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APRESENTACAO

No Laboratério de Curriculos desenvolveu-se nos anos de 1975 e 1976 um estudo sobre
Metodologia de Alfabetizacdo. Esse Projeto foi implementado em 1976 em 17 municipios do Estado
do Rio de Janeiro. A base desta Metodologia encontra-se nos principios fundamentais da Lingiis-
tica aplicada as tarefas especificas da Alfabetizacdo. Tal orientacdo deve-se ao fato de que, a nosso
ver, a Alfabetizagdo, embora em um segundo momento possa ser um processo psicopedagdgico, é
antes ciéncia linglistica aplicada,e s6 tal ciéncia é capaz de dar ao alfabetizador ndo sé a infra-
estrutura tedrica que o leve a entender sua préatica pedagogica, como também a sistematizacdo dos
elementos linglisticos e suas combinagdes, imprescindiveis & evolucdo das etapas do processo. S6
os principios fundamentais da Lingiiistica poder&o tornar o professor consciente de que alfabetizar
ndo € apenas tornar a crianca apta a reconhecer listas de palavras e poder escrevé-las e sim primor-
dialmente torna-la capaz de, a partir de um texto que tenha sentido para ela, obter o significado
global do que leu,e de escrever, de forma legivel para outro, qualquer coisa que poderia dizer.

Outra contribuicdo importante da Lingiiistica é tornar patente que toda crianca em idade es-
colar possui a competéncia para dominar os mecanismos basicos da lingua materna e o corolario de

tal constatagdo é que a tarefa da escola n3o & ensinar a lingua a crianga e sim ativar e desenvolver
seu desempenho. !

Finalmente a Linglistica nos mostra ainda que a competéncia da crianga para sua lingua in-
depende de graus de inteligéncia e do ambiente sécio-cultural em que esté inserida. O que ocorre é
gue a competéncia & a mesma, porém, dentro dos dialetos sociais de cada classe, o que leva a
proposta a basear o processo na producgéo e compreensio de oragOes criadas pela propria crianca,
dentro de seu universso vocabular.Sé assim, partindo de pressupostos da atual ciéncia lingtiistica
chega-se a uma direc&o psicopedagdgica, aproveitando-se a competéncia linglfstica e respeitando-
se o dialeto social da crianca, tornando-a, portanto, um sujeito ativo dentro do processo de alfa-
betizaco.

Alem das estruturas linglisticas, mereceu ainda a atencao da equipe o desenvolvimento da
psicomotricidade. Aise impde, sempre que possivel, articulacao com o nivel Pré-escolar,de tal for-
ma que o favorecimento do dominio das estruturas espacio-temporais, previsto no respectivo

projeto, possibilite & crianca, na fase da Alfabetizacdo, o crescimento harménico de suas poten-
cialidades.

Considerando a indispensavel globalizacdo do processo ensino-aprendizagem, este projeto,
desde o inicio de sua implantacdo, em agosto de 1975, oferece metodologias especificas e respec-
tivas atividades para Matematica, Artes, Estudos Sociais, Cigncias e Nocdes de Ecologia. A parte
relativa a estas areas constituird um segundo volume da presente publicagdo, a sair brevemente.

CIRCE NAVARRQO RIVAS
Diretora



INTRODUCAOQ

o

Segundo a Sinopse Estatistica do Ensine Primario, publicada em 1972 pelo MEC/SEEC, o
indice de aprovacdo na primeira série (alfabetizagdo)ndo ultrapassa os 70%.

Ao mesmo tempo, sabe-se que, principalmente nos Gltimos anos, vém-se multiplicando no
Brasil ‘‘novos métodos’’ de alfabetizagdo.

Se & verdade que em sua maioria eles sao aplicados nos grandes centros urbanos, em es-
colas experimentais particulares, portanto, mais elitistas, seus reflexos atingem paulatina e desor-
denadamente também a rede escolar publica.

As situacdes acima referidas conduzem a certas indagacdes:

Ha oficialmente 70% de apravagdo na primeira série, portanto, 70% de alfabetizacao efetiva.
N3o serd isso urn bom indice? Valeria a pena preocupar-se com reformulagdes de métodos e teorias
por apenas 30% de alunos, cujo fracasso em serem alfabetizados talvez tenha razdes totalmente
estranhas a questdes metodoldgicas? Por outro lado, sabe-se que ja em 1972, a par dos métodos
tradicionais, estavam emn plena aplicaco todos esses novos méetodos. Cabe entdo indagar-se: qual
seria o exato papel exercido por esta ou aquela técnica de alfabetizacdo, baseada neste ou naquele
método? Ou melhar, qual a importancia da técnica, do método, da teoria em geral, na alfabeti-
zacdo? (ndo esquecer também o fato, ndo téo infreqiiente nas camadas médias, de criangas que
aprendem a ler ‘'sozinhas’):

Ha muitas pessoas, e ndo sd0 apenas os leigos, que acreditam realmente ndo importar
muito qual o método de alfabetizac8o usado e que, se a crianca for normal, acabara aprendendo a
ler de qualquer maneira. Afinal até ha bem pouco tempo as criancas aprendiam a ler pelo método
hoje unanimemente criticado do “beabd”. Acreditam elas, por outro lado, que se a crianca tem
problemas com um determinado método, ela certamente 0s teria com qualquer outro. Essas mes-
mas pessoas provavelmente aceitardo aqueles 30% anuais de fracassos na alfabetizacao, revelados
pela Sinopse Estatistica do Ensino Primario, como fatalidade inevitavel.

Se os 6rgéos responsaveis pela Educagéo no Estado do Rio de Janeiro, além de outros in-
teressados (pais, professores, pedagogos, psicologos, lingliistas), também pensassem assim, n3o
haveria razdo de ser para este projeto, nem para qualquer outro na area de alfabetizacéo.

Assimi, a existéncia deste trabalho representa uma profissdo de fé na possibilidade e,
portanto, no dever, de enfrentar a alfabetizagdo de um ponto de vista objetivo e cientifico, e na
possibilidade e, portanto, no dever de alfabetizar aquela parte dos 30% dos alunos, prejudicados,
especificamente, por falhas identificadas nos métodos correntes.

O aparecimento de uma variedade de técnicas de alfabetizagdo nos Gltimos anos ndo resul-
tou em melhoria significativa — em quantidade ou qualidade — no rendimento das primeiras séries.

Observamos também que o alfabetizador, ndo contando com critérios objetivos para es-
colher um dentre os ‘‘métodos’’ existentes, acaba por estabelecer o que costuma chamar ‘““método
proprio’’.

Esta solug&o é insatisfatoria porque:

1°} o professor muitas vezes desconhece as causas (0s fundamentos tedricos) que o fazem
agir de uma forma ou de outra, e passa a exercer sua fungdo automaticamente — o que torna a aula
uma rotina antinatural, impedindo a aprendizagem; :

2°) sempre se perdera tempo precioso — com decorréncia altamente danosa para os alunos
— tentando encontrar uma ' férmula bem sucedida’ de alfabetizar.

No sentido de reduzir os esforcos e alcancar resultados mais objetivos, baseamos 0 NOSSO
trabalho nos principios fundamentais da Linguistica (e na Psicologia), aplicando-os & tarefa es-
pecifica de alfabetizagéo.

O professor passa a contar com um instrumento seguro para seu trabalho, que Ihe forne-
ceré:

1°) a infra-estrutura teérica que o leva a entender por que deve agir de uma forma e nédo de
outra;

2°) a apresentacdo sistemética dos elementos lingtisticos e suas combinagdes que o orien-
tardo na evolucéo das varias etapas da alfabetizag@o.

A mudanca basica que o professor percebera nesta nova metodologia diz respeito primor-
dialmente ao conceito de alfabetizac&o.
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|Isto & necesséario porgue muitos supdem, e ndo é verdade, que o mero fato de o aluno ser
capaz de “‘reconhecer’’ extensas listas de palavras significa que ele sabe ler. Na realidade, s6 havera
auténtica leitura quando, a partir de um texto coerente que tenha seritido para o aluno, ele obtém o
significado global do que “leu’. Uma pessoa sé & alfabetizada quandao, na lingua que fala, pode ler
e compreender tudo o que compreenderia se 0 que leu |he fosse dito em linguagem oral; e igual-
mente pode escrever, de forma legivel para outros, qualquer coisa que poderia dizer.

Sabe-se atualmente que qualquer crianca normal em idade escolar domina os mecanismos
béasicos de sua lingua (competéncia).

A aquisicdo de linguagem nao se exerce sobre uma tabua rasa mas com base na capacidade
inata do homem para produzir e compreender oracdes de sua lingua. Nao é tarefa pois da escola
ensinar a lingua a crianga, apenas ativar e desenvolver seu desempenho.

Este fato orienta toda a metodologia no sentido de basear o ensino na producdo e com-
preensdo de oracoes sugeridas pelo préprio aluno.

Consequentemente a utilizacdo de cartilhas é, por definicdo, contréria aos fundamentos
desta Metodologia.

E importante que o professor no s6 aceite como incentive o uso linglistico da crianga.

As diferentes maneiras de falar (dialetos sociais, regionais etc.} ndo sdo formas deturpadas,
erradas ou pobres de falar. O alfabetizador deve ter em mente que seu aluno pertence a um grupo
social especifico (familia, comunidade etc.), do qual depende de maneira absoluta.

A escola representa um novo mundo para a crianga e o0 professor ndo pode romper 0s
lacos primarios que a ligam a seu grupo social. A alfabetizag8o ndo pode ser fator de conflito
entre os dois mundos, que a crianca deve integrar harmoniosamente. Caso isso ndo ocorra, ndo sé
a alfabetizacdo, mas todo o processo subseqiiente estara seriamente comprometido.

Partindo sempre da realidade oral do aluno, o professor o orientaréa para o reconhecimento
das convengodes da lingua escrita.

O professor levara o aluno a ““descobrir’” as regras convencionadas para sua comunicagao.

Num primeiro momento o aluno compreendera a estrutura da frase através de Transfor-
macoes e Substituicdes Lexicais. Com isso ficard marcada a relacédo indissociavel entre 0 Som e o
Significado. Nao ha Leitura ou Escrita sem compreensao. O aluno compreenderé que as palavras
sdo elementos constituintes da oracdo. Num segundo momento a palavra sera compreendida como
constituida de elementos menores e, através da comutacao, a propria crianca descobrird o mecanis-
mo pelo qual a combinacdo de relativamente poucos elementos permite a tonstituigdo de inimeras
palavras. '

A crianca perceberé esse mecanismo apenas no.momento em que, sem auxilio do professor,
puder combinar elementos conhecidos de modo a produzir uma palavra nova, isto €, uma palavra
néo apresentada anteriormente.

O aprendizado das regras de leitura e escrita de palavras deve vir sempre relacionado a sua
pertinéncia a um contexto significativo mais amplo: a frase.

O proprio aluno elaboraré oracdes novas — atraves das transformacdes — com as palavras
“criadas’’ por ele. i e

O processo de escrita por parte do aluno seré instalado, neste momento, de modo a ficar in-
trinsecamente associado & funcdo primordial: a de registro de transmissdo de mensagens signifi-
cativas.

E importante ndo perder de vista um aspecto fundamental, qualquer que seja a metodologia
utilizada: existem fatores estruturais (psiquicos, econdémicos, sociais etc.} subjacentes ao processo
da aprendizagem. Nao podemos encara-los como meras “circunsténcias ambientais” uma vez que
resumem a totalidade da prépria vida do aluno.

Conseguientemente, nenhuma proposta metodoldgica alcancara seus objetivos ultimos, en-
quanto ndo se encarar de frente estes fatores, levando-os em conta, procurando solugdes para eles
em todos 0s campos, ndo se limitando apenas ao ambito ecucacional.

Experimentos que serviram como base tedrica e/ou pratica, para a elaboragéo deste projeto

a) Nos dltimos quinze anos, em diversos paises da América Latina e da Africa, tém _sid0~al—
fabetizados milhares de adultos por uma metodologia até entdo inédita na histéria da alfabetizacéo.
As suas premissas tedricas estdo centradas na compreensao do conhecimento como um processo.
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Processo de liberacdo, de tomada de consciéncia das relagdes do homem com o mundo, consigo
mesmo e com os demais. Semelhante visdo do conhecimento n3o admite a escola como uma casa
na qual se convida os estudantes a assumir uma atitude passiva para receber a transferéncia do
conhecimento existente, sem refletir sobre a possibilidade de criar este conhecimento. E & por isso
tambem que a alfabetizacdo n&o pode ser feita de cimaspara baixo, nem de fora para dentro, como
uma doag¢&do ou uma imposicéo, mas de dentro para fora, a partir do proprio alfabetizando, cabendo
ao educador apenas auxilid-lo. Pela mesma razdo ndo cremos nos silabarios gue pretendem fazer
uma montagem de sinalizagdo gréfica, como uma doagao, e que reduzem o analfabeto & condicdo
mais de objeto de sua alfabetizacdo que a de sujeito da mesma. Aqui radica a responsabilidade fun-
damental do professor, a necessidade de alterar a atitude que lhe é caracteristica desde eras
imemoriais, a atitude de superioridade em relacdo ao aluno. Sé assim poderé haver uma verdadeira
relacdo de didlogo entre ele e o aluno, e o verdadeiro processo de conhecimento, porgue, sendo o
didlogo uma relagdo eu-tu, & necessariamente uma relacio entre dois sujeitos. Sempre que se con-
verter o “tu” desta relagdo em mero objeto, se estara pervertendo o didlogo e j& ndo se estara
educando e sim deformando.

b) Durante o ano letivo de 1974, no Rio de Janeiro, uma equipe de professores do Instituto
de Educacdo, sob a Coordenacio da Professora Circe Navarro Rivas, efetuou uma experiéncia de
alfabetizacdo em uma turma do C.A. do Grupo Escolar do Instituto de Educacdo. Essa experiéncia
representou uma tentativa de reformulagao do ensino da leitura e da escrita no sentido de incor-
porar criativamente as descobertas e conceitos fundamentais da Ling(ifstica Contemporanea. Nas.
palavras do grupo de trabalho, ““as conquistas que as ciéncias humanas nos oferecem sobre as es-
truturas inconscientes e sua organizacdo, tendo a Lingiiistica como ciéncia-piloto, fornece-nos um
corpo tedrico capaz de possibilitar sua aplicacdo ao campo do real, como & o da Educacédo, con-
siderando-se 0 homem sem reducionismos, ndo mais como um aglomerado de partes gue se des-
crevem ou se agrupam gquantitativamente, mas como uma estrutura inserida no seu contexto mais
amplo — o mundo das significages’. E mais, "’esses recursos que nos oferece a ciéncia contem-
poranea sobre a atividade simbdlica do homem estéo possibilitando ao educador a realizacdo de um
ensino ndo por automatismos controlados em termos de feedback, mas por um processo criador,
de troca, como tdo bem nos indica Jean Piaget nos seus estudos sobre a opera¢do mental, sugerin-
do-nos o educador-pesquisador como um observador participante”’.

c) A Linguista Sarah Gudschinsky, falecida em 1975, foi figura das mais destacadas do Sum-
mer Institute of Linguistics, tanto do ponto de vista humano como profissional. Em 1974, quando
foi publicado no México seu Manual de alfabetizacién para pueblos prealfabetas, a Dra. Sarah Gud-
schinsky era Coordenadora de Alfabetizagdo do Summer Institute of Linguistics (SIL). Desde 1967
vinha dirigindo Centros de Alfabetizacdo em véarios pafses do Terceiro Mundo. Durante o verdo
ministrava aulas na Universidade de Oklahoma, sobre técnicas de alfabetizagdo.

O livro de Gudschinsky é dedicado &s pessoas que se ocupam com programas de alfa-
betizacdo destinados especialmente as minorias étnicas’’. Nele, segundo as palavras das editoras,
“analisa-se a preparacdo dos primeiros materiais de leitura, o ensino desses materiais em classe, a
elaboragcdo de manuais do instrutor, o treinamento de professores locais, o funcionamento e
avaliacao de classes-piloto, a organizagao e supervisdo de um programa em grande escala e a for-
macao de escritores locais”. Como fruto de uma inteligéncia clara e lucida, de uma sélida formagéo
técnica e de longos anos de experiéncia com os temas tratados, o trabalho de Gudschinsky ex-
trapola sua destinag@o especifica, tornando-se ponto de referéncia imprescindivel a todos quantos
estao ligados, direta ou indiretamente, ao ensino da lingua nas primeiras etapas da escolarizaco.

A presente metodologia é devedora igualmente das trés experiéncias acima citadas:

® 3 primeira delas devemos a visdo filosofica deste trabalho, a compreensao das relagdes
entre professor e aluno, entre escola e comunidade e principalmente a compreensio da Educacdo
como processo liberador de todas as potencialidades criativas do Homem:

® & segunda experiéncia devemos o enfoque da tearia linglistica como principal funda-
mento de uma metodologia cientifica da alfabetizacéo;

® 3 terceira devemos as técnicas de utilizag@o dos principios da Lingﬁistic_a Gf,-ral e Apli-
cada, bem como da Psicolingtistica e Sociolinglistica nas diversas etapas da alfabetizac3o.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

A crianca devera ser capaz de:

— Reconhecer e usar os vérios codigos — linglifsticos ou ndo — de comunicacdo
social e combina-los de acordo com-os fins informativos e/ou expressivos

desejados.

— Expressar seus pensamentos com espontaneidade e precisdo, bem como
desenvolver novas formulacGes com coeréncia e criatividade nas diferentes
situacdes (de didlogo, entrevista) em que esteja envolvida.

— Reconhecer estruturas oracionais mais simples e relacionar oragdes através de
' operacdes tais como ““transformacdes’’ e “‘substituicdo lexical."’

— Reconhecer a estrutura sildbica das palavras, o carater produtivo de suas
combinacodes, assim como das combinacdes de seus elementos (os fonemas),

através de ‘comutacdo’’

— Ler com fluéncia (entoacdo e ritmo) oracdes do repertério usual, produzidas
pela prépria crianga, com base no dominio das regras de decodificacdo e dos
elementos graficos e fonoldgicos ja conhecidos.

— Escrever com desembaraco oragdes constituidas de palavras de seu repertérlo
e que apresentem estrutura mais simples e frequiente.
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1. FUNDAMENTACAO CIENTIFICA
1.1 Uma nova perspectiva

Os métodos tradicionais de alfabetizacdo — como o préprio nome alfabeto (alfa-beta) indica
— partiam do elemento grafico, a letra, desconhecendo a estrutura fonética e fonoldgica da lingua.
Com o desenvolvimento da Fonética Articulatéria, j& no século passado, desenvolveram-se mé-
todos baseados na realidade empirica da lingua. Note-se, porém, que o carater aparentemente
cientifico de que se revestem certos manuais de alfabetizagdo, inspirados na articulagédo dos sons
vocais, & absolutamente superficial, uma vez que ndo ha uma verdadeira compreensao da natureza
do signo lingiiistico e muito menos das relagGes entre Lingiifstica e Pedagogia. A desvinculacéo
desse tipo de ensino com a realidade psicolinglistica é evidenciada tanto pela complexidade e ar-
tificialismo das soluctes encontradas quanto pelos fracassos decorrentes de sua aplicaggo.

A teon:a saussuriana compreende como signo a unido, ndo de uma coisae um nome , Mas
de um conceito e uma imagem acustica. Esta nao € o som material, puramente fisico, mas a im-
pressdo psiquica deste som, a generalizagdo psiquica das percepgoes acusticas captadas pelos nos-
sos sentidos.

