguiram avancar,
mesmo que parcialmente, na compreensao da regra.

Sera que a aprendizagem dessas crian¢as se manteve no periodo posterior? E o

gue veremos no Diagrama 4.

Diagrama 4: Aumento ou manutencéo de rendimento ortografico no par ES/EZ 2 meses apds
intervencgédo (D3)- Turma Y

ES EZ

Y02 - Y03

YO05- Y08 - Y13
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Percebemos, entdo, que ndo houve manutencao das aprendizagens no sufixo
ES mas, em relacdo ao EZ, os alunos Y02, Y03, YO8 e Y13 conseguiram avancar ou
manté-las, enquanto que Y05 sé teve aumento no nimero de acertos, nesse segundo
periodo.

Comparando os dois momentos, verificamos que o aluno Y02, manteve
consolidada sua aprendizagem do sufixo EZ entre os dois periodos, enquanto que Y08
conseguiu consolida-la apenas em D3.

Lembramos que o que chamamos de consolidacdo da regra ocorria quando a
crianca atingia o teto de acertos (3 palavras) na escrita do morfema em questao e que
nao foi percebido o uso indiscriminado do mesmo morfema para os dois grupos de

palavras.

5.2.2.1.3 Consideracdes sobre a evolu¢do no emprego das regras ES/EZ

Ao trabalhar com jogos com essa dupla de morfemas, percebemos que as
criancas, dificilmente, conseguiam dominar as duas regras, simultaneamente, ou seja,
dominar uma das regras nao implicava em dominar ou compreender a outra.
Verificamos que o emprego do morfema ES apresentava maior grau de dificuldade.

Ao observarmos as grafias produzidas pelas criangas, no pré-teste, verificamos
que elas tendiam a escrever todas as palavras, fossem com o morfema ES ou EZ,
utilizando a letra S no final. Das 84 palavras que contém o morfema ES, produzidas por
ambos os grupos, apenas 5 foram grafadas com o final EZ. J& entre as que deveriam
ser grafadas com EZ, apenas 9 foram escritas corretamente, enquanto que 75 foram
escritas com “eis”, “es”, “és” ou alguma outra notacéao.

Essa constatacdo nos leva a pensar que, de fato, as criancas tendem a
generalizar o emprego do “es” ou “eis” no fim das palavras, aplicando-os,
indistintamente, a palavras com categorias gramaticais diferentes.

O nao uso do acerto circunflexo foi o que dificultou muitas criancas a produzirem
a notacdo correta para o morfema. Considerando os dois pos-testes, verificamos que a
auséncia desse acento ou sua substituicdo foi fonte de 36 erros tanto no pos-teste

imediato como no ultimo poés-teste.
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Se olharmos os numeros de palavras finalizadas com esses dois morfemas,
veremos que eram semelhantes, o que significa que a dificuldade no emprego nao pode
ser explicada apenas por frequéncia de uso, até mesmo porque, a partir de nossa
experiéncia, vemos que os docentes até costumam trabalhar com sufixos patrios nas
salas de aula, enquanto que palavras como acidez, estupidez, maciez, surdez nao
costumam ser trabalhadas, a ndo ser que o docente faca, de fato, um ensino
sistematico e planejado com a ortografia.

Observando as palavras grafadas pelos alunos de ambas as turmas, vemos que,
nas palavras onde apareciam erros quanto ao morfema EZ, as criancas tendiam a
escrever menos palavras que se orientavam pelo som (como rapideis*, surdeiz* e
timidés*, para “rapidez”, “surdez” e “timidez”) do que as que nao se relacionavam com o
som, devido a auséncia da acentuacao correta (como, por exemplo, rapides*, surdes*
ou timitese*), o que parece ser uma falta de investimento no ensino da tonicidade.

Por isso, acreditamos que o morfema ES deva ser estudado aliado ao trabalho
com a tonicidade, pois se a crianca for solicitada a escrever rapidez, € muito mais
I6égico, do ponto de vista das relagdes grafofénicas, que ela escreva “rapideis” (que é
como pronunciamos no dialeto recifense), que “rapides”.

O emprego do S, no fim de palavras, normalmente, relaciona-se com a notacéo
do plural, mas as palavras que flexionamos para o plural e cujo final € com uma silaba
atona terminada em E (como elefante, mestre, etc) sG&o menos numerosas em nossa
lingua que substantivos terminados em O ou A.

Veremos, agora, como as criancas empregaram o par de morfemas ESA-EZA.

5.2.2.2.1 Percursos individuais de aprendizagem dos sufixos de derivacdo lexical
ESA/EZA - Escola X

Imediatamente apos a intervencado didatica incluindo o uso de jogos, a turma X

apresentou o0s seguintes resultados, apresentados no quadro 6:
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Quadro 6- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em relacéo ao par de morfemas ESA/EZA -Turma

X
ALUNO/ ESA EZA
DESEMPENHO | TET [APT |[PER | REG | TET [APT |[PER | REG
X01 D2 o) O
D3 0 O
X02 D2 O 0
D3 @ O
X03 D2 O O
D3 ®) O
X04 D2 O @
D3 O o)
X05 D2 O ()
D3 0 (]
X06 D2 e} O
D3 @) O
X07 D2 O 0
D3 )
X08 D2 0 O O
D3 @) [ J
X09 D2 o) O
D3 O Q
X10 D2 o) O
D3 @) @)
X11 D2 O @ |
D3 (@)
X12 D2 O O
D3 O [ ]
X13 D2 0 [
D3 @) @)
X14 D2 ¢} O
D3 @) @)
X15 D2 0 O
D3 0 O
X16 D2 o O
D3 @) @

Legenda: TET (aluno atingiu o teto); APT (aluno avancou ou permanece no teto); PER (aluno
permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu)

Lembramos que o numero de acertos produzidos pela turma X foi aumentando,
do primeiro ao ultimo ditado, em ambos os morfemas, sendo que um aumento maior foi

evidenciado na compreensédo do sufixo ESA.
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Podemos observar, aqui, que muitas criangas conseguiram consolidar a regra do
ESA mais facilmente que a do EZA, o que parece interessante, posto que na regra do
ES, que parte do mesmo pressuposto, eles apresentaram bastante dificuldades.
Afirmamos que partem do mesmo pressuposto pois, tanto “inglés”, quanto “inglesa”,
designam adjetivos patrios. Salientamos, entretanto, que o uso do acento circunflexo
foi um fator dificultante para as crian¢as e que, ndo seria mais necessario na escrita do

morfema ESA.

Diagrama 5 - Aumento de rendimento ortografico no par ES/EZ apds sessdes de
intervencao (D2)- Turma X

ESA EZA

X07

X06- X09- 01- X04-

X08- X10 X16

X12-

X13 - X14

X15

Essa dupla de morfemas pareceu ser mais facil para as criancas do que o par
anterior, que apresenta “a mesma légica”. Ao visualizar o diagrama acima, podemos
contabilizar que os jogos propostos para o par de morfemas ESA/EZA favoreceu o
aumento do numero de acertos de 12 criangas (0 que corresponde a 75% do total de
criancas), sendo que apenas 4 aprendizes passaram a sempre empregar corretamente
os dois morfemas.

Observamos, também, que o numero de criancas cujo numero de acertos na
escrita do ESA foi superior ao do outro morfema, sendo que, daquelas 9 criancas, 7
haviam consolidado essa regra logo apdés o processo interventivo. Dos 7 aprendizes
gue passaram a grafar o sufixo EZA com mais acerto, 4 conseguiram consolidar seu

emprego.
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Diagrama 6 - Aumento ou manutencdo de rendimento ortografico no par ESA/EZA 2
meses apos intervencao (D3)- Turma X

ESA EZA

X01- XO5- X02- X04

X06- X07 - X08 X14

X09- X16

No Diagrama 6, verificamos que 87,5% dos aprendizes conseguiram avancatr,
sendo que 7 alunos consolidaram o emprego do ESA, 4 avancaram no uso do EZA
(sendo que 2 consolidaram) e 4 criancas consolidaram a compreensao de ambos 0s
morfemas (X10, X11, X13 e X15).

Esse percentual superou o do diagnostico anterior, o que pode indicar que
alunos podem precisar também de um tempo maior para maturar seus conhecimentos
acerca da regra agora enfocada.

Quando comparamos os resultados apresentados nos dois pos-testes, pudemos
perceber que 6 alunos mantiveram suas aprendizagens a respeito do morfema ESA ,
no D3, ou seja, 2 meses apos a realizacdo da intervencéo, e que 5 criancas que nao
tinham avancado no D2 consolidaram sua aprendizagem.

Verificamos, também, que alguns alunos avancaram em relacdo a compreensao
de um sufixo, enquanto passaram a retroceder no outro.

Vejamos, agora, como as criancas da escola Y se comportaram em termos de

aprendizagens construidas sobre os morfemas ESA/EZA em questéao.

5.2.2.2.2 Percursos individuais de aprendizagem dos sufixos de derivacao lexical
ESA/EZA - Escola Y

Os alunos da turma Y demonstraram ter maior dificuldade no emprego do

morfema ESA, conforme podemos ver no quadro a seguir:
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Quadro 7- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em relacéo ao par de morfemas ESA/EZA -Turma

Y
ALUNO/ ESA EZA
DESEMPENHO | TET [APT [PER |REG | TET | APT [PER | REG
Y01 D2 0O @)
D3 ("] O
Y02 D2 @) O
D3 ("] O
Y03 D2 ) O
D3 O @)
Y04 D2 [} O
D3 @ O
Y05 D2 [} O
D3 @)
Y06 D2 0 0O
D3 0) ©)
Y07 D2 O )
D3 O )
Y08 D2 O
D3 @) O
Y09 D2 O ()
D3 O )
Y10 D2 O 0O
D3 ) ©)
Y11 D2 O O
D3 @) O
Y12 D2 o O
D3 ) @)
Y13 D2 O 0
D3 ) @)

Legenda: TET (aluno atingiu o teto); APT (aluno avancou ou permanece no teto); PER (aluno
permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu)

Aqui vemos que, diferentemente da turma X, eles apresentaram mais facilidade
na escrita do morfema EZA e revelaram maior nimero de erros absolutos na escrita
do EZA.

Os diagramas a seguir ilustrardo como foi a dinamica das aprendizagens dos

alunos dessa turma.
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Diagrama 7 - Aumento de rendimento ortografico no par ES/EZ apds sessdes de intervengéo
(D2)- Turma Y

ESA EZA

Y01l - Y07
Y10- Y11

Ao analisar o Diagrama 7, relativo a D2, vemos que, nesse primeiro momento
pos intervencao, 9 criangcas passaram a acertar mais vezes o emprego dos morfemas
ESA/EZA. A quantidade pareceu equilibrada em relacdo a ambos. Esse total representa
69,2% dos alunos analisados. Observa-se, também, que 4 criancas passaram a acertar
mais o sufixo ESA, 3 o sufixo EZA e que duas criancas conseguiram consolidar os dois.

Vejamos, agora, 0 que aconteceu no pés-teste retardado (vide Diagrama 8).

Diagrama 8 - Aumento ou manutencdo de rendimento ortografico no par ES/EZ 2 meses apds
intervencédo (D3)- Turma Y

ESA EZA

YO01l- YO02- Y04

YO05- YO06- YO7
Y13

E interessante observar, nesse segundo momento, que as crian¢as que
haviam, anteriormente, consolidado o emprego de ambas as regras, entraram em
conflito e acabaram regredindo em relacdo ao emprego do morfema ESA.

Vimos que 7 criangas acertavam mais o sufixo EZA, enquanto que, apenas
duas, empregavam os dois morfemas corretamente. O aluno Y01 passou a consolidar o

emprego do EZA, enquanto que Y02 continuou com essa regra consolidada, embora
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tenha regredido em relagcdo ao outro morfema. Contabilizando o quantitativo de
criangas que avancaram na escrita de EZA, temos 9 criangas, o0 que representa, 69,2%
dos alunos participantes da pesquisa.

Curiosamente, os alunos Y03 e Y09, que néo tinham avangado no emprego dos
sufixos, apds o periodo de intervencdo, conseguiram evoluir no emprego das duas
regras, mostrando que haviam construido certo conhecimento sobre as mesmas.

Ao compararmos os dois periodos de aprendizagens, os dados nos revelam
que os alunos Y01, Y03, Y04, Y05, YO7 e Y09 (6 criangas) conseguiram avangar no
emprego do EZA apenas 2 meses apo6s a intervengdo o que, como tinhamos pensado
anteriormente, isso chama a atencdo para a necessidade das criangas “terem um
tempo” para processar as informacbes sobre a regra, mesmo que nado seja feito

concomitantemente um ensino sistematico.

5.2.2.2.3- Consideracdes sobre a evolucao no emprego das regras ESA/EZA

As aprendizagens reveladas pelas duas turmas mostraram-se diferentes:
enquanto a turma X apresentou maior facilidade no emprego do ESA, para aturma Y, o
EZA era fonte de menores dificuldades.

Vale salientar, entretanto que, apesar dos alunos da turma X terem apresentado
maior dificuldade na notacdo do EZA, aproximadamente 31,3% dos alunos
conseguiram a consolidacdo do seu emprego, num primeiro momento e 37,5% no
segundo momento. Os percentuais apresentados para a turma Y foram, apenas, de
cerca de 15,8% em cada um dos momentos.

Talvez a turma Y, por revelar um menor grau de alfabetizacdo, tenha tendido a
basear-se no som para grafar as palavras, enquanto que a turma X, havendo
consolidado mais as relacfes som/letras e atentado para a nao linearidade da escrita,
tenha sido instigada, através dos jogos com os pares morfematicos, a refletir sobre uma
regra que se distanciava da escrita que usavam até entao.

Na lingua portuguesa, ha um nimero maior de palavras terminadas com EZA, o
gue, também, poderia justificar a tendéncia das criancas, da turma Y, de utilizar uma so6

letra para notar ambas as categorias de palavras (cf. CAMPELLO, 2013)
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Observamos, ademais, que havia grupos de criancas que s6 avancavam ou

consolidavam a regra algum tempo ap0s 0 processo interventivo.

5.2.2.3.1 Percursos individuais de aprendizagem dos sufixos de derivacéo lexical AU/AL
— Escola X

Antes de comecarmos a analisar o desempenho individual das criancas,
precisamos fazer um paréntese para esclarecer uma situacao.

Durante os ditados, as criancas tinham que escrever palavras terminadas em ES
ou EZ, ESA ou ESA e AL ou AU. Nesse ultimo par, porém, observamos duas categorias
de palavras relacionadas ao morfema AL, os substantivos coletivos (como batatal) e os
referentes a adjetivos derivados de substantivos (como abdominal).

Durante o trabalho com jogos, os alunos foram levados a refletir se as palavras
apresentadas terminavam com AL ou AU, sem precisar distinguir a classe gramatical e
justificavam a escrita com frases como “E dental porque vem de dente” ou “E batatal
porque vem de batata”. Assim, ao analisarmos, consideramos o morfema AL de uma
forma geral, com os dois sentidos que tende a assumir no portugués.

Nesse par morfematico, um maior numero de criangcas conseguiu avancatr,
simultaneamente, no emprego das duas grafias, considerando-se um mesmo periodo
avaliativo, o que sinaliza que esse foi 0 par onde apresentaram menor dificuldade de
compreensao.

Nos ditados realizados, verificamos que no morfema AL, tanto em palavras que
designavam coletivos quanto em palavras que designavam adjetivos derivados, 0s
alunos dessa turma avancavam, a cada ditado, tendo sempre no pdés-teste retardado
um namero superior de acertos. O mesmo ndo se deu no morfema AU, onde a turma
avancou no pés-teste imediato (D2), mas regrediu no ultimo diagndstico, apesar de,
mesmo assim, ter superado o nimero de acertos no diagndstico inicial (D1)

Vejamos, no quadro a seguir a evolugdo da aprendizagem das criancas da turma
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Quadro 8- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em relacédo ao par de morfemas AL/AU -Turma X

ALUNO/ AL AU
DESEMPENHO | TET | APT |PER | REG | TET | APT | PER | REG
X01 D2 ®) @)
D3 O @)
X02 D2 O O
D3 @) ©)
X03 D2 O O
D3 O @)
X04 D2 O O
D3 O O
X05 D2 | o @)
D3 ©) @)
X06 D2 ©) (@)
D3 @) )
X07 D2 ®) @)
D3 O ©)
X08 D2 @) @)
D3 @) @)
X09 D2 @) O
D3 e) ©)
X10 D2 O O
D3 0 @)
X11 D2 e) ©)
D3 0 ()
X12 D2 @) (@)
D3 o @)
X13 D2 O O
D3 ©) @)
X14 D2 o) ©)
D3 @) @)
X15 D2 | O @)
D3 9) (@)
X16 D2 0 O
D3 @) @

Legenda: TET (aluno atingiu o teto);
permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu)

APT (aluno avangou ou permanece no teto); PER (aluno

Como foi a evolucdo das aprendizagens logo apés o processo interventivo? E o

gue nos mostra o diagrama a seguir.
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Diagrama 9 - Aumento de rendimento ortografico no par AL/AU apds sessodes de intervencao
(D2)- Turma X

AL AU

01- X03- X05 X02- X08

X06- X07- X12 X11- X13

X14- X15

Constatamos que 14 criangas avangaram na escrita, a partir da intervengao com
0S jogos, 0 que representa 87,5% dos alunos. Apenas X04 avangcou apenas nho
morfema AL, enquanto que 4 criangcas avancaram no uso do AU e 8 conseguiram
consolidar os dois morfemas. Se contabilizarmos apenas as criangas que avangaram na
escrita do AU, teremos 13 criancas. Mas, por que isso pode ter acontecido?

Acreditamos que essa distribuicdo se deva ao fato de que sdo poucas as
palavras terminadas com AU, entdo a dificuldade deles era maior nesse sufixo e, nesse
momento, pos intervencédo eles puderam demonstrar avancos.

Vale salientar que muitas criancas ja iniciaram a pesquisa utilizando
corretamente o AL, sobretudo os que se referiam a adjetivos derivados de substantivos,
0 que também justifica que um menor incremento nas aprendizagens desse morfema.

Vejamos, agora, no diagrama 10, o que aconteceu com os alunos da mesma

turma X, quanto ao emprego de Al e AU, no pds-teste retardado.

Diagrama 10:Aumento ou manutencdo de rendimento ortogréfico no par AL/AU 2 meses apos
intervencgéo (D3)- Turma X

AL AU

X04- X08,X01- X02 — X06

X11 - X10- X12 -X13

X09-

X16- X14- X15
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Houve, nesse momento, uma inversdo no numero de acertos dos alunos e
verificamos que 5 criangas avangaram apenas no morfema AL, 2 apenas na grafia AU e
8 avancaram em ambos (metade do grupo analisado), sendo que, desses, 4 aprendizes
conseguiram consolidar as duas regras.

Comparando os dois diagramas, vimos que Vvarias criangas conseguiram avangar
no emprego no AL apenas apOs o intervalo, enquanto que algumas criancas
conseguiram passar da compreensao de uma regra para a compreensdo da outra,
como € o caso de X11 e X16, enquanto que outros como XO05 involuiram em sua
aprendizagem. Observamos, também, que em 8 alunos a aprendizagem evidenciada
em D2 se manteve em relagdo ao morfema AU.

Passemos, agora, a analise da outra turma.

5.2.2.3.2- Percursos individuais de aprendizagem dos sufixos de derivacédo lexical
AL/AU — Escola Y

Os resultados das diagnoses mostraram que os alunos da turma Y avancaram
pouco em relacdo a notacdo do AL que indicava adjetivo derivado de substantivo, mas
gue foram avancando em relacdo ao AL coletivo da primeira a ultima diagnose. Ja em
relacdo ao AU, o numero de palavras escritas aumentou muito pouco (foram 18 acertos
em D1, 19 em D2 e 20 em D3).

Esses dados mostram que houve avangos, mesmo que timidos, nas
aprendizagens das criancas quanto a esse par de morfemas.

Vejamos, no Quadro 9, a seguir, como foram as aprendizagens individuais das

criancas.
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Quadro 9- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em relacédo ao par de morfemas AL/AU -Turma Y

ALUNO/ ESA EZA
DESEMPENHO | TET [APT [PER |REG | TET | APT |PER | REG
Y01 D2 0O 0O
D3 @)
Y02 D2 | O 0O
D3 @) O
Y03 D2 [) O
D3 (") @)
Y04 D2 ) O
D3 ) O
Y05 D2 @) O
D3 o @)
Y06 D2 0 0
D3 0O @
Y07 D2 o o |
D3 O O
Y08 D2 O ©)
D3 &) @)
Y09 D2 Y )
D3 ) O
Y10 D2 O )
D3 ]
Y11 D2 O O
D3 O O
Y12 D2 O O
D3 @) @ @ |
Y13 D2 O O
D3 O O O

Legenda: TET (aluno atingiu o teto);
permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu).

APT (aluno avangou ou permanece no teto); PER (aluno

A grosso modo, podemos verificar que, assim como a outra turma, o grupo Y

teve maior facilidade no emprego do AL. Os diagramas 11 e 12 trazem a analise do

desempenho das criancas apdés as intervencgdes didaticas.
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Diagrama 11 - Aumento de rendimento ortografico no par AL/AU apos sessdes de intervencéo
(D2)- Turma Y

AL AU

Y02
Y06- Y12
Y13

Podemos verificar, no Diagrama 11, que 3 aprendizes avangaram apenas no uso
do AL, 2 progrediram apenas em relacdo ao AU e que 4 conseguiram avancar,
simultaneamente, nos dois morfemas, tendo 3 deles consolidado, ao menos, uma das
regras.

No total, vemos que 9 criancas avancaram apos essa intervencéao didatica, o que
significa um indice de 69,2% dos alunos, o que consideramos um bom indice.

Sera que as aprendizagens se mantiveram? Isso € indicado no diagrama 12, a

sequir.

Diagrama 12:Aumento ou manutencdo de rendimento ortografico no par AL/AU 2 meses apos
intervencédo (D3)- Turma Y

AL AU

YO01- Y06 Y02

YO7-
Y12

Y08- Y11

Podemos contabilizar aqui que, dois meses ap0s a intervencdo com 0S jogos
ortogréficos, 76,9% de criancas demonstraram algum avanco ou mantiveram suas
aprendizagens construidas e evidenciadas no diagnéstico anterior (D2).

Quatro criangas avangaram apenas no morfema AL, enquanto que 2 progrediram

no emprego do AU e 4 avancaram ou consolidaram a aprendizagem dos dois morfemas
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(Y02, Y08, Y11 e Y13). De todas essas 10 criancas, 6 conseguiram consolidar uma ou
ambas as regras.

Nesse segundo momento foi onde constatamos a maior evolugéao dessa turma.

Se procedermos a comparacdo entre os dois periodos, vemos que apenas Y02
eY13 conseguiram manter a consolidagdo da aprendizagem de uma ou duas regras
em ambos os periodos; outros alunos como Y01, Y06, Y08, Y11 e Y12 mantiveram a
aprendizagem entre os dois periodos, enquanto que Y03, YO7 e Y09 s6 conseguiram
avancar na compreensdo de uma das regras apos os dois meses de intervencao.
Houve ainda casos onde a aprendizagem ndo se manteve, como se deu com os alunos
Y05 e Y10.

5.2.2.3.3 Consideracdes sobre a evolugéo no emprego das regras AL/AU

Podemos afirmar que esse foi o par de morfemas que causou menos embaraco
aos aprendizes.

O pequeno numero de palavras terminadas em AU teria levado os alunos a uma
tendéncia de generalizar o emprego do morfema AL.

Quase todos os erros produzidos pelas turmas implicavam na utilizacdo do AL
para grafar as palavras “pau”, “mingau” e “cacau”. Logo apds a intervengdo com os
jogos, houve um aumento substancial de acertos, na turma X, mas essa tendéncia nao
se manteve na diagnose final, enquanto que na turma Y o aumento no numero de
acertos foi bem discreto.