Como veremos adiante, um dos principios fundamentais de F. de Saussure, considerado pai
da Linglistica Moderna, é a dicotomia significante/significado. De acordo com este principic
define-se o signo lingiiistico como uma entidade psiquica de duas faces: o conceito (significado) e a
imagem acustica (significante). i

“A lingua & um sistema em que todos os termos s&o solidarios e o valor de cada um deles
resulta tAo-somente da presenca simultanea de outros.” (1)

: N&o é possivel comecar pe’los; termos e construir o sistema fazendo a soma deles. Ao con-
trario, cumpre partir da totalidade articulada para obter por analise 0s elementos que encerra.

. Além do desconhecimento das relagdes entre processos linglisticos e a aprendizagem da
leitura, existe um outro aspecto negativo a considerar.

Na histéria do ensino da leitura muitos caminhos tém sido tomados, todos eles envolvendo
dois processos basicos do pensamento, habitualmente denominados de anélise e sintese. Privi-
legiando-se ora um, ora outro, a escolha do método fundamenta-se, em geral, em determinadas
opcoes de cunho psicopedagégico.

No entanto, a partir de uma perspectiva mais ampla, as diferencas desaparecem. Isto porque
tais méfodos equivalem-se qualitativamente: em todos os casos limitam-se a meros processas
formais de ensino, uma vez que ndo consideram a conexdo indissollvel entre as leis da cognigéo
e as leis do mundo objetivo.

(1) SAUSSURE, F. Curso de Linguistica Geral, 6. ed., Sao Paulo, Cultrix, 1974.
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Ao lado desse formalismo verbal, existe um outro tipo de formalismo, a que podemos
chamar, com Piaget, de "verbalismo da imagem”. Consiste em crer que o conhecimento é uma
cépia figurativa da realidade. Confundem-se, a partir daf, técnicas com métodos, e acredita-se que
se produz uma mudanca metodolégica ao se introduzirem certas alteragBes nas técnicas de alfa-
betizagdo (como, por exemplo, utilizar material audiovisual sofisticado: cartazes, flanelografos,
dominés de letras etc.; ou utilizar livros fartamente ilustrados, a cores; ou introduzir dramatizacoes,
cangdes e narrativas a pretexto de forjar sentido para unidades menores da lingua, que na realidade
ndo possuem significada algum fora de um contexto maior. Incluem-se ai certas conhecidas com-
paracoes do tipod: 0 § € uma cobrinha, o v & o barulhinho do vento etc.).

A grande diferenca entre a posicdo de Saussure e a do realismo-referencial, mencionada
acima, estd em que, para Saussure, o conhecimento da lingua se da simultaneamente com o co-
nhecimento do mundo, na medida em que s3o inseparéaveis significante e significado.

: A ndo-compreensdo desse conceito em um terreno tdo complexo como o do ensino da lin-
guagem, e em particular o da alfabetizagdo, pode ter conseqiiéncias profundamente negativas no
processo geral de aprendizagem escolar e acarretar confusdes desnecessdrias, sobre questdes de
técnicas e métodos de ensino.

_ E necessario, portanto, uma revisdo profunda dos conceitos subjacentes &s metodologias
usuais para se evitar reducionismos como 0$ mencionados.

1.2 A Lingiiistica

1.2.1 A Lingiistica aplicada ao ensino

O fato de os manuais de alfabetizagdo: desconhecerem o papel da Linglistica € em grande
parte responsavel pelo indice de fracasso no aprendizado da leitura. Por outro lado, & justificado o
descrédito com que os “novos” velhos-métodos sAo recebidos pelo professor. Este impasse explica
a existéncia do “método’’ mais difundido: o ""método préprio”. Isto &, processos vigentes obrigam
a constantes adaptacdes, ditadas pela experiéncia e 0 bom senso do professor.

Entretanto, estas mesmas tentativas individuais indicam que muita coisa pode & deve ser
feita.

E nesse momento que a Linglistica devera ser introduzida: fundamentando cientificamente,
explicando, organizando, unificando em um s corpo de conhecimentos o que o realismo e.a sen-
satez do professor — até certo ponto e individualmente — tém podido realizar. Uma vis3o cientifica do
assunto nao devera onerar, antes pelo contrério, confirmar o que ja existe na intuig8o do professor
(e do leigo em geral), embora de modo n&o-explicito e ndo-formalizado.

Assim a hipotese inicial deste trabalho é a de que a tarefa do professor de alfabetizagdo sera
enriguecida e facilitada pelo apoio da Linglistica Geral, e em especial pelos estudos linglifsticos do
Portugués; como ja foi dito anteriormente, o professor néo precisa ser necessariamente um linglis-
ta ou estudioso da Lingiiistica. "’Basta que estenda um voto de confianca a uma &rea de estudos
que nao lhe & familiar, mas que lhe pode fornecer dois tipos de instrumental: a) uma infra-estrutura
tedrica para uma viséo objetiva, correta dos fatos linguisticos; e b) uma apresentacio sistematica e
coerente dos elementos que o falante usa e das combinacdes diversas em que os utiliza. Assim
recebera, ja destacado, o esquema regular implicito no funcionamento do sistema’”. (2)

1.2.2 Conceitos e premissas basicas

A Linglistica € urmna ciéncia que vem sofrendo modificag@es profundas no decorrer de seus
peucos anos de existéncia como disciplina independente. No entanto, ndo cabe nos limites deste
trabalho aprofundar as discussdes teoricas a respeito de diversas questdes problematicas. Limitar-
nos-emos a apresentar um quadro mais ou menos sisteméatico e coerente, construido sobre as
premissas comuns em que $e apbiam algumas das diferentes tendéncias da Lingiifstica. Serdo con-

(2) ESCOBAR, Afberto. Para que serve a Lingiifstica ao professor de lingua? In: MONSERRAT, Ruth e GRYNER,
Helena. Orgs. Lingua, Cultura, e Desenvolvimento. Rio de Janeiro, Ed. Brasilia, 1974, p. 20-1.
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siderados aqueles elementos envolvidos no processo de alfabetizacdo e ensino da linguagem nas
primeiras etapas da escolarizagdo. Muito do que se vai expor aqui é fundamental para o ensino da
lingua em qualquer nivel.

Evitaremos sempre que possivel a introducdo de nomenclatura técnica sofisticada e des-
conhecida.

Passemos aos conceitos e premissas que consideramos fundamentais e produtivos para a
formulaczo e pratica de uma metodologia cientifica de alfabetizacio.

a. Alingua como processo criador

A corrente lingiistica transformacionalista, que abalou toda a concepcdo da Lingua e da Lin-
guistica a partir de 1957 (através de seu fundador, Noam Chomsky), ndo representou apenas o sur-
gimento de uma nova corrente ou escola, mas a prépria redefinicdo do objeto da Lingtifstica e da
natureza da linguagem.

A énfase depois de Chomsky estd no caréater criativo, na produtividade da linguagem hu-
mana, que a distingue dos demais sistemas de significacdo, permitindo a definicdo da espécie
humana através dessa sua capacidade exclusiva.

A visdo do homem como “possuidor’’ e “criador’’ de sua prépria lingua leva necessariamen-
te a uma mudanga no enfoque do ensino da lingua e orienta a presente metodologia no sentido de
basear o processo de alfabetizacdo em oragdes sugeridas pelo préprio aluno

A escola ndo fornece ao aluno seu instrumento de representacdo do mundo e.de comuni-
cacao. Ao contrério, a realizacdo da potencialidade que como ser humano o falante traz ao nascer,
é possibilitada através dos dados que a comunidade lingiiistica compartilhou com ele enguanto
membro do grupo social, antes de vir para a escola. Portanto, a postura correta do ensino (tedrica e
praticamente) deve ser a de receber e aceitar o desempenho linguistico do aluno, reconhecer as
regras interiorizadas, isto &, a competéncia que aos 6 ou 7 anos ele ja adquiriu quanto ao dominio de
sua propria lingua. A escola ndo ensina a lingua ao aluno, ela apenas ativa e desenvolve a percep-
¢ao e produgao das formas superficiais de acordo com os principios (regras) subjacentes gerais j4
interiorizadas durante a primeira infancia.

b. O Dispositivo de Aquisi¢cao da Linguagem (DAL)

O DAL é a hipbtese psicolinguistica proposta por Chomsky (1965) que afirma que toda crian-
ca nasce com um Dispositivo de Aquisi¢do da Linguagem.

Estuaos sobre a aquisicdo da linguagem pela crianga tém demonstrado que a crianca em
determinada fase de seu desenvolvimento cognitivo ndo mais imita a linguagem do adulto. Ela ex-
trai regularidades (isto é, ela generaliza) e, a partir da lingua que ouve, constréi uma lingua para si
mesma, como um sistema de principios.

- Dotada de uma capacidade geneticamente transmitida (o DAL), a crianca descobre a na-
tureza do sistema lingliistico que existe subjacente a atividade verbal das pessoas que a cercam.

Podemos observar este fato através do uso de determinadas formas empregadas pelas
criangas mais novas, embora se saiba que 0 adulto nunca as utiliza.

P. ex.: eu fazi (por eu fiz), eu di (por eu dei); eu dormo (por eu durmo), eu sabo (por eu sei)

Observe-se a analogia com eu escrevi, eu comi; eu Como, eu escrevo.

O DAL é este conjunto de estratégias e principios que permitem a crianca descobrir, através
de dados linguisticos do ambiente, quais sdo as regras de sua gramética. Como vimos, este proces-
so ndo & casual (por tentativas e erros) mas altamente sistemético.

Entretanto o professor deve estar consciente de que ha operacdes que a crianga ainda ndo
controla totalmente. Assim, embora possa desconhecer 0s principios tedricos gue governam o uso
da regra, sabera contornar a situagdo com a compreensdo necessaria.

A partir da pesquisa de Caroll Chomsky podemos apontar fatos como o do desconhecimento
de ambiglidades (dupla interpretacéo).

P. ex.: — Pede a mée para guardar o carrinho.
Sera interpretado sempre como:

— Pede a mae para a mae guardar o carrinho.
E nunca como:

— Pede a mae para vocé guardar o carrinho.
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E facil prever o nimero de mal-entendidos (e cas_tigos!} que podem decorrer deste fato
natural no processo de aquisicdo da linguagem pela crianca, mas ignorado pela maioria das
pessoas.

O nosso trabalho baseia-se no principio geral de que a linguagem é inata no homem. Isto se
evidencia no fato de que toda crianca por volta dos 5 anos — apesar do vocabulario obviamente
mais limitado do que o do adulto — j& domina a gramatica bésica de sua lingua.

NOTA: A metodologia aqui proposta ainda ndo pode contar com resultados de carater cientifico, baseados em es-
tudos sobre a aquisigdo do portugués. Este campo que sO recentemente comecou a ser explorado, no entan-
to, é extremamente fecundo e apresenta enorme potencial na aplicagédo ao ensino.

c. O caréater oral da linguagem

O signo linglistico é fundamentalmente oral; *‘a escrita & por si estranha ao sisterna interno
da lingua”’. Foi a consideracéo do carater oral da linguagem que possibilitou o desenvolvimento da
descricdo dos fatos da lingua: descartando-se de falsas interpretacdes baseadas na prioridade
atribuida & lingua escrita, a Lingiistica péde concentrar-se no estudo da lingua em si, isto &, na lin-
gua falada.

Assim, se por um lado néo se pode esquecer as relagGes entre a lingua oral e a ortografia para
fins de ensino da leitura, é importante frisar gue o sistema ortografico é secundério e, no caso da
escrita alfatéticas, & esta que se fundamenta no sistema fonolégico e ndo o inverso, embora ainda
haja interferéncia de outros fatores.

d. Langue/parole

A dicotomia de Saussure entre lingua (langue) e discurso ou fala (parole) pode ser com-
preendida como a contraposicdo entre o sistema abstrato (langue) e suas manifestagGes materiais
particulares (parole), (3) ou, por outras palavras, entre o sistema — rede de relacdes opositivas — e
a sua realizacao através da fala.

Na aplicagdo do ensino, estes conceitos permitem ao professor confirmar suas intuicoes
sobre o carater estruturado da linguagem. Conseqlientemerite, concentrara sua ateng¢do na que é
relevante e funcional, evitando dispersar-se em detalhes que o afastariam dos seus objetivos.

e. Significante significado

A lingua {langue) é concebida por Saussure como um sistema de signos constituidos por um
significante e um significado. O signo lingiiistico & um veiculo entre dois elermentos, ele “une1...)
um conceito a uma imagem acustica” (4), ou seja, um significante e um significado - E necessario
néo perder de vista que a separagao desses dois constituintes eliminaria o proéprio signo lingistico.
Aplicados a alfabetizacéo, esses conceitos explicam a ndo-funcionalidade, ou mesmo o fracasso do
ensino dos sons da fala (métodos "' fonéticos”’), ou das silabas, isoladas do contexto mais amplo em
que ocorrem como significantes unidos a significados de signos.

f. Arbitrariedade do signo

O carater convencional do signo, sua "“arbitrariedade’”, ndo deve ser compreendido como
sinbnimo de falta de organizacdo. Na verdade, quando Saussure diz que ‘a lingua é sistema de sig-
nos arbitrarios”, ele refere-se ao fato de que a relacdo entre significante e significado & conven-
cional, isto &, sem motivacéo légica inerente. (5)

Assim como um mesmo significado, p. ex., “‘cavalo” pode ser relacionado a diferentes sig-
nificantes, conforme a lingua em quest&o, cavalo (em portugués), cheval (em francés), horse (em

inglés), caballo (em espanhol) etc., um mesmo significante pode se relacionar a significados diferen-
tes.

P. ex.: casa corresponde em portugués tanto a “‘casa’’, moradia, quanto a “‘casa’’ do verbo
casar.

No ensino, a compreensdo deste conceito levard a uma revisao dos chamados “erros’’
(gramaticais, fonoldgicos ou mesmo lexicais) que serao admitidos dentro do contexto sécio- ;
econbmico, cultural etc. O fantasma da correcdo seré afastado sem remorsos.

Po exemplo: tu vais, tu vai, vocé vai!l cé vai, océ vai podem ser diversas representacdes
(sonoras) de um mesmo significado: “tu vais’* (isto &, alguém a quem estou me dirigindo praticara a
acao de ir, neste momento ou no futuro).

(3) SAUSSURE, op. cit. p. 31 e seguintes.
(4) SAUSSURE, op. cit. p. 48
(5) SAUSSURE, op. cit. p. 100 — 102.
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g. Asvariacdes linguisticas

A lingua ndo & um sistema monolitico. Qualquer variagdo de uma lingua é coerente, es-
truturada, funcional.

Esse principio & confirmado pelas pesquisas sociolinglisticas e deve estar sempre presente
nao apenas na elaboracdo da metodologia mas principalmente na sua aplicacao pratica.

Um professor, livre do preconceito de que os dialetos (sociais e regionais) ndo prestigiados
sdo simples distor¢des da lingua-padrao, conseguird melhores resultados, mesmo sem material e
técnicas especialmente elaboradas para lidar com as variacoes lingUisticas.

Com esta percepgao sobre a iinguagem, o professor ndo perderé tempo tentando corrigir as
manifestacdes gramaticais e sociolégicas que se afastam do padrdo — e se concentrara no ensino
da leitura em si mesma.

Por outro lado, ndo considerara problema de foniatria ou mesmo pouca inteligéncia
resultados de testes feitos na base da lingua-padrdo — o que é importantissimo porque ao consi-
derar ““problematica’” uma crianca, o professor muda sua atitude com relagéo a ela, prejudicando o
proprio processo de aprendizagem. Foi provado que esta atitude do professor se reflete negati-
vamente no aproveitamento da crianca.

Este aspecto torna-se mais crucial quando se ignora o item ¢. Na verdade, existe um precon-
ceito arraigado de que a linguagem escrita & a base da linguagem falada. E importante frisar que,
qualquer que seja o dialeto do falante, todo erro decorrente dos conflitos entre fala e escrita, quer
no nivel da pronunica do vocabuléario quer no da gramatica, reflete uma inadequacado no sistema de
escrita, e ndo na linguagem falada, qualquer que seja o dialeto (geografico ou social} usado.

O professor deve reconhecer o que é falha na aquisicao da leitura e o que & interferéncia de
padrdes dialetais (sem que isso signifique que o professor deva saber falar o dialeto em questao).

Deve-se ter em mente que enguanto a crianga que usa o portugués-padrac necessita apren-
der 0s "processos e mecanismos para obtengdo de um significado a partir de uma pagina escrita’’,
a crianca que fala um dialeto ndo-padrio, além de aprender o processo da leitura, devera, ao mes-
mo tempo aprender a lingua dos materiais didaticos.

Este & um dos motivos que levam ao fracasso no uso das cartilhas “pré-fabricadas’. Con-
sequentemente, podemos concluir que qualquer material deve ser organizado em fungéo da rea-
lidade da crianca, isto €, a partir dela prépria.

No que diz respeito particularmente a prondncia do aluno nas aulas de leitura, deve-se aten-
tar para o seguinte fato:

Como nao existe correspondéncia absoluta entre o sistema fénico e o sistema grafico, € ndo
apenas inGtil, como contraproducente, o emprego da ‘‘prondncia forgada” {na leitura ou no ditado)
por parte do professor.

Este comportamento é devido a uma concepgéo errénea do que seja “‘pronincia-padrao’”.
Por outras palavras, o professor, movido pelo interesse de pronunciar “corretamente”, passa a
comportar-se “artificialmente’ falando de maneira muitas vezes incompreensivel para a crianca.

Com isso, comete dois erros:

® o primeiro, ao conceituar de maneira oposta aos pressupostos sociolinguisticos, o que
vem a ser “‘boa pronancia”’;

e 0 segundo, ao desligar-se da realidade psicossocial do aluno, comprometendo, portanto,
todo o processo da aprendizagem.

O perigo desta “pronuncia artificial’’ estéd ainda em confundir em vez de esclarecer a orto-
grafia: o aluno deduz uma correspondéncia entre letra e som que néo existe.

Segundo W. Labov, as percep¢des da comunidade acerca da estruturagao sccial so sao in-
ternalizadas individualmente como norma aos 14-15 anos. Conseglientemente, ndo faz sentido a
rigiedez no ensino do portugués-padrao, um complexo ainda n&o definido, constituido de tradicGes
normativas e usado por um grupo social considerado “culto”. A crianga de b-6 anos percebe
poucas diferencas sociais na fala. Por isso ndo é necessério elaborar material especial {em termos
de dialeto social) para a crianga, mas deve-se permitir, € mesmo encorajar, que leia da maneira
como fala.

h. sintagma-paradigma
As relacdes que 0s signos mantém entre si podem ser de dois tipos: relagdes sintagmaticas e
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relagOes associativas ou paradigmaticas. Na ordem sintagmética, o valor de um termo & decorrente
do seu contraste com 0s termos que o precedem e os que seguem (relac3o in praesentia). Na ordem
paradigmatica, um termo se opde aqueles com os quais tem gualquer coisa em comum (por seme-
Ihanca ou diferenca) e que ndo surgem no discurso justamente porque ele préprio ocorre (relaco in
absentia) (6). Aplicados ao ensino, esses conceitos possibilitam a identificacdo de cada elemento no
todo em relacao ao qual se define:

a) sintagmaticamente, pelo contraste com o contexto presente, i. ., com o que foi enun-
ciado. Ex.: o contraste entre as silabas pa, ta, na palavra pata; ou entre os sons representados por
p, a, na silaba pa.

b) paradigmaticamente, pela oposigdo com os elementos ausentes, isto &, que ndo se
apresentam neste contexto especifico, mas potencialmente existem, estdo *‘na reserva’’.

Na realizacdo da frase:

® A pata estd nadando
foi selecionado o som que representamos por p de uma série de sons possiveis, gue se opdem a p.
Ex.: g (gata) r (rata); n (nata); m (mata) . Estes sons se relacionam paradigmamente.

No nivel gramatical, a selegdo do pronome:

P. ex.: ele na oragao: Ele gostava de cinema.

e ndo eu (eu gostava de cinema).

i. A palavra

E impossivel depreender as unidades dos vérios subsistemas lingiiisticos, desde o fonema
até os constituintes da oracdo. Este fato é de importancia capital para um método de alfabetizacdo
que: 1°) leva em conta a natureza do signo e se fixa na palavra como ponto de partida operacional
do processo de alfabetiza¢do; 2°) parte do principio de que a prépria palavra est4 inserida como
elemento constituinte em um contexto mais amplo, a oragdo, na qual adquire seu verdadeiro sig-
nificado comunicativo; e constitui o ponto de partida teérico do processo de alfabetizacio.

Podemos representar graficamente os diversos niveis de anélise. Assim, p. ex.:

Oragao A gatinha vivia de leite
A gatinha vivia de leite
A gatinha vivia de leite
Palavras A gatinha vivia de leite
gatinh a vivli | a
gat| inh
Fonemas Avcr gl arptapishnhan| svelitlivi B e b e ke il b e
. A comutagdo

Para a depreens&o dos fonemas é necessano ter conhecimento dos processos de comu-
tacao, desenvolvidos a partir das definicGes saussarianas dos eixos sintagmaético e paradigmatico
dalingua.

A comutacédo consiste em permutar dois elementos do plano da express&o (isto &, simpli-
ficadamente, dois significantes) e verificar os seus efeitos no plano do contetdo (isto é, simplifi-
cadamente do significado). Se houver alteragdo do significado, estaremos diante de duas unidades

seja qual for o nivel da andlise: fonolégico, morfolédgico, sintatico). Caso contrério, estaremos
diante de variantes de uma mesma unidade. Por exemplo, no nivel fonoldgico o t de tia na prontn-
cia carioca/tsia/ e do paulista e nordestino/tia/ sdo variantes de um mesmo fonema. Enguanto que
o p e o bem pata e bata sdo dois fonemas distintos, j4 que sua comutaco causou mudanca de sig-
nificado.

6) Saussure, op. cit. p. 170 — 184.
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Sabe-se que o falante nativo ndo tem capacidade para depreender intuitivamente os fo-
nemas do seu proprio idioma, e portanto de identifica-los isoladamente. Assim, uma metodologia
cientifica deve proporcionar ao falante meios corretos de chegar aos fonemas e silabas sem desliga-
los do contexto onde ocorrem funcionalmente.

Como veremos na Sugestdo de uma Aula, a presente metodologia utiliza a comutagdo para
a expressao e comunicacgéo do falante.

A partir, por exemplo, de:

pato

mato

bola,

0 aluno “‘descobre’’ formas como:

® mala, mapa (através de comutagBes entre silabas);

® pata, bala, mata (através de comutacées entre fonemas) e

® mola, bola (através de comutagdes entre silabas e entre fonemas).



2. A APRENDIZAGEM DA LEITURA (E ESCRITA)

Vale aqui repetir que o mero fato de a pessoa “reconhecer”, i.e., “traduzir em sons’’ exten-
sas listas de palavras escritas nfo significa que ela saiba ler. Conseqlientemente, nao se pode
considerar a alfabetizacdo como uma "‘aquisicdo de habitos automaticos’”.

A partir dos primeiros contatos com a lingua escrita — qualguer gue seja a situacdo do in-
dividuo de uma sociedade “letrada’ (7) — s6 poderemos falar em leitura quando ele assimilar
realmente o significado global do texto lido. Assim, uma pessoa so é alfabetizada quando, na lin-
gua que fala, pode ler e compreender tudo o que compreenderia se o gue leu lhe fosse dito em lin-
guagem oral; e igualmente pode escrever, de forma legivel para os outros, qualquer coisa que
poderia dizer.

2.1 Condigdes gerais para a pratica de alfabetizacdo

2.1.1 Introdugdo de todos os elementos significativos

Isto significa que se deve incluir:

a) todos os simbolos de fonemas, inclusive acentos (agudo, circunflexo, grave), indices de
nasalizacdo (til}, diacriticos {como o cedilha).

b) os diversos esquemas em que aparecem esses simbolos, isto &, cada simbolo devera ser
ensinado em todas as posicdes em que ocorrem. Isto significa a introducao gradual dos diferentes
padrGes silabicos (com atengdo especial as silabas fechadas, grupos de consoantes, grupos de
vogais), assim como as diversas classes de palavras quanto ao ndmero de silabas e acentuacdo
ténica.

c) as palavras funcionais comuns (preposicées, artigos, conjuncdes ete.), que devem ser
reconhecidas & primeira vista para uma leitura fluente. Esta lista deve incluir os morfemas obri-
gatérios para todos os tipos de oracdo (como as desinéncias verbais e nominais).

d) convencdes especiais, como a pontuacdo, as letras maitsculas e o paragrafo.

A ordem de aparicdo dos elementos aqui relacionados deve depender do equilibrio entre sua
utilidade, dificuldade, naturalidade, porém todos deverdo ser apresentados {(no momento opor-
tuno).

2.1.2 O critério da produtividade

Em termos simplificados, produtividade ou utilidade significa o gue € que podemos fazer
com uma letra ou silaba determinada; em que palavras, frases ou oracées ocorrem essas letras ou
silabas. As letras e silabas mais produtivas sdo aquelas que se podem utilizar para formar o maior
numero de palavras significativas Gteis (nomes ou substantivos, verbos, adjetivos) para construir
oracGes naturais. Quer dizer, ndo interessa a fregliéncia absoluta de letras, por exemplo, mas a
quantidade de diferentes palavras em que a letra aparece. Por exemplo, a letra<g> presente nas
oracOes interrogativas (que?, quem?, qual?, quanto?, quando?) e ndo pronomes relativos (que,
guem, qual. . .) & bastante freqliente. No entanto é menos produtiva que o <c> /k/ de "casa'’,
“wola™, “hoca™. ..

2.1.3 O critério da naturalidade

Em termos de palavras, a prioridade méaxima deve ser a de proporcionar como textos de
leitura as seqléncias naturais, pois sem oracées inseridas em contextos naturais os alunos terdo
dificuldade e ndo poderdo nunca saber se leram corretamente ou ndo. Menos material que seja real-
mente natural € melhor que uma grande abundancia de material artificial, pomposo e desligado da
realidade psicossocial do aluno (ver 2.1.4) sobre o léxico.

(7)Denomina-se “letrada” aquela cultura que conta com um sistema de representagio grafica como instrumento
de comunicagdo social.
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2.1.4 Sobre o léxico

Para ser aprendida facilmente, uma palavra deveré satisfazer pelo menos os seguintes re-
quisitos:

a) ser psicoldgica, social e culturalmente significativa;

b) ser especifica, ndo genérica;

c) estar inserida em oracGes e contextos naturais;

d) possibilitar a formag&o de novas palavras, pelo desdobramento nos seus elementos cons-
tituintes, e propiciar associagcdo com outras palavras de significado relacionado a ela.

2.1.5 O critério da dificuldade

A dificuldade maior, em geral, ndo advém da complexidade de um s/mbolo isolado. Ela
provém da confuséo provocada principalmente por quatro fatores:

a) a introdugéo, na mesma li¢do, de elementos demasiado parecidos;

b) a formacg&o de habitos inadequados em determinada etapa, que deverao ser abandonados
mais tarde;

c) materiais limitados a um s6 esquema (mesmo nimero de sflabas, por exemplo, ou acento
sempre na mesma sflaba);

d) a introdugéo de muitos elementos novos ao mesmo tempo.

Atencdo: 1°: ndo se deve deixar para o fim do perfodo da alfabetizacio os elementos e es-
truturas mais dificeis. Estes tém que ser ensinados de forma bem dosada desde o comego de modo
que o aluno possa pratica-los bastante.

Atencao: 2°: ndo se deve deixar para o fim do periodo da alfabetizacdo grande guantidade
de elementos. Isto € muito comum: o professor vai avancando lentamente até que, de repente,
decide amontoar tudo o que resta nas Gltimas trés ou quatro aulas.

2.1.6 A ortografia

A situacéo ideal seria aquela em que para cada fonema da lingua correspondesse um Gnico
simbolc gréfico (letra) e vice-versa. Isso infelizmente nio ocorre com as chamadas linguas de ci-
vilizagdo, cuja longa tradicdo escrita provoca o paulatino distanciamento entre os dois sistemas
simbdlicos. Assim, o aprendizado da leitura implica uma dificuildade a mais: da nao univo-
cidade entre os simbolos da fala e os da escrita. Isto também devera ser levado em conta paraain-
troducéo correta dos elementos, no sentido de evitar confusées desnecessarias.

2.1.7 Alternancia entre o dificil e o facil

Cada licdo deve incluir contetdo suficiente para que o aluno tenha que lutar um pouco. Isto
o fara sentir-se satisfeito. Entregar-lhe as coisas todas ‘’'mastigadas’’ n&o o ajudara nem a aprender
nem a desenvolver sua auto-estima. Ao mesmo tempo, é preciso haver uma alternancia bem do-
sada entre o facil e o dificil para dar tempo a assimilacéo e sedimentagdo do aprendido. E assim que
funciona gualquer processo de aprendizagem humana.

Todo professor se da conta de que certas letras,como p, t, v, b, d, f, oferecem menos di-
ficuldade que, por exemplo,s, g, x.

Oferecemos adiante uma gradagdo de dificuldades para a apresentacdo dos fonemas ao
aluno, partindo dos fonemas e suas relagées com as letras que os representam.

2.1.8 Sobre os erros dos alunos

Jamais se deve, para corrigir um aluno que n3o leu corretamente, repetir o erro. Deve-se
simplesmente pronunciar a forma correta, sem prestar atencao ao erro. Ao mesmo tempo, deve-se
ter muito cuidado em n&o interpretar como erros (embora inconscientemente) formas do dialeto
socio-cultural do aluno. Assim, ele aprenderé a escrever corretamente e continuara pronunciando
como sempre pronunciou, sem que haja traumas e perda de auto-estima.
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O professor deveré incentivar sempre o aluno com repetidas expressdes de apoio — como
“"Muito bem” — mesmo que o seu esforco ndo tenha levado a um resultado esperado.

Lembramos que a incorrecdo também é fruto de um raciocinio l6gico e coerente e s6 subsis-
te porque é eficaz. O errado sera correto para o aluno até que se demonstre convincentemente o
contrario

N&o se justifica, portanto, uma atitude de repreensdo. O professor levara o aluno a descobrir

em que momento a l6gica deste afastou-se da sua. Deveré também dar as razGes da validade de
apenas uma das posicdes.

2.1.9 Testes da eficacia dos materiais utilizados e das atividades desenvolvidas em sala de aula

N&o se deve por a prova a eficacia das atividades de alfabetizacdo em um pequeno nlmero
de alunos brilhantes, altamente motivados. Tais pessoas provavelmente aprenderiam a ler em quais-
quer circunstancias, até talvez ouvindo como léem os outros. Alguns alunos, também muito
motivados mas ndo tdo brilhantes, aprenderdo mais lentamente. Talvez nem aprendam a ler se ndo
forem eliminados determinados obstaculos, tais como métodos e materiais precarios. Outros, bas-
tante inteligentes mas nao motivados, talvez ndo aprendam. Assim, os métodos e materiais serdo
melhor testados em sua eficacia com alunos de capacidade mediana ou um pouco inferior, mas
nunca com 0s extremos, 0s mais lentos ou mais rapidos, e os menos interessados.

2.2. Atividades preparatérias

Os aspectos que passamos a descrever deverao ser desenvolvidos concomitantemente' a
_ sua distribui¢do por itens, assim como a ordenagdo em que aparecem, prende-se antes 3 neces-
sidade didatica da apresentagao.

a) Significado da leitura e escrita

A partir do estagio preparatdrio, deve-se mostrar, praticamente, ao aluno, o que significa ler
e escrever significativamente, lendo-lhe em voz alta e escrevendo coisas que ele mesmo tenha dito.
Esta demonstracdo poderia incluir igualmente a utilidade da palavra escrita, por exemplo,em cartas,
bilhetes, avisos, etiquetas, em uma variedade de livros e revistas, etc.

Nesta fase — como veremos adiante — leva-se o aluno, através de atividades, a compreen-
sdo da natureza simbdlica e convencional do signo.

b) Discriminacado auditiva

E muito difundida a nocdo de que, uma vez que as pessoas falam a sua propria lingua uti-
lizando os fonemas adequados, elas automaticamente sdo capazes de reconhecé-los e isola-los
quando ouvidos no seu contexto natural. Isto € uma falacia. A maioria das pessoas que fala uma
lingua sem conhecé-la a fundo é incapaz de isolar os seus fonemas ou enfoca-los diretamente. As-
sim, uma parte importante do programa de pré-leitura deve ser um treinamento auditivo que per-
mita aos alunos aprender a escutar, reconhecer e reagir a fonemas ou silabas individuais. Deve
haver exercicios que incluam a busca de palavras que comecem com o mesmo som, de palavras
que rimem, de palavras que tenham dentro delas um som especial etc.

¢) Discriminacao visual

E necessaria porque a leitura € uma das poucas expenenmas onde a orientacdo da

figura determina uma total diferenca no significado. O bebé vé-se num mundo em que uma coisa

continua sendo a mesma, esteja ela invertida, virada, deitada, inclinada etc. Quer dizer que 0

aprendizado da leitura exige uma distingdo que maodifica diretamente a percepgdo do mundo gue

temos desde o nascimento. Assim, € in(til pensar que podemos ensinar uma pessoa a ler,enquan-

to ela ndo tiver a capacidade béasica de discernir se duas ou mais formas sdo iguais ou distintas.
[Atencao:n3o tratar,como distintos, elementos que sé diferem pelo tamanho.)

d) Controle motor

. E de extrema importancia para o aprendizado da escrita, onde o movimento e Sua direcdo
s30 tanto ou mais importantes que a forma, para adquirir fluéncia, rapidez e legibilidade. Os exer-
cicios — como veremos adiante — deverdo incluir o uso do lapis sobre o papel, ou de giz, para
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fazer circulos e linhas ou figuras de diversos tipos. Copiar um modelo escrito a m&o como meétodo
de prética € um recurso muito pobre e pode ser mais prejudicial do que Gtil: ele centraliza a atencéo
exclusivamente na forma e ndo no movimento mediante o qual se obtém melhor uma forma.

2.3. Aprendendoaler

2.3.1. Introduc3o da orac3o

O aprendizado da leitura a partir da compreensdo da oracdo como um todo repete possi-
bilidades da fala espontanea. Note-se mais uma vez que a crian¢a j& domina a maioria das regras,
justamente aquelas que deverdo ser utilizadas na escola.

As atividades com base em operacdes sintaticas constituem uma inovagdo extremamente
fecunda no ensino das linguas em todos os niveis de escolaridade.

Na alfabetizacao, especificamente, elas tém-se revelado bastante produtivas: os constituin-
tes da oracéo sdo depreendidos intuitivamente. As atividades com base em operacées de substi-
tuigdo, expansio e inversdo de ordem dirigem a atenc3o para o significado da oracdo (escrita ou
falada). Quer dizer, a crianca compreende a relag@o entre cada constituinte (vocabulo ou grupo de
vocébulos) e o conjunto representado pela oracao. Isto permitir4 uma leitura fluente e expressiva.

Ex.: A bola caiu no telhado.
A bola nova do Paulinho caiu no telhado da vizinha.

Por outro lado, as operacées de interrogacdo, negacio, pronominalizagdo, passivizacao,
causa e efeito etc. (v. Parte |, item 4.3. operacdes sintaticas) — utilizadas em varias etapas do
processo — incidem sobre a "criatividade’” da linguagem humana. Assim, partindo-se de um con-

junto fechado de elementos pode-se produzir (através da operacio das regras) um numero infinito
de oracdes.

Ex.: 1. Paulinho chutou forte.
A bola caiu no telhado.

2. Paulinho chutou forte.
Ela caiu no telhado.

3. Paulinho chutou forte.
A bola nZo caiu no telhado.

4. Paulinho chutou forte e a bola no caiu no telhado.
5. Paulinho chutou forte mas a bola ndo caiu no tethado.

6. Ela caiu no telhado porque Paulinho chutou forte.

Durante a aprendizagem da leitura essas atividades n3o visam ainda a conscientizar a gra-
matica da lingua (isso devera ser desenvolvido nos anos subsequentes). Pretendem tdo somente,
ao utilizar estruturas ja interiorizadas pelo aluno, possibilitar-lhe um aprendizado natural, coerente
e produtivo da leitura. Esse enfoque reduz grandemente a carga de esforca de memorizacdo de
muitos elementos. Por exemplo, as particulas funcionais (v. item 2.3.3) surgem automaticamente
em decorréncia de determinadas operacdes:

Ex.: Ela tomou banho no lago.
Fu tomeibanho norio.
Elasai dolago.

Elatoma banhono lago.
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2.3.2 Palavras-chave

Palavra-chave é aquela que satisfaz certos requisitos (ver adiante) indispensaveis a sua es-
colha como ponto de partida para analise em elementos menores.

‘ Como primeiro passo, a partir de uma nragdo, destacam-se a(s) palavra(s)-chave (substan-
tivo concreto de preferéncia).

Deve-se comecar pela introducio e aprendizado de pelo menos dois elementos. Esta
provado que uma pessoa ndo aprende realmente enquanto nao tem algo com que comparar o en-
sinado. E mais f4cil aprender a relacionar e comparar coisas que aprender cada uma em separado,
em forma isolada. Por outro lado, ha o perigo contrério de introduzir muitos elementos ao mesmo
tempo, provocando confusdo. Os elementos introduzidos na primeira aula n&o deveriam exceder de
seis ou sete.

Ex.:. A bola caiu.
O pato sumiu no mato.

Se selecionamos 3 palavras-chave: bola; pato; mato

temos: ¢ 1 padrao-silabico: (cV) consoante + vogal
* 8 fonemas: /pbmtlao, o/
® / grafemas: <pbmtlao>

Nota: Foi provado que o fato de a letra {grafema) (4) corresponder a dois fonemas /c, o/ ndo
acrescenta dificuldade para a alfabetizac3o, desde que estes sejam apresentados na ordem su-
gerida pelo Método.

Através da comutac&o — operagao basicamente oral 4 " constroem-se’’ novas unidades. Obtém-se
atencdo do aluno no duplo aspecto dessa palavra: ela &, ao mesmo tempo, um elemento de um
todo maior, a oragdo, e um todo constituido de elementos menores, silabas, sons. A oracdo devera
ser escrita no quadro, seguindo-se exercicios de reconhecimento visual da palavra-chave em
diferentes contextos (outras orages escritas, varios tamanhos de palavras etc.) Quando o aluno
estiver bem familiarizado com esta palavra, repete-se todo o processo com uma segunda palavra-
chave.

Até este momento, além dals) oracéo(Ges) escrita(s) a crianca tem condicoes de poder
“reconhecer”’ duas palavras completas. Mas, como foi comprovado em experiéncias dos (ltimos
anos, o reconhecimento de palavras completas n&o significa o reconhecimento de uma forma total.
As experiéncias realizadas por Marchbanks e Levin (8) e Elkind, Koegler e Go (9) demonstraram que
0s leitores iniciantes reconhecem palavras completas sobre a base de letras particulares e ndo pela
forma total da palavra. Os pontos de referéncia mais importantes s8o as letras iniciais e depois as
finais. Outra recente investigacdo indica que, se os leitores iniciantes continuam usando letras
isoladas ou grupos de letras como Gnica estratégia para o reconhecimento de palavras inteiras, este
habito se torna téo forte que Ihes impede o aprendizado de outras estratégias muito mais Uteis.