De uma forma geral, em relacdo aos morfemas de sufixacdo derivacional,
podemos observar que os movimentos de aprendizagem das criancas eram bem
particulares a cada crianca, mas eles normalmente ndo aprendiam as duas regras
enfocadas em cada grupo de jogos, de forma simultanea, mostrando mais facilidade em
uma delas, fazendo diversas tentativas, até chegar a solucdo de escrita mais

aproximada a norma ortogréfica.
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5.2.3 Desempenho das turmas na escrita de morfemas de desinéncias verbais
E nas desinéncias verbais, como foi o0 desempenho das turmas? Trataremos dos

resultados obtidos em relacéo a tais morfemas nas secdes seguintes desse capitulo.

5.2.3.1 Desempenho da turma X (desinéncias verbais)

Vejamos, agora, na tabela 11, como foi 0 desempenho das criangas da turma X,
ao notar morfemas indicativos de desinéncias verbais e quais os resultados de
significancia (ou ndo) obtidos, ao submetermos os dados ao teste U de Mann-Whitney.
Conforme fizemos, anteriormente, usamos a distincdo de trés cores para indicar a
variacdo nos desempenhos da turma, sendo o amarelo para mostrar os desempenhos
mais fracos da turma, o verde claro para revelar os desempenhos medianos e o verde
mais escuro para sinalizar em qual dos testes (pré-teste, pos-teste imediato ou pos-

teste retardado) a turma apresentou melhor desempenho.
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Tabela 11- Médias percentuais e desvios-padréo dos alunos da turma X ao notarem desinéncias
verbais e resultados do teste U de Mann-Whitney

SUFIXO PRE-TESTE POS-TESTE POS-TESTE P (U DE MANN-

IMEDIATO RETARDADO  WHITNEY)
D2 D3
X SD X SD X SD
ICE2 23 44 23 44 48 D1/D2=0,24
ICE3 15 38 31 48 e | 52 D2/D3=0,06
54 D1/D3=0 006*

TOICE 12,7 17 41 73,3 34,7

ISSE1 38 15 44 D1/D2=0,5

ISSE2 38 D2/D3=0,4

ISSE3 38 D1/D3=0,4

TOISSE 37,7

Al 38 D1/D2=1

A2 0 D2/D3=0,84

A3 28 D1/D3=1

TOA 14,7

AR1 52 D1/D2=0,05*

AR2 52 D2/D3=0,6

AR3 51 D1/D3=0,12

TOAR 37,3

AM1 48 D1/D2=0,033

AM2 51 D2/D3=0,9

AM3 51 D1/D3=0,37

TOAM 48

AO1 38 D1/D2=0,12

AO2 69 48 38 D2/D3f0,26*

AO3 38 51 77 44 38 D1/D3=0,03

TOAO 54 42 74,3 39 32,3

TOTAL 38,4 8 52,11 16,11 19,5 D1/D2=0,003*

SUFIXOS D2/D3=0,44

D1/D3=0,006*

A uma primeira vista, observamos que, assim como aconteceu no caso dos
sufixos de derivacdo, aqui, também, se pode perceber indicios de uma evolugdo nos
desempenhos ortograficos das criancas, apdés o emprego dos jogos, a excecdo do
morfema A, que representa a 12 conjugacdo em verbos no presente do indicativo e que

mostrou um gradual retrocesso entre os testes.
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Observando a média de acertos em cada morfema, encontramos evidéncias de
que, nos morfemas ICE (sufixo derivado de adjetivo), ISSE (pretérito do subjuntivo) e
AO (futuro do presente do indicativo), as criancas revelaram uma melhora progressiva
do primeiro ao ultimo teste. Ja nos morfemas AR (infinitvo dos verbos de 12
conjugacao) e no AM (indicativos do pretérito) pareceu haver uma melhora do pré-teste
para o pos-teste imediato.

Ao atentarmos para o desempenho dos alunos nos totais de alguns morfemas,
com o uso do teste de Mann-Whitney, verificamos que houve progresso significativo na
escrita do ICE entre o D1/D3 (p=0,006*), no morfema AR entre o D1/D2 (p=0,05*) e no
morfema AO entre D1/D3 (p=0,03%).

Quanto ao total geral dos morfemas escritos, verificamos evidéncias de
significancia entre pré-teste (D1) e o pos-teste imediato (D2) de 0,003*. E entre o D1 e
D3 (pos-teste retardado) de 0,006*.

Novamente afirmamos que os resultados encontrados nessa turma nos
pareceram bastante satisfatorios, pois sinalizaram que o efeito dos jogos foi positivo e
gue as aprendizagens poderiam permanecer mesmo apdés 2 meses sem reflexao
sistematica sobre as regras envolvidas.

Vejamos, agora, como foi o desempenho dos alunos da turma Y nos trés

momentos em que tiveram que escrever palavras com as desinéncias investigadas.
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5.2.3.2- Desempenho da turma Y (desinéncias verbais)

Tabela 12- Médias percentuais e desvios-padréo dos alunos da turma Y ao notarem desinéncias
verbais e resultados do teste U de Mann-Whitney

SUFIXO PRE-TESTE POS-TESTE POS-TESTE P (U DE
IMEDIATO RETARDADO MANN-
D2 D3 WHITNEY)

X SD X SD X SD

ICE1 0 0 9 30 42
ICE2 18 40 18 40 48 %12/%2;_%2;4
ces NI v e o

TOICE 18,3 34,7 20 35,7 42,3
ISSE1 9 30 18 40 47 D1/D2=0,37
ISSE2 0 0 30 30 D2/D3=0,46
ISSE3 9 30 40 40 D1/D3=0,23

TOISSE 6 20 34,7 34,7
Al 30 91 30 D1/D2=0,89
A2 30 91 30 D2/D3=0,64
A3 40 40 D1/D3=0,89

TOA 30,7
AR1 52 D1/D2=0,46
AR2 50 D2/D3=0,57
AR3 20 D1/D3=0,42

TOAR 36
AM1 50 27 47 D1/D2=0,59
AM2 50 50 18 40 D2/D3f0,77
AM3 52 45 52 36 50 D1/D3=0,89

TOAM 1453 39,3 49 27,3 39
AO1 47 45 52 D1/D2=0,011*
AO2 52 52 D2/D3=0,75
% ] rhsvih

AO3 52 45 52

TOAO 44,3 48,3 48
TOTAL DE 62,3 41,4 13,2 D1/D2=0,022*
MORFEMAS D2/D3=0,65
D1/D3=0,12

Nessa turma, verificamos que nos morfemas A (presente do indicativo) e AM
(pretérito) as criangas pareceram involuir ao longo da pesquisa, alcangando, nos
ditados iniciais, indices de acerto superiores aos dos ditados posteriores. Nos demais

morfemas houve uma evolugdo no nimero de acertos, sendo que no morfema AO



150

houve um avango no pos-teste imediato, mas uma ligeira redugdo no poés-teste
retardado.

Conforme podemos observar, no total de morfemas analisados, houve um
pequeno avanco (de 37,5% para 43,94%) do pré-teste para o pds-teste imediato e uma
também pequena reducdo do pds-teste imediato para o pés-teste retardado (41,39%).
Assim como na pesquisa de Nunes e Bryant (2006), os resultados do pés-teste
retardado (considerando aqui os totais de morfemas investigados na segunda parte da
pesquisa) foram superiores aos do pré-teste, apesar de serem inferiores aos do pés-
teste imediato.

Submetendo nossos dados ao teste U de Mann-Whitney, verificamos uma
diferenca significativa entre os D1 e D2 apenas no morfema AO (p= 0,011*) e no total
geral de morfemas, também entre D1 e D2 (p= 0,022%).

5.2.4 Desempenho individuais dos alunos na notac¢do de desinéncias verbais

5.2.4.1 Percursos individuais de aprendizagem das desinéncias verbais enfocadas

Conforme fizemos anteriormente, vamos analisar como foram os desempenhos
dos alunos de cada turma, para verificar se avancaram ou ndo no emprego das regras
ortogréaficas que exigiam conhecimentos morfologicos, dessa vez, os que se referem as
desinéncias verbais.

Lembramos que os pares de morfemas investigados foram ICE/ISSE. A/AR e
AM/AQ, eleitos por consistirem em dificuldades ortogréaficas para criancas do 3° ao 5°
ano, tal como diagnosticado no Estudo **

Na analise, utilizamos quadros e diagramas semelhantes aos que empregamos
para analisar os desempenhos dos aprendizes quanto aos morfemas de derivacéo

sufixal.

"' Apesar de falarmos em desinéncias verbais, ha, no primeiro par de morfemas, um que ndo é
desinéncia, mas, sim, sufixo de derivacdo, o ICE. Ele foi situado nessa parte da pesquisa, pois
estdvamos trabalhando os morfemas através de contraste. O som /ici/ € 0 mesmo e as criangas deveriam
decidir qual o morfema final indicado para cada palavra: ICE ou ISSE.
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Chamamos, agora, a atencao para uma questdo. Ao observarmos os quadros a
seguir, notaremos que 0S numeros correspondentes aos alunos estdo seguindo a
ordem crescente, mas faltam alguns deles. Esses numeros faltantes indicam que as
criancas nao participaram da segunda parte da pesquisa (das desinéncias verbais) por
nao terem realizado o pds-teste retardado.

Relembramos que, na leitura dos quadros, além da legenda que consta, abaixo
de cada um, ha uma marcacdo com cores para assinalar o percurso de aprendizagem
de cada crianca nos periodos D2 e D3. O circulo branco (© )mostra a apndizagem do
aluno, mas, se o circulo for vermelho (@ ), indica que a crianca permaneceu s6 errando
ou retroagiu, passando a cometer apenas erros. Ja o circulo verde ( O ), sinaliza
guando a criancga atingiu o teto de acertos.

Passemos, entdo, ao percurso de aprendizagem dos alunos, por escola:

5.2.4.1.1 Percursos individuais de aprendizagem das desinéncias verbais ICE/ISSE —

Escola X

Observemos abaixo o quanto esse par de morfemas representou um enorme
grau de dificuldade, sobretudo a desinéncia ISSE, onde apenas dois alunos

conseguiram apresentar um aumento na quantidade de acertos.



152

Quadro 10- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em relacéo ao par de morfemas ICE/ISSE -

Turma X
ALUNO/ ICE ISSE
DESEMPENHO [TET | APT | PER | REG | TET | APT | PER | REG
X01 D2 o @
D3 O O
X02 D2 ) i
D3 0O ®
X03 D2 ) @
D3 O ®
X04 D2 @ ®
D3 Q ()
X06 D2 @ ®
D3 o (]
X07 D2 O ©
D3 0 Y
X08 D2 ®
D3 D ®
X09 D2 )
D3 ® ®
X10 D2 0O @ o)
D3 @) O
X12 D2 @ ®
D3 0 @
X14 D2 o ®
D3 O ®
X15 D2 o e
D3 o) [
X16 D2 o) )
D3 ] o

Legenda: TET (aluno atingiu o teto);

permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu).

APT (aluno avangou ou permanece no teto); PER (aluno

O Diagrama 13 nos mostra como foi a aprendizagem logo em seguida a

intervencéo.
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Diagrama 13 - Aumento de rendimento ortografico no par ICE/ISSE apds sessdes de
intervencédo (D2)- Turma X

ICE ISSE

X07
X14
X15 - X16

A reflexdo com o uso de jogos promoveu um aumento no numero de acertos de
5 criangas, ou seja, de 38,5%, aproximadamente das criangas. A maioria beneficiou-se
na compreensdo da regra do ICE, enquanto apenas o aluno X10 beneficiou-se em
ambas.

Os alunos, quando iam escrever palavras com a terminacgao /ici/, costumavam,
em sua grande maioria, escrever com apenas um s, e entdo palavras como “pedisse” e
“‘meiguice” eram notadas como pedise* ou meiguisi*. Como ja dito, este dado nos
parece preocupante, por indicar que aprendizes frequentando o quarto ano ainda nao
tinham incorporado a restricdo contextual de leitura, segundo a qual um S entre duas

vogais tem valor sonoro /z/ em nossa lingua.

Diagrama 14- Aumento ou manutencdo de rendimento ortografico no par ICE/ISSE 2 meses
apés intervencéo (D3)- Turma X

ICE ISSE

X02 -X03

X04 - X12
X14- X15

O aluno X10 manteve a aprendizagem em ambos os morfemas, nos dois
periodos, sendo que apenas no segundo conseguiu consolidar a regra que diz respeito

ao imperfeito do subjuntivo.



154

Algumas criangas mantiveram suas aprendizagens como X07, X14 e X15, ao
passo que X16 regrediu e X02, X03, X04, X12 s6 avancaram depois 2 meses de

finalizada a intervencao.

5.2.4.1.2 Percursos individuais de aprendizagem das desinéncias verbais ICE/ISSE —
Escola Y
O quadro 11, abaixo, nos aponta como foram as aprendizagens dos alunos da

outra escola.

Quadro 11- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em relacéo ao par de morfemas ICE/ISSE -

TurmayY
ALUNO/ ICE ISSE
DESEMPENHO | TET [APT |[PER | REG | TET | APT | PER | REG
Y01 D2 0O @
D3 @) )
Y02 D2 () @)
D3 (] O
Y03 D2 o
D3 o
Y04 D2 ) [
D3 ] ]
Y05 D2 *) )
D3 ) ]
Y06 D2 () O
D3 ) O
Y07 D2 ® ()
D3 ) ()
Y10 D2 ®
D3 (") ]
Y11 D2 C) @) (0]
D3 o (]
Y12 D2 @) )
D3 @) [
Y13 D2 | o O
D3 O

Legenda: TET (aluno atingiu o teto); APT (aluno avangou ou permanece no teto); PER (aluno
permaneceu com 0 mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu).
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As criancas demonstraram dificuldades em ambos os morfemas, mas
analisaremos, a seguir, quem conseguiu avancar e se as aprendizagens se mantiveram

apos o intervalo.

Diagrama 15 :Aumento de rendimento ortografico no par ICE/ISSE apOs sessdes de
intervencéo (D2)- Turma'Y

ICE ISSE

Observando o Diagrama 15, percebemos que, das 11 criangas que participaram
do segundo bloco de intervencdes didaticas com o uso de jogos (duas criancas
deixaram de frequentar a escola, no inicio de dezembro e ndo pudemos coletar os seus
ditados), apenas 3 conseguiram avancar, sendo que apenas Y13 demonstrou ter
conseguido dominar a grafia dos dois morfemas, consolidando o uso do ICE. A aluna

Y02 também havia consolidado o emprego do ISSE.

Diagrama 16:Aumento ou manutencéo de rendimento ortogréafico no par ICE/ISSE 2 meses apds
intervengéo (D3)- Turma 'Y

ICE ISSE

Apés dois meses da intervengdo com o0s jogos envolvendo desinéncias verbais,

observamos que mais criangas conseguiram avancgar ou consolidar aprendizagens. O
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aluno Y13 continuou compreendendo o uso dos dois morfemas, apesar de nao ter
consolidado a aprendizagem sobre a desinéncia ISSE. As alunas Y01 e Y02 também
consolidaram o uso de apenas um dos morfemas.

Mais uma vez, o baixo incremento no nimero de criancas acertando as grafias,
sugere que as experiéncias de escrita vivenciadas ap0s uma reflexao proposta, a partir
do uso de jogos, pareceu favorecer as aprendizagens apenas parcialmente.

Comparando os resultados do D2 e D3 verificamos que os alunos Y02, Y12 e

Y13 conseguiram manter suas aprendizagens.

5.2.4.1.3 Consideragdes sobre a evolugéo no emprego das regras ICE/ISSE

Ambas as regras apresentaram-se como dificeis para as criangas.

Conforme haviamos afirmado antes, as criancas revelavam uma tendéncia de
grafar o morfema [isii com o uso de apenas um S, como em meiguisi* ou pedise*,
infringindo uma regra contextual de leitura, e mostrando ndo ter compreendido a
distincdo entre as duas categorias gramaticais. Eles pareciam ndo compreender que o
S em duplicidade, compondo o digrafo SS, poderia substituir o som do /s/.

Ao contabilizarmos o nimero de palavras escritas com apenas um S no morfema
(ou seja, palavras escritas de forma errénea), verificamos que correspondeu a 65,3%
do total de palavras notadas pela turma X e 57,6% pela turma Y, o que sdo percentuais
bastante altos.

Acreditamos que € necessario haver um investimento maior no ensino de regras
gue envolvem esses morfemas, utilizando atividades de classificacdo e escrita de
palavras que auxiliem na promocéao da consciéncia morfolégica, bem como € importante

tratar do S entre vogais enquanto regra contextual de leitura.

5.2.4.2.1 Percursos individuais de aprendizagem das desinéncias verbais A/AR —

Escola X

Sera que esse par morfematico causou o0 mesmo nivel de dificuldade? Vejamos

no quadro 12 a seguir.
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Quadro 12- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em relacéo ao par de morfemas A/AR -Turma X

ALUNO/ A AR
DESEMPENHO | TET |APT | PER | REG | TET | APT | PER | REG
X01 D2 | O ()
D3 (@) ]
X02 D2 | O o)
D3 @) @)
X03 D2 | O o)
D3 @) @)
X04 D2 | O
D3 O @)
X06 D2 | O O
D3 @) O
X07 D2 | O O
D3 @) @)
X08 D2 | O O
D3 @) O
X09 D2 | O O
D3 0 ®
X10 D2 O )
D3 O
X12 D2 O O
D3 O
X14 D2 | O 0
D3 0
X15 D2 | O O
D3 O O
X16 D2 | O @ |
D3 [0) [ ]

Legenda: TET (aluno atingiu o teto);
permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu).

APT (aluno avangou ou permanece no teto); PER (aluno

As criancas ndo mostraram dificuldades na escrita de verbos na 32 pessoa do

presente do indicativo, enquanto que se atrapalharam um pouco na escrita de verbos

no infinitivo, conforme pudemos verificar no Quadro 12.

Analisaremos, agora, a partir do Diagrama 17, como aconteceu a aprendizagem

do par de regras, no momento seguinte a intervencao didatica.
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Diagrama 17 - Aumento de rendimento ortografico no par A/AR ap0s sessdes de intervencao
(D2)- Turma X

A AR

X01- X02 X04- X06

X03- X08 X07- X09

X15- X16 X14

Apo6s o uso de jogos, no processo de ensino, pudemos verificar que todas as
criangas avancaram ou mantiveram suas aprendizagens. Falamos em manutenc¢ao da
aprendizagem nesse par de morfemas, pois 84,6% dos alunos, iniciou o trabalho ja
tendo consolidado a regra para a escrita de palavras no presente do indicativo.

No entanto, apenas 5 criangas conseguiram dominar as duas regras, sendo que
duas delas (X07 e X14) mostraram ter consolidado suas aprendizagens.

O que aconteceu no periodo seguinte é sintetizado no Diagrama 18.

Diagrama 18 - Aumento ou manutencdo de rendimento ortografico no par A/AR 2 meses apos
intervencédo (D3)- Turma X

X01- X02 X04- X06

X03- X09- X12 { X07- X08
X15- X16

Verificamos que, ao final, tinhamos 12 criancas que avangaram ou mantiveram
aprendizagem em um ou ambos os morfemas. A maioria das aprendizagens aconteceu
via consolidacao do uso de um ou dois morfemas.

Pudemos observar, porém, que algumas criancas regrediram em relacdo ao uso
do morfema AR.
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Na comparagdo entre os dois periodos, verificamos que apenas X10 né&o
conseguiu manter a sua aprendizagem entre D2 e D3. Todos os outros aprendizes
mantiveram suas aprendizagens no mesmo morfema ou, ainda, passaram a consolidar

0 outro morfema.

5.2.4.2.2 Percursos individuais de aprendizagem das desinéncias verbais A/AR —

Escola Y

No quadro 13 vemos que, assim como entre os alunos da outra escola, foi alto o
indice de criancas da escola Y que iniciou o processo de intervencdo tendo
conhecimento da regra do emprego do A na 32 pessoa do presente do indicativo. No

entanto, poucas criangas avancaram no emprego da desinéncia indicadora do infinitivo.
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Quadro 13- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em relacédo ao par de morfemas A/AR-Turma 'Y

ALUNO/ A AR
DESEMPENHO | TET [APT |[PER | REG | TET [APT |[PER | REG
Y01 D2 | O )
D3 O (]
Y02 D2 O @)
D3 @) O
Y03 D2 | O e
D3 ¢} @
Y04 D2 | O ) @)
D3 O ]
Y05 D2 | O )
D3 @) @)
Y06 D2 | O O
D3 O @)
Y07 D2 0O )
D3 @) O
Y10 D2 | O O
D3 @) O
Y11 D2 | O O
D3 ] O
Y12 D2 | O O
D3 O O
Y13 D2 [ 0
D3 @ @)

Legenda: TET (aluno atingiu o teto);

permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu).

APT (aluno avancou ou permanece no teto); PER (aluno

Agora, a partir dos Diagramas 19 e 20, passaremos a observar a movimentacao

das aprendizagens apds os dois periodos.

Diagrama 19 - Aumento de rendimento ortografico no par A/AR apos sessdes de intervencao

(D2)- Turma Y

YO01-

Y10-

YO05- YO06-

Y03

Y11

YO7

AR
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Todos os alunos conseguiram se beneficiar ou manter as aprendizagens apos a
intervengcdo com 0s jogos. SO os alunos Y04 e Y12 conseguiram avancar em ambas as
terminagbes, nesse periodo. J& Y02 e Y13 avancaram ou mantiveram as

aprendizagens iniciais.

Diagrama 20 - Aumento ou manutencao de rendimento ortografico no par A/AR 2 meses apoés
interveng&o (D3)- Turma'Y

YO01- Y02

Y03- Y04 - Y05
Y06- YO7

Novamente contabilizamos os 11 alunos, para ver se tinham avancado ou
mantido éxito em um ou dois dos morfemas em foco. Verificamos, no Diagrama 20, que
Y12 continuou compreendendo o uso dos dois morfemas, apesar de nao ter
consolidado as aprendizagens.

Observamos, também, que Y02, que havia consolidado a regra para verbos no
infinitivo, em D2 retroagiu no emprego da regra AR, ao passo que conseguiu consolidar
a outra regra.

Curiosamente, o aluno Y13, que iniciou a pesquisa fazendo o uso correto do
morfema A, ap0s as intervenc¢des passou a cometer somente erros, pois adotou 0 uso

permanente do AR.

5.2.4.2.3 Consideracdes sobre a evolucédo no emprego das regras A/AR

Ao analisarmos a escrita das criangas, no pré-teste, verificamos que, ao

escreverem verbos no infinitivo, elas tendiam a omitir o R final. Dessa forma, palavras

como “gosta” (32 pessoa do presente do indicativo) ou “passear”, eram grafadas com o
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A no final. Todos os erros de notagcdo consistiram nessa omissdo do marcador do
infinitivo.

Poderiamos interpretar que a dificuldade dos alunos na grafia dos verbos no
infinitivo deve-se ao fato de nos, no dialeto recifense, ndo acentuarmos ou silenciarmos
sua pronuncia, tal como ocorre na maioria das regides de nosso pais . Os erros, entéo,
seriam motivados foneticamente, devido a influéncia da linguagem oral.

Para sanar essa dificuldade, acreditamos que é necessario um investimento em
um trabalho de carater morfolégico, mostrando a utilizacdo dos verbos com as duas
terminacdes e que esse trabalho ndo seja tdo breve e pontual como foi o ensino
praticado com os jogos, de apenas 4 aulas, mas, sim, algo a ser discutido com as
criancas ao longo de todo o ano letivo.

5.2.4.3.1- Percursos individuais de aprendizagem das desinéncias verbais AM/AO —

Escola X

Apesar desse par AM/AO ndo ser homofono, diversas criangas, muitas vezes, o
tratam como se o fosse. Segundo Artur Morais (comunicacdo pessoal) o fato de
principiantes escreverem, lentamente, precisando pronunciar cada silaba da palavra
engquanto a notam, faria, por exemplo, que pronunciem de forma idéntica [tu] [ma][ [raw],
ao escreverem as flexdes TOMARAM E TOMARAO.

Vejamos, a partir do Quadro 14, como evoluiu a aprendizagem dos alunos da

turma X em relacéo a essas desinéncias verbais, nos dois pos-testes da pesquisa.
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Quadro 14- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em relacdo ao par de morfemas AM/AO -Turma

X
ALUNO/ AM AO
DESEMPENHO | TET [APT |[PER | REG | TET | APT |PER | REG
X01 D2 0 @)
D3 o O
X02 D2 Q @)
D3 @) @)
X03 D2 | O @)
D3 @) ©)
X04 D2 0 0
D3 ] @)
X06 D2 ) 0
D3 [} @)
X07 D2 0 ®)
D3 @) O
X08 D2 @) ®)
D3 @) @
X09 D2 ) 0
D3 () @)
X10 D2 0 Q@ |
D3 () @)
X12 D2 @) @)
D3 o
X14 D2 O @)
D3 o O
X15 D2 | O @)
D3 @) (@)
X16 D2 O 0
D3 ) O

Legenda: TET (aluno atingiu o teto);
permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu).

APT (aluno avangou ou permanece no teto); PER (aluno

Um breve olhar sobre o quadro acima nos revela que os alunos dessa turma

tinham uma tendéncia a escrever a desinéncia “AO” com melhor desempenho.

Vejamos agora, no Diagrama 21, como evoluiram, ou ndo, as aprendizagens

nesse periodo.
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Diagrama 21 : Aumento de rendimento ortografico no par A/AR apds sessdes de intervencao
(D2)- Turma X

AM AO

X03- X04
X07- X10- X12

O diagrama acima nos mostra que 11 criangas acabaram por avancar a partir do
processo interventivo, sendo que apenas 3 demonstraram notar corretamente ambos os
morfemas, tendo consolidado suas aprendizagens. A excecdo dos alunos X04 e X1,2
todos os demais conseguiram consolidar o aprendizado de uma das regras, ou das
duas (como os alunos X08, X14 e X16).

No periodo seguinte, o que aconteceu? Observemos no Diagrama 22.

Diagrama 22: Aumento ou manutencdo de rendimento ortografico no par A/AR 2 meses apos
intervencédo (D3)- Turma X

AM AO

X01 — X04

X06- X09- X10
X12 - X14

Infelizmente, o dominio das regras ndo se manteve entre as criancas que haviam
consolidado as duas; vemos que os alunos X08 e X14 continuaram acertando apenas
uma das regras, apesar de consolidadas. O aluno X16 regrediu em ambas, passando a

apresentar apenas erros no morfema AM, por haver produzido apenas notages AO.
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Os alunos X02, X03, X07 e X15, que outrora utilizavam apenas uma das duas
terminacfes corretamente, avancaram empregando as regras morfolégicas do par
morfematico.

Notemos que a maioria das criancas conseguiu avancar na desinéncia AO.
Também chamamos atencdo para o fato de, no pds-teste retardado, todos haverem
consolidado a regra onde demonstraram avango ou manutencéo.

O tempo decorrente entre o periodo imediatamente posterior aos jogos de
ortografia e o Ultimo pds-teste, pareceu ajudar os alunos a maturar suas hipGteses
sobre a escrita.

Vejamos agora se e como a turma Y também avancou no emprego de AM/AO.

5.2.4.3.2- Percursos individuais de aprendizagem das desinéncias verbais AM/AO —
EscolaY

Assim como a turma anterior, os alunos da Escola Y apresentaram maior
dificuldade na desinéncia marcadora do pretérito perfeito do indicativo, sendo que
apenas 02 alunos conseguiram avancar nesse morfema, no pos-teste imediato (D2),
enquanto que, no pos-teste retardado, também houve sé dois que conseguiram
avancar. O numero dos que conseguiram avancar na notacdo da desinéncia da 32
pessoa do plural do futuro do presente do indicativo foi bem maior (7 alunos no D2 e 4
no D3).

O quadro 15, a seguir, nos mostra 0 movimento das aprendizagens.
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Quadro 15- Evolucéo da aprendizagem dos alunos em relacdo ao par de morfemas AM/AO -Turma

Y
ALUNO/ AM AO
DESEMPENHO | TET [ APT | PER | REG | TET | APT | PER | REG
Y01 D2 @ @)
D3 ) ©)
Y02 D2 )
D3 ) Q@
Y03 D2 [9)
D3 @ (@)
Y04 D2 ) ®)
D3 ] ()
Y05 D2 @) )
D3 O (]
Y06 D2 @ O
D3 O ]
Y07 D2 0O O
D3 o O
Y10 D2 ) @)
D3 ] @)
Y11 D2 Q O
D3 ] @]
Y12 D2 ) 0
D3 ) 0
Y13 D2 | O @
D3 O )

Legenda: TET (aluno atingiu o teto);

permaneceu com o mesmo rendimento do teste anterior); REG (aluno regrediu).

Apb6s o D2 verificamos o seguinte, partir do Diagrama 23:

Diagrama 23 - Aumento de rendimento ortografico no par AM/AO ap6s sessdes de intervengéo

(D2)- Turma Y

AM

Y04

Y10 - Y11

Y12

APT (aluno avangou ou permanece no teto); PER (aluno
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Das 11 criancas, dessa segunda fase da pesquisa, 9 conseguiram avangos, apos
o trabalho com os jogos com essa dupla de morfemas. Sendo que os alunos Y03 e YO7
conseguiram consolidar as aprendizagens em ambos. Houve consolidagéo de outras 5
criangas, em uma ou outra terminacdo (Y02, Y05, Y10, Y11 e Y12). Nesse momento a
maioria das criangas conseguiu avancgar na notagdo do morfema “AQO”.

No periodo do p6s-teste retardado, verificamos, conforme o diagrama 24, abaixo,

gue houve, de maneira geral, uma involug&o nas aprendizagens.

Diagrama 24 - Aumento ou manutencdo de rendimento ortogréafico no par AM/AO 2 meses apds
interveng&o (D3)- Turma'Y

AM AO

Os alunos Y02, Y03, Y10, Y11 e Y12 permaneceram com suas aprendizagens
consolidadas. Y13, que havia consolidado o uso do AM, retroagiu. Nao mais
visualizamos com bom desempenho os alunos Y04, YO5 e Y07 que haviam avancado
no periodo anterior.

Vemos que, em ambos os periodos, a maior dificuldade no AM, persistiu.
5.2.4.3.3 Consideracdes sobre a evolucdo no emprego das regras AM/AO
Ao analisar a escrita das criancas de ambas as turmas, vemos que eles tendiam

a escrever as palavras com o final “AO”, qualquer que seja seu tempo verbal, o que

indica que elas, pareciam, ndo terem oportunidade de refletir sobre as flexées verbais,
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observando que os morfemas em questdo indicam tempos diferenciados no mesmo

modo verbal.

Assim como no par de morfemas anterior A/AR, acreditamos que esse trabalho
precisa ser realizado de forma mais sistemética, de forma a fazer os alunos perceberem
a distingdo do uso desses morfemas dentro de situacdes de escrita. Aqui, como Ia,
conhecer o contexto da frase, vai auxilia-los a refletir sobre essas terminagfes, o que

envolve um trabalho de reflexao ainda mais sofisticado.

5.3 ANALISE QUALITATIVA DAS EVIDENCIAS RELATIVAS AO ENSINO E A
APRENDIZAGEM DOS SUFIXOS DERIVACIONAIS E DESINENCIAS VERBAIS

5.3.1 As situacdes de ensino aprendizagem

Nesta secédo, discorreremos sobre as interacdes durante os jogos, bem como
sobre a mediacdo docente em cada turma.

Inicialmente, vamos realizar uma analise dos comportamentos dos alunos quanto
a aspectos motivacionais, verificando em que momentos eles revelavam-se mais
motivados e presentes durante os jogos. Em seguida, procederemos a uma analise das
verbalizacdes de carater “cognitivo”, objetivando ver se essas verbalizacdes, de alguma
forma, demonstravam se 0 ensino com jogos poderia ter repercutido nas aprendizagens

dos alunos.

5.3.1.1- Condutas ligadas a aspectos motivacionais

O trabalho com os jogos, de fato, tendeu a provocar o envolvimento dos
aprendizes. Em ambas as escolas, as criancas expressavam euforia quando a
pesquisadora chegava, demonstrando que era um momento esperado por eles.

Na Escola X, em um dia meio chuvoso, uma aluna disse: “-Eu ia faltar hoje, s6
nao faltei porque é dia de jogo”, enquanto que, na outra escola, a professora relatou

gue uma crianca ficava perguntando a ela quando seria a proOxima sessao de jogos.
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Por outro lado, em ambas as escolas apareceram alunos que se negaram a jogar
no primeiro dia. No entanto, essa negativa ocorria apenas num primeiro momento, pois,
guando esses alunos viam as regras e o andamento do jogo, acabavam por participar
do mesmo, ao longo das partidas. No primeiro semestre, ap0s a primeira sessao de
jogos, em ambas as escolas, ndo houve mais episodios desse tipo. No segundo
semestre, no entanto, dentre os alunos da escola Y que néo estavam alfabetizados,
alguns néo participavam, ativamente, dos jogos, acabando por dispersarem a atencao
de seus vizinhos durante as jogadas.

Uma das criancas da turma Y, que ainda tinha a escrita silabica, participava do
grupo que perdeu o primeiro jogo da sesséo de classificacdo do A/AR, e negou-se a
participar do jogo seguinte, afirmando: “ Eu ndo vou participar, porque a gente sempre
perde”.

Como afirmam Pessoa e Melo (2011) os jogos precisam estar adequados, nem
faceis demais (para nao perder o carater desafiador) e nem tao dificeis (para evitar
frustracao).

Percebemos que, durante a mediacdo com 0s jogos, tanto a professora da turma
X, quanto a pesquisadora, na turma Y, chamavam a atencdo para o fato do erro ser
algo inerente ao processo de aprendizagem e isso era afirmado com frequéncia pelos
alunos da turma X, aparecendo também no discurso dos alunos da turma Y.

Verificamos que as criangas, em sua maioria, ao jogar, mostravam-se motivadas.
Desse modo, consideraremos como comportamentos de aspectos motivacionais
aqueles que indicaram: 1) uma comemoracdo dos acertos de seu grupo; 2) uma
comemoracao dos erros do grupo oponente; 3) uma lamentacdo do erro de seu grupo.
Vejamos alguns exemplos:

Quadro 16- Exemplo 1- Comemoragao dos acertos do grupo

Classificacdo ES/EZ- Escola X- Aula 1

X016 pega a palavra sélido.

Professora: - O que é sélido tem o qué?
X01: - Solidez.

Professora: - Solidez.

X01: Z.

guadro). — Olhe o ponto aqui, para vocés. (Eles batem palmas).

Professora: - Ele quer que vocé bote no Z. (X16 coloca). — E vocés acertaram. (Marca a pontuagao no
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Quadro 17- Exemplo 2- Comemoracdo dos erros de um grupo oponente

Classificacdo ES/EZ- Escola Y- Aula 1

Pesquisadora: - A palavra que completa a frase € GRAVIDEZ. Agora o grupo vai decidir onde vai colocar.

Y11 quer colocar na coluna do ES, mas as colegas mandam ela consultar Y13. Ela volta dizendo que vai
colocar no ES e Y13 confirma.

O grupo adversario percebeu o erro e bate palmas.

Quadro 18- Exemplo 3- Lamentacédo frente ao erro de seu grupo

Classificacdo ESA/EZA- Escola X- Aula 3

Professora: - Braba. Pronto. Onde é que ela coloca? Vocés concordam? (Dirigindo-se a X06). Vocé acha
gue é la ou ca?

Ela aponta para o cartaz com o sufixo ESA.

Professora: - Vocés concordam? Vocés acham que esta certo? Concorda? Concorda, X01? Concorda?
(Falando com X06). Ent&o coloque.

X06 cola no sufixo ESA.

Professora: - E.. Esta errado, viu?

X01 lamenta: - Ahhh!

Considerando esses comportamentos, os quadros 19 e 20 nos trazem a
frequéncia de ocorréncia dessas expressoes de tipo motivacional, permitindo-nos ver
como as turmas se apresentaram:

Quadro 19. Frequéncia absoluta de ocorréncia dessas expressfes de tipo motivacional nas duas
escolas, nas sessdes de jogos voltados ao ensino de sufixos derivacionais

COMPORTAMEN ESCOLA X ESCOLAY
TOS E |ES/ |ES |ESA/ | AL/ | AL/ |[Tot |ES/ |ES/ |ES |ES | AL/ | AL/ | Tot
S/ |EZ |A/E |EZA |AL | AU | a EZ |EZ |A/E |AIE |AL | AU | al
E | Esc | ZA | Escrit | Cla | Esc Cla |Esc | ZA | ZA | Cla | Esc
Z |rita |[Cla | a S. rita S. rita | Cla | Esc | s. rita
Cl S. S. rita
as
Comemoracao dos | 10 | 4 9 4 0 12 39 19 1 19 2 1 3 45
acertos do grupo
Comemoracdo dos |5 | O 1 0 0 2 8 6 0 3 2 2 2 15
erros do grupo
oponente
Lamento dos erros | O 1 1 1 1 0 4 0 0 0 0 1 1 2
do grupo
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Quadro 20- Frequéncia absoluta de ocorréncia dessas expressdes de tipo motivacional nas duas
escolas, nas sessdes de jogos voltados ao ensino de desinéncia verbal

COMPORTAM ESCOLA X ESCOLAY
ENTOS
ICE/l | ICE/l | AJA | AIAR | AM | AM | Total | ICE | ICE/l | AIA | AIAR | AM | AM | Tot
SSE |SSE | R /AO | /AO IS | SSE | R /AO | /AO | al
Clas Esc | Cla | Esc Cla SE | Esc Cla | Esc Cla
s S Esc Cla S S Esc
S
Comemoracéo | 12 2 2 6 8 7 37 12 |7 11 |5 12 | 6 53
dos acertos do
grupo
Comemoracéo | 2 0 1 0 1 0 4 4 2 0 0 4 0 10
dos erros do
grupo
oponente
Lamento pelos | 2 0 0 0 1 1 4 1 0 0 0 0 0 1
erros do grupo

A turma Y foi a que mais comemorou 0s acertos de seus grupos ou erros de
seus oponentes, tanto nos jogos que trabalhavam com os morfemas de derivacao
sufixal como nos morfemas relativos as desinéncias verbais. Cremos que isso pode se
dever ao fato de a pesquisadora ter costumado fazer comentarios como: “Grupo 1 esta
ganhando, sera que o outro grupo vai empatar agora?”, “Vocés acertaram, nao
comemoram, nao?”.

Ambas as turmas manifestaram, poucas vezes, o reconhecimento dos erros dos
proprios grupos, apenas comemorando quando O grupo oponente ndo acertava a
resposta. Coincidentemente, as criangas costumavam comemorar mais nos jogos que
envolviam a classificacdo das palavras, sobretudo nos pares de jogos ES/EZ e
ESA/EZA. Nos jogos de escrita, elas pareciam mais absorvidas com o processo de
decisdo de que letras usar. Chamamos atencdo para o fato de que, nos jogos de
escrita, os alunos eram avisados de que, mesmo que houvesse erros no interior da
palavra, considerariamos como acerto se eles acertassem o sufixo das palavras.

Nos jogos de classificacdo por AL/AU, praticamente, ndo houve comemoracoes.
Acreditamos que isso se relacionou ao fato de que, o primeiro jogo de classificacao foi

um jogo de memoaria e que, depois dele é que comecou, de fato, a intervencédo didatica.
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J& no segundo jogo de classificacdo do mesmo sufixo, eles mantiveram esse foco, em
virtude de serem 3 as regras que teriam que compreender: que o AL era utilizado em
palavras derivadas de adjetivos, em final de substantivos coletivos e que o AU era

utilizado no final de outros substantivos®?.

5.3.1.2- Condutas ligadas a aspectos cognitivos

A proposta de intervencgédo didatica foi de promover um ensino reflexivo sobre a
ortografia. Morais (1998, p.64), defende que “o professor precisa assumir a tarefa de
‘semear a duvida’ entre seus alunos” e também preconiza que devemos levar o
aprendiz a explicitar, verbalmente, seus conhecimentos ortogréaficos. Seguindo essas
orientacdes, tanto a professora quanto a pesquisadora questionavam os alunos quanto
a escrita ou classificacdo da escrita das palavras. Perguntas como “Vocé tem certeza?”
ou “Por que palidez termina com ‘Z’?” eram realizadas durante as jogadas e respostas
dos aprendizes. No entanto, a frequéncia com que esses guestionamentos eram feitos,
nao era muito alta, pois, se a cada resposta as criangas tivessem que justificar, o jogo
perderia seu carater ludico.

Lembramos que para cada par de morfemas havia 4 jogos, sendo 2 de
classificacdo e 2 de escrita, nessa ordem. Desse modo, salientamos que, geralmente,
no primeiro jogo de classificacdo, as criancas ainda nédo sabiam as regras e, por isso,
eram poucas as situacdes de verbalizacdo das mesmas. Todas as verbalizacdes foram
contabilizadas, tenham sido elas espontaneas ou provocadas pelas mediadoras.

Apesar de ndo termos nos proposto a fazer uma entrevista clinica para observar
0S percursos cognitivos de cada crianca, a andlise das verbalizacbes a seguir, nos
indicaram, de forma geral, como as criancas avancavam, das duvidas presente durante
as primeiras jogadas as justificativas sobre o emprego das regras.

Trataremos, agora, de apresentar as verbalizacdes com aspectos cognitivos, que

demonstraram a reflexao realizada pelos aprendizes sobre as regras a serem utilizadas.

'2 |sto se refere aos estimulos por nés utilizados nos jogos. E evidente que na lingua portuguesa temos
muitos substantivos terminados em AL (como canal, jornal, dedal).
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Serdo divididas em: 4) verbalizacdo demonstrando hesitacdo quanto as letras ou
palavras (ocorria quando a crianga/grupo afirmava ter duvidas quanto a classificacdo ou
escrita da palavra); 5) indicagéo da letra ou palavra correta (a crianga ou grupo apenas
dizia quais eram as letras ou palavras, sem justificar) ; 6) verbalizacdo reconhecendo o
erro do seu grupo ou de um grupo oponente (quando crianga ou grupo reconhecia que
havia erro na classificacdo ou escrita da palavra); 7) negociacdo de resposta (quando
criancas davam respostas diferentes e o jogador tinha que decidir entre essas duas
terminacdes); 8) verbalizacdo explicitando a regra (quando a crianga ou grupo
conseguia explicar o porqué do uso de um morfema).
Eis os exemplos a seguir:

Quadro 21- Exemplo 4- Hesitagdo quanto as letras ou palavras

Classificacdo ESA/EZA- Escola X- Aula 3

X01: -“Ana gosta da cultura da China e adora a culinaria...”
X02: - Chinesa.

Professora: - Repete alto, para seus coleguinhas ouvirem.
X01: -“Ana gosta da cultura da China e adora a culinaria...”
X09: - Chinesa.

Professora: - E ai? E com S? E com Z?

X09: - E com S.

X01: - E com S, é? (Releu a frase).

Professora: - Qual € a palavra que completa?

Alunos: - Chinesa.

Professora: - E ai? Com S ou com Z?

X08: - Com S.

X01: - Estou em duvida!

X01 colou corretamente palavra na coluna correta.
Professora: Pronto! Ponto para vocés.

Quadro 22- Exemplo 5- Indicac&o da letra ou palavra correta

Jogo de escrita ESA/EZA - Escola Y- Aula 3

Pesquisadora: - Vem, Y09 (Ele vem) Olha s6... (a pesquisadora |é a frase) “Leandro ficou pobre. Sua vida
estd uma...

Alunos: - Pobreza

Pesquisadora: - Muito bem. E ai, Y09? Onde € que vai ficar?

Alunos conversam e pedem ajuda a Y13 que opina.

Alunos gritam: - E com Z. (Y09 coloca no local indicado).

Pesquisadora: - Est4 certo?

Alunos confirmam.
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Quadro 23- Exemplo 6- Reconhecimento do erro de seu grupo ou do grupo oponente

Escrita ESA/EZA- Escola X- Aula 4

O grupo D teria que escrever a palavra CATATAU.

X08 opina sobre em que coluna (AL ou AU) X04 deveria escrever a palavra.
Professora:- Olha sé! Terminou?

X04 escreveu CATATAL e ficou em siléncio.

Professora:- Terminou ou ndo? Vocé ja escreveu. Como é? Esté certo, pessoal?
X02 (que era do mesmo grupo): - X04, agora que eu percebi. Ndo é com L, é com U.

Quadro 24- Exemplo 7- Negociacdo daresposta

Classificacdo ESA/EZA- Escola X- Aula 3

Professora: - Espera ai! “André foi para a Tailandia e adorou a cultura...”

X01: - Tailandés.

Professora: - A palavra cultura é feminina...Cultura tailan...

X09 (grupo oponente): - Tailandesa.

Professora: - Vocés estédo ajudando o grupo contrario? Tailandesa. Onde vocé acha que é?
X01 -E com Z.

X06 estava colando onde tem o sufixo EZA;

X08: - O, X01! E nome de lugar, X01. E nome de lugar.

X06, entdo, tira a frase do lugar.

X09: - Ja escolheu.

Professora: - Deixa ela escolher.

X08: - X06, ai s6 tem lugar, olhal

Professora: - Ei! Ela vai decidir. Ela que vai decidir se vocé tem raz&o ou X01. E ai?
X06 colou no local correto.

Professora: - Muito bem! Vocé acertou.

Quadro 25- Exemplo 8- Explicitacdo daregra

Exemplo 8- Explicitacdo da regra
Classificacdo ESA/EZA- Escola Y- Aula 3

Aluna YX* pegou a seguinte frase: “Sei que estou certo. Tenho ....”
Alunos: - Certeza.

Y02: - E em vagareza (indicando a coluna do EZA).
Pesquisadora: - Vocés tem certeza?

Y02: - Sim, porque ndo é nome de pais.

Pesquisadora: - Certo! Ponto para vocés.(A equipe comemora)

*A nomenclatura YX foi utilizada para indicar uma crianca que participou da interagdo com 0s jogos, mas
gue ndo entrou na analise de dados, pois ainda ndo estava com uma hipétese alfabética plena.
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Antes de prosseguirmos, queremos esclarecer algumas situacoes exemplificadas

acima:

a) No exemplo 5, vemos que a pesquisadora leu a frase. Nesse estudo a leitura
pela pesquisadora acontecia: ou porque a crianca ainda ndo estava
alfabetizada; ou porgue sua voz era muito baixa e ndo era ouvida pela turma
(devido ao barulho do ventilador ou da turma).

b) No exemplo 8 h&d a ilustracdo de uma cena onde uma crianca nao
alfabetizada participava da sessdo de jogos. Isso era corriqueiro, jA que
dificilmente eles negavam-se a participar, apesar de se distrairem com

facilidade.

Agora, passemos a observar o Quadro 26 com as frequéncias de verbalizagbes
gue indicariam momentos em que os alunos estariam enfocando, explicitamente, as

regras em estudo.