A palavra deve ser compreendida comc sequéncia de fonemas provida de um significado.
Através da comutacido operacdo — basicamente oral —'constroem-se’’ novas unidades. Obtém-se,
desta forma, através de relativamente poucas combinacdes, todas as palavras da lingua.

Assim, ao chegar a este ponto, deve-se passar imediatamente a etapa seguinte.

Antes de passarmos a ela, no entanto, torna-se indispensével definir certos elementos que
se relacionam com o “‘reconhecimento’” da palavra como um todo.

8) MARCHBANKS, Gabrielle & LE VIN, Harry. C‘uestby which Children recognize words, Journal for Educational
Psychology, 7965.

(9) KOEGLER, Elkind & GO: Studies in bercentual development In: Child development - 1964.
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2.3.3 Particulasfuncionais

As particulas funcionais s&o0 membros de uma pequena classe gramatical, cujo significado
primordial € uma relacdo gramatical. Podem ser: uma palavra, um clitico ou um afixo. Ex.: pre-
posicdes, conjuncdes, indicadores de plural, artigos, pronomes. N&o s&o particulas funcionais: os
nomes ou substantivos, os adjetivos e verbos, cujo significado habitualmente se refere ao mundo
extra-linguistico.

E pouco comurm haver uma oragdo sem algumas particulas funcionais. Assim, desde o inicio
da aprendizagem da leitura é preciso atentar para elas. Isto ndo significa que deverao ser focalizadas
no primeiro dia: poderiamos usar uma forma particular de verbo — p. ex.: pulou ou substantivo
(como os aspectos essenciais & oracdo — p. ex.: 0 pato) — sem analisarmos essa unidade nas pri-
meiras licGes. Em portugués, o artigo, por exemplo, & automético em quase todas as oracoes que
tenham substantivos. Mas a partir da 32. ou 42. unidade seré quase impossivel ensinar qualguer
coisa significativa sem incidir sobre algumas particulas funcionais contrastantes.

Ex.: Ndo; de, com, por; pulou, pulei, pulava.

Ora, para uma leitura sem tropecgos o aluno precisa poder reconhecer instantaneamente as
particulas funcionais essenciais da prépria lingua.

Mas as particulas funcionais ndo devem ser aprendidas como palavra-chave. Ao contréario,
elas sdo aprendidas mais eficazmente como um elemento integral de uma frase e ndo isoladamen-
te. A particula funcional, em particular as obrigatérias em determinado contexto, 0 uma parte tao
condicionada da fala que, habitualmente, o aluno a lerd automaticamente, seim prestar muita aten-
cdo a sua forma na pagina impressa. A experiéncia mostra que se uma particula funcional é real-
mente obrigatéria a carga de sua aprendizagem & minima ou ndo existe.

2.3.4 Silabas

Um conceito, pelo menos, os alunos deveriam assimilar bem desde a primeira aula: que as
palavras escritas se compdem de pequenas partes reconheciveis. Se um aluno aprende a reco-
nhecer palavras (isoladas ou dentro de oracdes), concentrando-se unicamente na forma geral (por
sua vez fundada na identificacdo da letra inicial, cf. § precedente), acabara se confundindo no
momento em que depare com outra palavra da mesma forma geral, uma vez que ainda nio foi
treinado para descobrir os detalhes internos da palavra.

O que se espera com o ensino de silabas? Que essas silabas cheguem a formar parte de um
esquema de relacdes. As silabas se relacionam de duas maneiras totalmente diferentes:

a) externamente: relacionam-se mutuamente & medida que se combinam para formar palavras e
oracoes significativas.

P.ex.:a 1?2. silaba de boto relaciona-se com a primeira silaba de:

® bola
e bota
e pode

b) internamente: se relacionam entre si por sua estrutura interna, isto é, quando hé entre elas pelo
menos um elemento comum e pelo menos um diferente.
P. ex.: a 1a. silaba de boto, relaciona-se com a primeira sflaba de:
e Beto
e bato
e boto (mamifero aquéatico);
e ... porquetémum elementocomum: /b/;

e relaciona-se com a primeira silaba de:

e vyoto
¢ moto
e |[oto
e broto

porque tém um elemento comum: / o /.
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Ao captar essa relagdo interna, reduz-se a carga de meméria do aluno, uma vez que a
memorizacao de coisas desconexas é talvez a faculdade menos desenvolvida do cérebro humano.

As silabas devem ser aprendidas através de atividades de busca, combinacdo, contraste,
identificacdo, mas sempre ligadas ao seu contexto natural — palavras ou unidades maiores. E im-
portante frisar também que este treinamento ndo deve ocupar muito tempo da aula, gue ele deve
ser um instrumento para a leitura significativa e n4o o objetivo total de uma hora de aula.

Observe-se que a silaba ndo é tomada como unidade: & apenas um passo intermediario na
analise — entre a palavra e o fonema — e sé & estudada enquanto sequéncia de elementos “co-
mutaveis”’. Dai advém o fato de a silaba nunca ser apresentada isoladamente.

2.3.5 Fonemas

: A andlise das sflabas, como vimos, pressupde a identificac@o dos fonemas (ver definicdo no
item 3.1.3) que as compdem.

Ex.: boto — bato: / 2/ — /a/

Quando o aluno nZo depreende espontaneamente o fonema, o professor pode conduzi-lo 3
sua depreensdo através da comparacédo entre vocabulos que apresentam contraste /o/ : /a/ na
silaba final.

1° — masculino — feminino

Ex.: pato : pata
2° — 12:3% pessoa do presente do indicativo

Ex.: boto : bota (verbo botar)

amolo : amola (verbo amolar)

3° — outros casos mais esporadicos

Ex.: mato : mata (vegetacdo: floresta)

fado : fada (cangdo: personagem lendaria)

Apresentamos adiante uma gradac&o das dificuldades no que se refere ao ensino dos fo-
nemas. -

2.3.6 Voltaaoragio

Além de poder identificar (ler) duas palavras-chave em um contexto oracional natural, e
analisa-las em suas silabas constituintes, '‘descobrindo’’ palavras novas, oideal é que o aluno possa,
ja na primeira unidade, ler uma-oracéo simples, com esta terceira palavra '‘criada’’ por ele mesmo
ou em ultimo caso induzida pelo professor. '

No final da aula, os elementos aprendidos devem ser apresentados novamente em forma de
oragdo com duas ou trés palavras no maximo. Estas devem ter um esquema geral que contraste
agudamente,e podem ser aprendidas primeiro como totalidades.

Atencao:

E importante que o professor atente para duas tendéncias, igualmente negativas, bastante
comuns na aplicacdo de métodos que lidam com “palavras’’ ou “frases’”: assim, a) se o aluno pro-
nuncia as particulas funcionais como coisas isoladas, fora do seu contexto entonacional natural,
retardara sua leitura e se transformara em um leitor de palavras: b) se ele aprende a ler através de
frases unicamente, sem ocasido de analisa-las em unidades menores, forma-se o habito de adivinhar
desatinadamente.

Deve haver um enfoque adequado tanto das unidades maiores como das menores; so entdo
osalunoslerdo bem.
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3. ASPECTOS LINGUISTICOS ESPECIFICOS DA ALFABETIZACAO:
FONOLOGIAEORTQGRAFIA

3.1 Estrutura fonoldgica

Temos afirmado insistentemente que a elaboracdo de cartilhas ndo vem sendo fundamen-
tada em critérios linguisticos pertinentes. Resulta deste fato a auséncia de sistematizagéo na or-
denagao do conteldo apresentado ao nivel de alfabetizagdo. E neste sentido que a fonologia es-
trutural (10), mais especificamente a descrigdo da estrutura fonolégica (11) do portugués, aponta
um caminho seguro para enfoque de varios pontos criticos.

N&o podemos esquecer que a fonologia refere-se aos dados da lingua oral. A leitura, no en-
tanto, ndo depende apenas da fala, ela supde uma reiag@o entre a lingua oral e a lingua escrita.
(Tenha-se em mente que a leitura é basicamente decodificacao, isto €, uma "traducao’ da lingua
escrita para a oral.). Logo, devemos lidar ndo apenas com a estrutura fonolégica da lingua mas tam-
bém com a estrutura ortogréfica convencionada para representa-la e, principalmente com a relagdo
entre a fonologia e a ortografia (conforme Miriam Barbosa da Silva, 1974, Fonologia e Ortografia
tese de mestrado).

Essa necessidade serd melhor compreendida se atentarmos para o fato de que o cédigo oral.
j& & dominado pela crianca aos 5-6 anos. Resta-lhe aprender um cédigo secundario, elaborado a
partir daguele: o codigo escrito. Torna-se imperioso, portanto, conhecer as relacdes entre os sim-
bolos graficos, com que o leitor pela primeira vez se depara, e as unidades fonolégicas — ja ‘‘co-
nhecidas” intuitivamente - que eles representam.

Na apresentacdo do material de leitura deverdo ser considerados (além dos aspectos sin-
taticos e lexicais) os seguintes aspectos fonoldgicos:

I

1. 0 padréo silabico
2. a tonicidade

3. os fonemas

3.1.1 Padraosilabico

Silabas s&o unidades intermediérias entre o fonema e a palavra. Uma palavra em portugués
pode ser formada de uma ou mais silabas. Uma silaba em portugués pode ser formada de um ou
mais fonemas.

A silaba se caracteriza por um movimento ascendente (aclive), um apice (centro) e um
movimento descendente (declive).

a a a a
P/ \RT f \ r P/ \ P/ \ i
Observe-se que apenas o apice — constituido de uma vogal — & obrigatério. As margens
(aclive e declive) — constituidas de consoantes e/ou semivogal — sdo facultativas.

(10) Néo se tratou aqui da possibilidade oferecida pela fonologia gerativa para fins da alfabetizacdo. Pensamos que
num estagio posterior efa possa ser de grande valia, principalmente no ensino da escrita.

(11) Podemos definir provisoriamente a Fonologia como "o estudo dos sons da fala’.
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As silabas podem ser:

simples — um fonema: Ex.: é; a: e: 0.
complexas — mais de um fonema: Ex.: p4; pai; ar; pra (to).
livre — sem margem apds a vogal. Ex.: p&; votar; cravo.

travada — com margem apds a vogal. Ex.: par; esta, flor.

Obs.: as palavras apresentadas como exemplos foram escolhidas arbitrariamente apenas como
ilustracdo. Portanto, ndo serdo necessariamente estas as gue deverdo ser utilizadas quando da

aplicacdo do Método.
Descricdo dos Padr6es Silabicos

Simbolizando por:

V — centro de silaba: vogal

¢ — elemento marginal: consoante

v — elemento marginal: semivogal, teremos o seguinte quadro:

Obs.: Simbolizamos com letra mafuscula (V) o elemento central; e com letra mintscula (¢, v) os elementos marginais.

Padrdo Silabico

I V Ex.: é, pia
cV Ex.: pé, lado
vV Ex.: i6-i6
I ccV Ex.: prato, inflamado
cvV Ex.: régua, quase
Ve Ex.. ar, astro
I Vv Ex.: eu, aipim
Vve Ex.: eis
cVe Ex.: par, convés
IV cVv Ex.: pai, contou
vVe Ex.. i6-i6s
Vv cVee Ex.: perspicaz
cVvc Ex.: fardis, anéis
ceVe Ex.: comprar
VI ccVv Ex.: comprei
cvVc Ex.: réguas, quarto
cvVv Ex.: saguao, Paraguai
cvVve Ex.: iguais
VI ccVve Ex.: vitrais




Observando os 7 grupos acima, verificamos gue cada grupo tem caracteristicas proprias. No
entanto, se simbolizarmos por V o elemento central e por M um ou mais elementos marginais,
teremos:

.V

. MV
M. VM
V. MVM

Assim, representando por parénteses os elementos facultativos, todos os padroes podem
ser resumidos em uma unica formula:

(M) V(M)

Isto é: o padréo silabico do portugués € uma vogal obrigatéria, V, precedida e/ou seguida de
margem facultativa (M), constituida de uma ou duas consoantes (c¢) /ou semivogais (v).

O quadro ao lado permite uma visdo de conjunto de:

a) tipos possiveis de travamento;

b) graus de complexidade na constituigao da silaba.

Portanto, deveré ser considerado para graduacdo na selecdo do vocabulario.

3.1.2 Tonicidade

Acento ténico & a maior forga expiratoria ou intensidade de emisséo da vogal de uma silaba.
Obs.: Eimportante ndo confundi-lo com acento grafico.

O acento tonico no portugués pode localizar-se:

1. na ultima sflaba: Ex.: falara, cipd etc.

2. na penultima silaba: Ex.: rua, palito etc.

3. naantepenltima sflaba: Ex.: lAmpada, nimero etc.

Obs: Existem sequéncias em portugués cujo acento cai na quarta Ultima silaba.

Ex.: diziamo-nos
Dada apouca freqléncia do seu uso, ndo nos deteremos neste caso.
Trés aspectos da tonicidade importantes para a alfabetizacao.

a) Ha em portugués palavras que se distinguem unicamente pela posicdo do acento.
Ex.: jaca — jaca; cantaram — cantardo;
€ o que se denomiina funcao distintiva do acento.

b) Ha palavras em portugués que normalmente ndo sdo acentuadas (algumas das particulas
funcionais):

X.:
o carro chegou.
gosto de Pedro.
SOfrriu para mim.
Acenou co‘as maos.

B GO =)

No contexto maior a silaba ténica subordina-se ao acento principal do grupo de forca em que
esta incluida.

Nota:
Chama-se grupo de forga uma sequéncia de palavras enunciadas sem pausa.
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€} Ha palavras que, embora normalmente apresentem acentuacado tbnica, no contexto
maior também se subordinam ao acento principal do grupo de forca.

Ex.: 1. uma
2. grande
3. uma casa
4. casa grande
Nota:
Entoacdo — Na prondncia de uma frase a voz varia de altura produzindo uma “‘melodia’’
frasal, chamada entoacio.

A entoagdo é responsavel, por exemplo, pela distingd@o entre uma simples assercao
(afirmac&o ou negac&o) ou uma pergunta.
Utilizando os algarismos 1, 2 e 3 como indices de elevacdo de voz temos:

Ex.: Elefoi afesta. Ele foiafesta?
203 1 28D 3
Nota:

Além desta funcdo a entoacdo desempenha funcéo expressiva, indicando emocéo (euforia, su rpresa,
indecis&o, aborrecimento, timidez, segredo, pressa, irritacio etc. )

3.1.3 Fonemas

Como vimos anteriormente, o fonema & a menor unidade de som capaz de produzir mo-
dificac6es de sentido por mera comutacao sem ter ele proprio sentido.

O fonema é um som que qualquer falante nativo da lingua reconhece como parte signifi-
cativa desta, capacitando-o a fazer distincées entre as palavras:

Ex.: /p/ — pote — bote — dote.
/t/ — pote — pode.

A fonologia trata da analise e descrigéo dos fonemas da lingua.

Ao professor nédo interessa especificamente um estudo aprofundado dos fonemas do Por-
tugués, mas é extremamente Util e econdmico que conheca a descricéo do sistema fonoldgico com
gue lida em classe.

QUADRO DAS CONSOANTES
19 fonemas consoantes em Portugués (12)

Modo de Surda Ponto de articulacao
articulacao Sonora labio-
bilabiais | dentais | alveolares | palatais velares
‘ su /ol It/ /K/
oclusivas
fe b/ /d/ /gl
su [t/ /s/ 18/
fricativas E
50 v/ /z/ {z} (/R/)
nasais S0 m/ /n/ /nf
laterais S0 fl] fif
vibrantes 0) /r/ IR/

Nota: (/R/) pode ser fricativa ou vibrante de acordo com fatores condicionantes.
12) Para a explicacdo dos simbolos / /e ( ), assim como dos conceitos a eles relacionados, ver 3.3.
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QUADRO DAS VOGAIS

7 Fonemas vogais

ponto de arti-
culagao Anteriores Centrais Posteriores
altura
alta fif fuf
meédia fechada el o/
média aberta el fof
baixa /al

A teoria fonoldgica aponta um caso de variacdo que deve ser considerado na analise dos

fonemas: a existéncia de alofones, isto &, variacdo fonética automatica em determinados contex-
tos. Por exemplo: duas pronuncias de t, para os cariocas, em palavras como ativo, atuar.

Nota:

Ja foi criticada a incbservancia desses casos nas cartilhas tradicionais e, com piores con-
sequéncias, nas que se autodenominam “fonéticas”. No entanto, o processo que incide na
leitura e escrita de palavras — e ndo na realidade fisica dos fonemas — nio esbarra nos
problemas de variagdo de pronancia. Isto porque, durante a leitura da palavra, a alteracéo
fonética se faz automaticamente tornando patente o dominio “‘intuitivo” que o falante tem
das regras fonoldgicas da lingua. Em outras palavras, ndo sera necessario ensinar a um
carioca, p. ex., que diante de <i> e <e>> final 4tono, a pronlncia do <t> & palatizada
(1) e (2), 0 que n@o ocorre nas demais posicoes (3), (4) e (B).

Exs.:
(1) — tio; (2) — leite;
(3) — lata; (4) — tudo; (5) — todo

Dado o automatismo da variagdo, a leitura do grafema correspondente aos elementos

que variam desta forma ndo representa acréscimo de dificuldade. Na verdade, o professor devera,
neste caso, ignorar a existéncia da variacéo.

3.2 0O ensino da ortografia

No decorrer do aprendizado de formas de escrita o professor deveré estar consciente de que:

alguns aspectos proprios do cédigo escrito podem estar interferindo, dificultando o processo.
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Podemos prever as seguintes situacdes:

A A escrita pode conter sinais sem equivaléncia fonolégica: espacos brancos, travessao,

paragrafos, maitsculas etc.

B O sistema fonoldgico pode conter tragos que n&o tém equivaléncia no sistema de letras

~ (alfabeto) ou vice-versa:

P
< 0> para bolo /o/ oubola/2 /.

C Alguns elementos (fonemas, tonicidade) s@o representados com diacriticos. P. ex.:

~ acentos, cedilha, hifen.

D — Pode haver algum tipo de complexidade gréfica:



a) grafemas formados de 2 letras.
Por si nao apresentam dificuldade. Basta atentar para ndo serem apresentados nas duas
primeiras unidades.

Ex.:

/8/ <ch> — chave
/Il < lh> — olho
/B/ <nhs= — sonho
/k/ <gu > — quero
/g/ <gu> — guerra
/R/ < rr> — guerra
/s/ < ss> — 08s0

b) o grafema /h/ — (ex.: hoje) — ndo representa fonema algum. Sera
apresentado quando muitos simbolos graficos j4 tiverem sido dominados.

c) grafemas que apresentam distribuicdo conforme o contexto graficd: ex.: tombo:
tonto. Devem ser apresentados de modo a induzir & compreens&o da regra.

d) grafemas que aparecem freqlientemente como um todo: ex: ndo; antes, cantam,
deverdo ser apresentados em conjunto.

e) maior nimero de fonemas que deletras /ks/ <x> - (ex.: fixo).

3.3. Relagbes entre fonologia e ortografia

Dado o carater do sisterna ortografico do Portugués, ha uma distancia apreciavel entre o
codigo oral e o escrito.

Pedagogicamente, a consequéncia imediata é que em geral se privilegia um deles — o es-
crito — em prejuizo do outro — o oral. Mas, & de capital importancia que o mestre compreenda que
0 conteudo e o método do seu ensino dependem da consciéncia e do conhecimento que ele tem da
dupla realizacdo (oral e escrita) da lingua.