Quadro 26. Frequéncia absoluta de ocorréncia de expressdes de tipo cognitivo nas duas escolas,
nas sessdes de jogos voltados ao ensino de sufixos derivacionais

COMPORTAM ESCOLA X ESCOLAY
ENTOS ES/IEZ |ES/ | ESA | ESA/ [AL/ [AL/A | Tot | ESIE |ES/E [ES |ES | AL/ |AL | To
Clas. EZ [EZA | EZA | AL U al Z Z A/E | AIE | AL | AU | tal
Escri | Clas | Escri | Cla | Escri Clas. | Escri | ZA | ZA | Cla | Esc
ta . ta S. ta ta Cla | Esc | s. rita
S. rita

Hesitacédo 1 1 4 0 1 1 8 0 1 0 1 0 0 2
guanto a
escrita
Indicacdo da | 15 12 25 7 8 5 72 16 7 15 |5 7 3 51
resposta
correta
Reconhecimen | 4 6 1 4 0 2 17 6 1 0 0 0 0 7
to do erro
Negociacdo da | 3 1 4 0 1 1 10 1 0 0 0 0 0 1
resposta
Explicitacéo da | 4 7 14 9 19 |8 61 10 1 8 5 4 3 31
regra
TOTAL VERB. | 27 27 48 20 29 17 168 | 33 10 23 10 11 |6 93
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Agora, vejamos quais eram as verbalizagbes quando passamos a realizar os

jogos envolvendo as desinéncias verbais.

Quadro 27. Frequéncia absoluta de ocorréncia de expressdes de tipo cognitivo nas duas escolas,
nas sessdes de jogos voltados ao ensino de desinéncia verbal

COMPORTAME ESCOLA X ESCOLAY
NTOS ICE/l [ ICE/l | AAR | /AR | AM/ | AM/ | Tot | ICE/l | ICEN | A/A | /A | AM/ [ AM/ | To
SSE | SSE | Clas | Esc | AO | AO al SSE | SSE | R R AO | AO |tal
Clas | Esc Cla Clas | Esc Cla | Esc | Cla
S Esc S S Esc
Hesitacdo 0 2 0 0 0 0 2 0 0 1 0 0 1 2
guanto a escrita
Indicacéo da | 10 9 4 1 13 |7 44 |3 4 4 5 9 8 33
resposta correta
Reconhecimento | 1 1 1 0 2 1 6 2 2 1 0 2 2 9
do erro
Negociacdo da | 13 1 0 0 2 0 16 2 1 0 0 3 4 10
resposta
Explicitacdo da | 4 7 4 0 9 8 32 3 1 3 0 5 1 13
regra
TOTAL VERB. 28 20 9 1 26 | 16 100 | 10 8 9 5 19 |16 |67

Nesse momento, precisamos abrir um paréntese, para explicar certas situacoes:

1) Em alguns casos, os alunos colavam as palavras nos locais corretos ou as

escreviam de modo correto, sem necessariamente verbalizar o que faziam e,

dessa forma, ndo foram contabilizados, acima, na categoria Indicacdo da

resposta correta;

2) Como ja dito, ndo era em todos 0s casos que 0s alunos eram solicitados a

explicar a regra, entdo, em algumas situacdes, a professora ou a pesquisadora

perguntavam e, em outros casos, eles espontaneamente justificavam a escrita ou

classificacao das palavras dos jogos.

Voltemos, entdo, ao exame dos quadros 26 e 27, para analisar os tipos de

verbalizacOes realizadas por ambas as turmas.
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Na escola X, as verbalizagbes mais numerosas nos jogos de classificacdo do
ES/EZ, ESA/EZA e escrita ES/ES foram a indicacéo de respostas corretas. Eles faziam
tentativas que, logo no inicio dos jogos - sobretudo nos primeiros jogos de classificacédo
de cada sufixo -, ora revelavam acertos, ora indicavam erros, pois ainda ndao haviam
percebido como funcionava a regra. A medida que o jogo avancava, eles iam passando
a errar cada vez menos vezes. Nos jogos de escrita, eles ja haviam refletido sobre a
regra, o que auxiliava a aparicdo de mais verbalizagbes. Assim, por exemplo, nos jogos
de escrita do ESA/EZA, a tendéncia as verbalizacdes explicitando a regra pode ter sido
proveniente do fato de que eles se sentiam seguros quanto ao emprego das regras, ja
gue os jogos anteriores (de classificacéo) teriam possibilitado uma maior reflexdo sobre
as mesmas.

Também realizaram mais explicitacdes das regras nos jogos AL/AU, a maioria
induzidas pela professora, ja que envolviam 3 tipos de regra (AL adjetivo, AL coletivo e
AU de substantivos). Dizemos que foram induzidas, pois ndo foram explicitacbes
espontaneas, teve que haver uma intervencdo da mediadora, que pedia as criancas
gue justificassem o emprego de uma ou outra grafia.

Também nos jogos com desinéncias verbais foi nos jogos de classificagdo onde
apareceu maior numero de verbalizacbes. Novamente vemos que foi a indicacdo da
resposta correta que teve uma maior recorréncia. Vale salientar que alguns jogos, por
sua propria estruturacdo, ndo permitiram que se analisasse as verbalizacdes dos
alunos, no momento do jogo, tal como foi o caso do jogo “Loteria ortografica”, utilizado
para trabalhar a classificacdo dos morfemas indicativos de desinéncia verbal “A” e “AR”,
j& que eram jogos a serem feitos, a principio, em pequenos grupos, para depois
retornar ao grande grupo, com a mediacao docente.

A turma Y, ao ser comparada com a turma X, manteve, em todos 0s jogos, um maior
ou igual numero de Indicacdes de respostas corretas do que de outros tipos de
verbalizacbes. De algum modo, isso revelaria uma predominancia da conduta de
“acertar, sem verbalizar duvidas ou porqués”. Na turma X, embora a Indicacdo da
resposta correta tenha sido, também, o tipo de verbalizacdo mais frequente,
encontramos bem mais casos de verbalizagbes (61) das regras que na turma Y (31

casos apenas).
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Vemos, por outro lado, que em ambas as turmas os jogos de classificacdo, mais
uma vez, produziram respostas mais numerosas que as enunciadas durante os
momentos de jogos de escrita. Um motivo provavel € a propria forma de realizacao dos
jogos de escrita, j& que, durante os mesmos, 0s alunos precisam escrever palavras
evocadas de suas memdrias e ndo era possivel que a pesquisadora pudesse coletar as
conversas dos alunos dentro dos grupos, bem como eles néo ficariam justificando para
si préprios durante os atos de escrita, ja que se concentravam bastante nesses

momentos.

5.3.2 Caracteristicas das mediadoras e das turmas

Na escola X, contamos com a colaboragao direta da professora da turma, que
era quem mediava as interacdes com 0s jogos.

Reiteramos que ela foi escolhida por indicagdo de seus pares, que a
consideravam uma professora com uma boa pratica de ensino, adotando uma viséo
construtivista de ensino-aprendizagem.

Ela incentivava, sempre, todos os alunos a participar. Como sua turma era
bastante disciplinada, conseguia participar dos jogos de forma ordenada, tendo sido
poucos 0s casos em que desmereciam um colega que havia errado. A docente
costumava sempre dizer aos meninos “- O que importa ndo € ganhar, mas, sim,
aprender”, e eles, em momentos em que um grupo estava perdendo, repetiam essa
frase, o que reiterou sua fala de que ja fazia um trabalho prévio com o uso de jogos
com os alunos.

Ela seguiu as recomendacdes da pesquisadora quanto a conducdo dos jogos e
apresentava questionamentos para que os alunos refletissem quanto as respostas
apresentadas. Como professora da turma, ela revelava uma preocupacdo com outros
aspectos da lingua, como: a) pedir aos alunos que relessem a frase ou palavra quando
a pronuncia estivesse incorreta ou o tom de voz muito baixo; b) chamar atencéo para o
uso de letra mailscula no inicio de nomes préprios ou do ndo emprego de maiuscula no

interior da palavra e; c) solicitar que melhorassem o tracado das letras nos jogos de
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escrita etc. Os quadros 28 e 29 ilustram situacdes em que alguns desses cuidados

ocorreram.

Quadro 28- Exemplo 9- Intervencao da professora quanto aleitura

Classificacdo ESA/EZA- Escola X- Aula 3

Aluna X06: -“Que tecido aspero! Maméae reclamou dessa...”

A professora pediu que repetisse sua frase e ela leu novamente, ndo acentuando a palavra aspero.
Professora:; - Olha o acento! Que tecido... Essa silaba é forte, tem que pronunciar com forca. Que
tecido...., fale!

Aluna X06: - Aspero.

Quadro 29- Exemplo 10- Intervencéo da professora quanto ao emprego de letra maiUscula

Classificacdo ES/EZ- Escola X- Aula 1

Professora: - Mas tem outro detalhe. A palavra esta escrita em letra... (da um tempo para a turma,
gue nao responde) maiuscula. Se fosse adjetivo aqui, 6, ou substantivo comum era com minuscula.

A docente, algumas vezes, usava a homenclatura gramatical, falando de
adjetivos patrios, substantivos préprios, feminino etc. Em conversa informal com a
pesquisadora, revelou saber que ndo dominar a nomenclatura gramatical ndo era fator
de impedimento para trabalhar com a analise linguistica e que costumava trabalhar,
fazendo a anadlise das palavras dentro de textos.

Afirmou, ainda, ja ter ministrado aulas sobre o emprego do ESA/EZA, AL/AU
dentro dos textos, mas sem ter um trabalho mais reflexivo.

No trabalho com os jogos, conforme recomendacdo da pesquisadora, SO
passava a falar sobre a regra apos o primeiro jogo de classificacdo de cada par de
morfemas. E, depois, continuava a fazer questionamentos sobre acertos e também
sobre erros, levando seus alunos a reflexao.

Lembramos que a turma X era composta por 17 criangcas e apenas um menino
nao tinha uma escrita tipicamente alfabética. No entanto, todos participavam das
interacdes com 0s jogos. Se, porventura, algum se recusava a participar de um jogo, no
jogo seguinte ja pedia para ser incorporado a brincadeira, ou, ainda, mesmo negando-

se de ir ao quadro, faziam suas contribuicdes dos locais ondem estavam.
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Insistimos que eram disciplinados, apesar de, algumas vezes, na euforia do jogo,
fazerem bastante barulho.

Como foi dito, anteriormente, eles estavam bastante motivados para 0s jogos e,
durante o més de licenca tirado pela docente, a pesquisadora foi realizar o pds-teste
retardado, e eles, a todo momento, perguntavam quando iam voltar a trabalhar com os
jogos.

Na turma Y, quem mediava a interacdo com 0s jogos era a pesquisadora. A
turma era composta por 23 criangas. Todos participaram dos jogos, mas houve criancas
que foram transferidas (2 alunos), que nao fizeram o teste diagnéstico ou pdés-teste
retardado (1 aluno), ou que ndo apresentavam uma hipotese alfabética (7 criancas).
Lembramos que estas, apesar de terem participado das sessdes de jogos, ndo foram
contadas para efeito de pesquisa, totalizando, entdo, 13 aprendizes cujos dados foram
analisados.

A pesquisadora incentivava a participacdo de todos e eles ndo costumavam
negar-se a participar. Havia, porém, uma especificidade, nessa turma. O grande grupo
de néo alfabetizados permanecia pouco tempo concentrado, sé atentando para o jogo
guando chegava a vez de suas jogadas. A turma apresentava problemas disciplinares e
era muito dispersa, o que, por vezes, fez com que a pesquisadora realizasse
intervencbes diferentes das que havia planejado anteriormente, como podemos

observar nos quadros abaixo:

Quadro 30- Exemplo 11- Intervencéo da pesquisadora para conter a indisciplina

Classificagdo AL/AU- Escola Y- Aula 5

Dois alunos da equipe 1 levantam e a pesquisadora solicita que se sentem. Devido & agitacao
excessiva, a pesquisadora diz que vai tirar ponto do grupo que fizer muito barulho. Dessa forma,
consegue diminuir o alvoroco da turma. Convida Y06 para jogar e ela vem.
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Quadro 31- Exemplo 12- Intervencédo da pesquisadora quando os alunos estavam dispersos.

Apo6s os alunos terem escrito palavras, a partir de seu léxico mental (Jogo de escrita ES/EZ), a
pesquisadora copiou as respostas dos grupos no quadro e havia comecado a perguntar:
Pesquisadora: -Polonés esta certo?

Turma: Ta.

Pesquisadora: - E camponés?
Turma: - Ta.

Pesquisadora: - Chinés?
Turma: - Ta.

Pesquisadora: - Noruegués, esta certo?

Como poucas criancas estavam atentas, e a turma estava fazendo muito barulho, a professora, em
vez de continuar a fazer as perguntas, como relatado acima, passou a corrigir as palavras escritas no
quadro e escreveu o numero de acertos do Ultimo grupo.

Apo6s perceberem que dois grupos haviam empatado, os alunos voltaram sua atencdo para o
quadro.

Pesquisadora: -Agora eu vou fazer o seguinte: para desempatar, olha! (Ela apaga o quadro,
deixando apenas as colunas referentes aos grupos que completaram os 10 pontos).Para
desempatar, eu vou olhar apenas... Vamos ver apenas as palavras que estido inteiramente certas,
esta certo? Primeiro nés dissemos s6 as que estavam com final certo, agora ndés vamos ver se elas
estdo completamente certas.

Nos trechos acima pudemos ver que, no primeiro exemplo, a pesquisadora
ameacava retirar ponto dos grupos que estavam provocando a interrupcdo do jogo e
gue, no exemplo seguinte, ela comecou a correcdo das palavras de um dos jogos,
escrevendo no quadro e refletindo com eles sobre o acerto ou infragcdo, mas, quando
percebeu que apenas duas ou trés criancas estavam atentas, resolveu terminar a
correcao sem pedir o auxilio deles. No momento em que a correcédo foi feita e os alunos
verificaram que dois grupos tinham empatado, os participantes desses dois grupos
voltaram novamente a atencdo para o jogo de escrita.

Retirar pontos ou ndo esperar a colaboragdo na corre¢do ndo estava previsto na
situacao de aplicacdo dos jogos, mas foram decisdes necessarias para garantir que 0s
jogos fossem finalizados, respeitando os alunos que desejavam participar.

Na turma X também ocorreu um episédio onde os alunos estavam atrapalhando
0 andamento do jogo e a professora também usou esse recurso (retirar ponto do
grupo). Essa medida causou um comportamento inesperado por parte de dois alunos,
gue, apesar de terem compreendido a regra, posto que verbalizavam com acertos
durante a aplicacdo dos dois jogos de classificacdo do A/AR, passaram a responder

erradamente para mostrar o descontentamento com a resolucdo da professora.
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Voltando a turma Y, eu, enquanto pesquisadora, nunca falava sobre as regras
antes de terminar o primeiro jogo de classificagdo. Ao final dele, lia com os alunos um
grupo de palavras com o mesmo final e lhes perguntava o que elas tinham de
semelhante. Realizava questionamentos que induziam as criancas a respostas cada
vez mais aproximadas, até chegar a uma verbalizacdo correta da regra. Eis um

exemplo em que esse tipo de encaminhamento foi praticado:
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Quadro 32- Exemplo 13 - Intervencdo da pesquisadora para aproximar os alunos da regra- sufixos
derivacionais

Classificacdo ES/EZ- Escola Y- Aula 1

Ap6s os alunos terem jogado um jogo de classificacdo ES/EZ, a pesquisadora escreveu no quadro 6
palavras terminadas em ES.

Pesquisadora: - Agora prestem atencdo nessas 6 palavras que eu coloquei aqui e vejam o0 que tém em
comum a todas elas.

Y10: - Eu n&o sei.

Y08: - O /ez/

Y13: - O acento.

Pesquisadora: - O. Mas isso aqui é /ez/ (apontando para o EZ) e isso aqui, também é /ez/ (apontando o
ES). O som & o mesmo. Certo?

Y13: - Mas tem o acento.

Pesquisadora: - Mesmo com o acento o som € o mesmo. Certo? Entdo é uma outra coisa que faz com que
a gente escreva de um jeito ou de outro. Vamos pensar juntos.

Y10: - E a Ultima letra.

Pesquisadora: - Mas se a gente for escrever guiados pelo som, ndo vai saber, porque o som é 0 mesmo.
Entdo, vamos 14, 6 (aponta para as palavras) Finlandés, escocés, irlandés, dinamarqués, noruegués,
inglés...o que é que tem de comum nessas palavras?

Um aluno: - O acento.

Pesquisadora: - Tirando a escrita.

Outro aluno: - /ez/.

Pesquisadora: - Todos terminam com ES, olha! (Circula o ES de todas as palavras). Todos eles s&o
terminados por esse pedaco ES, mas o que eles tém em comum para terminar com esse pedaco?
Y13:-OE? 0 S?

Pesquisadora: - Nesse momento, vamos esquecer a escrita, vamos pensar s na palavra. Se eu digo
assim: finlandés, inglés, noruegués, polonés, chinés...sdo nomes que se referem a qué?

YO05: - Ai, doeu.

Pesquisadora: - Doeu? E ai? Vamos pensar! (Aponta novamente para as palavras do quadro). Finlandés
vem de onde?

YO05: - Finlandia.

Pesquisadora: - E escocés?

Y08: - Escécia. [...]

Pesquisadora: - Entdo essas palavras, 0 que elas tém em comum? (Siléncio) O que é Dinamarca,
Finlandia, Escocia?

Y13: - Paises.

Pesquisadora: - Paises. Entdo quer dizer que todo nome relativo a pais termina com E-S e acento?
Pesquisadora: - E se 0 cara nascesse na Poldnia, eu ia botar com esse final ou com esse? (apontando
para os dois sufixos).

Os alunos apontaram corretamente e a pesquisadora disse: - Isso! E aquil Com E-S e acento, porque tem
aver com o nome de...?

Y08: - Pais.

Pesquisadora: - E. S&o relacionados com nomes de paises, mas se referem a origem da pessoa. Se é da
Pol6nia é polonés.

[...]

Pesquisadora: - Entdo, o nome dado a quem nasceu naquele pais ou lugar, ou que mora naquele pais, ou
um produto feito naquele pais a gente vai escrever com E-S e acento circunflexo, certo? Agora, vamos
pensar nessas daqui.(Aponta para as palavras terminadas em EZ)
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Podemos ver o quanto a reflexdo sobre a dimensao semantico-morfolégica das
palavras parecia muito distante do universo de reflexdo dos alunos. No exemplo acima,

a prépria pesquisadora foi quem verbalizou a regra completa.

Quadro 33- Exemplo 14- Intervencdo da pesquisadora para aproximar os alunos da regra-
desinéncias verbais

Classificacdo AM/AO- Escola Y- Aula 11

Pesquisadora: -Eu quero saber o que é que tem em comum quando essas palavras terminam
com AM? Olha s6... (escreve os verbos com as desinéncias em AM ou AO ao lado das figuras).
Y02: - Essas ai ja aconteceram, tial

Y09: - E aqui porque vai acontecer.

Y02: - Ainda vai acontecer, ainda vai...

YO08: - Tia, pode ligar o ventilador?

Pesquisadora: - Vamos ver. Como ja foi dito pelo colega, quando as palavras indicam uma acgéo
gue ja passou, como €é que termina, Y047?

Y04: - N&o sei.

Pesquisadora: - Sabe sim. Quando a palavra indica uma agdo que ja passou, termina como?

Ele olha para o quadro e diz: - A-M.

Pesquisadora: - A-M! Muito bem (ela circula no quadro a desinéncia verbal falada). Quando a
palavra indica uma a¢do que ainda vai acontecer.

Y02: - E no AO.

Y09: - No A-O.

Pesquisadora: - Isso! Termina com A-O-til, est4 certo? O som...

Y02: - O som é o mesmo.

Pesquisadora: - O som é 0 mesmo?

Y02: - N&o.

A pesquisadora pede siléncio e continua: - Eu quero saber se 0 som é 0 mesmo!

Y09: -E néo, tia!

Pesquisadora: - Nao é o mesmo. Vocés lembram que todos os jogos que a gente fez antes do
meio do ano, tinha os sons iguais, mas a escrita diferente?

(Ela continua conversando com a turma).

Ressaltamos que, apesar da constante dispersdo, as criancas demonstravam
gostar dos dias em que a pesquisadora ia a escola, conduzir os trabalhos com jogos,
pois a proposta parecia ser vista por elas como uma mescla de diversdo e
aprendizado.

Passaremos, agora, a apresentar algumas situacées que nos chamaram a

atencao durante a pesquisa.

E curioso constatar que, a professora da turma X costumava realizar reflexdes

sobre a regra empregando a taxonomia, tais como “adjetivos patrios”, “substantivos
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préprios e comuns”, mas as criangas nao reproduziram essas terminologias, ao tentar
justificar o uso das regras relativas aos morfemas ES/EZ.

A tendéncia das criangas da turma X em adotar a nomenclatura gramatical,
reflete a forma como a professora direcionou a reflexdo ortogréfica sobre esse par de
morfemas. A professora afirmou que fazia uso da mesma pois ndo achava correto omitir
certas informagfes para as criangas, no entanto, disse saber que ndo seria necessario
gue eles dominassem as classes gramaticais para fazer as reflexdes suscitadas a partir
dos jogos propostos.

Vimos, que a mediagao por docentes de diferentes graus de conhecimento sobre
0 ensino das regras ortograficas pareceu nao ter tido muito impacto. A professora da
turma X, apesar de n&o ter estudado sobre o ensino reflexivo de ortografia, com
algumas orientacdes da pesquisadora conseguiu promover esse momento reflexivo e
seus alunos foram bastante beneficiados, pois ela, por conhecer as limitacdes e
potencialidades de cada aprendiz, pode fazer mediacfes mais efetivas sobre as regras
e sobre outros aspectos no ensino da lingua. Por sua vez, a pesquisadora, com um
maior conhecimento sobre a ortografia, ndo conseguiu resultados tao expressivos por
nao conhecer, de forma mais efetiva, as criangcas com as quais realizava 0s jogos, por
estar num espaco de aula ndo favoravel para as aprendizagens dos alunos e por ter as

criancas com bastante dificuldades quanto a escrita.

5.3.3. Reflexfes adicionais sobre o dominio das regras ligadas a derivacao sufixal

e desinéncias verbais pelos aprendizes

Aqui deteremos nosso olhar sobre quatro questdes. A primeira delas se
relaciona ao progressivo dominio da regra pelos aprendizes. A segunda se relaciona
com as generalizacfes das regras com a producédo de pseudopalavras pelos alunos e a
terceira remete ao tratamento da sonoridade nos sufixos derivacionais trabalhados. A
tltima refere-se a possibilidade de compreender a regra sem ter atingido a hipotese

alfabética de escrita.
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A) Construcado daregra pelos alunos até o ponto de poderem verbalizar

No processo de conducdo das intervencdes didaticas com o uso de jogos,
achamos pertinente salientar o como as criangas iam construindo hip6teses sobre as
regras. Apesar de, nos primeiros jogos de classificacao de cada par de morfemas, ainda
nao terem tido acesso as regras, elas iam passando de uma situacdo de acertos e erros
aleatérios a uma progressiva elaboracdo mental das regras em foco. Isso foi notado
guando, jogada a jogada, os aprendizes passavam a errar menos, chegando até a
apresentar apenas acertos.

Quando instados a justificar a resposta dada, ainda ndo sabiam, revelando, ai, a
existéncia de um conhecimento néo explicitado em nivel verbal que, mais a frente, apos
as reflexdes provocadas pelas mediadoras, ia ficando cada vez mais em nivel
consciente, até chegar a ser passivel de explicitacdo verbal. Parece-nos que esse
“percurso” reflete as etapas de redescrigao mental propostas por Karmiloff-Smith (1992)
em seu modelo teorico.