Para maior objetividade utilizaremos, na exposicdo que segue, alguns simbolos e nomen-
claturas especificos:

Grafema — unidade da escrita — letra ou letras que representa (m) um fonema da lingua.
O simbolo < > indica o grafema. Ex.: < t > na palavra ativo
< ch > na palavra acho

Fonema — a menor unidade sonora capaz de produzir modificagdes no sentido por mera

comutacado (troca) com outra, sem ter ele proprio um sentido. O simbolo / / representa o fonema.
Ex.:  /t/ na palavra ativo

/$/ na palavra acho

Nota:
Para uma visdo geral dos simbolos dos fonemas consultar os quadros 12 e 13 (vogais e
conspantes do Portugués). Exemplos de relagio fonema/grafema:
1. /s/ <ch> ex.: acho
<X> ex.: xicara

2. lz/ <z> ex.: zebra
<S> ex.: casa
< x> ex.. exame




A seguir apresentamos onze quadros com as listas de fonemas acompanhados dos grafemas
correspondentes. Para maior simplicidade e clareza na exposigao, assim como facilidade na consul-

ta, quando da aplicacao do Método, decidiu-se:

1° — Agrupar os fonemas em (3) classes:
consoantes
vogais
semivogais

2° — Agrupar cada classe conforme padrées silabicos especificos:

cV ex.:

ccV ex.:

{e) [lec) Ve  (c) ex.:
(c) (c) Vv (c) (c) ex.:
(c) (c)vV (c) (c) ex.:
{c)vwv (c) (c) ex.:

(c) (c) vvn (c) ex.:
(c) (&) V (v) Vic)(c) ex.:

3° — Distribuir os grafemas de acordo com:

a — oambiente fonologico:
inicial

intervocalico

aposr, 1, n

antesdee, i

b — aposicdo do fonema no vocabulo:
posicao ténica
posicado 4tona

pera
prato
arco

eu
reldgio
Paraguai
mae
saida

(N

4° — Separarem grupos de fonemas, conforme a relacdo fonema/grafema

5° — llustrar com exemplos cada correlacdo fonema/grafema

Notas:

— Esta apresentacdo ndo tem por objetivo ordenar os fonemas conforme gradagéo de

complexidade.

— N&o sdo consideradas as relagdes fonema-letra e sim fonema-grafema.
— N3o sdo consideradas as variacGes de prontncia (alofones) ja referidas anteriormente.



QUADROS DAS CORRESPONDENCIAS ENTRE FONEMAS E GRAFEMAS DO PORTUGUES

QUADRO 1 CONSOANTES
PADRAO SILABICO cV
FONEMAS GRAFEMAS E EXEMPLOS
150/ <p> pato
2../b] <b> bota
3./t <t> até
4, [df <d> dia
it <f> bife
6. /v/ <y> vala
7. /m/ <m:> mola
8. /n/ <n> ano
9. /lf <|> bola
10. /iy/ <nh> sonho
1l /1 <|lh> ilha
antes de <a> <o0> <u> antesde <eg> <j>
12. [k/ <c> — cavalo <gu> — queijo
13. /g/ <g> — galo <gu> — guitarra
entre vogais demais ambientes
14. /r/ <r> — muro ox e o
15 Ry <rr> — carro <r> — roda
16. /z/ <j> jeito
<g> gelo
17. /8/ <ch> cha
<xX> xicara
entre vogais demais ambientes
18. /z/ <s> casa <z> zebra
<z> azedo
<X> exame
19. /s/ <ss> assa <S> sapo
<x> auxilio
<Xc> excecgao <c> cedo
<Ssc> nascer <¢> alca
<s¢> desca
<c> aceito
<G> MOoGo
inicial demais ambientes
20. /8/ <h> hoje =
21. /ks/ <x> taxi
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QUADRO 2 CONSOANTES
PADRAO SILABICOcic2 V

Ci Cz
EXEMPLOS
FONEMAS GRAFEMAS FONEMAS GRAFEMAS
Ip! <p> prato
/bf <b> placa
braco
emblema
! <t> I <I> atrasa
atleta
[kl <c> clima
frl <r> cravo
lel <g> magro
gléria
[t/ <f> fruta
flauta
/d/ <d> It/ <> draga
QUADRO 3 CONSOANTES
PADRAO (c) (c) Ve (c)
GRAFEMAS
FONEMAS EXEMPLOS
medial de palavras final de palavras
/sl z/ /3] <s> <s> pasta, gas
<z> nariz
IR/ e <r> porta, mar
N <> <I> alto, sol
antes de demais apos a, demais
peb ambientes tonico ambientes
/n/ <m> <n> <a> <m> pomba
ponta
alema
cantam
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QUADRO 4

PADRAO SILABICO (c) (c) Ve (c)

CONSOANTE

FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
Ip/ <p> rapto
/bf <b> subtrair
[t/ <t> atmosfera
/d/ <d> admira
K/ <C> pacto
g/ <g> ignora
T/ <f> afta
QUADRO 5 3 VOGAIS
PADRAO SILABICO (c) (c) V {c) {c)
FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
fa/ <a> pala
fof <0> povo
1o/ <0> <6> bola, cipd
le/ <e> dedo
/& <e> <é> vela, café
fif <i> bico
/u/ <u> muda
QUADRO 6 SEMIVOGAIS

PADRAO SILABICO (c) (c) Vv (c) (c) (ditongos orais decrescentes)
M. Camara Jr. alista os ditongos decrescentes orais em:

FONEMAS EXEMPLOS
lay/ Jaw/ cai mau
eyl few/ © pincéis réu
ley/ Jew/ rei leu
{oy/ o bdia —
oy/ Jow/ boi sou
fuy/ fiw/ fui viu

As vogais (V) sdo representadas pelos grafemas vistos na tabela anterior;

As semivogais sao representadas.por:

FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
Iyl <i> sei
fw/ <u> sou
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QUADRO 7 , . SEMIVOGAIS
PADRAO SILABICO cv V (c) (c) (ditongos orais crescentes)

CASOS ESPECIFICOS EM QUE c E jk/ OU /g/ (*)

FONEMAS GRAFEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
antes dee, i antesdeaou
/kw/ (qu) (qu) quanto
sequestro
Igw/ (gu) (gl) agua
linguica
(*) NOTA:

Para M. Camara Jr. os casos em que nao ha /k/ e /g/ precedendo a semivogal sdo
considerados hiatos.

Ex.: relégio, série, arduo.

Qualquer que seja a analise, ndo ha maior dificuldade na representacao gréafica deste
padrao silabico.

QUADRO 8 _ SEMIVOGAIS
PADRAO SILABICO (c) vV v (c) (c)

Tritongos orais
Resultam da combinagdo de 2 padroes:

(chvV o Vvic) (c) = I (e)vVvic)(c)
Ex.: &gua Ex.: ais Ex.: iguais
QUADRO 9 i ) SEMIVOGAIS
PADRAO SILABICO (c) (c) V v n (c) (ditongos nasais)
POSICAO TONICA (*) POSICAO ATONA
FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS GRAFEMAS EXEMPLOS
[awn/ %éo> botao <am> <an> botam
fayn/ <ai> caibra — —
leyn/ <ém> Belém <em> amem
<én> parabéns — ==
<de> poe — e

(*) Nota:

A interpretacdo de <am, an> <em, en> &tonas como ditongos prende-se & sua
funcionalidade dentro do método. Na verdade, estas formas pertencem ao Quadro
correspondente a Vn.

Com essa estratégia porém podemaos opor, p. ex.: botdo a botam
amém a amem,; eic.



QUADRO 10 SEMIVOGAIS
OS TRITONGOS NASAIS (c)vVvn(c)

(chvV + Vvn l(c) = (c)vVvn l(c)
Ex.: fatuo Ex.: limdes Ex.: sagudes
QUADRO 11 HIATOS

As palavras contendo hiatos resultam da seguéncia de vogal ou semivogal + vogal (da
silaba seguinte). Como ja vimos, para alguns autores a seqiiéncia vV também pode ser considerada
hiato.

(c)lc)V o Vic) ex.:sadde {c)lc)Vv e Vi{c) ex.:caiado

Seguem os tipos de relagdes possiveis entre os fonemas e grafemas do Portugués em sua
relevancia no ensino.

3.3.1 Relagdo biunivoca: 1fonema: 1 grafema
Ex.: /pato/ — (pato)

Podem dar-se:
a) em todas as posicoes:
ip, b, t.d, 1,5/
pib.td.fv. 2>

b) em algumas posicdes:
/m,n,l/ infcio de sllaba<m,n,|>
/R/ inicio de palavra<r>

3.3.2 Relacéo plurivoca :

a) Homofonia: 1 fonema: 2 ou mais simbolos gréficos.

Exs.: / aso / (ago)
/ aso / (asso)
/kalo / (calo)
/kilo/ (quilo)

Pode dar-se:
— No mesmo ambiente (oposicéo)

3 <G> (poca)
/sl <
< 88> (possa)
— em posicoes diferentes (distribuicdo complementar)

<g> (garra)
/g/
<<gu > (guerra)

Ex.



Nota:
Ha casos em que a homofonia & limitada a determinadas posicdes:

oy

Exs.:/ z / — <g>diante de — <e>,<i>Ex.:  geada
/ z [ —<j>ndosbddiantede <e><i>como nas demais posicoes. Ex.: hoje — j&

b) Homografia: 2 ou mais fonemas: 1 simbolo grafico

Exs.:1) / ks / (t&xi)
/S / <X> (taxa)
/z/ (exame)
/s/ (auxilio)
Exs.:2)/ g/ (gosto)
| ey ><9> (gesto)
Nota:
Como veremos adiante, todos os casos de homografia estdo combinados com
homofonia.
Ex.:3) /karo/ (caro)
/Rata/ (rata)
Pode dar-se:

— No mesmo ambiente (oposigao)

/$/ (taxa)
/ks/ (taxi)
/z/ §<x> (exame)
/s/ (sintaxe)
/8/ (exceto)

— em ambientes diferentes (distribuicdo complementar)

— (gosto)
/9/ o e (gesto)
;E; CONT (custa)
Io/ = — (cesta)

c) Combinacgdo das relagGes anteriores: .
Observe-se que todos os casos de homografia apresentam-se combinados.

Pode ocorrer, por exemplo:

A homofonia: /k/ <gqu>(antesde<e> <i>

<c>(antes de <a> <o> <u>

Combinada a homografia: /k/ (antes de <a> <0> <u>

/s/ <c>l(antesde<e> <i>



- 3.3.3 Critérios para ordenagio

A. A op¢ao entre dois grafemas de igual complexidade faz-se a partir dos critérios gerais para
a escolha do fonema prioritario em determinada fase da leitura (produtividade, natu-
ralidade, freqiiéncia).

B. A ordem de prioridade entre dois grafemas representando o mesmo fonema deve ser
ditada pelos criterios de generalidade ou exclusividade alem da freqliéncia e produti-
vidade.

P. exs.: a) a representacédo de /b/<b> precede <s> porque apresenta maior generalidade e
exalusividadeLusto porque <b>representa/b/, e apenas / b /, em todas as posi-
¢Oes, 0 gue ndo ocorre com «<s> evidentemente.

b) Na representacdo de / k /,<c> precede <qu> (nas palavras construfdas) devi-
do a sua produtividade.

€. Certas relagées entre 2 fonemas deverao ser consideradas na ordem de sua apresentaco.
Piiex.:

1° — /r/ <r> sempre em posicéo intervocalica
2° — /R/ sempre em posicao inicial
3% — /R/<rr> sempre em posi¢do intervocalica.
A seqiiéncia acima (1° — 2° — 3°) na apresentacéo de /r/ e /R/ evita dificuldades comumente
encontradas, sem que se recorra a artificialismos contraproducentes do tipo r é “’fraquinho’’, ““deu a

mao aos irm3ozinhos” etc.

A mesma seqliéncia foi utilizada com sucesso (apesar de interferéncia de outros fatores) com
os grafemas <s> e <ss>. Assim, apresentou-se:

1° /z/<s>— sempre intervocalico
2° /s/<s>— sempre inicial

3° /s/<ss>— sempre intervocalico

D. Na apresentagdo de um grafema que representa fonemas diferentes se daré preferéncia

as relacdes menos complexas, isto €, mais regulares (critério de regularidade) entre a for-
ma oral e a escrita.

P.ex.: ografema <c> & apresentado primeiramente diante de < a, 0, U> esd mais

tarde diante de <e, i > dadaa distribuicdo regular no primeiro caso e a extrema
complexidade do segundo.
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Complexidade das relacdes

Como vimos, as relacées entre fonemas e grafemas apresentam diferentes graus de com-
plexidade. Para o professor, o conhecimento destas formas de relagao constitui um ins-
trumento utilissimo na interpretacao das dificuldades — e, conseglientemente, no esfor-
co para reduzi-las. Ao mesmo tempo que mantém os critérios de frequéncia e produti-
vidade dos fonemas nas palavras-chave, ndo deve perder de vista a natureza e grau de
complexidade das relacBes que esses fonemas tém com respeito aos grafemas corres-
pondentes.

Assim, consideramos 3 graus de complexidade:
a) A biunivocidade (a mais simples das relagdes)
/ pata / <pata>
/ sofio / <sonho>

e Observe-se que, como afirmamos anteriormente, grafemas constituidos de duas letras
ndo constituem dificuldade para a leitura desde que apresentados sistematicamente:

Devem constar das oracGes analisadas na 12 unidade apenas exemplos de biunivo-
cidade.

@
b) As combinacdes de relactes

Exis:

/r/ <r> muro i
homografia

/R/ <r> rua

/R/  <rr> murro
} homofonia

/R/ <r> rua

Ao partir da palavra para o fonema, ¢ método reduz as dificuldades originadas por esses
casos, na leitura. Mesmo assim o professor deve cuidar de s6 apresentar as combinacoes
apos a assimilacdo dos grafemas relacionados mais simplesmente com os fonemas res-
pectivos.

P. ex.:Como vimos anteriormente o problema da apresentacao do <r>e do<rr> padrao
cV — bastante reduzido se obedecermos a seguinte ordem:

1° Intervocélico: 29 |nicial 3° Intervocélico:

7o/ <r> caro B <r> rua / R/ <IT> morro
careta rato carro
paro FUTNOEE N ey SaPoaiiv g, o

Todos os casos de relagdo de homografia com distribuigcdo incluem-se nas combinagdes
de relacGes, daf sua complexidade e a necessidade de atencéo especial.



c) As relagdes plurivocas

Apresentam grau varidvel de dificuldades conforme se trate de distribuicdo com-

plementar ou mesmo ambiente. Além disso ha que distinguir se a dificuldade referida
esté na leitura ou na escrita. Teremos:

- Casos simples mas que exigem atengdo especial ao ambiente (homofonia ou ho-
mografia em distribuicdo complementar):

ex.: 1 <g> (gola)
/g/

<gu> (guerra)

ex.: 2: /9/ (gola)
N

<g>

/ E// (gela)

— Casos parcialmente complexos (homofonia e homografia no mesmo ambiente), isto é:

| . Complexos apenas na escrita (homéfonas)

Trata-se de uma redundéncia no sistema alfabético do Portugués.

<g> (monge)

/Z/
<j> (anjo)
ou:
Il'. Complexas apenas na leitura (homografas)
/8/ (taxa)
<x>
/ks/ (taxi)

Dois fatores reduzem o problema criado na leitura de elementos homaégrafos:

a) A apresentacgao de vocabulario significativo em estruturas oracionais.
ex.: A taxa da escola é de cinco cruzeiros.

Uma vez que ninguém diria/taksa/ ou/taza/,
Ninguém lera /taksa/ nem /taza/.



b) A leitura da palavra como um todo (e ndo como seqliéncia de silabas ou letras isoladas tais
como aparecem em ditados silabados de palavras, ou em exercicios do tipo “completar com s
ouz joug,’ etc.).

3.4. Diferengas dialetais

Na gradacéo das dificuldades procuramos considerar as formas mais comuns de relacdo en-
tre fonema e grafema. Entretanto, ndo se deve esquecer que as pessoas apresentam variacdes
fonolégicas especificas relacionadas com a regido, grupo sécio-econdémico e etario a que perten-
cem.

O professor deve estar alerta para os tipo de variagdo dos padrées fonolégicos de seus
alunos e da sua relagdo com a ortografia oficial. Muitas vezes este fator acrescenta uma dificuldade
nao prevista. Exs.:

a) Variagdes sisteméaticas

Uso dos alunos Ortografia oficial
primero primeiro
ropa roupa
armoco almogo
pagadd apagador
muié mulher
eles canta eles cantam
0S menino 0S Meninos

b) Variacao de itens individuais

parteleira prateleira
largato lagarto
cardeneta caderneta
me (r) mo mesmo
CONCLUSAQ

Dentre 0s casos acima citados aqueles que oferecem problemas de escrita deverdo ser
aprendidos individualmente — uma vez que ndo ha regularidade no seu uso. Cabe ao professor
evitar situacOes de divida e conflito...A pratica da escrita firmard a forma aceita. O erro
ortografico, portanto nao poderé ser apontado como "‘pecado’ e sim como dominio incompleto
das convencgdes ortograficas.



3.5 Gradacdo dos fonemas segundo as relacGes fonologico ortograficas

A titulo de ilustracdo, apresentaremos uma sugestdo de agrupamento dos fonemas confor-
me a complexidade das relacdes entre a lingua oral e escrita.

QUADRO 12
CONSOANTES
1.9 GRUPO — Padrao cV
FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
<p=> <p> pato, mapa
<f> <f> fita, afeto
<t> <t> telha, mato
<b> <b> batata, lobo
<vV> <y> Vvela, nave
<d> <d> data, nada
< Hi> <m> medo, ama
=== <n> nata, panela
= 7 <j> janela, tijolo
<> <> ‘lata, mala
<n=> <nh> (intervocalico) minha
<> <lh> (intervocalico) olho
2.9 GRUPO — PADRAO cV
FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
JK{ <c> (diante de a, o, u) capa, saco, cujo
/g <g> (diante de a, o, u) gato, agulha
Ir/ <r> (intervocalico) cara
/R/ <r> (inicial) rato
IR/ <rr> (intervocéalico) carro
/2] <8> (intervocalico) casa
/s! <s> (inicial) sapato
/s/ <ss> (intervocalico) 0SS0
3.2 GRUPO — PADRAO Vc
FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
IR/ <r> (final de silaba) porta, arte
/s/ <s> (final de silaba) isca, costas, sapos
)

(*) Padrdo Vc com vogal seguida de /1/, como ditongo.




4.° GRUPO — PADRAO c1 cz V
FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
cz2 = [r/ <r> (apds consoante da prato, bruto, cravo,
mesma sibala) grilo, palavra,
trevo, quadro
cz2 = lf <|> (apoés consoante da aplicado, bloco

g/

<gu=> antes de <e>, <i>

mesma silaba) claro, globo
flor, atlas
5. GRUPO — PADRAO ¢V
FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
[k/ <gu> antes de <e>, <i> guerido, aqui

guerra, guitarra

6.° GRUPO — PADRAQ Vn

FONEMAS

GRAFEMAS

EXEMPLOS

/an/

/en/
fin/

Jon/
fun/

<am> ou <an>; <a>
(ténico final)

<em> ou <en>

<im> ou <in>

<Om> ou <on:>>

<um>=> ou <un=>

campo, canto, irma
tempo, sentar

limpa, pingo, jardim
bomba, ronco, marrom
macumba, sunga, um

<n> demais ambientes

NOTA: <m> antes de <p> e <b> e final de palavra

7.° GRUPO
FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
Izl <g> antes de (e), (i) gelo, girafa, garagem
/9] <h> inicial hoje ~ e
/ks/ <x> intervogalico e final taxi, durex
Iz} <z> azedo, zebra
<x> intervocélico exame
/sl <sc> descer
<S5C> dega
<¢> aco, acude
<c> diante de e, i. cedo, cinema
/%] <ch> chuva, machado
<xX> xicara, lixa

NOTA: Oscasosdo 7° grupo serdo aprendidos pelo uso de uns poucos vocabulos mais freqiientes
na leitura e escrita;nunca por ditados, exercicios de preenchimento de lacunas e “‘certo ou
errado”’. Evite-se também introduzi-los todos ao mesmo tempo, para a devida fixac&o.