Algumas vezes as verbalizacdes de explicitacdo eram mais proximas das regras
como, por exemplo, “- Porque o A-O é futuro”, outras vezes a justificativa era menos
elaborada, mas indicava um nivel de reflexdo por parte dos alunos, tal como “ E com S-
S. Partisse. Porque tem R no final”. No primeiro caso a crianga utilizou uma
nomenclatura referente aos tempos verbais, trabalhada na sala de aula da professora
X. J& no segundo caso, a aluna identificou que partisse vinha do verbo partir, que tem
‘R no final”.

As regras, por serem diferentes, acabavam suscitando diferentes tipos de
respostas, mas as respostas, mesmo ndo fazendo uso de metalinguagem escolar

revelava um processo de reflexdo dos alunos.
b)Tentativas de generalizacbes de regras e a criacdo de pseudopalavras
Apesar de cometer erros e acertos nos jogos que envolviam escrita de palavras,

sobretudo nos jogos onde tinham que evocar palavras de seu léxico mental, foi

percebido que, para garantir a vitéria no jogo, alguns alunos partiam para a escrita de
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palavras que ndo existem, mas que guardam relacdo com a regra, posto que eles
conseguiriam grafar com o final correto, caso fosse uma palavra real.

Vejam algumas palavras grafadas pelos alunos e o que eles explicaram a
pesquisadora depois das sessdes de jogos:

Europés* = aquele que nasce na Europa;

Rusonés*= russonés= aquele nascido na Russia;

Pombés*= natural da cidade de Pombos.

Quando tinham que classificar palavras finalizadas em EZ, como surdez, por
exemplo, eles ndo associavam a um substantivo derivado de uma caracteristica de
guem é surdo. Simplesmente eles decidiam se a escrita estava correta por exclusao.
Sabiam, apoés a intervencao didatica, que palavras que se relacionavam ao nome de
lugares (adjetivos patrios), terminavam com ES. Entéo pensavam: “Se surdez vem de
surdo e surdo nao ¢ lugar, logo, surdez termina com EZ”.

N&do houve nenhuma verbalizacdo em que eles falassem dos adjetivos para
justificar a escrita dos finais EZ e EZA). Usando essa logica construida por eles,
escreveram palavras como:

Cataporez*= pessoa que tem catapora €;

Barbez*= pessoa que tem barba.

Interpretamos que, por tras da criacdo das ultimas pseudopalavras, as criancas
estariam revelando uma reflexdo metalinguistica de tipo morfologico. Estariam usando,
por analogia, um principio de que EZ seria sufixo adequado para dizer que individuos
teriam determinadas caracteristicas, tomando, por exemplo, o dado de que “surdez” é
“algo que certas pessoas tém”.

Curiosamente, nos jogos que envolveram as desinéncias, ndo encontramos
tentativas de formular pseudopalavras no intuito de vencer o jogo. Acreditamos que isso
ocorreu porque, diferentemente dos sufixos derivacionais, onde eles podiam nao
conhecer algumas palavras, 0s verbos eram, na sua maioria, conhecidos e eles apenas
precisavam flexiona-los, temporalmente, ou verificar a possibilidade da utilizacdo de um

verbo (no presente ou no infinitivo verbal) na construgcédo de uma frase.



188

c)A sonoridade como principio preferencial para decidir sobre a grafia

As criancas tendiam a buscar sempre uma distingdo entre os sons. Muitas néo
compreendiam como palavras homofonas podem ter grafias distintas em seus sufixos.

Dessa forma, em varios episodios, viamos as criangas pronunciando
demoradamente os finais das palavras, ou forcando a prondncia, na tentativa de
encontrar alguma pista sonora que evidenciasse uma grafia diferenciada, como

podemos perceber no exemplo abaixo:

Quadro 34- Exemplo 15- Tentativa de localizar diferengca sonora

Jogo de classificacdo- Escola X- Aula 1

Professora: - Quem nasce no Paquistéo é o que?

Julia: - Paquistanés.

(A turma diz é com 2).

Julia titubeia e pergunta: Vocés tém certeza? (fala pausadamente, tentando encontrar pistas na
pronuncia). E com Z.

Com a sequéncia da reflexdo, as criangas comecaram a atentar para a presenca
do critério de tipo morfologico como definidor da grafia correta e deixaram de pensar na
prondncia, ja que nao iriam se beneficiar dessa estratégia para fazer distingéo entre ES
e EZ, ESA e EZA e também AL/AU.

Nos jogos que envolviam as desinéncias verbais A/AR foi comum encontrarmos
criancas que pediam a professora ou pesquisadora que repetissem a palavra para
tentar localizar a diferenca entre os sons. Muitos deles forcavam o R ao pronunciar
palavras que estavam no infinitivo. Vale lembrar que, nem a docente e nem a
pesquisadora forcavam o R ao falar as palavras.

Ja nos jogos do par de morfemas AM/AO foi verificado que eles tinham certa
dificuldade em perceber que esses finais tinham prondncias distintas. Eles, nessa regra,
associavam o tempo verbal (“aconteceu” ou “vai acontecer”) a notacdo escrita desses
morfemas finais.

Dessa forma, acreditamos que o0 desenvolvimento de certa consciéncia
metamorfolégica ndo aconteceria, facilmente, sem a reflexdo desencadeada pelos

jogos. Interpretamos que é necessario que o docente, quando for ministrar aulas que
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envolvam esses sufixos homofonos, chame a atencdo para o fato de a homofonia néo
implicar numa grafia Unica dos sufixos, promovendo uma aproximacao cada vez maior
dos alunos com as diferentes regras ortogréficas de nossa lingua.

Outra questdo que nos parece pertinente é que o professor chame a atencéo
para os morfemas A, AR, AM e AO, para que eles percebam que, apesar de serem
parecidos, os sons finais ndo sdo os mesmos. E importante tratar a sonoridade
juntamente com a apresentacdo da notacéo escrita.

Vejamos, agora, se é possivel um aluno ndo alfabético beneficiar-se de jogos
gue possibilitam a reflexdo ortogréfica.

d) Relacéo entre a hipotese de escrita e as reflexdes ortogréaficas

Durante a pesquisa surgiu um novo questionamento: Serd que sO apos o0
aprendiz estar escrevendo conforme a hipdtese alfabética, ele seria capaz de refletir
sobre uma regra ortografica de tipo morfolégico? Refletir sobre regras de tipo
morfologico seria viavel para alunos que ainda estavam consolidando uma hipotese
alfabética?

Esse questionamento emergiu apds a pesquisadora perceber que, em ambas as
turmas, criancas nao alfabetizadas conseguiam fazer analises pertinentes, dando

respostas acertadas. Eis um exemplo de situacdo em que isSso ocorreu:
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Quadro 35- Exemplo 16- Reflexdo de alunos néo alfabetizados

Classificacdo ES/EZ- Escola Y- Aula 1
Momento 1

A pesquisadora |é a ficha de YA: - “Fui visitar a Tailandia e gostei do povo...?”

YA: - Tailandés.

Y13, da equipe adversaria: - Oh, tia, mas de todo jeito a gente ganhou! (olhando para o grupo 2 ele
continua a falar): - Ah, perdeu!! Mesmo se tirar ponto a gente ganha.

A pesquisadora pergunta a YA: - E ai, meu amor?

A professora volta a sala trazendo o computador para registrar a presencga.

YA coloca na coluna do ES.

Pesquisadora: - Tailandés é aqui? E, Y02? (perguntando a uma aluna da equipe oponente).

Y02: - N&o. E ali (apontando para o sufixo EZ e os meninos de sua equipe concordam).

Pesquisadora: - Nao! Ela esta certa. (registra o ponto da equipe, que comemora)

Momento 2

Pesquisadora: - A palavra de YB ¢ “Sudéao”...Sudao. Suda...

YA: - E nome de pais!

Y13: E sudanés.

YB anda para perto de seu grupo.

YA: - Y13 quer falar. Y13!

YB dirige-se até ele que Ihe indica colocar na coluna do sufixo ES. Ela chega na frente do quadro e os
colegas, em unissono, dizem: - E nome de pais.

Pesquisadora (dirigindo-se ao grupo 1): - E nome de pais. Eles acertaram. (Equipe 2 comemora e
pesquisadora registra o ponto.

As criancas indicadas como YA e YB ndo eram alfabetizadas, por isso apés a letra Y, que representa
a turma, aparecem letras e ndo numeros.

A aluna YA nédo tinha uma hipotese alfabética e conseguiu fazer algumas
reflexbes sobre a regra, apesar de ndo saber verbaliza-la. No momento 1, ela, sem
ajuda dos colegas, indicou qual a terminacdo correta. Sua resposta pode ter sido
aleatdria, mas ela jogou apoOs algumas rodadas e estava atenta a atividade. No
momento 2, ela identificou que Sudéo se referia a um pais, a uma localidade. A essa
altura, eles ja haviam sido esclarecidos que, para palavras que indicassem origem o
sufixo correto seria ES; entdo, com sua fala, YA demonstrou conseguir indicar & colega
gual a coluna correta para que colasse a palavra.

Primeiramente, pensamos que podia ser um acerto ao acaso, mas, com O
caminhar das sessdes de jogos, vimos que aquelas mesmas criancas continuavam a

apresentar respostas adequadas.
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Isso parece revelar que os aprendizes possuem conhecimentos, mesmo que
rudimentares, sobre a relacdo entre as classificacbes gramaticais e uso de morfemas,
sem que precisem dominar a taxonomia valorizada pela escola. Evidéncias
semelhantes foram encontradas por Melo (2001) Em sua pesquisa, Melo constatou, por
exemplo, que as criancas podiam dizer que se colocava AO “quando a coisa vai
acontecer”, em lugar de dizerem “quando é futuro” ou “quando o verbo esta no futuro”.

Desse modo, resolvemos acompanhar, mais cuidadosamente, as reflexdes feitas
pelo Unico aluno da turma X néo alfabetizado. A opcao feita por esse aluno deve-se ao
fato de ser, naquele grupo-classe, o Unico nessa condicdo e pelo fato de a
pesquisadora, ndo estando na posicdo de condutora das aulas, ter podido ficar mais
atenta ao seu desempenho. O que constatamos é ilustrado na secao abaixo, que

descreve o “caso Ednaldo”

e O caso Ednaldo

O aluno estava numa hipotese de escrita silabico-alfabética, notando blza* para a
palavra BELEZA, e palgto* para a expressdo PAU NO GATO. No primeiro jogo de
classificagdo ES/EZ, recusou-se a participar, mas, & medida que o jogo ia fluindo, ele ia
apresentando interesse, chegando a dar uma resposta errada, mas no intuito de auxiliar
seu grupo. Chamamos atencéo para o fato de que a explicacdo sobre a regra nao havia
sido provocada ainda pela docente.

Nos jogos que envolviam escrita do ES/EZ, ele continuou a apresentar respostas
equivocadas, mas a professora ia fazendo reflexbes e, na quarta rodada, ele deu a
resposta correta, mas néo justificou, o que pode ser julgado como um acerto aleatorio.

Nos jogos de classificacdo de ESA/EZA a crianca, novamente, afirmou que néo

participaria dos jogos. No entanto, passou a dar respostas do lugar onde estava.
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Quadro 36- Caso Ednaldo- Duvida sobre a terminacgao

X02 |1&: - “Vocé é muito mole. Deixe de...”

Professora, repetindo: - “Vocé é muito mole, deixe de..”

[...]

Professora: - E muito mole! Deixe de... M0...

Ednaldo: Moleza.

Professora: - Isso, Ednaldo. E moleza se escreve com ...

Ednaldo: - E-S-A, de japonesa.

X09: - E-Z- A.

Ednaldo, corrigindo: - E-Z-A.

Professora: -Ai vocé vai pegar a fitinha e colar onde vocé acha que é. Se termina dessa forma,
ou desta (apontando para ambos os sufixos) . Ta, X02? Pode colocar. (Pausa) A pessoa que
esta navez....

X02 colou corretamente.

Nesse caso, 0 aluno Ednaldo apresentou, de inicio, uma resposta que nao foi de
acordo com a de um colega de seu grupo. Apos o colega indicar outra resposta, ele
reconsiderou e mudou de ideia.

Foi chamado para participar do jogo e, novamente se negou, mas continuava a

dar as respostas, como vemos nas situacdes abaixo:

Quadro 37- Caso Ednaldo- Apresentacdo de justificativa |

A aluna X11 havia escrito a palavra IRLANDESA.

Professora: - Ela acertou, gente? Todo mundo concorda?

X08 (do outro grupo): - Ela acertou.

Professora: -O outro grupo pode falar. Acha que ela esta errada?

X08: - Eu acho que ela esté certa.

Professora: - E alguém acha que ela esta errada? Esta, Ednaldo? Eu escutei vocé falando que
est4 errado, ndo foi?

Ednaldo: - Esta certo.

X08: - Esté4 certo.

Ednaldo: - Irlandesa, é de um pais.

Professora: - Pois é!

X08: - E nome de pais.

Professora: - Ele foi para a Irlanda e la se casou com uma... Ele foi para a Irlanda e casou com
uma irlandesa. Irlanda € um pais, gente. Ela esta certissima e ganhou mais um ponto. Olha ai!
Mais um ponto (ela registra)

Ednaldo sorri.




Quadro 38- Caso Ednaldo- Apresentacédo de justificativa Il
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X11 pega a palavra Pol6nia.

Alunos: - Bolonhesa.

Professora: - E Polonia. Po- Po- Po- lonia.

Ednaldo: - E em japonesa. E em japonesa, ai. Eu falei
X09 fica em pé e aponta para o quadro.

Professora:- A palavra é Pol6nia. Polbnia.

X02: - Entéo é polonesa.

Professora: - Po...

Renata colg no local indicado.
Ednaldo: -E nome de pais. Ponto.

X02: - Po-lo-ne-sa; po-lo-ne-sa (E aponta para a coluna do ESA)

Aqui vemos que uma colega indicou a palavra correta, mas foi ele que justificou a

escrita da mesma e o fez com convicgao, exigindo que a professora marcasse o0 ponto

de sua equipe.

Como se vé no Quadro 39, abaixo, Ednaldo foi capaz de associar o nome

Barcelona a um lugar e, a partir dai, indicar que devia ser colado na coluna onde tinha a

palavra JAPONESA. Desse modo, podemos perceber que ele refletiu, sim, sobre a

regra de tipo morfolégico, estando atento ao jogo, apesar de dizer que “ndo estava

participando”.

Quadro 39- Caso Ednaldo- Apresentacéo de justificativa e indicacdo da resposta correta

X02 |é: - Barcelona.

Ednaldo: - E nome de pais.

Professora: - A mulher que vem de Barcelona é o que?
X02: - Japonesa (indicando onde deveria colocar e rindo)
X08 (do outro grupo): - Eu s6 sei dizer que é nome de pais.
X09 tentava: - Bar- bar- ce-lo- esa.

Ednaldo: - Embaixo de japonesa.

X09: - Barcelonesa.

Professora: - Barcelo...

Ednaldo: - Nesa.

X02 colou no lugar correto e X09 disse: - E a gente acertou!
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Outras situacdes vivenciadas por ele aparecem nos Quadros 40 e 41, a seguir:

Quadro 40- Caso Ednaldo- Reconhecimento do acerto do grupo oponente

X01 (grupo oponente) vai a frente e |€; - Albania.

X08: - Albanesa.

Ednaldo e X09 : - Albanesa.

X08 (apontando para o ESA): - E ai.

A professora corta a fita para que ele cole.

X01 cola no espacgo indicado.

Ednaldo: - E outro ponto que ele vai fazer. E ele acertou!
Professora: - Acertou!

No jogo de escrita com os morfemas ESA/EZA, Ednaldo demonstrou maior

dificuldade para identificar as terminacdes corretas das palavras.

Ele faltou no dia dos jogos de classificacdo do AL/AU, mas, curiosamente, estava

oferecendo-se para participar dos jogos de escrita desse par de morfemas.

Quadro 41- Caso Ednaldo- Escrita de Ednaldo com colaboracédo de colegas

Ednaldo se levanta.

Professora:- Ednaldo quer escrever. Muito bem, Ednaldo. Parabéns para vocé (Dessa vez a
professora olha as palavras do saco, procurando uma palavra que ele conseguisse escrever)
Professora:- Olha, Ednaldo vai escrever a palavra MILHARAL.

X09 ajuda.

Professora:- Ei! Deixa ele escrever. Se tiver alguma coisa errada, vocé conserta.

X08: Vem de milhar.

Ednaldo escreve MILHARAL, com a ajuda de X03 e X09.

Professora:- Pronto?

X02: Ih! Errou!

Professora:- Milharal. Ele escreveu com L. Por que vocés escreveram com L?

X15: - Porque se origina de milhar.

Professora:- De milhar? Olha sé. Milharal...

Ednaldo: - De milho.

Professora:- E! Muito bem, Ednaldo! Milharal é uma plantag&o de milho.

Professora:- Grupo C.

Ednaldo: E da gente? O ponto?

A professora registra e o grupo grita, exultante.

Os extratos apresentados acima revelam indicios de que é possivel provocar

uma reflexdo sobre a ortografia baseada na morfologia para alunos que ja
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compreendem parte das relagcdes som/letra, apesar de ndo haver garantias de que essa
aprendizagem, de fato ocorra. Conseguimos evidenciar uma evolugdo no desempenho
de Edinaldo, fato que também foi constatado pela sua professora.

Salientamos que Ednaldo era um aluno fora da faixa etaria esperada para uma
turma de 4° ano, pois ele ja tinha 13 anos. Nesses momentos de jogos, quando néo
havia nenhum tipo de impedimento a sua participacao (fosse por sua falta de leitura ou
pela dificuldade de escrita), ele passou a perceber as suas potencialidades e passou a
envolver-se mais nas situacfes didaticas propostas em sala de aula.

Sua professora o estimulava muito a participar das atividades, apesar de nao
fazer um trabalho voltado a alfabetizacédo inicial, posto que era apenas uma crianca da
turma que estava no nivel silabico-alfabético. Ele passou a ter mais atencéo na hora de
notar as palavras, revelando um avanco na escrita e também em outras areas do

conhecimento.

A professora revelou que ele, quando estava aprendendo “revela um brilho no
olhar, um brilho diferente, que eu nao sei explicar!”. Ndo podemos dizer que isso foi
fruto do trabalho envolvendo os jogos, mas acreditamos que, assim como em nossa
pesquisa anterior (ALMEIDA, 2013), o focar o olhar sobre a escrita das palavras, num
momento escolar onde o trabalho € muito voltado para a producédo de textos, promove
um incremento na capacidade de notar as palavras de acordo com as regras
ortogréficas.

O aluno apresentou um aumento em sua autoestima, que o levou a avangar na
leitura e escrita nos meses posteriores a pesquisa e também a estar mais participativo
durante as aulas. Ao final do ano, ele conseguiu chegar a hipétese alfabética e era
capaz de ler com compreensdo (apesar de ainda lhe faltar fluéncia) as atividades
indicadas no livro didatico utilizado na sala de aula.

Apés todas essas reflexdes sobre 0s jogos e suas possiveis contribuicdes para o

aprendizado de regras morfolégicas, passemos, entdo, as nossas consideracdes finais.
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6.CONSIDERACOES FINAIS

Conforme anunciamos em nossa introducdo, o objetivo de nossa pesquisa, de
um modo geral, foi investigar a aprendizagem das regras morfologicas, relacionando-as
a intervencgdes didaticas com o uso de jogos ortogréficos.

Em uma pesquisa anterior, Almeida (2013), ja haviamos estudado o uso de jogos
ortograficos na promoc¢éo de aprendizagens das regularidades contextuais da nossa
ortografia. No entanto, essa pesquisa foi realizada em ambientes escolares que nao
eram a sala de aula e onde duplas de alunos jogavam e iam aproximando-se das
regras enfocadas, com ou sem mediacdo docente. Ela nos mostrou o potencial
mobilizador dos jogos e que alguns alunos, mesmo sem mediacdo que os fizesse
refletir sobre as regras, conseguiram melhorar seus desempenhos ortograficos em
algumas daquelas regras contextuais.

Dessa vez, nosso proposito foi outro, pois queriamos ver como 0S jogos
poderiam ser utilizados em situacdes de sala de aula, com jogos que favorecessem o
envolvimento coletivo da sala. Serd que aulas que usassem 0S j0OgOS COMO recurso
didatico teriam a capacidade de melhorar o desempenho ortografico dos aprendizes em
relacéo as regularidades morfolégicas?

Entdo, desenvolvemos dois estudos, onde o primeiro nos auxiliou a desenvolver
0s jogos a serem usados no segundo estudo.

Relembremos que o Estudo 1 objetivava verificar as principais dificuldades
ortogréficas de tipo morfolégico encontradas pelos alunos de 3° ao 5° ano do ensino
fundamental, identificando como a origem sociocultural e tempo de escolaridade
influenciavam no aprendizado das regras ortograficas morfolégicas.

Pudemos observar, tal como Melo (2001) e Pessoa (2007), que algumas regras
apresentavam-se, para os aprendizes, mais dificeis que outras. Nas derivacdes sufixais,
os morfemas que causaram maiores dificuldades foram o EZ, ES, EZA e ENSE,
enquanto que, na escrita das flexdes verbais, os morfemas SSE (12 e 32 conjugacoes),
AR (infinitvo da 12 conjugacdo) e AO (22 e 32 conjugacbes) mostraram causar

embaracos aos aprendizes na hora de grafa-los.
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A origem sociocultural revelou sua influéncia, j& que foi percebido que os alunos
da escola privada conseguiram desempenhos significativamente superiores aos dos
alunos da escola publica, em 13 dos 16 sufixos derivacionais investigados e na quase
totalidade das flexdes verbais.

A diferenca de desempenho nos alunos dos dois grupos socioculturais poderia
ser justificada pela maior oportunidade de convivio dos alunos de classe média alta
com a escrita (MORAIS, 1995; MELO, 2001; PESSOA, 2007).

Quanto ao tempo de escolaridade, na escola publica, verificamos que as
diferencas na escrita dos sufixos derivacionais e de flexdes verbais sé apareceram
entre 0 3° e 4° anos e entre 0 3° e 5° anos., sugerindo que entre o0 4° e 5° ano os alunos
nao tiveram um ensino que o0s ajudasse a avancgar nas regras morfologicas. Isso indicou
um efeito da escolaridade na escola publica. Na escola privada, no entanto, esse efeito
foi muito reduzido nos dois tipos de morfemas.

Os dados que indicam a influéncia desses dois fatores, corroboram pesquisas
realizadas anteriormente por Morais (1998), Melo (2001) e Pessoa (2007), no entanto,
esse nosso estudo preliminar, nos possibilitou, ademais, mapear as restricoes
ortogréaficas que seriam selecionadas para a construcado dos jogos que utilizariamos no
Estudo 2.

Recordamos entdo, que nossos objetivos, nessa nova etapa da pesquisa, eram
verificar se haveria efeito das intervencdes didaticas com uso de jogos de ortografia na
aprendizagem de regras morfologicas; acompanhar o rendimento ortografico das
criancas quanto a essas regras e; analisar se haveria diferencas na mediacéo nas aulas
com o uso de jogos se as aplicadoras tivessem niveis diferentes de conhecimento
sobre o0 ensino de ortografia.

Primeiramente, apontamos que 0 uso de jogos ortogréaficos, juntamente com a
mediacao pareceu ter promovido um incremento nas aprendizagens dos alunos em
ambas as turmas, devido ao seu carater ladico e mobilizador, e, assim como afirmado
anteriormente, algumas regras morfolégicas sdo aprendidas antes de outras, devido
aos diferentes graus de complexidade para os alunos (MELO, 2001).

Encontramos indicios que parecem contrariar as recomendacfes feitas, até

entdo, sobre o inicio do ensino sistematico da ortografia ocorrer apenas apos os alunos
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chegarem a uma hipdtese alfabética de escrita. Alguns alunos, estando no estagio
silabico-alfabético conseguiram fazer reflexdes durante as jogadas, 0 que evidenciou
gue eles também podem elaborar seus conhecimentos ortograficos, pelo menos, os das
regras morfoldgicas, que foram objeto de nosso estudo. Como esses alunos ja
dominavam a maior parte das relacbes som/letra, podem lancar seu olhar para os
grupos de letras que formam os morfemas.