No 8° grupo, consoantes /p, t, k, f, b, d, g/ no padréo Ve sdo pouco freqiientes e deverao ser
jntrociuzigjas oportunamente. Exemplos: apto, atmosfera, caracteristica, afta, absurdo, advogado,
ignorancia.
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QUADRO 13 VOGAIS

FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
1.° GRUPO
v lal <a> lata
/3] <0> ou <06> bola, pg
o/ <0> ou <06> bolo, vovd
2.9 GRUPO
v 18/ <e> ou <é> panela, pé
lef <e> ou <é> letra, ipé
32 GRUPO
V (tonica) /i/ (tdnico) <i> fita, caqui
fu/ (tonico) <u> luta, caju
4.° GRUPO
V.V Todos os Todos os saida
Vv. V Hiatos anteriores anteriores maio
52 GHUPO
Vv: ditongos
orais decrescentes
A- faw/ <au> mau
fow/ <ou> falou
few/ <eu> deu
fiw/ <iu> feriu
Jay/ <ai> papai
[oy/ <oi> foi
ley/ <ei> dei
N7 <ui> fui
B- 1&y/ <éi> anéis
/oy/ <0i> lencois
/8w / <eu> ceu
6° GRUPO
Vvn: ditongo
nasal decrescente
tonico /awn/ <ao> nao
7° GRUPO
vV ditongos
crescentes fya/ <ia> gloria
fye/ <ie> carie
Iyo/ <io> Mario
/y&/ <ie> quieto
Iyof <io> quiosgue
FONEMAS GRAFEMAS EXEMPLOS
/wa/ <ua> agua
fwe/ <ue> ténue
W&/ <ue> sequestro
/wo/ <uo> fatuo
fwif <(i> tranquilo
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8.9 GRUPO

vVv tritongos
[way/ <uai> Paraguai
fwey/ <gei> averigliei
[wawn/ <uao> saguao
Jwoyn/ <ude> saguoes

Nota 1

Nota 2

— Fomos levados a interpretar as vogais finais 4tonas pronunciadas u e i, como /o/
e /e/ mesmo fugindo ao modelo estruturalista seguido até aqui.

Embora ndo haja evidéncias de que em qualquer caso (p. ex. a primeira voga| de
boneca pronunciada com a primeira vogal de buraco) o falante interprete a prontincia

u como /0/, a pratica desta metodologia tornou evidente que ha identificacio espon-
tanea de formas como, p. ex., toem:

pato — todo — topa — tombo

Assim, antes de conhecer a forma escrita o falante engloba esses casos em uma
Unica classe.

Evidentemente ha regras especificas operando nestes casos. No entanto, ndo cabe

nos limites deste trabalho analisa-las. O importante é seu registro para conhecimen-
to do professor.

— Dada a pouca freqliéncia ou complexidade do caso serdo apresentados e fixados
como itens isolados:

— os ditongos decrescentes nasais em:

/ayn/ — <de> <mie, paes >
/oyn/ — <b6e> <pde, limbes>

os vocabulos. < muito, ruim, bom, bons >

— os ''ditongos’’ decrescentes orais em:

fal/, /el/, /1&l/, Jil/, —<sal>, <cal>, <mel>, <relva>,
fol/, /ol/, ful/ <amavel>, <anil>, <Brasil >,

<solto>, <solta>, <sul>.
OBSERVACAO SOBRE O USO DOS QUADROS 12 ¢ 13
1 — O professorintroduzirg desde a 22 ou 3? unidade

— vocabulos de uma, duas ou trés silabas
— paroxitonos, oxitonos e proparoxitonos;

2 — Os elementos de cada grupo ndo estdo ordenados conforme a com-

plexidade crescente. O professor poderé escolher qualquer fonema do grupo, na or-
dem que convier;

3 — O professor ndo deverad esgotar cada grupo para iniciar o seguinte. Ao

contréario, a partir da 2% ou 32 unidade poderé introduzir os fonemas de outros
grupos;

4 — A ordenagdo dos grupos de vogais é independente da ordenacdo dos
grupos de consoantes. O professor podera conjugé-los da maneira conveniente.
Podera apresentar consoantes do 2° grupo com vogais do 3° e vice-versa.

O importante & graduar as dificuldades de forma a ndo facilitar extremamente uma
unidade sobrecarregando outras.



4. ASPECTOS LINGUISTICOS ESPECIFICOS DA ALFABETIZACAQ: SINTAXE

4.1 Introduc3o

A presente metodologia fundamenta-se em uma premissa universal: — o carater “‘produ-
tivo'’ da linguagem humana.

Este aspecto das linguas naturais-ndo se limita a distinguir a linguagem humana das demais;
¢ ele, em Ultima andlise, que define o préprio homem. ‘

As regras de sintaxe assim como as regras fonolégicas fazem parte da competéncia do
falante nativo. Por isso, qualquer falante (normal) é capaz de reproduzir, sem erro, as oracées de
sua lingua.

Ao iniciarmos o primeiro estudo da lingua (aprendizado da leitura e escrita) pela unidade
maior que € a oragdo, mantemo-nos coerentes com o modelo transformacional. Ao operarmos com
oragbes, procuramos conscientizar o aluno do valor significativo da mensagem verbal (oral
ou escrita).

Nos itens seguintes procurou-se delinear alguns passos para a aplicacdo dos principios da
gramatica gerativo-transformacional. Foram elaborados, a titulo de llustragdo, alguns exercicios
voltados para a compreensdo do mecanismo da estrutura frasal. Observe-se que a crianca — en-

quanto falante nativo de uma lingua — domina suas regras basicas. Os exercicios partem desta
‘competéncia’’ para:

1°)  geracdo de novas frases, atualizando o potencial criativo da lin-
guagem;

2°) leitura “em profundidade” das oracdes geradas e

3°) convers3o a escritas das formas realizadas oralmente.

N&o cabe aqui uma apresentacdo detalhada da Teoria da Gramatica Transformacional, por
ser altamente complexa e técnica e haver bons livros introdutérios ao assunto. Mas & necessario
considerarmos, pelo menos, um esbogo da gramatica transformacional, porque um grande ndmero
de recentes experimentos feitos no campo da psicolingulistica parecem confirmar o fato de que o
modelo transformacional realmente descreve a competéncia linguistica dos falantes de uma Iingua
humana. Se esse € o caso, se o produto da aprendizagem de uma lingua pode ser descrito por meio
de uma Graméatica Transformacional, entdo podemo-nos sentir seguros em usar tal modelo na
tarefa de atualizar a competéncia da crianca ativando suas estruturas ao mesmo tempo que Ihe en-
sinamos a reconhecer e a escrever os simbolos escritos da lingua que fala.

4.2 A Gramatica Gerativo-Transformacional
4.2.1 Caracterizacdo

Utilizando dados registrados, analisados e classificados pela Gramética Tradicional e con-
tinuando toda uma tradicéo lingUfstica, a Gramatica Gerativo-Transformacional se propde como foi
dito, a descrever a competéncia lingiifstica do falante de uma lingua, isto &, o que ele intuitivamente
sabe a respeito dela. Assim, ela vai no sé fornecer o mecanismo segundo o qual sdo geradas as
sentencas da lingua, como também dar a descricio estrutural das sentencas.

A Teoria Gerativa ndo seré aqui estudada em si mesma mas apenas nos aspectos utilizaveis
no ensino da Lingua Portuguesa, notadamente para a etapa a que o presente trabalho especifi-
camente se destina.

4.2.2 Analise estrutural pelos constituintes imediatos

Qualquer falante do Portugués identificara na frase Aquele menino comeu o bolo duas par-
ies ou constituintes, a saber Aquele menino e comeu o bolo. Neste Gltimo constituinte ele separara
comeu e o bolo. Além disso saberd que menino e bolo pertencem a uma mesma classe (a dos
nomes) diferente da classe de comeu (verbo) e da classe de Aquele e o0, que sdo determinantes do
nome. Vera que os sintagmas Aquele menino e o bolo s3o semelhantes, pois ambos sdo consti-
tuidos de determinante + nome. Mas, enguanto o constituinte Aquele menino & subconjunto uma

49



vez que forma com outro subconjunto (comeu o bolo) o conjunto maior que é a oragdo (Aquele
menino comeu o bolo), o constituinte o bolo &€ um elemento de subconjunto (comeu o bolo).

SN SV
Det = determinante Det N V SN
N = Nome Aquele | | _menino | Det N
V = Verbo
comeu o} bolo

O conjunto & a Oragao (O); o subconjunto da esquerda & chamado Sintagma Nominal por-
gue o elemento obrigatério nele € o nome. A propésito, vejam-se os exemplos:

Macaco nio rejeita banana.
Crianca adora brinquedos.

O subconjunto da direita € chamado Sintagma Verbal porque o constituinte que nele ndo
pode faltar & o verbo. Veja estes exemplos:

Paulo saiu.
O menino voltou.
A bola sumiu.

No exemplo dado, no quadro acima, entretanto, o Sintagma Verbal é constituido de verbo
+ Sintagma Nominal. Este Sintagma Nominal ndo se confunde com o primeiro: eles estdo em
posigBes diferentes, relacionando-se de modo diferente dentro da oracio. Enquanto o primeiro SN
se relaciona com o SV formando a oracdo, este aqui, ligado ao verbo, forma o SV.

4.2.3 Regras de estrutura frasal e indicadores sintagmaticos

Para expressar estas habilidades linglisticas de separar e classificar constituintes de oracdes,
estabelecer hierarquia entre eles e definir suas relaces gramaticais, usam-se as Regras de Estrutura
Frasal ou Regras de Estruturas Sintagmaéticas. Se, por um lado, elas expressam o conhecimento in-
tuitivo que o falante tem de sua lingua, por outro, elas nos descrevem a estrutura profunda das
oracdes, isto €, nos dizem como as oracées sdo formadas.

Uma regra de estrutura frasal se compoe de:

— um simbolo inicial & esquerda

— uma seta ( ), sinal de reescritura, que indica que o simbolo inicial devera se converter, se ex-
pandir ou ser substituido pelo que se segue.

— simbolo ou conjunto de simbolos a direita, representando aquilo em que o simbolo inicial se

convertera.

Exemplos de regras de estrutura frasal a partir da frase dada como exemplo: Aquele menino
comeu o bolo.

0 SN SV (= a oracéo se expande em Sintagma Nominal e Sintagma Verbal)
SN Det N

SV SN
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Entretanto, Chomsky mostrou que a melhor maneira de representar a intui¢do sobre as es-
truturas sintéaticas é recorrer ao diagrama em forma de arvore. A raiz é ocupada pelo constituinte
mais elevado O (Oragdo) e cada um dos nés, pelos seus constituintes imediatos SN e SV. O cons-

tituinte SN tem seus constituintes imediatos, como Dete N: eo SV pode conter outros elementos,
além do verbo.

Assim, teriamos para a frase Aquele menrino comeu o bolo o seguinte indicador sintagmaético
(simplificado)
Det N vV }N\
Det !‘il
Aquele menino comeu 0 bolo

4.2.4 Astransformacdes. Estrutura profunda e estrutura superficial

Comparemos estas frases:

a) Llcia leu este livro. b) Este livro foi lido por Lcia.

0

2\ P

SN, SV SN

Det "N Aux- ¥ S . Rrep

N V SN,
Prep  SN5
Det T T

Lucia_leu _este ___livro Este livro foi lido por Licia
0 SN, 8V 0 SN, SV
SN1T——N SN1 Det N
SWs——>/ SN, SV Aux Vv S. Prep.

S. Prep.——— Prep. SN,

SN2——=Det N SN2 N

Pela forma exterior de ambas, deduzimos que elas tém estruturas diferentes. No entanto, in-
1uimos para elas uma origem comum, ja que:

— ¢elas significam o mesmo

— podemos estabelecer algumas relagées entre elas. Por exemplo: o SN, de a passa a SN, emb;
0 SN, de apassaa SN; em b. O verbo & o mesmo, embora no participio e acrescido do auxiliar.
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Como explicar a relagdo entre estas frases de contetdo Significativo igual mas de estruturas
diferentes?

As regras de estrutura frasal aplicadas as frases tal como se nos apresentam nao resolvem o
problema, conforme ja vimos.

Sera preciso admitir, na gerac8o das sentengas, um nfvel mais abstrato e mais profundo, em
que as regras de estrutura frasal produzem uma estrutura — chamada Estrutura Profunda — onde
também esta o conteudo significativo. Sobre esta Estrutura Profunda operam transformacoes cor-
tando, acrescentando, substituindo ou permutando os elementos (alterando a estrutura sintatica,
portanto) sem alterar o significado. O resultado posterior sera a Estrutura Superficial, isto ¢, a frase
concreta, tal como é.

As Regras Transformacionais relacionam, pois, Estruturas Superficiais a Estruturas Profun-
das. Gracas a isto podemos, também, explicar a ambigtidade nas sentecas da lingua.

Assim, por exemplo, a oracao:
"0 burro do José morreu’’.

Pode serinterpretada de duas maneiras, ou seja, tem duas estruturas profundas diferentes
para uma s6 forma superficial (= O burro do José morreu). As estruturas profundas possiveis para
tal oracao, seriam entao:

A B
a. José era burro (Adj.). a. José tinha um burro.
b. José morreu. b. O burro morreu.
¢. O burro do José morreu. C. O burro do José morreu.
a+b=c a+ b=c¢

Qualquer outro modelo de anélise (tradicional, estrutural, o que seja) ndo tem elementos
para explicar como 0s constituintes de tal oracado se relacionam.

4.2.5 Expans3o nos constituintes imediatos

Com apenas trés regras de estrutura frasal pode-se descrever TODAS AS ORACOES DO
PORTUGUES do tipo das oragfes:

a) Jodo chegou.
b) Pedro saiu.
¢) Maria cantou etc...

Onde Jodo chegou = (oragao)
Jodo = SN (Sintagma Nominal)
chegou = SV (Sintagma Verbal)

- As trés regras sdo:
50 === N SV
25SNI—=IN
2 S ——
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A — EXPANSAO DA ORACAO

Mas as oracées do Portugués ndo sdo apenas oragdes assim tdo simples. E a regral,0 SN
SV, embora fundamental e necessaria para a descricéo das oracdes do Portugués, pode incluir um
outro constituinte, opcional. Por exemplo, em:

Jodo chegou ontem.

alem do SN Jodo e do SV chegou, temos um Sintagma Adverbial: ontem. Assim, reescreve-
riamos a regra 1, acrescentando o S Adv.

1. —— 0 SN SV (S. Adv.)

onde os parénteses significam que o constituinte € opcional. -

ORACAO
Sintagma Nominal Sintagma Verbal Sintagma Adverbial
Joao chegou
Jodo chegou ontem
Maria nadou no mar
Paulo passeou no domingo passado
6]

SN SV S. Adv.

| | |
D Vil gl

ke |

Jodo chegou  ontem
Adverbial

Nota: Observe-se a possibilidade de deslocar o Sintagma sem alterar ou prejudicar o sen-
tido da frase.

Ontem, Jodo chegou.
Paulo, no domingo passado, passeou.

B — EXPANSAO DO SINTAGMA NOMINAL

Além disso, h4 estruturas mais complexas resultantes de expansées de SN e de SV.

Comparemos as seguintes frases.

Jodo chegou.

Uma bola caiu.

Aquela bola nova caiu.

A bola do Paulinho caiu,

Aguela minha bola nova caiu.

Aguela minha bola nova de borracha caiu.
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Observamos que, enquanto em a 0 SN se compde apenas do N JoZo, nos demais exemplos
ele se expande gradativamente, chegando a comportar quatro elementos opcionais, além do
elemento obrigatério N.

SINTAGMA NOMINAL
Sintagma Sintagma
Leterminante Possessivo Nome Adjetivo Preposicionado
Joao
Uma bola
Aquela bola nova

A bola do Paulinho
Aquela minha bola nova de borracha

Wl

//7\\ N

Det Poss N S. Adj S. Prep Vv

e |

Aquela minha bola nova de borracha caiu

Em vista disso poderiamos reformular a regra 2, SN N:

SN — (Det) (Poss) N (S Adj) (S Prep).

C — EXPANSAO DO SINTAGMA VERBAL

O Sintagma Verbal, por sua vez, pode também expandir-se, contendo, além do verbo,
elemento obrigatério, sintagmal(s) complemento(s) dele e/ou Sintagmals) Adverbial(ais) a ele
diretamente relacionados. E o que concluimos analisando os seguintes exemplos:

Jodo chegou (da Bahia) (ontem).

MamZe fez um bolo de nata

Jodo precisa de livros.

Paulinho emprestou a bola a Jo%o.

A bola caiu no telhado.

Paulinho emprestou a bola a Jodo voluntariamente.

~oooTo

‘ Em a Jo&o chegou, o SV se compde apenas do verbo. Dal a regra 3, anteriormente enun-
ciada: SV—— V.

Nos outros exemplos, entretanto, ele & acrescido de outros constituintes, o gue pode ser
melhor discriminado através do seguinte quadro:
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ORACAQ
. SV
SN S Adv
vV SN S Prep S Adv

Joao chegou
Joao chegou da Bahia
Joao chegou da Bahia ontem
Mamae fez um bolo

de nata
Joao precisa de livros
Paulinho emprestou | a bola a Joao
A bola caiu no telhado
Paulinho emprestou | a bola a Joao voluntariamente

Obs: O S Adv. que faz parte do SV nao pode ser deslocado sem, pelo menos, acrescentar um sen-
tido de énfase:

No telhado a bola caiu.
Da Bahia Jodo chegou (mas do trabalho ainda nao).

SN/O\ SV
| gl o
N V SN S.Prep S.Adv.

l I e

! 3 |
Paulinho emprestou abola aJodo voluntariamente

Em frases do tipo:

A bola é nova.,

O menino esta feliz.

A mamae parece zangada.

Outra é a constituicdo do Sintagma Verbal. Ele se compde de cépula ou verbo copulativo (os
chamados verbos de ligacdo) e adjetivo.

ORACAO
SN SV S Adv
copula Adjetivo
A bola é nova
0O menino esta feliz hoje
A mamae parece zangada

s
SN SV
Det/ \N C(’)p/ \Adj

| e s |

A bola é nova
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Em vista de tudo que foi exposto chegarfamos & seguinte reformulagdo da regra de estrutura,
doSintagma Verbal:

SNE—

V (SN) (S.Prep) (S.Adwv) }

Cép Adj

Os parénteses indicam que os elementos sdo opcionais como sabemos. Os colchetes sig-
nificam que temos duas opgdes: V (SN) (S.Prep) (S Adv) ou c6p Adj.

o
Observagdo: Nao se pretendeu aqui esgotar o assunto em questdo. Algumas regras enunciadas,
embora corretas e satisfatérias para nossos objetivos, s3o parciais e provisérias.

Segue-se um quadro com as representagdes em arvores (simplificadas) das estruturas mais
freqlientes na frase de alfabetizagéo.

SN SV SN TV S. Adv.
| | v
els chegey Joao chegou ontem
3. /"O\ 3 /O
SN SV SN SV
e G
\' S[N \l! i Prep
Mamae fez um bolo Jodo precisa de livros
de nata

5. 0 - 6.

SN S \/ SN Sy

V| SN__ s.Prep. v S. Adv
x | L
Paulinho emprestou abola l
aJodo A bola caiu no telhado
7 A bola é nova
0
SN /SK
l cop. Acij.
A bola é -~ nova




4.2.6 Alguns exemplos de transformagaio

As regras para TRANSFORMAGCAO, as regras transformacionais, operam para produzir uma
oragéo, ou seja, para produzir a estrutura superficial, “’o que aparece’’ da oragdo quando a enun-
ciamos (oralmente ou por escrito). Elas sdo aplicadas aos elementos gue compdem os marcadores
frasais bésices e nos permitem criar uma variedade de sentengas (de estruturas superficiais) a partir
de uma estrutura profunda comum.

Por exemplo, a estrutura profunda de uma oragdo como:

a b d
IL ! ' l - c ! I_A_‘
O menino gordoj bebeu : leite quente_! ontem
I—V_'J '—v—' I—v—-l m =—\/ 20 |
Det N Adj | | Vv SN | | Adv
N
SN SV S. Adv
v
6]

Utilizando a orag&o acima, apresentamos a seguir cinco exemplos de transformacgdes que
atuam sobre seus diversos constituintes imediatos (a, b, ¢, d, e), indicados na oragao em questdo:

a.

0

Q.

SN sujeito—=—=QUEM {Obs: == & transformado em)

QUEM bebeu leite quente ontem?

Operagdes efetuadas:
— Isolamento de SN

— Transformagéo de oragdo afirmativa em interrogativa, substituindo-se
0 SN original por QUEM e dando-se entoacdo ascendente 2 frase.

SN sujeito=>QUAL N
QUAL menino bebeu leite quente ontem?

O menino gordo bebeu O QUE ontem?

SN objeto==-0 QUE (E QUE)

+ Deslocamento = mudanca de posicédo

O QUE (& que) o menino gordo bebeu ontem?

O menino gordo bebeu leite quente QUANDO?
S. Adv=—=QUANDO
+ Deslocamento

QUANDO o menino gordo bebeu leite quente?
O menino gordo FEZ O QUE ontem?

SV—s> 0O QUE FEZ
FEZ O QUE
O QUE EQUE FEZ
+ Deslocamento
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O QUE E QUE FEZ o menino gordo ontem?
ontem o menino gordo?

_ Ainda com esta mesma estrutura de oragdo, O —— SN SV, podemos encaixar
oragdes dentro de outras, tais como:

0O ——SN 8V
SN——=Det N O
SVN———V SN

O menino O menino é gordo bebeu leite quente ontem
SN SV | I ’
N \O/ V SN Adv
L \ / | L y i |
Si\l S‘V S. Aqv.
0

O menino que é gordo bebeu leite quente ontem.
Do que foi visto até agora, decorre o seguinte:

1. Ao tentarmos ensinar uma crianca a ler e a escrever, partimos do que ela ja sabe a respeito da
|6gica de sua lingua;

2. Aunidade de aprendizagem sé poderé ser, entio, a oracdo;

3. O desenvolvimento de sua capacidade de expresséo passa a ser nada menos que a atualizacio, a
tomada de consciéncia de sua capacidade linguistica;

4. Ao construirmos novas oragdes partindo da que a crianga nos forneceu (segundo o método aqui
proposto) nada mais estaremos fazendo que aplicar regras transformacionais a uma dada estrutura.

4.3 Operacdes sintaticas

Os modelos de operagées sintaticas que vém a seguir incidem sobre alguns dos tipos de
oracdes representativas do Portugués. A compreens8o da descricio formal de sua estrutura é
vital ao sucesso do novo método de alfabetizagdo. Se o professor for capaz de perceber a es-
trutura dos constituintes das oragGes que lhe sdo dadas pelas criancas ele:

— sabera selecionar as oragdes mais produtivas

— sabera relaciona-las com outros tipos de oragdes ja conhecidas e trabalhadas pelas criangas

— podera descobrir meios de como explorar um novo tipo de transformacéo

ou mesmo vera que o que deve fazer, num dado caso, é

— pbr de lado a oracéo sugerida e procurar outras g-e sirvam de melhor instrumento de ensino.
Uma vez que as oragGes com as quais o professor ird trabalhar serdo dadas pelas criancas

usaremos aqui oragdes que poderdo ocorrer, mas que ndo séo necessariamente formadas com

vocabulario idéntico, é Obvio, ao gue as criangas usardo. A estrutura e sua compreens3o por parte

do professor &€ oque visamos.
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O vocabuléario assume, assim, um valor relativo. Tem apenas a fungao de roupagem vestindo
as estruturas.

Importante: N&o se deve confundir transformagdo com substituigdo lexical, pois a transfor-
macdo muda a estrutura da oragéo e a substituicio meramente lexical n3o. Tampouco pode-se
confundi-la com expans3o de constituintes. Esta esta prevista na estrutura profunda enquanto as
transformagdes geram estruturas de superficie. Entretanto, nos exercicios praticos, reunimos as
trés sob a denominagdo mais geral de operacBes sintaticas pois ndo nos parece que dis-
crimina-las levaria a um melhor resultado na aplicacdo do método.

4.3.1 Interrogacio

Com estrutura sintética igual & declarativa e mudanca apenas da entoacdo. S6 da margem a
respostas do tipo sim/n3o. - i

Suponhamos a oracéo-base:

Mamae fez um bolo de nata.

Temos:

ORACAO-BASE + ENTOAGCAO INTERROGATIVA = PERGUNTA

Mamae fez um bolo de nata + entoacdo = Mam&e fez um bolo de nata?

Na oracdo-base temos: SN || sV ISTOE,

todo o conjunto.  Na pergunta temos:

SN || SV | |+ entoacdo = SN{|{SV | 2

onde s6 muda a entoag3o da oracio.

4.3.2 Negacao

Um outro tipo muito produtivo de operagdo é a negacdo. Dada a complexidade desta es-
trutura, apresentamos apenas a negacdo com o NAO, deixando de lado outras particulas negativas
como: nada, nenhum, ninguém, etc.

Mamée fez um bolo de nata + NAO = Mamée n&o fez um bolo de nata.
NAO, maméae n3o fez um bolo de nata.
MAMAE nédo fez um bolo de nata n&o.
Bolo de nata mamae ndo fez ndo.

4.3.3 Interrogac@o com estrutura sintatica especifica

Isto &, além da entoagéo, ha a substituicdo do SN sujeito por quem.
Nao admitem respostas simples do tipo sim/ndo.

Mamae fez um bolo de nata

SN SV
QUEM fezumbolode natay + entoagio = QUEM fez um bolo de nata?
QUEM EQUE fez um bolo de nata} QUEM EQUE fez um bolo de nata?
QUEM FOIQUE fez um bolo de nata QUEM FOIQUE fez um bolo de nata?
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O SN na posi¢ao de sujeito pode ser também substituido por:
O QUE?

O QUE E QUE?
O QUE FOI QUE?

como no caso de:

A porta bateu
SN Y

O QUE bateu + entoacao
O QUE FOI QUE bateu + entoacdo

O que bateu?
O que foi que bateu?

I

4.3.4 Substituicdo no SN sujeito

a) onome poroutro nome:
Minha mae fez um bolo de nata.
irma
tia
b) Todo o conjunto por um pronome.

Minha m&e fez um bolo de nata
\__v_,
Ela fez um bolo de nata

Observagdo: E condi¢do da substituicdo do SN por pronome que o nome
que o pronome substituir tenha sido apresentado (ou introduzido) numa oracdo
anterior.

4.3.5 Expansdodo SN na posi¢do de sujeito

O SN pode, como ja vimos, ser expandido com o acréscimo de artigos, pronomes etc.

Mamae fez um bolo de nata.
Amaméie  fez um bolo de nata.
A minha mamae fez um bolo de nata.

A mae de Zezé fez um bolo de nata.
A querida mamae fez um bolo de nata.

O mesmo tipo de operacéo do exercicio 4.3.3 também & possivel para o SN expandido.

A mamae fez um bolo de nata.
QUEM fezum bolo de nata + entoagdo =
QUEM fez um bolo de nata?




A minha mamae fez um bolo de nata.

QUEM fez um bolo de nata + entoacdo =
QUEM fez um bolo de nata?

4.3.6 Interrogagdo com estrutura sintatica especifica.

Isto &, entoagdo interrogativa além da substituicdo do SN objeto por:

0 QUE?
0 QUE FOI QUE?
0 QUE E QUE?

Mamae fez um bolo de nata.
SN

Mama&e fez o que + entoagdo = Mamde fez o que?

com deslocamento do interrogativo:

O gue mamae fez?
O que foi que mamae fez?
O que é gque mamae fez?

4.3.7 Substituigdo no SN objeto
Mama&e fez um bolo de nata
um sorvete
uma torta
4.3.8 Expans8o do SN objeto
Mamae fez este bolo de nata

este gostoso bolo de nata
este gostoso bolo de nata confeitado.

4.3.9 Interrogag8o com substituigdo do SV

Por ex:
FEZ O QUE?
O QUE...FEZ?

O QUE EQUE... FEZ?
O QUE FOI QUE... FEZ?

Mamae confeitou o bolo de nata
SV

Mamae fez o que + entoacdo =
Mamae fez o que?
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Com deslocamento do interrogativo:

O que mamae fez?
O que foi gue maméae fez?
O que & que mamae fez?

Observacdo: Em alguns casos, se o SN sujeito ndo for agente, usa-se o verbo acontecer ou

outros do mesmo tipo em vez de fazer.

Exemplos: O bolo solou.
José caiu.
A flor murchou,
Ldcia rejuvenesceu.

O QUE ACONTECEU ao bolo?
a José?
aflor?

a Lucia?

4.3.10 Substituicdono SV (do verbo ou da copula)

Mama&e fez um bolo de nata.
Mamae comprou um bolo de nata.
Mamae comeu um bolo de nata.

O menino & feliz.

O menino esté feliz.

O menino fica feliz.

O menino parece feliz.

4.3.11 Expansio daoracdoedo SV

Na estrutura do SV, no qual somente V é sempre obrigatério, podemos acrescentar SN
(dependendo do tipo de verbo usado) ou elementos que comunicardo nogdes de lugar e modo. Na
estrutura da oragao, onde sdo obrigatérios SN e SV, pode também aparecer um Sintagma Adver-
bial de tempo ou lugar. Os sintagmas adverbiais responderao as questoes:

ONDE? (lugar)
COMO? {modo)
QUANDO? (tempo)

Joao bebeu.

Jodo bebeu ontem.

Joao bebeu café ontem.

Jodo bebeu café apressadamente.

Jodo bebeu café ontem, durante o almoco no restaurante.



4.3.12 Interrogac3o com substituicsio do S. Adv.

A) S. Adv. delugar

Mamae fez um bolo de nata na cozinha
S. Adv.

Mamée fez um bolo de nata ONDE + entoacdo =
Mamée fez um bolo de nata onde?

Deslocamentodo S. Adv. Onde mamae fez um bolo de nata?

B) S. Adv. de modo
Mamae fez o bolo de nata com cuidado
S. Adv,

Mamae fez o bolo de nata COMO + entoacdo =
Mamae fez o bolo de nata como?

Deslocamentodo S. Adv. Como mamae fez o bolo de nata?

C) S. Adv. de tempo

Mamae fez um bolo de nata no dia do meu aniversario
I S. Adv.

Mamae fez um bolo de nata QUANDO + entoacio =
Mamé&e fez um bolo de nata quando?

Observacdo: Jaque as palavras COMO, ONDE e QUANDO, dado seu nivel de abstracdo,

podem oférecer dificuldade para a crianca, sugere-se ao professor usar inicial-
mente expressdes que substituam tais palavras, como:

DE QUE JEITO? DEQUE MODO? (como)
EM QUE LUGAR? (onde)

EM QUE DIA? EM QUE HORA? (quando)

43.13 Encaixamento de uma oragdo na outra com QUANDO.
E uma expansao da oracdo através de um S. Adv. expresso por outra oracao.

Mamae chegou > Quando mamae chegou
Mamae fez o bolo fez o bolo

Mamae fez o bolo quando chegou.
£.3.14 Adicdoou coordenacio

A) De SNs

Em duas oragdes idénticas em tudo menos nos SNs adicionam-se os SNs (e cancela-se o
=sto).

Mamae fez MELADO. = coO
Marmete COGADA —— Mamée fez MELADO e COCADA.



B) A mesma operagdo podera ser feita com relacdo ao Verbo.

Mamée FEZ melado = i
MarEaSERVILS melado ——=Mamae FEZ e SERVIU o melado

OBSERVACAQ: Os exercicios de coordenacio com o SN na posicdo de sujeito poderdo ser rea-

lizados também, mas dada sua maior complexidade (pois envolvem problema de concordancia ver-
bal) sugerimos que sejam deixados para mais tarde.

4.3.15 Relativizacdo

(Com encaixamento de uma oragdo em outra, uma vez feita a substituicdo do SN pelo
pronome relativo QUE)

A) Mamae fezum b

olo Marns
. amae fez um bolo que solou.
O bolo solou H##f:::::h q

QUE

B) mgmgg feeégnmhabgr[giggfb Mamée, que &€ minha amiga, fez um bolo de nata
QUE

4.3.16 Passiva

Mudanca de posicdo de SN; e SN, sem MUDANCA DE SENTIDO. Nestes casos ha utili-
zacdo dos auxiliares e o sujeitc da oracdo & agente na ativa e paciente na passiva.

A mamae fez o bolo
SNT SNQ

O bolo foi feito pela mamae

4.3.17 Orac0es relacionadas por nocg6es de causa/efeito

(Causa) o forno estava frio a) O forno estava frio e o bolo solou
{Efeito) o bolo solou //\/.b) O bolo solou porque o forno estava frio.



5. ASPECTOS LINGUISTICOS ESPECIFICOS DA ALFABETIZACAO: VOCABULARIO

Considerando que a alfabetizacdo é mais do que o simples dominio psicoldgico e mecanico
de técnicas de escrever e de ler, implicando ndo uma simples memorizacdo visual de sentencas, de
palavras, de silabas, mas numa incorporacdo desses elementos, acreditamos que a crianca so
podera realizad-la na medida em que estas sentencas e palavras fizerem parte integrante de seu
universo existencial.

Alfabetizar-se € entender o que se 18 e escrever o que se entende, e para gue isso aconteca é
de fundamental importancia que as palavras geradoras do processo devam sair ndo de uma selecado
feita por nés, imposta de fora, mas de palavras selecionadas de seu universo vocabular, que usual-
mente emprega e compreende. Estes vocabulos e expressdes particulares, uma vez ligados a sua
experiéncia, terdo muito maior condi¢do de serem aprendidos e fixados por estarem mais carre-
gados de contetdo emocional e, portanto, de sentido.

No levantamento estatistico do vocabulario mais freqliente de uma comunidade — a exemplo do
que ocorreu na pesquisa do francés fundamental (CREDIF) — impde-se uma dupla distinciio:

1. entre o uso coletivo e o uso individual.
2. entre o uso ativo e 0 USo passivo.

A partir destas distingdes, a moderna lexicografia distingue dois tipos de objeto: o voca-
bulario e o léxico.

O Iéxico € o conjunto de todas as palavras que, num momento dado, esta a disposicdo do
locutor. As palavras que ela pode oportunamente empregar e compreender constituem seu léxico in-
divige'al. Sem divida, um nimero consideravel de palavras fica "‘excluidas’’ desse léxico: todas as
nalavras Aue o locutor ainda ndo encontrou no uso cotidiano de sua linguagem. O Iéxico individual &
apenas uma parte estruturada de um léxico geral, soma de palavras de que uma dada sociedade dis-
0de, numa &pgca historicamente determinada.

O vocabulario & o ¢onjunto de palavras efetivamente empregadas pelo locutor num ato de fala
preciso. E a atualizacdo de certo nUmero de palavras pertencentes ao Iéxico individual do locutor.

As palavras, entretanto, ndo se dispdem nuit! plano uniforme no Iéxico: algumas t&m probabilidade
maior de serem empregadas do que outras. A frequéncia, como dado relevante da definicdo de
pslavra — um dado positivo e concreto — deve ser conhecida-e Jevada em consideracdo, parti-
cularmente na escolha das palavras chaves geradoras do processo de alfabetizacao.

Estudos estatisticos permitem levantar as seguintes relacdes:

1. Frequéncia e Estrutura Fénica. As palavras mais frequentes tendem a simplificagdo, a
=daptacdo aos esquemas silabicos mais simples (e universos).

2. Frequénciae Etimologia. As palavras mais frequéntes sdo as de formacgéo popular.

3. Frequéncia e Extensdo Semantica. As palavras mais frequéntes sdo aquelas que sdo sus-
cetiveis do maior namero de significados.

Devido a esses fatos, que mostram alguns aspectos relevantes da lingua enquanto instru-
mento de comunicagdo social, palavras caracterizadas por elevada freqléncia sdo exatamente
zguelas que apresentam maiores condicdes de serem aprendidas e fixadas, pois carregam alto grau
2= contelido emocional e, portanto, significativo.
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Tendo presentes estas consideracdes é que procuramos determinar, através do levantamen-
to nas diversas regides do Estado, as palavras mais empregadas na lingua oral. O objetivo & facilitar
o trabalho do professor numa primeira etapa, fornecendo-lhe uma amostra do material lingufistico
que devera utilizar no processo de alfabetizacdo. Servira, por outro lado, como ponto de partida
para observacées diretas e aproveitamento do vocabulério infantil local. E antes um incentivo a
criatividade do aluno do que uma lista de palavras a serem obrigatoriamente aproveitadas.

Sugestdo de vocabulario bésico, levantado a partir das entrevistas realizadas na regido de
Volta Redonda e Barra Mansa. Desta lista constam apenas as “‘palavras disponiveis’ (palavras de
campos semanticos que apresentam alto grau de funcionalidade e que estéo a disposicao do falan-

te) obtidas por associacao dirigida de idéias. O inventario, portanto, é constituido apenas de
nomes que ocorrem com maior freqiéncia. S@o apresentados em ordem alfabética para maior

facilidade de utilizacao.

A boneca casa
abacaxi borracha cavalo
agua botdo cerveja
alface braco oFAs
aluno burro chapéu
apagador c chirehil
apartamento
P cabeca cobra
area
cabelo coelho
rmari
e ? o cachorro colher
arroz cadeia concha
arvore caderno copo
avido café seaeie
B
calca- coracdo
banheiro ;
calga comprida corpo
barcc
cama cozinha
barriga caminhao
cravo
batata camisa
bicicleta carrinho D
blusa carne dedO
boca carro dentista
boi carroca dor de Cabega
bola carieira dor de dente




E
elefante

enfermeira

F
faca
febre
feijao
flores
fogdo

G
galinha
galo
garfo
gato
girafa
giz

gola
guarana
guarda-roupa
H
hospital
I

igreja
inhame

irmao

J

janela
jardim

L

lapis
laranja
ledo
loja
lua

macarrao
mao
margarida
mato
médico
meia
meningite
mesa
morro
motorista

N

nariz
navio

0

olho
Onibus
0SS0
ovo

P

panela
pano
parede
parque
passarinho
pé
pedreiro
peito

perna
pernilongo
pia

piscina
pOrco
porta ;
prato_—

__professora
gt Q

guadro
guarto
quintal

R

remédio
rodoviaria
rosa

rua

S

saia

sala
sapato
sarampo
soféa

sol

T

taxi
televisao
tomate
trem

u

uniforme
urso

V

vaca
varanda
vestido
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1. ATIVIDADES PREPARATORIAS PARA A ALFABETIZACAO

1.1 Psicomotricidade

Enue as atividades preparatérias para alfabetizacdo, devemos considerar importantes as
que desenvolvem o controle motor e a coordenacao das percepcdes com a motricidade, sobretudo
as percepcoes visuais e auditivas diretamente implicadas no processo de leitura-escrita, gue, nas
primeiras séries, & acrescentado ao falar e ouvir;

‘ A educacdo psicomotora, nas diferentes etapas do desenvolvimento biopsicologico da
crianca, se baseia em dois objetivos complementares:

— Ajudar a crianca a integrar-se ao mundo dos outros, atravésde: aceitacdo, conhecimento,
colaboracao e respeito ac outro;

— Ajudar a crianca a conquistar a sua propria independéncia, em relagdo ao mundo dos outros
e dos objetos, isto &, ajuda-la a conquistar sua autonomia.