E preciso ter em mente que esses alunos precisam de suporte dos docentes, que
tém que ter sensibilidade para compreender suas limitacdes e auxilid-los em atividades
como leitura de palavras e frases e na escrita de palavras.

Observamos, durante a pesquisa, como um olhar cuidadoso da docente foi
importante na questdo da mediagéo, pois conhecendo as dificuldades dos alunos em
relacéo a escrita, péde adotar estratégias diferenciadas, respeitando os limites de cada
um e estimulando-os em suas potencialidades. Isso mostra 0 quanto € importante que o
docente conheca sua turma para que faca intervencdes didaticas mais adequadas para
cada um de seus alunos.

As mediadoras fizeram a intervencdo didatica semeando duavidas entre as
criancas e estimulando a explicitacdo de seus conhecimentos, conforme orienta Morais
(1998). A melhoria do desempenho dos alunos sugere que esse tipo de intervencao
contribuiu para que eles se apropriassem das regras estudadas. O carater Iudico, de
fato, envolveu as criancas e a nao exigéncia de explicitacdo, a cada jogada, preservou
a motivacao dos alunos durante os jogos.

Questdes relativas ao nivel de conhecimentos que a turma possui sobre a
escrita podem interferir no envolvimento, ou ndo, dos aprendizes nas situacdes
didaticas com o uso de jogos. Essa inferéncia foi feita tomando como base o
conhecimento das duas turmas pesquisadas. Na turma X, apenas um aluno nao
dominava melhor o SEA e percebia-se um envolvimento de todos nas atividades
propostas com jogos. Na turma Y, com um grande numero de alunos sem ter
consolidado o SEA, percebia-se que essa lacuna de conhecimento, deixava-os, em
certos momentos, dispersos. Como sabemos, devemos dosar os desafios propostos
aos alunos, pois graus de dificuldades grandes os levam ao desanimo e a frustracéao,

fazendo-os apartarem-se das atividades desenvolvidas (cf. PESSOA e MELO, 2011)
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Uma questdo que merece ser considerada € como o erro foi tratado nos
momentos de jogos. Em ambas as turmas, as mediadoras e os alunos tinham a
compreensao de que o erro era algo natural no processo de aprendizagem e que era
pela reflexdo sobre o erro que se chegava ao conhecimento. Isso parece ter favorecido
a participacdo das criancas e minimizado conflitos entre os “oponentes” durante os
jogos.

Realizando os trés ditados ao longo da pesquisa pudemos acompanhar o
rendimento das criangas e verificar 0s avangos e/ou recuos em suas aprendizagens.
Vimos, entdo, que ndo aparece uma linearidade nas aprendizagens. Como 0s jogos
aplicados envolviam pares de morfemas, geralmente, homofonos, o conflito cognitivo
promovido, ao ter que escolher entre duas grafias cuja representacéo fonoldgica era a
mesma, provocava em algumas criangas avangos em um ou em ambos 0s morfemas,
enquanto que em outras (na minoria) provocava retrocessos na escrita. Avancar em um
morfema, ndo implicava em avancar no outro, do par trabalhado.

Encontramos indicios de que as criancas tém dificuldades em perceber a
homofonia nas palavras, o0 que as levava a buscar pistas sonoras nas primeiras
aproximacdes com as regras. Dessa forma, julgamos interessante que os professores
chamem a atencdo para o caso da homofonia nas terminacdes, e mostrem que 0s
morfemas finais enfocados seguem uma logica propria, uma regra, pautada na
morfologia das palavras.

Os alunos revelaram a tendéncia de, no processo de reflexdo sobre cada regra,
irem abandonando certas grafias, usadas de forma inadequada e utilizarem grafias
cada vez mais aproximadas das regras estudadas, até que conseguissem consolidar
certos conhecimentos.

O movimento de aprendizagem verificado durante as situacfes de jogos foi o
seguinte: os aprendizes partiam de conhecimentos prévios, onde apresentavam acertos
aleatdrios e, a medida em que iam refletindo sobre as regras, iam sendo capazes de
classificar e escrever palavras com maior precisdo, chegando, inclusive, a explicitar as
regras que estavam por tras da escrita das palavras.

Ao tratar do par de morfemas ES/EZ verificamos que muitos alunos erravam a

grafia por ndo utilizar o acento circunflexo ou por utilizar a fala como guia para a
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notacdo escrita. Um trabalho com a tonicidade parece ser recomendavel para auxiliar
na escrita desse par morfematico.

Nos pares ESA/EZA, AL/AU e ICE/ISSE (homdéfonos) e AM/AO (morfemas néo
homofonos) a tonicidade ndo ajudou as criancas a decidirem entre um ou outro
morfema, dessa forma, s6 uma reflexdo sobre morfologia das palavras poderia auxilia-
los a avancar.

No par A/AR, verificamos que os erros foram motivados pela influéncia da
linguagem oral, sendo necesséria uma reflexdo especifica sobre as relagbes entre
oralidade e escrita.

Verificamos que, diferentemente de pesquisas de Nunes e Bryant (2006), as
criangcas conseguiram avancar entre um e outro ditado diagndsticos, parecendo que
precisavam de um tempo para maturar seus conhecimentos a respeito da regra.

Assim como Rego e Buarque (1999) nossos dados revelaram que as criancas
tendiam a criar generalizacdes da regra, mesmo que fossem inadequadas. Pudemos
observar, também, que as criancas foram capazes de criar pseudopalavras para tentar
vencer nos jogos, 0 que, mais uma vez, mostra o carater mobilizador dos mesmos. A
criacdo de pseudopalavras, que ocorreram apenas nos casos de sufixos derivacionais,
revelava uma clara reflexdo metalinguistica de tipo morfologico.

Uma questédo recorrente foi a tendéncia dos aprendizes de buscar a sonoridade
como apoio a grafia. E importante que o professor chame atencdo para a homofonia de
alguns morfemas e para a nao existéncia da homofonia, também.

Quanto ao desempenhos das duas turmas, pudemos observar que foram bem
distintos, com a turma Y apresentando um baixo indice de aprendizagem, em relacéo a
turma X. Alguns fatores que podem ter determinado essa diferenca podem ter sido a
condicdo fisica pouco favoravel da sala que abrigava essa turma, um numero
significativo de criancas nado alfabéticas (7 alunos dos 23 da turma) e o perfil
indisciplinado da mesma, que talvez possa ser atribuido aos dois fatores citados
anteriormente.

Ensinar ortografia exige um planejamento adequado, um diagnéstico bem feito
gue possibilite compreender como as criancas estdo notando as restricdes ortograficas,

mas também precisa de um ambiente favoravel para as aprendizagens..Sera que
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encontramos relacdes entre explicitacdo verbal do conhecimento ortogréfico e as
aprendizagens das criangas?

Embora ndo tenhamos investigado essa questdo, o nUmero maior de criancas
gue melhorou seu desempenho ortografico e ndo conseguiu ou quis justificar a regra
por trds da escrita de palavras (em algumas das regras) foi evidente. N&o tivemos
indicagOes de uma ligagdo direta entre conhecer a regra e saber explicitar verbalmente,
pois havia criangas que justificavam o uso do morfema, mas, no registro da palavra, ndo
conseguiam emprega-lo corretamente, ao passo que, criancas que ndo verbalizavam
estavam escrevendo corretamente. ISso parece revelar que muitas criangas conseguem
avancar em sua escrita ortografica, apesar de possuirem conhecimentos que existem
em niveis explicitos ainda ndo passiveis de verbalizag&o. Talvez essa nao elaboracao
dos conhecimentos a nivel explicito verbal estejam na base da ndo automatizacéo, ou
seja, os alunos, ao ndo conseguir manipular suas representacdes sobre a regra, na
hora da escrita, notavam o morfema de forma equivocada.

Algumas regras pareciam mais dificeis para eles justificarem do que outras. Elas
tinham a tendéncia de encontrar pistas sonoras para justificar a escrita, inclusive
guando havia homofonia. No par de morfemas A/AR percebemos a maior dificuldade
das criancas pois ndo conseguiam justificar o emprego do infinitivo. Isso parece
sinalizar que o trabalho de analise linguistica precisa ser melhor desenvolvido, fazendo
com que reflitam sobre os verbos dentro da frase.

Verificamos que, ao longo dos jogos, as criancas iam construindo paulatinamente
hipéteses sobre as regras, passando de acertos aleatérios a uma elaboracdo mental
acertada sobre o0 uso da regra. lam de um continuo entre ndo saber justificar até serem
capazes de fazer mais explicitacdo verbal.

Diante do que foi apresentado acima, acreditamos que é possivel e
recomendavel um trabalho de reflexdo com as regras ortograficas morfolégicas com
alunos que estdo em hipoéteses de escrita silabico-alfabética ou posteriores . O uso de
jogos pode promover a aprendizagem, de forma ladica, fugindo as atividades voltadas a
memorizacdo, enfadonhas e que ndo conseguem envolver os alunos. Tal, como
acontece na educacdao infantil, onde os professores promovem a reflexdo fonologica,

sem cobrar das criancas, nessa etapa escolar, sairem dominando a leitura e escrita,



202

podemos pensar em promover uma sensibilizacdo, por meio de reflexdes ortograficas,
as criancas que ja encontram-se em hipotese sildbico-alfabética, e os jogos seriam uma
boa alternativa para essas reflexdes.

Como o 3° ano do ensino fundamental é o Ultimo ano do ciclo de alfabetizacao,
ano em que todas as criangas deveriam estar dominando as relacdes som/letra, talvez
o trabalho com ortografia pudesse ser cada vez mais sistematico ao iniciar o 4° ano do
ensino fundamental e se estender ao longo de toda a escolaridade. No entanto,
infelizmente, nas escolas publicas vemos que ha muitas criancas que ndo tém ainda
dominado o sistema de escrita alfabética ao final do 3° ano, como também ha as turmas
em que, felizmente, antes de finalizar o ciclo de alfabetizacdo, os aprendizes ja
dominam as correspondéncia grafofénicas. Dessa forma, é preciso que o professor
conheca bem a sua turma para saber 0 momento mais apropriado para o ensino da
ortografia.

Segundo Gombert (2013) aprender as regras morfolégicas requer conhecimentos
fonologicos, morfologicos e sintaticos, que sao desenvolvidos pela intervencéo
pedagodgica. Segundo ele, a aprendizagem da escrita ocorreria de forma implicita
(conhecimentos que evoluem em contato com a escrita) e explicita (correspondem ao
efeito direto do ensino), que sdo complementares.

Defendemos aqui, assim como Morais (1995; 1998), Melo (2001), Nunes e
Bryant (2006), a adocdo de um ensino explicito de ortografia, onde os alunos sejam
apresentados a inumeras situacfes de reflexdo sobre as regras ortogréaficas, de forma
de que possam ir construindo conhecimentos sobre as mesmas e podendo acessa-los
de forma cada vez mais consciente, e isso precisa ser feito de forma sisteméatica, pois o
aprendizado das regras ortograficas ndo é tao facil, sobretudo para os alunos das
escolas publicas.

Vimos que a mediacdo docente realizada tanto pela professora da turma, quanto
pela pesquisadora, conseguiu auxiliar os aprendizes na construcdo de conhecimentos
sobre as regras, sendo gque a turma que conseguiu melhor resultado foi a que tinha,
praticamente, todos os alunos alfabéticos e mais disciplinados, o que indica que varios
fatores podem influenciar na compreenséo das regras ortogréaficas, além do processo

de mediacao. Isso pode significar que o conhecimento dos alunos sobre a escrita, bem
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como o conhecimento dos docentes sobre 0 que cada aluno sabe e a estrutura fisica do
espaco escolar, repercutem sobre as aprendizagens.

Conforme vimos, as condi¢Bes fisicas das salas de aulas eram bastante
diferentes e isso impactou no comportamento e, consequentemente, nas aprendizagens
das criancas. E preciso que professores e alunos tenham um ambiente adequado para
o trabalho, logo, é preciso que os governos invistam na qualificacdo dos prédios onde
funcionam as escolas, garantindo que o calor, a aglomeragéao de criancas e a falta de
iluminacdo adequadas, ndo se coloquem como limitantes das aprendizagens das
criangas.

Em virtude de ndo encontramos variadas pesquisas que enfoquem o ensino de
regras morfolégicas a partir do uso de jogos didaticos de ortografia, acreditamos que
essa pesquisa possa contribuir com professores que queiram ensinar ortografia de
forma mais prazerosa aos seus aprendizes. Acreditamos no papel mobilizador de
aprendizagem e que o docente pode, com planejamento e mediacdo adequadas,
favorecer o aprendizado das regras morfologicas da ortografia lingua portuguesa.

A opcéo de aplicar jogos que envolvessem todos os alunos de uma so vez foi
feita pensando no fato de que muitos docentes alegam que ndo usam jogos pois eles
provocam “tumulto” na sala. Vimos que, apesar de certa indisciplina de uma das turmas,
0 ensino com 0 uso dos jogos pareceu trazer beneficios para a maior parte dos
aprendizes.

Os jogos aqui descritos podem ser construidos pelos professores fazendo uso de
recursos materiais acessiveis e presentes nas escolas. Além dos que elaboramos, os
professores podem criar seus proprios jogos, pensando sempre em quais dificuldades
seus alunos apresentam e de que forma podem ajuda-los a superar. Salientamos, mais
uma vez, que 0s jogos constituem-se como apenas “um” dos recursos de que se pode
lancar mao, mas eles nédo dispensam a acdo mediadora dos docentes, nem atividades
outras, para sistematizar os conhecimentos que as criangas possam estar construindo.

Encontramos, no entanto, no curso da pesquisa, alguns fatores limitantes, como:
1) A néo realizacdo de observacfes nas salas de aula antes da aplicacdo dos jogos:

Apesar de néo ter causado impacto na pesquisa, a realizacdo de observacdes nos
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permitiria conhecer melhor a dindamica das turmas e observar melhor como as docentes

tratavam a ortografia em suas aulas.

2) O pequeno tempo dedicado ao ensino com jogos- Acreditamos que cerca de 4 horas
(em média) para cada dupla de regras ndo foi suficiente para o ensino das mesmas,
posto que o jogo, em si, implica em muito tempo, faltando entdo outras atividades de

sistematizacdo dos conhecimentos.

3) A perda de parte dos sujeitos durante a pesquisa: Em ambas as turmas verificamos
gue alguns alunos que iniciaram a pesquisa, ndo puderam conclui-la, devido a

transferéncias, desisténcias ou faltas durante o ultimo diagndstico.

4) A néo realizagdo de uma entrevista clinica com as criangas- Nao investimos aqui em
uma entrevista clinica, onde as criancas tivessem oportunidade de verbalizar seus
conhecimentos sobre as regras a cada etapa. Dessa forma, apenas tivemos acesso as
justificativas do emprego da regra de algumas criancas, ndo sendo possivel uma
analise mais aprofundada, que seria feita a partir da Teoria da Redescricdo
Representacional (Karmiloff-Smith), para verificar se haveria relagcdo entre seus

conhecimentos sobre as regras e sua capacidade de explicitacdo verbal.

Em virtude dessas dificuldades, lancamos algumas sugestdes, para realizacao

de pesquisas futuras:

1) Observacao dos docentes envolvidos, em momentos em que ensinam ortografia a
seus alunos.

2) Realizacdo de alguns momentos de discussdo com docentes, apos a aplicacdo de
alguns jogos e apés os pos-testes.

3) Planejamento com as docentes de outras atividades que fossem complementares as
sessoOes de trabalho com jogos.

4) Realizacdo da coleta de dados no inicio do ano letivo.
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5) Realizacdo de entrevista clinica com os alunos de modo a compreender como eles

vao avancgando na explicitagéo consciente verbal das regras.

Finalizamos a pesquisa chamando, novamente, a atencao para a necessidade
de a escola ocupar-se com o ensino da ortografia, posto que, aos alunos € cobrado o
uso correto da norma ortografica, mas nem sempre ela é ensinada. Alguns docentes
ainda acreditam que a aprendizagem da ortografia se da por meio, apenas, do contato
com bons modelos de escrita ou pela cépia de palavras escritas de forma
ortograficamente correta (aprendizagem implicita) e, dessa forma, desconsideram o seu
importante papel enquanto mediadores entre o aprendiz e 0 conhecimento,
diagnosticando o que eles ja sabem e planejando situacdes didaticas desafiadoras e
pontuais, onde possam refletir e construir os conhecimentos sobre as diferentes regras
de nossa ortografia (aprendizagem explicita).

Os jogos apresentam-se como um recurso interessante que traz, de forma
intrinseca, a motivacao, a mobilizacdo de conhecimento, gracas ao seu carater ludico,
mas julgamos que o papel mais importante é o do docente que se compromete com a

aprendizagem de sua turma.
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Jogos pedagdgicos e responsividade: ludicidade, compreenséo | Nukacia Meyre Silva Araujo, | 2012

leitora e aprendizagem. Bakhtiniana, Rev. Estud. Discurso

Santos

Fernanda Rodrigues Ribeiro
e Suellen Fernandes dos




Teses e Dissertacdes UFPE

Palavras buscadas: Jogos, jogos de linguagem; jogos ortograficos
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JOGOS
Relagdo entre formas espontaneas de comunicagdo e desempenho | Maria Eliana Matos de | 2007
ortografico de criancas : um estudo com o dispositivo didatico Jogo de | Figueiredo Lima
comunicacao por telefone
Jogos de Analise Fonoldgica: Alguns percursos na interacdo de duplas de | Valéria Suely Simdes | 2008
criancas Barza Bezerra
Jogos de alfabetizacdo: o desenvolvimento de atividades metalinguisticas | Jeysa  Adalles dos | 2012
nas turmas de alfabetizacdo da EJA- implicagcdes na pratica docente e nas | Santos Azevedo
aprendizagens dos alunos
Discursos e praticas discursivas em favor dos jogos educativos nos anos | Tatiana Soares Leandro | 2012
iniciais do ensino fundamental de uma escola publica de Recife
A Relacdo entre a mediacdo docente e o desempenho ortografico de | Tarciana Pereira da | 2013
alunos participantes de jogos de ortografia Silva Almeida

Teses e Dissertacfes- CAPES

Palavras buscadas: Jogos, jogos de linguagem; jogos ortograficos

Titulo Autor Instituicdo | Ano
Vérias dimensdes do trabalho de alfabetizag&o para professoras é‘fi‘;;ig?: Ribolli  de | USP 2012

participantes dos programas letra e vida e ler e escrever
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APENDICE B- DITADO APLICADO NO ESTUDO 1

ALUNO(A):
ESCOLA: ANO:

DITADO

1- MAMAE COMPROU BATATA INGLESA E MELAO JAPONES.

2- O MEDICO NOTOU QUE O BEBEZINHO TINHA SURDEZ.

3- OPINTOR FAMOSO PINTA CADA PAISAGEM INCRIVEL!

4- ADORO COMER PAO FRANCES COM REQUEIJAO CREMOSO.

5- A PROFESSORA DE_INGLES ESTA FALANDO DA TIMIDEZ DE LAURA.

6- OS TECNICOS DISSERAM QUE MEU IRMAOZINHO E UM JOGADOR
TALENTOSO.

7- AQUELE VENDEDOR E LEGAL, OS CLIENTES COMPRARAM UMA TELEVISAO
COM UMA OTIMA IMAGEM.

8- NA FAZENDA TODOS PERCEBERAM A BONITA FOLHAGEM DO BANANAL.

9- O ATLETICO PARANAENSE JOGOU CONTRA O BRASILIENSE.

10-AQUELE MENININHO BRINCALHAO E MUITO AMAVEL.

11-PENSEI QUE O FREGUES ACHASSE O RESTAURANTE PARISIENSE
FAMILIAR.

12-0S MENINOS VAO CORRER COM RAPIDEZ ATE O SALAO.

13-A MULHER JAPONESA ESTA COMPRANDO UM MEDALHAO.

14-DURANTE A MUDANCA MAMAE_PERDEU OS BRINCOS E A ALIANCA.
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15-ELAS NAO SE ARREPENDERAO DE ESTAR USANDO RENDA FRANCESA.

16-ANDRE ACHAVA IMPOSSIVEL, MAS ESTA CURTINDO UMA VIDA DE RIQUEZA.

17-O MENINO, QUE ESTAVA COM UMA FOME MEDONHA, COMEU QUATRO
FATIAS DE BOLO.

18- ELES ESPERARAM QUE AQUELE HOMEM GRANDALHAO PEGASSE O
CADERNO E ENTREGASSE AO MENINO.

19-MARIA ESTAVA SAINDO TRISTONHA, MAS FOI VISTA CAINDO NA
GARGALHADA.

20-MARCOS COSTUMA JOGAR BOLA COM ESPERTEZA.

21-ELA LEU O RECADO PARA SABER ONDE COLOCARAM O CREME DENTAL.

22-0S CAVALOS CORRERAM ATE O MILHARAL, SEM QUE O VAQUEIRO
CONSEGUISSE PARA-LOS..

23-0OS FAZENDEIROS VENDERAO TODA A SAFRA DO LARANJAL.

24-TODOS SABERAO QUE AQUELES MENINOS SAO RISONHOS.

25-ELES DORMIRAO CEDO, POIS SAIRAO DE MADRUGADA PARA CONHECER
AQUELA PRAIA QUE E UMA BELEZA.

26-SERA QUE ELAS CONSEGUIRAO COMPRAR O FILME ORIGINAL?

27-SE LUIS SAISSE PARA DANCAR NAQUELA  FESTANCA, TALVEZ SO
DORMISSE DE MADRUGADA.
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APENDICE C- JOGOS ES/EZ

JOGO 1 - ADIVINHA COMO E... (Jogo de classificac&o de palavras)

Objetivo: Classificar palavras quanto & sua terminacdo ES/EZ

Material: 20 fichas de frases.

Participantes: 2 duplas ou grupos de jogadores

Regras:

- O/a professor/a divide o quadro ao meio e afixa no quadro um cartaz contendo duas

colunas (vide abaixo) para que os alunos coloquem as frases sob as figuras abaixo, de
acordo com seu sufixo.

JAPONES

SURDEZ

- Distribui as fichas sobre as mesas, voltadas para a cima.

- Através de par ou impar os grupos decidem quem inicia o jogo

- Ol/a professor/a solicita que um grupo de cada vez, va até a mesa, escolha uma frase
e leia em voz alta para a turma ouvir.

- Em seguida deve colar a frase no quadro, no local onde esta a terminacao da palavra
gue completa sua frase.

- Se acertar, o professor registra um ponto para a equipe e, em seguida, convida a
outra equipe para escolher a frase.

- Se errar, a frase volta para a mesa.

- Ganha a equipe que tiver mais acertos.

- Em caso de empate, lanca-se um dado e quem tiver mais pontos, vence o jogo.

Orientacfes para a professora:
Antes do jogo
- Afixar o cartaz no quadro e ler as regras do jogo.



https://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=0CAcQjRxqFQoTCKG6wM-1tMgCFcmKkAodIt4OqQ&url=http://thedoramas.blogspot.com/2011/09/taecyeon-do-2pm-fara-dorama-japones.html&psig=AFQjCNEmQ5QDjKnlGICr4Ibeh5z83Dqa2Q&ust=1444446734872296
http://cronicasdasurdez.com/wp-content/uploads/2013/04/surdez11.jpg
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Durante 0 jogo
- Questionar os alunos quanto a certeza de suas escolhas na classificagao.

Depois do jogo
- Solicitar que os alunos expliquem algumas das grafias das palavras indicadas nas
fichas.

JOGO 2- COMO EU ESCREVO? (Jogo de classificac&o de palavras)
Objetivo: Classificar as palavras quanto a sua terminacao.

Material: 24 fichas de palavras, dado, piloto de quadro, fita adesiva.
Participantes: Até 3 grupos de alunos.

Regras:

- As fichas de palavras devem estar emborcadas sobre a mesa, uma ao lado da outra.

- No quadro, deve estar tracado um quadro, para que se coloquem abaixo as fichas que
os alunos irdo classificar.

- Lancam-se os dados ou joga-se par ou impar para decidir qual dos grupos inicia o
jogo.

- O primeiro grupo escolhe e retira uma das fichas. Vai até o quadro cola a ficha com a
palavra no quadro, no espaco que considerar pertinente.

- Se acertar, a professora marca o ponto para a equipe.

- O jogo continua até que todas as palavras tenham sido classificadas.

Palavras das fichas: Albania, Barcelona, Paquistdo, Libano, Suddo, Génova, Braga,
Polbnia, Java, Pequim, Mildo, Bolonha.

Vilva, escasso, robusto, fluido, rapido, esbelta, sélido, lacido, menino, palido,
mesquinho, malvado

Orientacfes para a professora:

Antes do jogo

- Fazer a divisdo do quadro em duas colunas, escrevendo em uma o sufixo “ES’ e, na
outra, EZA.

- Explicar que todas as palavras terminam com o0 mesmo som.

- Realizar a leitura das palavras das fichas, explicando-lhes o significado, caso tenham
davidas.
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Durante o jogo

- Questionar os alunos quanto a certeza de suas escolhas na classificacédo.

- Anotar a pontuacao dos alunos.

- Caso haja erro, néo retirar as fichas, apenas circule-as para posterior discussao.

Depois do jogo
- Fazer perguntas aos alunos, a partir das palavras circuladas. Ex: Por que “solidez” néo
termina com “és”? Por que milanés termina com “és”?
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3- ACERTANDO A ESCRITA (Jogo de escrita de palavras)
Objetivo: Escrever palavras com os sufixos ES/EZ

Material: 4 envelopes numerados e um envelope de uma cor diferente (cada envelope
com 6 frases) e piloto para quadro branco ou giz.

Participantes: Até 4 grupos de alunos.

Regras:

- O/a professor/a distribui a turma em até 4 grupos com a mesma quantidade de alunos.
- O/a professor/a e os alunos combinam a ordem em que 0s grupos vao realizar o jogo.
- Uma crianga do primeiro grupo escolhe o nimero do envelope em que sera retirada a
palavra que deve escrever.

- Ola professor/a |é a frase e entrega 0 piloto ou 0 giz para que registre no quadro (os
colegas do grupo podem ajudar).

- O grupo deve justificar a escrita da palavra.

- Se escrever corretamente o/a professor/a marcara um ponto para a equipe.

- Caso escreva errado, a carta devera ser retirada do envelope, ndo voltando mais ao
jogo.

- Um aluno da outra equipe escolhe um envelope para que seja retirada a palavra (pode
ser o mesmo do grupo anterior).

- Continua do mesmo modo com as outras equipes até que todas tenham tido a chance
de escrever 6 palavras.

- O grupo que tiver tido o maior numero de acertos € o vencedor.

- Em caso de empate, deve-se desempatar utilizando as cartas que constam no
envelope colorido.

Orientacfes para a professora:

Antes do jogo

- Falar para os alunos que na contagem da pontuacédo, serdo considerados acertos as
palavras escritas com o final “ES/EZ” correto.

Durante 0 jogo

- Incentivar todos os alunos a participarem.

- Questionar os alunos de outras equipes sobre a correcao ou incorrecdo das palavras
registradas.
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- Quando houver erros ortograficos em outras posi¢cdes da palavra, perguntar a turma
como se registra corretamente, mas seja breve. O importante € que a reflexdo se centre
sobre ES/EZ.

- Quando os alunos errarem as terminacbes das palavras, circule-as para discutir
posteriormente.

Depois do jogo
- Utilizar as palavras circuladas para discutir o porqué das incorrecoes.

4- CONTRA O TEMPO (Jogo de escrita de palavras)
Objetivo: Escrever palavras com os sufixos ES/EZ
Material: Papel e lapis

Participantes: Equipes de 3 ou 4 jogadores

Regras:

- Todas as equipes deverédo estar com papel e lapis.

- As equipes devem escrever seu nome no papel, no local indicado.

- A um sinal do/a professora elas tem que escrever 0 maior niumero de palavras com
EZ/ES que conseguirem, no periodo de 3 minutos ou em outro tempo, combinado com
o professor e a turma.

- Para cada palavra escrita com ES deve ter outra escrita com EZ.

- Encerrado o tempo, o/a professor/a, recolhe as folhas e faz a correcdo coletiva das
folhas. A equipe com maior niumero de palavras registradas corretamente, vence 0 jogo.
- Na correcao coletiva, as criancas devem justificar suas escritas.

Orientacfes para a professora:

Antes do jogo

- Procurar agrupar as criancas com diferentes niveis de aquisicdo da escrita.

- Falar para os alunos que na contagem da pontuacédo, serdo considerados acertos as
palavras escritas com o final “ES/EZ” correto.

Durante o0 jogo
- Passar nos grupos, incentivando todos os alunos a participarem.
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Depois do jogo

- Registrar, no quadro, as palavras escritas pelo grupo e perguntar aos demais alunos
da classe: Essa escrita esta correta? Por qué?

- Na correcéo das palavras, dé mais énfase a correcdo do sufixo ES/EZ, mas néo perca
a oportunidade de refletir sobre os demais erros que possam acontecer.

- Considere acerto, caso o sufixo final esteja correto.
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APENDICE D- JOGOS ESA/EZA

JOGO 1- ADIVINHA COMO E... (Jogo de classificacdo de palavras)

Objetivo: Classificar palavras quanto a sua terminacao ESA/EZA

Material: 20 fichas de frases.

Participantes: 2 duplas ou grupos de jogadores

Regras:

- O/a professor/a divide o quadro ao meio e afixa no quadro um cartaz contendo duas

colunas (vide abaixo) para que os alunos coloquem as frases sob as figuras abaixo, de
acordo com seu sufixo.

VAGAREZA

JAPONESA

- Distribuir as fichas sobre as mesas, voltadas para a cima.

- Através de par ou impar os grupos decidem quem inicia o jogo

- Ol/a professor/a solicita que um grupo de cada vez, va até a mesa, escolha uma frase
e leia em voz alta para a turma ouvir.

- Em seguida deve colar a frase no quadro, no local onde esta a terminagéo da palavra
gue completa sua frase.

- Se acertar, o professor registra um ponto para a equipe e, em seguida, convida a
outra equipe para escolher a frase.

- Se errar, a frase volta para a mesa.

- Ganha a equipe que tiver mais acertos.

- Em caso de empate, langa-se um dado e quem tiver mais pontos, vence o jogo.
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OrientagOes para a professora:
Antes do jogo
- Afixar o cartaz no quadro e ler as regras do jogo.

Durante 0 jogo
- Questionar os alunos quanto a certeza de suas escolhas na classificacao.

Depois do jogo
- Solicitar que os alunos expliquem algumas das grafias das palavras indicadas nas
fichas.

2- COMO EU ESCREVO? (Jogo de classificacéo de palavras)

Objetivo: Classificar as palavras quanto a sua terminacéao.

Material: 24 fichas de palavras, dado, piloto de quadro, fita adesiva.

Participantes: Até 3 grupos de alunos.

Regras:

- As fichas de palavras devem estar emborcadas sobre a mesa, uma ao lado da outra.

- No quadro, deve estar tracado um quadro, para que se coloquem abaixo as fichas que
os alunos irdo classificar.

- Lancam-se os dados ou joga-se par ou impar para decidir qual dos grupos inicia o
jogo.

- O primeiro grupo escolhe e retira uma das fichas. Vai até o quadro cola a ficha com a
palavra no quadro, no espaco que considerar pertinente.

- Se acertar, a professora marca o ponto para a equipe.

- O jogo continua até que todas as palavras tenham sido classificadas.

Orientacfes para a professora:

Antes do jogo

- Fazer a divisdo do quadro em duas colunas, escrevendo em uma o sufixo “ESA’ e, na
outra, EZA.

- Explicar que todas as palavras terminam com o mesmo som.

- Realizar a leitura das palavras das fichas, explicando-lhes o significado, caso tenham
davidas.
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Durante o jogo

- Questionar os alunos quanto a certeza de suas escolhas na classificacao.

- Anotar a pontuacao dos alunos.

- Caso haja erro, néo retirar as fichas, apenas circule-as para posterior discussao.

Depois do jogo
- Fazer perguntas aos alunos, a partir das palavras circuladas. Ex: Por que “beleza” ndo
termina com “esa”? Por que “chinesa” se escreve com “esa’?

JOGO 3- ACERTANDO A ESCRITA (Jogo de escrita de palavras)
Objetivo: Escrever palavras com os sufixos ESA/EZA

Material: 4 envelopes numerados e um envelope de uma cor diferente (cada envelope
com 6 frases) e piloto para quadro branco ou giz.

Participantes: Até 4 grupos de alunos.

Regras:

- O/a professor/a distribui a turma em até 4 grupos com a mesma quantidade de alunos.
- O/a professor/a e os alunos combinam a ordem em que 0s grupos vao realizar o jogo.
- Uma crianca do primeiro grupo escolhe o nimero do envelope em que sera retirada a
palavra que deve escrever.

- Ola professor/a |é a frase e entrega 0 piloto ou o giz para que registre no quadro (os
colegas do grupo podem ajudar).

- O grupo deve justificar a escrita da palavra.

- Se escrever corretamente o/a professor/a marcara um ponto para a equipe.

- Caso escreva errado, a carta devera ser retirada do envelope, ndo voltando mais ao
jogo.

- Um aluno da outra equipe escolhe um envelope para que seja retirada a palavra (pode
ser o mesmo do grupo anterior).

- Continua do mesmo modo com as outras equipes até gue todas tenham tido a chance
de escrever 6 palavras.

- O grupo que tiver tido o maior nimero de acertos € o vencedor.

- Em caso de empate, deve-se desempatar utilizando as cartas que constam no
envelope colorido.
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OrientagOes para a professora:

Antes do jogo
- Falar para os alunos que na contagem da pontuacéo, serdo considerados acertos as
palavras escritas com o final “ESA/EZA” correto.

Durante 0 jogo

- Incentivar todos os alunos a participarem.

- Questionar os alunos de outras equipes sobre a corregéo ou incorrecao das palavras
registradas.

- Quando houver erros ortograficos em outras posi¢cdes da palavra, perguntar a turma
como se registra corretamente, mas seja breve. O importante é que a reflexdo se centre
sobre ESA/EZA.

- Quando os alunos errarem as terminacbes das palavras, circule-as para discutir
posteriormente.

Depois do jogo

- Utilizar as palavras circuladas para discutir o porqué das incorrecoes.

JOGO 4- CONTRA O TEMPO (Jogo de escrita de palavras)
Objetivo: Escrever palavras com os sufixos ESA/EZA
Material: Papel e lapis

Participantes: Equipes de 3 ou 4 jogadores

Regras:

- Todas as equipes deverédo estar com papel e lapis.

- As equipes devem escrever seu nome no papel, no local indicado.

- A um sinal do/a professora elas tem que escrever o maior nimero de palavras com
EZA/ESA gque conseguirem, no periodo de 3 minutos ou em outro tempo, combinado
com o professor e a turma.

- Para cada palavra escrita com ES deve ter outra escrita com EZ.

- Encerrado o tempo, o/a professor/a, recolhe as folhas e faz a correcdo coletiva das
folhas. A equipe com maior niumero de palavras registradas corretamente, vence 0 jogo.
- Na correcao coletiva, as criancas devem justificar suas escritas.
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OrientagOes para a professora:

Antes do jogo

- Procurar agrupar as criancas com diferentes niveis de aquisi¢cdo da escrita.

- Falar para os alunos que na contagem da pontuacéo, serdo considerados acertos as
palavras escritas com o final “ESA/EZA” corretamente.

Durante 0 jogo
- Passar nos grupos, incentivando todos os alunos a participarem.

Depois do jogo

- Registrar, no quadro, as palavras escritas pelo grupo e perguntar aos demais alunos
da classe: Essa escrita esta correta? Por qué?

- Na correcao das palavras, dé mais énfase a correcdo do sufixo ESA/EZA, mas nao
perca a oportunidade de refletir sobre os demais erros que possam acontecer.

- Considere a palavra como acerto caso as criangas escrevam corretamente seu sufixo.
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APENDICE - JOGOS AL/AU

JOGO 1- JOGO DA MEMORIA (AL OU AU)- (Jogo de classificacdo de palavras)

Objetivo: Localizar pares de figuras/substantivo coletivo, figura/adjetivo;

figura/substantivo.

Material: Fichas de palavras e figuras

Participantes: De 2 a 12 jogadores.

Regras:

- As fichas de palavras devem ser emborcadas na mesa.

- Os alunos num sentido horéario, devem desemborcar duas palavras. Cada vez que
formarem o par, tem direito a tirar mais um par de palavras.

- Se néo tirar o par, devolve as palavras no tabuleiro.

- Quem tiver mais pares de palavras, ganha o jogo.

BANANEIRAS

BACALHAU BANANAL DENTAL
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OrientagOes para a professora:

Antes do joqo:

- Apresentar os pares de figura/palavra para os alunos..

Durante o joqo:

- Garantir a ordem durante o jogo.

Apés o jogo:

Pedir as criancas que agrupem as fichas de palavras por semelhancas entre as escritas
das palavras. Perguntar: Por que tem palavras terminadas com AU? As que terminam

com AL indicam a mesma coisa ou ha algo diferente?

JOGO 2- ESSA E MINHA... (Jogo de classificac&o de palavras)

Objetivo: Identificar a terminacao correta das palavras (AL ou AU)

Material: Dados numerados de 1 a 3. Palavras lacunadas.

Participantes: 4 grupos de alunos.

Regras:

-E decidida a ordem de inicio do jogo.

- Os alunos jogam os dados. A quantidade de pontos indica quantas palavras eles
podem pegar em cada rodada.

- Segundo a ordem do jogo, as duplas pegam a quantidade de palavras indicadas,
dizendo se terminam com AL ou AU.

- Devem explicitar o porqué da palavra ser escrita do modo que indicou.

- A cada palavra acertada, mantém a ficha em seu poder. Se errar, devolvem a ficha a

mesa.
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- O jogo termina quando acabam as palavras da mesa.

Exemplo de palavras:

ABDOMIN__ COQUEIR__ GALAL

OrientacOes para a professora:

Antes do joqo:

- Realize a leitura das palavras constantes nas fichas e, caso os alunos ndo conhegam

as mesmas, esclareca seu significado.

Durante o joqo:

- Questione se o grupo tem certeza das respostas indicadas.

ApOs 0 jogo:

- Escreva as palavras no quadro e pergunte aos alunos sobre o que 0s grupos de
palavras tém em comum: a) Por que escrevem um grupo com AU? b) Todas as que
terminam com AL indicam a mesma coisa?

JOGO 3-SOLETRANDO (Jogo de escrita de palavras)

Objetivo: Escrever corretamente as palavras ditadas.

Material: 32 fichas de palavras. Saco para realizacdo de sorteio. Piloto de quadro

branco (para registro dos pontos)

Participantes: 4 duplas ou grupos
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Regras:

- E definido que dupla ou grupo inicia o jogo.

- A professora sorteia uma palavra e pede para que um membro da dupla ou grupo
escreva a palavra sorteada.

- Se acertar, a professora registra o ponto da dupla/grupo no quadro.

- Quem acertar o maior numero de palavras vence 0 jogo.

EX: colorau, final, pinheiral

OrientacOes para a professora:

Antes do joqgo:

- Fazer a leitura das palavras, que fazem parte do jogo, esclarecendo duvidas quanto
ao significado.

- Garanta que no grupo tenham alunos com diferentes graus de compreensao
ortogréfica e estimule todos a participarem. As criangas com menor dominio da escrita

tendem a ndo sentirem-se a vontade para registrar as palavras.

- Avise as criancas que vai considerar como acerto quando usarem corretamente o

sufixo AL/AU finais, mesmo que haja erros em outras partes das palavras.

Durante o0 jogo:

- Motive os alunos a discutirem sobre a grafia das palavras nos grupos antes de

escreverem no quadro.
- Tente evitar que um aluno centralize as atividades de seu grupo.

- Peca aos alunos de outros grupos que digam se esta certa ou ndo a escrita dos

colegas, justificando o porqué do uso das grafias de cada palavra.

Depois do jogo:
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- Aproveite para refletir com a turma sobre a escrita das palavras. Escolha algumas
palavras e agrupe-as em coletivos, adjetivos formados a partir de substantivos e
substantivos comuns. Nao precisa usar a nomenclatura gramatical. Pode referir-se ao
coletivo como palavra que se refere a grupo de elementos iguais; adjetivos formados a
partir de substantivos, como palavras formadas a partir de outras e substantivos

comuns como palavras que nao vem de nenhuma outra.

JOGO 4-CUMPRINDO A MISSAO! (Jogo de escrita de palavras)

Objetivo: Escrever palavras com AU/AL finais no menor tempo possivel.

Material: 5 envelopes com as missdes. Papel e lapis para cada equipe.

Participantes: Até 5 grupos com numero igual de alunos

Regras:

- A professora distribui os envelopes , lapis e papel para cada dupla/trio de alunos.

- A um sinal, todos abrem seus envelopes e obedecem a instru¢cdo (misséo) contida
nele.

- A dupla/trio que cumprir corretamente sua missdo (escrevendo todas as palavras
corretamente) vence 0 jogo.

- Caso haja palavras erradas, vence o grupo que escreveu maior nimero de palavras

correta, de acordo com sua missao.

Missdes:

Missdo 1- Escrever 6 palavras terminadas com AL.

Missdo 2- Escrever 3 palavras terminadas com AL e 3 terminadas com AU.
Missado 3- Escrever 1 palavra terminada com AU e 5 terminadas com AL
Missao 4- Escrever 2 palavras terminadas com AU e 4 terminadas com AL

Misséo 5- Escrever 2 palavras terminada com AL e 4 terminadas com AU
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Orientacdes a professora:

Antes do jogo

- Ao dividir os grupos, garanta que haja alunos com diferentes graus de compreensao
das regularidades ortograficas.

Durante o jogo

- Estimule todos a participarem da atividade dentro dos grupos.

Depois do jogo

- Vocé pode pegar as escritas dos alunos de diferentes grupos, registrar essas escritas
no quadro e discutir com a classe se as escritas estao corretas, pedindo que justifiquem
sempre.

Registre as palavras escritas pelos alunos no quadro e faga uma correcao coletiva.

Considere como acertos a escrita correta do sufixo AL/AU no fim da palavra, mas reflita
com os alunos sobre os outros erros cometidos.
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APENDICE F- JOGOS ICE/ISSE

JOGO 1- COMO EU ESCREVO? (Jogo de classificac&o de palavras)
Objetivo: Classificar as palavras quanto a sua terminacao.

Material: 24 fichas de palavras, dado, piloto de quadro, fita adesiva.
Participantes: Até 3 grupos de alunos.

Regras:

- As fichas de palavras devem estar emborcadas sobre a mesa, uma ao lado da outra.

- No quadro, deve estar tragcado um quadro, para que se coloquem abaixo as fichas que
os alunos irdo classificar.

- Lancam-se os dados ou joga-se par ou impar para decidir qual dos grupos inicia o
jogo.

- O primeiro grupo escolhe e retira uma das fichas. Vai até o quadro, cola a ficha com a
palavra no quadro, no espaco que considerar pertinente.

- Se acertar, a professora marca o ponto para a equipe.

- O jogo continua até que todas as palavras tenham sido classificadas.

- Ganha o jogo a equipe que acumular mais acertos

Palavras das fichas:
Fofo, gaiato, tolo, bobo, doido, lerdo, biruta, cafona, careta, guloso, matuto, rabugento.

Dormir, sair, conseguir, partir, ouvir, dirigir, encardir, encobrir, evoluir, exibir, existir,
explodir.

Orientacfes para a professora:

Antes do jogo

- Fazer a divisdo do quadro em duas colunas, escrevendo em uma o sufixo “ICE’ e, na
outra, ISSE.

- Observar, juntamente com os alunos, que todas as palavras terminam com 0 mesmo
som.

- Realizar a leitura das palavras das fichas, discutindo o significado, caso tenham
davidas.
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Durante o jogo

- Questionar os alunos quanto a certeza de suas escolhas na classificacao.

- Anotar a pontuacao dos alunos.

- Dizer se esta certa ou errada a terminacao.

- Caso haja erro, nao retirar as fichas, apenas circula-las para posterior discussao

Depois do jogo
- Fazer perguntas aos alunos, a partir das palavras circuladas. Ex: Por que “tolice” ndo
termina com “ISSE”? Por que “dormisse” termina com “ISSE”?

JOGO 2 - ADIVINHA COMO E... (Jogo de classificacio de palavras)
Objetivo: Classificar palavras quanto a sua terminacéo ICE/ISSE
Material: 20 fichas de frases.

Participantes: 2 duplas ou grupos de jogadores

Regras:

- Ol/a professor/a divide o quadro ao meio e escreve, de um lad, o sufixo ICE e, do
outro, o sufixo ISSE.

- Distribui as fichas sobre as mesas, voltadas para cima.

- Através de par ou impar os grupos decidem quem inicia o jogo

- Ol/a professor/a solicita que um grupo de cada vez, va até a mesa, escolha uma frase
e leia em voz alta para a turma ouvir.

- Em seguida deve colar a frase no quadro, no local onde esta a terminagéo da palavra
gue completa sua frase.

- Se acertar, o professor registra um ponto para a equipe e, em seguida, convida a
outra equipe para escolher a frase.

- Se errar, a frase é descartada.

- Ganha a equipe que tiver mais acertos.

- Em caso de empate, lanca-se um dado e quem tirar mais pontos, vence o jogo.

Orientacfes para a professora:
Antes do jogo
- Afixar o cartaz no quadro e explicar as regras do jogo.

Durante o jogo




241

- Questionar os alunos quanto a certeza de suas escolhas na classificacao.

Depois do jogo
- Solicitar que os alunos expliquem algumas das grafias das palavras indicadas nas
fichas.

Fichas de frases:

Amanda € cheiade tol .

N&o aguento a chat_ do meu irméo.

Minha priminha é cheia de meigu____ .

Vovo convive bem com sua velh .

Aquele menino s6 age com babaqu__ .

Pedro fala muito. Que tagarel___!

Aquele homem s6 faz maluqu___.

Meus amigos dizem que faco muita doid___.

Antonio é cheio de esquisit___.

Apesar de adulto, Luan se comporta com menin____!

Pedi que Andréia divid___ o lanche comigo.

Figuei com medo que meu cachorrinho fug__ de casa.

N&o pensei que meu tio dirig___ tdo bem.

Queria que vocé v____ minhas fotos.

Se elaouv____ os conselhos de sua mée, ndo tinha ficado de castigo.
Queria que ela sa da minha frente!

Maméae mandou que eu dorm____ cedo.

Estou com raiva de Thiago. Queria que ele sum____ de minha frente.
Fui almocar com minha tia e ela mandou que eu me serv____.
Pensei que meu pai consegu arrumar aguele emprego que queria.

JOGO 3- PONTO A PONTO (Jogo de escrita de palavras)

Objetivo: Escrever palavras terminadas com ICE/ISSE a partir de palavras dadas.

Material: 24 fichas com palavras escritas, piloto para quadro branco ou giz .

Participantes: Até 4 grupos de alunos
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Regras:
- Professor/a e alunos decidem a ordem de inicio do jogo.
- As fichas sdo embaralhadas e colocadas sob a mesa do/a professor/a, emborcadas.

- O primeiro grupo tira a ficha que estd em cima e um dos membros do grupo dirige-se
ao quadro para escrever uma palavra terminada com ICE/ISSE relativa a essa palavra.

- Se escrever corretamente marca um ponto, passando a vez para 0 grupo seguinte.
- Ganha a equipe que tiver marcado maior nimero de pontos.
Fichas de palavras:

Rouco, doido, cavalheiro, babaca, donzelo, caipira, cavalo, macaco, peralta, teimoso,
careta, caduco, partir, sumir, sair, traduzir, servir, desistir, abrir, resistir, garantir, mentir,
ouvir, zunir.

OrientacOes para a professora:
Antes do jogo
- Ler as regras do jogo.

Durante 0 jogo
- Questionar os alunos quanto a certeza de suas escolhas na classificacéo.
- Registrar os pontos da equipe

Depois do jogo
- Solicitar que os alunos expliquem algumas das grafias das palavras indicadas nas
fichas.

JOGO 4-CUMPRINDO A MISSAO! (Jogo de escrita de palavras)
Objetivo: Escrever palavras com terminadas com ICE ou ISSE
Material: 5 envelopes com as missdes. Papel e lapis para cada equipe.

Participantes: Até 5 grupos com numero igual de alunos
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Regras:

- A professora distribui os envelopes , |apis e papel para cada dupla/trio de alunos.

- A um sinal, todos abrem seus envelopes e obedecem a instrucdo (missdo) contida
nele.

- A dupla/trio que cumprir corretamente sua missao (escrevendo todas as palavras

corretamente) vence 0 jogo.

Missdes:

Misséo 1- Escrever 3 palavras terminadas com ICE e 3 terminadas com ISSE
Missao 2- Escrever 1 palavra terminada com ICE e 5 terminadas com ISSE
Misséo 3- Escrever 2 palavras terminadas com ICE e 4 terminadas com ISSE
Misséo 4- Escrever 2 palavras terminada com ISSE e 4 terminadas com ICE
Misséo 5- Escrever 5 palavras terminadas com ICE e 1 terminada em ISSE.

OrientacOes a professora:

Antes do jogo

- Ao dividir os grupos, garanta que haja alunos com diferentes graus de compreensao
das regularidades ortograficas.

Durante o jogo

- Estimule todos a participarem da atividade dentro dos grupos.

Depois do jogo

- Vocé pode pegar as escritas dos alunos de diferentes grupos, registrar essas escritas
no quadro e discutir com a classe se as escritas estao corretas, pedindo que justifiguem
sempre.

Registre as palavras escritas pelos alunos no quadro e faga uma correcao coletiva.

Considere como acertos a escrita correta do sufixo ICE/ISSE no fim da palavra, mas
reflita com os alunos sobre 0s outros erros cometidos.
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APENDICE G- JOGOS A/AR

JOGO 1 - ADIVINHA COMO E... (Jogo de classificacio de palavras)
Objetivo: Classificar verbos quanto a sua terminacéo A/AR

Material: 20 fichas de frases.

Participantes: 2 duplas ou grupos de jogadores

Regras:

- O/a professor/a divide o quadro ao meio e escreve as desinéncias verbais A/AR ,
sendo uma em cada coluna para que os alunos cologuem as frases sob as figuras
abaixo, de acordo com sua terminag&o.

- Distribui as fichas sobre as mesas, voltadas para cima.

- Através de par ou impar os grupos decidem quem inicia 0 jogo

- Ol/a professor/a solicita que um grupo de cada vez, va até a mesa, escolha uma frase
e leia em voz alta para a turma ouvir.

- Em seguida deve colar a frase no quadro, no local onde esta a terminacao da palavra
gue completa sua frase.

- Se acertar, o professor registra um ponto para a equipe e, em seguida, convida a
outra equipe para escolher a frase.

- Se errar, a frase é descartada

- Ganha a equipe que tiver mais acertos ao final.

- Em caso de empate, lanca-se um dado e quem tiver mais pontos, vence o0 jogo.

Algumas frases que constaréo nas fichas:

A menina vai no carnaval (sambar/samba).

Valéria gosta de ouvir . (sambar/samba)

Murilo tentou com a diretora. (falar/ fala)

Marcia demais. (falar/ fala)

Vou bola na praca (jogar/joga)

Neymar muita bola! (jogar/joga)

Como meu primo _____ rapido. (andar/anda)

Tenho que rapido, para ndo me atrasar. (andar/anda)
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OrientagOes para a professora:

Antes do joqo:

-Divida o quadro em duas colunas, escrevendo, de um lado a desinéncia A e, do outro,
AR.

- Faca a leitura das frases que fazem parte do jogo.

- Garanta que no grupo tenham alunos com diferentes graus de compreensao

ortografica e estimule todos a participarem.

Durante o joqo:

- Tente evitar que um aluno centralize as atividades de seu grupo.

- Quando eles apresentarem a palavra, pergunte se tém certeza.

Depois do jogo:

- Aproveite para refletir com a turma sobre a escrita das palavras. Vocé pode fazer
perguntas como: Por que na frase “Mamae nao vive sem mim”, o vive ndo tem R e na

frase “Ele quer viver na brincadeira”, viver tem? Tem alguma coisa a ver com a frase?

JOGO 2- LOTERIA ORTOGRAFICA (Jogo de classificac&o de palavras)
Objetivo: Identificar as palavras que completam frases.

Material: 6 cartelas, caneta

Participantes: Grupos de alunos

Regras:

- Cada grupo recebe uma cartela.

- A um sinal da professora devem assinalar a palavra que completa a frase.

- Quem terminar primeiro, avisa e as cartelas sao recolhidas, para a verificagdo dos
pontos.
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- Cada palavra acertada equivale a um ponto e quem tiver marcado mais, vence 0 jogo.

- Ganha um ponto extra a equipe que explicar corretamente quando se utilizam as
palavras com uma e com outra terminagao.

Modelo de material em cada envelope:

FRASE PALAVRA PALAVRA
Tereza vai de roupa para sair. troca trocar
Luan precisa nota alta tirar tira
Antonio muito triste. andar anda
Maméae bem. cozinha cozinhar
Gosto de no chuveiro. cantar canta
Vocé quer comigo? brinca brincar
Aquele atleta muito rapido nadar nada

Meu primo inglés. fala falar

OrientacOes para a professora:

Antes do jogo:- Facga a leitura das frases que fazem parte do jogo.

- Entregue as cartelas e peca aos alunos que cologuem seus nomes nas mesmas.
- Garanta que no grupo haja alunos com diferentes graus de compreensao ortografica
e estimule todos a participarem.

Durante o0 jogo:

- Tente evitar que um aluno centralize as atividades de seu grupo.
- Recolha as cartelas, assim que o primeiro grupo afirmar ter acabado, para evitar que

0S outros grupo continuem o preenchimento.

Depois do jogo:

- Marque a pontuacgdo dos grupos.
- Apés corrigir a cartela de cada grupo, peca que cada um dos grupos, explique quando
usamos R no final das palavras destacadas, dando um ponto para cada grupo que der

uma justificativa plausivel.



JOGO 3-SOLETRANDO (Jogo de escrita de palavras)

Objetivo: Escrever corretamente as palavras ditadas

Material: 32 fichas de palavras. Saco para realizacdo de sorteio. Piloto de quadro

branco (para registro dos pontos)

Participantes: 5 duplas ou grupos

Regras:

- E definido que dupla ou grupo inicia o jogo.

- A professora tira uma das palavras do saco e dita para a dupla ou grupo, que deve

escrever no quadro.

- Se acertar, a professora registra o ponto da dupla/grupo no quadro.

- Quem acertar o maior numero de palavras vence o jogo.

Palavras:

AMA FICA TRABALHA JANTAR PRECISAR
COLA CHAMA TROCA CHORAR VISITAR
PASSA BRINCA NADA GOSTAR | ORAR

TIRA OLHA FALA CANTAR TERMINAR
PENSA TRANCA VIAJAR TOMAR CASAR
PINTA BALANCA COMPRAR AJUDAR ASSAR
COLOCA DEITA CONVIDAR MUDAR PROCURAR
COZINHA PASSA EMPINAR PEGAR CASAR
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OrientagOes para a professora:

Antes do joqo:

- Fazer a leitura das palavras, que fazem parte do jogo, esclarecendo duvidas quanto
ao significado.

- Garanta que no grupo haja alunos com diferentes graus de compreensao ortogréafica e
estimule todos a participarem. As criancas com menor dominio da escrita tendem a ndo
se sentirem a vontade para registrar as palavras.

- Avise as criangas que vai considerar como acerto quando usarem corretamente o

sufixo A/AR finais, mesmo que haja erros em outras partes das palavras.

Durante o joqo:

- Motive os alunos a discutirem sobre a grafia das palavras nos grupos antes de
escreverem no quadro.

- Tente evitar que um aluno centralize as atividades de seu grupo.

- Peca aos alunos de outros grupos que digam se esta certa ou ndo a escrita dos

colegas, justificando o porqué do uso das grafias de cada palavra.

Depois do jogo:

- Aproveite para refletir com a turma sobre a escrita das palavras. Peca que 0s grupos
construam oralmente frases com algumas palavras trabalhadas (de preferéncia, usar o

mesmo verbo), pedindo que indiguem quando usar uma e outra palavras.

JOGO 4- PENSANDO SOBRE A ESCRITA (Jogo de escrita de palavras)

Objetivo: Escrever frases com palavras terminadas com as desinéncias A/AR, no

menor tempo possivel

Material: Folhas de papel oficio

Participantes: Até 5 grupos com numero igual de alunos
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Regras:

- A professora distribui papeis para cada grupo.

- A um sinal da professora os grupos escrevem 6 frases, onde tem que escrever 3
frases com palavras terminadas com AR e 3 terminadas com A.

- O grupo que terminar a tarefa primeiro, leva o papel para que a professora confira a
guantidade de pontos marcados.

- A professora, entdo, recolhe os papeis de todos os grupos.

- A cada verbo empregado e escrito corretamente, 0 grupo marca um ponto.

- Cada grupo pode ter um ponto extra, se responder corretamente a uma pergunta da
professora.

- Vence, quem fizer o maior nimero de pontos.

OrientacOes para a professora:
Antes do jogo:

- Distribua o material para os grupos.



250

- Garanta que no grupo tenham alunos com diferentes graus de compreensao
ortografica e estimule todos a participarem. As criangas com menor dominio da escrita

tendem a ndo se sentirem a vontade para o registro escrito.

- Avise as criangas que vai considerar como acerto quando usarem corretamente o
sufixo A/AR finais, mesmo que haja erros em outras partes das palavras.
Durante o jogo:

- Tente evitar que um aluno centralize as atividades de seu grupo.
- Motive o trabalho coletivo.

Depois do jogo:

-Apos recolher os papeis dos grupos, copie as frases escritas por eles no quadro e
proponha a corregéo coletivamente, pedindo que os alunos apontem se ha acerto ou

nao.

- Depois de conferidas as respostas de todos 0s grupos, vocé precisa questiona a cada
grupo, a partir das frases escritas corretamente, com perguntas do tipo: “Por que a
palavra X foi escrita desse jeito?”. “Em que frase eu posso usar a palavra X? E a

palavra Y? (Duas variacbes do mesmo verbo).
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APENDICE H - JOGOS AM/AO

JOGO 1- ACONTECEU OU VAI ACONTECER? (Jogo de classificacao de palavras)

Objetivo: Identificar a escrita de palavras conforme o tempo verbal.

Material: 16 envelopes, 16 fichas com figuras e palavras e 1 dado em cujas faces tem

as indicagdes “Aconteceu”, “Vai acontecer”.

Participantes: 2 grupos de alunos

Regras:

- Ol/a professor/a divide o quadro ao meio, escrevendo de um lado, a desinéncia AM e,
do outro, AO.

- Decide-se a ordem de inicio do jogo.

- O primeiro grupo pega uma das fichas que estdo sobre a mesa do/a professor/a e
arremessa o dado, onde tem as indicacdes “Aconteceu” ou “vai acontecer”.

- Com aindicacao do dado, o grupo, entéo, cola a ficha na coluna que achar a correta.
- Retira as fichas contidas no envelope, observando a ficha com a figura.

- O grupo vai escolher a palavra relativa a figura a partir da indicagao “Aconteceu” ou
“Vai acontecer” (dado)

- Se acertar, marca um ponto.

- Ganha o jogo quem fizer mais pontos.

Modelo de material em cada envelope:

PULAR PULARAM

PULARAO
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Orientacfes a professora:

Antes do joqo:

- Ler as regras do jogo.
- Explicar que vao jogar e refletir sobre o final de palavras que indicam agéo.
Durante o jogo:

- Questionar os alunos quanto a certeza de suas escolhas e pedir que justifiguem a
escolha.

- Registrar a pontuacao.

Depois do jogo:

- Refletir com eles sobre a terminacéo das palavras

JOGO 2 - ADIVINHA COMO E... (Jogo de classifica¢do de palavras)

Objetivo: Classificar palavras quanto a sua terminacdo AM/AO em funcédo do tempo

verbal

Material: 20 fichas de frases.

Participantes: 2 duplas ou grupos de jogadores

Regras:

- Ola professor/a divide o quadro ao meio e escreve as desinéncias verbais AM/AO,
sendo uma em cada coluna, para que os alunos coloquem as frases sob as figuras
abaixo, de acordo com sua terminacao.

- Distribui as fichas sobre as mesas, voltadas para cima.

- Através de par ou impar os grupos decidem quem inicia o jogo

- O/a professor/a solicita, a cada vez, que um grupo va até a mesa, escolha uma frase e

leia em voz alta para a turma ouvir.
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- Em seguida deve colar a frase no quadro, no local onde esta a terminacdo da palavra
gue completa sua frase.

- Se acertar, o professor registra um ponto para a equipe e, em seguida, convida a
outra equipe para escolher a frase.

- Se errar, a frase € descartada

- Ganha a equipe que tiver mais acertos.

- Em caso de empate, lanca-se um dado e quem tiver mais pontos, vence 0 jogo.

Exemplo de frases:

Os alunos muito na aula de ontem. (conversar)

Os professores com os pais dos alunos na préxima reunido.
(conversar)

As criancas o filme que assistiram. (amar)

Os noivos juraram que um ao outro para sempre. (amar)

Meus amigos no parque ontem (brincar).

José e Teresa com o presente que vao ganhar dos pais. (brincar).

Orientacbes a professora:

Antes do jogo:

- Ler as regras do jogo.

Durante o jogo:

- Questionar os alunos quanto a certeza de suas escolhas e pedir que justifiquem a
escolha.

- Registrar a pontuacao.

Depois do jogo:

- Refletir com eles sobre a terminacéo das palavras.
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JOGO 3-SOLETRANDO (Jogo de escrita de palavras)

Objetivo: Escrever corretamente palavras terminadas com AO/AM no menor tempo

possivel.

Material: 20 fichas de palavras. Saco para realizacdo de sorteio. Piloto de quadro

branco (para registro dos pontos)

Participantes: Até 5 duplas ou grupos

Regras:

- E definido qual dupla ou grupo inicia o jogo.

- Alo dupla/grupo retira uma ficha do saco

- Se acertar, a professora registra o ponto da dupla/grupo no quadro.

- Quem acertar o maior numero de palavras vence o jogo.

Modelo de listas de palavras:

1-Amar (aconteceu) 6-Partir (vai acontecer)

2- Brincar (vai acontecer) 7- Dormir (aconteceu)

3- Chegar (aconteceu) 8- Cozinhar (vai acontecer)
4-Cantar (vai acontecer) 9- Gostar (aconteceu)
5-Nadar (aconteceu) 10- Estudar (vai acontecer)

Orientacbes a professora:

Antes do jogo:

- Ler as regras do jogo.

- Explicar que véo jogar e refletir sobre o final de palavras que indicam agao.
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Durante o jogo:

- Auxiliar os alunos a pensar na palavra a escrever, dando dicas quanto a palavra, ndo
quanto a terminagao.

- Questionar os alunos quanto a certeza de suas escolhas e pedir que justifiquem a
escolha.

- Registrar a pontuacéao.

Depois do jogo:

- Refletir com eles sobre a terminacéo das palavras.

JOGO 4- PENSANDO SOBRE A ESCRITA (Jogo de escrita de palavras)

Objetivo: Escrever frases com terminadas com as desinéncias AO/AM.

Meta do jogo: Escrever 6 frases no menor tempo possivel

Material: Folhas de papel oficio

Participantes: Até 5 grupos com numero igual de alunos

Regras:

- A professora distribui papeis para cada grupo.

- A um sinal da professora os grupos escrevem 6 frases, onde tem que escrever 3
frases com acdes (ou outros verbos) terminados com AO e 3 terminadas com AM.

- O grupo que terminar a tarefa leva o papel para que a professora confira a quantidade
de pontos marcados.

- Quando o primeiro grupo terminar, os demais papeis serdo recolhidos.

- A cada verbo empregado e escrito corretamente, 0 grupo marca um ponto.

- Vence, quem fizer o maior numero de pontos.

Orientacfes a professora:

Antes do jogo:

- Ler as regras do jogo.

Durante o jogo:
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- Estimular os alunos a participarem nos grupos, nao deixando sob a responsabilidade
de apenas um aluno.
- Recolher os papeis de todos os grupos quando o primeiro sinalizar que acabou.

Depois do jogo:

- Escrever as frases dos grupos no quadro para verificar a pontuacgéo e refletir sobre a

grafia correta.
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APENDICE I- DITADO UTILIZADO NO PRE-TESTE E POS-TESTE RETARDADO

(SUFIXOS DERIVACIONAIS)- ESTUDO 2

ESCOLA MUNICIPAL
ALUNO: 4°ANO

DITADO

QUANTO E O QUILO DE BATATA INGLESA E DO MELAO JAPONES ?

AQUELA MULHER POLONESA TEM SURDEZ

PENSEI QUE O FREGUES PEDISSE PAO FRANCES COM REQUEIJAO
CREMOSO

JOAO LEVOU PAULO PARA VISITAR.O CAFEZAL. DEPOIS ELES ACERTARAO A
COMPRA.

A PROFESSORA DE INGLES ESTA FALANDO DA TIMIDEZ DE LAURA.

DAQUI A DOIS MESES, ELES TENTARAO COMPRAR ESSA VACA

HOLANDESA.

O BEBE TOMOU O MINGAU E RIU COM MEIGUICE.
ANDRE GOSTA DE APROVEITAR SUA VIDA DE RIQUEZA.
TODOS PERCEBIAM COMO A FOLHAGEM DO BANANAL CRESCIA COM

RAPIDEZ.

10-ELES NAO ME FALARAM QUE AQUELE JORNALISTA INFORMAL FOSSE CHEIO

DE CHATICE.

11-A BAILARINA DANCA_COM_LEVEZA.

12-ONTEM AS CRIANCAS CANTARAM‘NAO ATIRE O PAU NO GATO’
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13-ANA PASSA MANTEIGA DE CACAU NOS LABIOS

14-NA PROXIMA REUNIAO, OS FAZENDEIROS CONVERSARAO SOBRE A SAFRA
DO LARANJAL.

15-TALITA E MUITO LEGAL .

16-SE LUIS NAO SAISSE PARA PASSEAR, NAO TERIA VISTO A BELEZA DAQUELE
PARQUE.

17-ACHO TOLICE_COMPRAR O FILME ORIGINAL.
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APENDICE J- DITADO UTILIZADO NO PQS-TESTE IMEDIATO (SUFIXOS
DERIVACIONAIS) E PRE-TESTE (DESINENCIAS VERBAIS)- ESTUDO 2

ESCOLA MUNICIPAL
ALUNO: 4° ANO
DITADO

1-QUANTO E O QUILO DE BATATA INGLESA E DO MELAO JAPONES ?

2-AQUELA MULHER POLONESA TEM SURDEZ.

3-PENSEI QUE O FREGUES PEDISSE PAO FRANCES COM REQUEIJAO
CREMOSO.

4-JOAO LEVOU PAULO PARA VISITAR O CAFEZAL. DEPOIS ELES_ACERTARAO A
COMPRA.

5-A PROFESSORA DE INGLES ESTA FALANDO DA TIMIDEZ DE LAURA.

6-DAQUI A DOIS MESES, ELES TENTARAO COMPRAR ESSA VACA HOLANDESA.

7-O BEBE TOMOU O MINGAU_E RIU COM MEIGUICE.

8-ANDRE GOSTA DE APROVEITAR SUA VIDA DE RIQUEZA

9-TODOS PERCEBIAM COMO A FOLHAGEM DO BANANAL CRESCIA COM
RAPIDEZ.

10-ELES NAO ME FALARAM QUE AQUELE JORNALISTA INFORMAL FOSSE CHEIO
DE CHATICE.

11- A BAILARINA DANCA COM_LEVEZA.

12- ONTEM AS CRIANCAS CANTARAM ‘NAO ATIRE O PAU NO GATO’

13-ANA PASSA MANTEIGA DE CACAU NOS LABIOS
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14-NA PROXIMA REUNIAO, OS FAZENDEIROS CONVERSARAO SOBRE A SAFRA
DO LARANJAL.

15-TALITA E MUITO LEGAL .

16-SE LUIS NAO SAISSE PARA PASSEAR, NAO TERIA VISTO A BELEZA DAQUELE
PARQUE.

17-ACHO TOLICE COMPRAR O FILME ORIGINAL.

18-ONTEM, OS CAVALOS DISPARARAM SEM QUE O VAQUEIRO CONSEGUISSE
PARA-LOS.
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APENDICE K- DITADO UTILIZADO NO POS-TESTE IMEDIATO (DESINENCIAS
VERBAIS)- ESTUDO

ESCOLA MUNICIPAL

ALUNO: 4° ANO

DITADO

1 -PENSEI QUE O FREGUES PEDISSE PAO FRANCES COM REQUEIJAO
CREMOSO .

2-JOAO LEVOU PAULO PARA VISITAR O CAFEZAL. DEPOIS ELES ACERTARAO A
COMPRA.

3-DAQUI A DOIS MESES, ELES TENTARAO COMPRAR ESSA VACA HOLANDESA.
4- O BEBE TOMOU O MINGAU E RIU COM MEIGUICE.

5-ANDRE GOSTA DE APROVEITAR SUA VIDA DE RIQUEZA.

6-ELES NAO ME FALARAM QUE AQUELE JORNALISTA INFORMAL FOSSE CHEIO
DE CHATICE.

7-A BAILARINA_DANCA COM_LEVEZA.
8-ONTEM AS CRIANCAS CANTARAM ‘NAO ATIRE O PAU NO GATO’
9-ANA PASSA MANTEIGA DE CACAU NOS LABIOS

10-ONTEM, OS CAVALOS DISPARARAM, SEM QUE O VAQUEIRO CONSEGUISSE
PARA-LOS.

11-NA PROXIMA REUNIAO, OS FAZENDEIROS CONVERSARAO SOBRE A SAFRA
DO LARANJAL.

12-SE LUIS NAO SAISSE PARA PASSEAR, NAO TERIA VISTO A BELEZA DAQUELE
PARQUE.

13-ACHO TOLICE COMPRAR O FILME ORIGINAL.
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APENDICE L- ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORAS

Qual a sua formacao académica (curso, instituicao e ano de conclusao)?

Ha quanto tempo exerce a docéncia?

Vocé costuma usar jogos e outros recursos ludicos em sua sala de aula? Com
gue finalidade? E qual a frequéncia?

Vocé acha que deve haver um ensino especifico voltado para a norma
ortogréfica ou ndo? Justifique.

Vocé destina dias ou horarios especificos para o ensino da ortografia?

Como vocé define o que priorizar no ensino da norma ortogréfica?

Que recursos vocé usa para ensinar ortografia?

Relate uma aula dada por vocé, ou atividades que vocé utilizou para trabalhar

ortografia e que julgou serem bem-sucedidas.