Cabe ac educador orientar e favorecer o crescimento e a adaptacdo do aluno. Através de
uma sucessao de situacdes apropriadas, a crianca vai atingir o conhecimento de si mesma, o con-
trole motor e o autodominio (de seu corpo) necessarios & aquisicdo das habilidades de leitura-
escrita. A crianga s6 chegard, com éxito, a escrita, se conheceu e experimentou suficientemente
seu corpo, como um todo, e nele reconheceu partes. Além disto, & preciso gue a crianca perceba
gue estas partes podem executar movimentos em relativa independéncia do esforgco de outras par-
tes; por exemplo: mexer com o braco sem movimentar o resto do corpo; a mao sem Mover o ante-
braco; os dedos sem flexionar o punho etc.

Observacédo: Este item teve sua programacdo baseada no trabalho de psicomotricidade do projeto

Nova Metodologia para a Educacio Pré-Escolar:

Também & preciso gque ela pcssa controlar seus movimentos {por ex: movimentar uma parte
do corpo mais depressa ou mais devagar) e coordena-los com o ebjetivo de realizar acdes (p. ex:
movimentar, alternadamente e segundo ritmos diversos, as pernas, 0s bracos e as maos na dra-
matizacao de uma historia; coordenar olhos e maos para desenhar).

E preciso, ainda, que a crianca se adapte as condices de espaco e de tempo gue o meio he
oferece. O professor-alfabetizador deve propiciar situacdes em que, gradualmente, o aluno passe
das experiéncias, que relacionem seu corpo como um todo, em espacos amplos, para aquelas de
posicionamento e motivacdo deste corpo ou de suas partes em espacgos restritos. Passe de ativi-
dades centradas no préoprio corpo (ou suas partes) para a orientagdo no espaco, ou no tempo, en-
volvendo objetos e nogaes de: em cima, embaixo, antes, agora e depois. Passe, no momento opor-
tuno, as representacdes graficas, e estas também devem ser, inicialmente, trabalhadas em espacos
amplos (o chdo do patio em que se pode riscar com um pauzinho ou com giz para desenhar livre-
mente ou tracar as grades de um jogo de amarelinha ou de caracal; o espaco do quadro de giz; as
folhas grandes de papel etc.) para,-depois, se reduzirem ao espaco limitado da folha do caderno. A
fim de que o professor contribua para o desenvolvimento da crianga através da educacédo psico-
motora, além de extrair das situacoes atividades adequadas, & preciso que ele se constitua numa
presenca positiva e seja fonte de motivagao para a criancga. Para tal deve:

— propiciar um ambiente trangtilo e ao mesmo tempo estimulante;
— fazer nascer o dialogo, convidando as criangas a $e expressarem,
— respeitar a personalidade da crianca e as caracteristicas peculiares da turma enguanto grupo.

E bom acrescentar que é de extrema importancia um periodo preparatério bem orientado.
Muitos dos problemas de adaptac@o as classes de alfabetizacdo decorrem de uma matu-
racao incompleta para a leitura e/ou escrita.
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Por exemplo:

— Problemas na leitura:

dificuldade de concentracdo

confusao de letras (como b-d; p-q; s-7)

dificuldade na identificacao da sequéncia de letras nas palavras
dificuldade naidentificacdo de palavras em sequéncia de palavras

— Problemas na escrita:

copia espelhada

dificuldade na escrita de seqliéncia de letras na palavra
dificuldade na escrita de palavras na frase

desordem nos cadernos

dificuldade na copia do quadro

® & & @& o

E neste sentido que se fala de uma ndo prontid&o para alfabetizacdo e, conseglientemente, da
necessidade de a crianca vivenciar situacdes e experiéncias favoravels durante o estagio prepara-
torio.

Se o professor ndo propiciar uma educacdo motora aos alunos que apresentam as dificul-
dades acima mencionadas, outros problemas poderdo surgir, como, por exemplo: dificuldades de
socializacdo, agressividade, hiperatividade, falta de atencao e interesse as aulas, apatia ou autismo
decorrentes da inseguranca e frustracdo devidas a seu fracasso escolar. Isto vai tornar cada vez
mais dificil o trabalho de adaptacao ao processo ensino-aprendizagem.

Por estas razdes, apresentamos uma série de atividades que o professor pode usar para:

— Favorecer aspectos do desenvolvimento psicomotor e perceptivo ao estagio preparatorio para a
leiturae escrita.

— Prevenir possiveis problemas nas atividades de alfabetizacdo propriamente dita.
— Propiciar, durante a primeira série e nos anos subseqtientes, aos grupos de criancas com dificul-

dades especificas relacionadas a area psicomotora, a superacao desses problemas e, conse-
glientemente, a melhoria do rendimento escolar.

Resolvemos fazer a apresentacdo das sugestoes préaticas, relacionando-as com as condicées
basicas que o grafismo pressupoe:

— Condic0es gerais.
— Coordenacao funcional da mao.
— Habitos neuromotores especificos corretos e bem dominados.

Nestas sugestfes, tanto as condi¢Ges bésicas, das mais gerais as mais especificas, quanto
0s aspectos visual, auditivo e motor aparecem integrados entre si e uns com os outros. As divisGes
sdo puramente didaticas, com vistas a facilitar a escolha de exercicios adequados, que enfatizem
requisitos diversos. Se o desenvolvimento da.crianga é global, é inGtil acreditar que & possivel en-

contrar exercicios que destaguem separadamente, por exemplo, a educagdo do movimento, a
educacdo da percepcdo auditiva e da visual, a aprendizagem da escrita, a da leitura etc. Neste
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sentido, também a divisdo de objetivos dentro da qual organizamos as sugestdes nio significa que
somente um tipo de aquisicdo esteja sendo propiciada através de uma atividade (por exemplo: exer-
cicios relacionados no item da organizacdo espacio-temporal podem estar paralelamente ativando
coordenacdo visuo-manual, correta utilizagédo de instrumento que serve para grafismo, etc.).

1.1.1 Condicoes gerais:

a.) Poder de inibicdo e de controle neuromuscular:

— O professor conta uma histéria de cagcadores, por exemplo, e a turma acompanha dramatizando
0s personagens. A cada agdo narrada pelo professor os alunos devem iniciar ou interromper
(inibir) um movimento:

“Os cacadores foram andando ... andando até que, de repente, pararam. Ficaram quieti-
nhos sem se mexer e quando escutaram um barulho, se abaixaram (ou sairam correndo, ou apa-
nharam a espingarda. . .)"

As agbes devem ser sempre dramatizadas. Como j& dissemos, deve-se sempre partir de
atividades que envolvam o corpo todo, movimentos amplos, para, gradualmente, passar-se ao con-
trole de pequenos movimentos e sua inibicdo. E s ao fim de todo um processo que chegaremos,
com o aluno, a exercicios de grafismo em que se pede & crianga que trace uma linha, ou zigue-
zagues, e pare, repentinamente, ao escutar um determinado som (palma, muésica, nome etc.) que
iniba o movimento grafico.

b) Independéncia segmentaria:

— Com uma atividade de relaxamento, utilizando-se espaco amplo, através de exercicios espe-
cificos (de contrair e relaxar) pode-se preparar a conscientizagio da crianca quanto as partes de
seu corpo, visando a independéncia dos membros.

Apos exercicios de movimentagao e relaxamento do corpo como um todo, sugerimos ati-
vidades que envolvam os bracos (levanté-los e deixar cair; rodé-los como moinho, ora um, ora
outro) e as maos (aperta-las, segurando uma bola, largar a bola; apertar as maos como se segurasse
uma bola e depois soltar).

— Atraves de dramatizac@o coletiva o professor pode propiciar exercicios alternados de movimen-
tacdo de partes do corpo: da cabeca; dois bracos; das duas pernas; dos dois pés; das duas
maos; do brago e perna direitos; do braco e perna esquerdos; da méo e do pé direito etc, . . .

As criancas poderdo estar, por exemplo, deitadas no chio e levantar a cabeca, os bracos,
etc... imitando uma histéria sobre bonecos de brinquedo (como eles se mexem), ou de como fazem
criancas num lugar encantado, ou como fazem as estatuas.

— A independéncia esquerda-direita pode ser desenvolvida também através de atividades do mes-
mo tipo, para que a crianca, depois de situar,em relacdo a seu corpo, direita e esquerda, possa
dispor objetos no espaco e, por ultimo, chegar a representacdo no espaco gréafico, das nogdes
de a direita de e a esquerda de: (lembremos que algumas letras se diterenciam ba-
sicamente pela posicao de um circulo, a direita ou a esquerda de um eixo: b-d; p-q).

c.) Coordenacéo visuo-manual

— O professor pode favorecer o desenvolvimento da coordenacéo olho-méo através de jogos de
bola: lancar e receber uma bola, tendo as criangas que acompanhar com os olhos o percurso da
bola, para jogéa-la e agarra-la.

— Também se relacionam com este objetivo os ‘‘tiro-ac-alvo’’ com bolas, jogos em que se preten-
de gue as criancas acertem (ou tentem) a bola em um aro, ou uma lata, por exemplo.
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d.) Qrganizagdo espacio-temporal

E importante gue as criancas desenvolvam nocoes espaciais como as de dentro-fora: em cima-
embaixo; perto-longe; esquerda-direita. As criangas, brincando no patio ou na sala, escolhem
lugares para ficar (ou estando em movimento, de repente, ficam paradas, como estatuas quan-
do o professor der um sinal) e brincam de apontar quem esté perto de quem (perto de um colega;
mais perto da porta; bem longe da mesa; etc. ...).

Os alunos podem, também, pular para frente, para trés, etc.. . .; jogar a bola para frente, para a
direita, etc.. . . Podem, a seguir, dar meia volta e fazer o mesmo, constatando que a direcdo
mudou ( o que estava na frente, ficou para trés; etc.. . .). E muito importante pedir & crianca
que diga o que esté & sua frente, a esquerda; a direita, atrés, variando a posicio: a crianca de
pé, voltada para diferentes lados; a crianca deitada, de costas, de brucos, de lado . . .

O professor pode também propor uma atividade perguntando: “Quem vai dizer o que acon-
teceu?’’ nas seguintes situagdes:

pedir a um grupo de alunos (ndo muito numeroso) que fique em fila;

pedir aos outros que observem e, a seguir, se retirem para dar um passeio e s6 voltem quando
forem chamados (ou que fiquem de costas para a fila e s6 olhem quando for pedido);

enquanto isto, os alunos da fila trocam de posicdo, o que devers ser constatado e descrito
pelos que se ausentaram (ficaram de costas, sem olhar; neste caso, os alunos da fila devem
saber que as alteraces devem ser feitas no maior siléncio para ndo dar “'uma pista’’).

A troca da posicdo de alunos em uma roda: a brincadeira de roda, em que uma crianca sai de seu
lugar e coloca uma bola atras de um colega pode ser aproveitada para brincar de dizer que(m) esté
dentro e que(m) esta fora.

A brincadeira de passar por baixo de cadeiras (‘‘tuneis’’), por cima de bancos("pontes”) e em
volta de cadeiras ("’postes’’) pode ser interessante para organizacdo espacial: o professor motiva
contando histérias de uma viagem, por exemplo, e vai falando sobre um carro andando numa

i

estrada; dando somente as-indicacées ‘‘por baixo™, “‘por cima”, “em volta", para que os alunos
. . . 2 r ’ e

caminhem, imitando o transporte (também as ordens ‘depressa” e "‘devagar’” podem ser

aliadas nesta brincadeira). :

Também nos interessam as atividades de selecionar (indicar, pegar ou colocar) objetos dentro.
fora, perto, longe, a direita, a esquerda, em cima, embaixo de alguma coisa. Podemos pedir as
criancas para arrumar obietos, segundo a identificagdo de atributos espaciais: separando os al-
tos dos baixos, os compridos dos curtos, os grossos dos finos etc. (podemos também pedir as
criancas que estabelecam seriacdo crescente ou decrescente dos objetos . . . ).

Depois da realizagéo de atividades deste tipo, tendo sido, a partir daf, elaboradas pelas criancas
estas relacOes espaciais, pode-se entdo explorar com proveito a representacéo gréafica de den-
tro-fora, em cima-embaixo etc . . ., pedindo-se inicialmente as criancas que desenhem algo
dentro de um circulo {(ou de um quadrado etc.) puramente tragado no chdo ou no quadro (ou
na folha de papel). Podemos pedir também que desenhem algo sobre (ou sob, ou & direita, ou &
esquerda) de uma linha etc. ..

Brincadeiras de ficar em fila e passar num lugar estreito; andar sobre uma linha reta, conseguin-
do equilibrio do corpo; arrumar objetos em linha reta (numa prateleira, no chio, sobre a mesa,
etc . . . ) preparam a crianca para a organizacéo linear da escrita.

Como nossa escrita se faz em linhas horizontais e da esquerda para direita, torna-se interessante
combinar a ativagéo da disposigdo linear e a orientagdo da esquerda para a direita. Por exemplo, o
professor pode apresentar uma atividade que envolve coordenagdo na sucessdo espacio-
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temporal: a crianc_:é vai colocar bolas (ou contas, ou grdos) postos & sua esquerda nos bura-
quinhos de uma caixa de ovos: ‘"Vocés vao pegar um objeto e colocar no primeiro buraguinho,

outro ?o) segundo’ . . . (alternar objetos se forem de dois tipos; bolas azuis e brancas, por
exempio).

A representacdo gréfica ligada & emissio de sons (e sua duracdo) pode aparecer em atividades.

como as seguintes: imitar a voz de um animal e dizer as criancas que facam linhas mais longas

para as vacas {por exemplo) que fizeram "‘mu’’ durante mais tempo e linhas mais curtas para o
mu’’ que dure menos.

Assim:

“"Muuuuuuuuu’’;

“Muuuuu’’

HMUM

Pedir as criangas (em grupo ou individualmente que “leiam’’ nos tragos o que cada vaca (ou) gato,
ou cachorro...) “‘disse”.

Falar o’ com intensidade variada, maior ou menor, e representar com as criancas, por um cir-
culo pequeno, um som de pouca intensidade e, por um circulo maior, um som de maior inten-
sidade.

Fazer a seguir, com as criancas a “leitura’* dos sinais em ordem crescente e decrescente de inten-
sidade.

Assim:

72
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Fazer também leitura individual, o grupo corrigindo o aluno que 1€, quando for o caso.
Por exemplo:

N

Em termos de representacdo espacial o professor deve ter muito cuidado na escolha de ativi-
dades que propiciem a passagem do plano vertical para o plano horizontal. Muitos dos pro-
blemas da crian¢a que ndo consegue “copiar’” uma Unica frase do quadro podem estar rela-
cionados com a dificuldade para transferir algo do plano vertical para o plano horizontal. O
professor pode utilizar o desenho de um boneco, numa folha de papel grande, apresenta-lo no
plano vertical (como uma crianca de pé) e ir gradativamente deitando a folha para que a crianca
possa perceber, por exemplo, que a posicao “'em cima’’ (cabeca) corresponde a parte do alto da
folha. O professor pode utilizar a figura do boneco, deitado, para ativar relacGes espaciais,
pedindo a uma crianca que cologue uma bola em cima de sua prépria cabeca, e a uma outra
crianca que desenhe uma bola na mesma posicédo {sobre a cabeca) do boneco (deitado), levan-
do os alunos a comparar as duas situacdes.



— Outra atividade que possibilita o desenvolvimento desta passagem pode ser feita com alguns
tijolos (ou caixas iguais) dispostos regularmente em, linhas e colunas como um retdngulo. O
professor pede a crianca que, seguindo indicacées (*‘Um paraa frente”, ""Um para a esquerda’”,
“Um para a frente'’, “Dois para a direita’’...), faca um determinado percurso entre os tijolos.

Pedir a crianca que marque com o giz 0, caminho percorrido.

r

O professor pode pedir depois que o aluno desenhe numa folha grande os tijolos e o per-
curso seguido. Esta folha & colocada, a seguir, no plano vertical, presa ao quadro. O professor
deve levar os alunos a observar que o que estava em frente passou a estar no lado de cima etc. .. .

Uma variacdo desta atividade, com objetivos idénticos, poderia ser feita com a apresentacdo simul-
tanea de tijolos no ch&o e sua representacdo no quadro de giz. O professor pede que as criancas
cumpram ordens de deslocamento sobre os tijolos e de representacao do percurso no quadro. Por
exemplo, pedir que reproduzam graficamente o percurso executado, ou que se desloguem segundor
o desenho.

— Os exercicios de memorizacdo e transcricdo de séries de estruturas espaciais também s3o im-
portantes como preparacao da escrita. Bolas sdo material ideal para este tipo de exercicio por
serem, espontaneamente, traduzidas por circulos. Apresenta-se, sobre uma mesa, uma suces-
s@o de bolas. A crianca olha e verbaliza, dizendo como estdo arrumadas. A sequir, a série é es-
condida e as criancas a reproduzem em seus papéis. A série &, apos, descoberta para que as
criancas possam fazer o controle e, se necessério, a correcio de sua transcricéo.

Por exemplo:

Pode-se combinar tainbém objetos de dois ou trés tipos diferentes, desde que as criancas
convencionem como vao representa-los. Notamos que também o espaco vazio foi representado
por um intervalo ndo desenhado no espaco da folha de papel.
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— As criangas podem também transcrever sons (deixando em branco os intervalos entre a producao
de dois sons). Como em nossa linguagen escrita esta convencionado deixar um espaco entre as
palavras representadas podemos, a titulo preparatério, pedir &s criancas que tracem linhas, en-
quanto durar um som (campainha, por exemplo) e interrompam, deixando um espaco em branco,
enquanto o0 som nao recomecar.

— S@o de grande importancia as atividades ligadas a organizagdo temporal: as criancas devem ser
convidadas a, contando o que entendem de uma estoéria, dizerem o que aconteceu primeiro, por
altimo etc... Podemos pedir que relacionem acontecimentos (da estéria; ocorridos na sala de
aula etc.) dizendo qual aconteceu antes de outro (ou apés). As criancas, com a professora,
podem ir tomando nota (com desenhos, por exemplo) de ocorréncias diarias (o tempo que faz
cada dia; as atividades realizadas em classe etc.) e fazendo um calendario. Todas estas ativi-
dades que diretamente ndo envolvem psicomotricidade sdo importantes na preparacdo para o
entendimento de relagGes temporais representadas verbalmente (e por isto as incluimos aqui).

Observacdo: Mamae lavou Jodozinho. Depois ele foi brincar (A professora observara que é na-
tural que a crian¢a nessa fase ainda ndo domine a relac&o cle tempo conforme muda a sequéncia
das oracoes.)

Ex.: Jodozinho foi brincar depois que a Mamae o lavou.

Outras das condicGes basicas para a aquisicdo da escrita estd na preparacdo da coordena-
nacao dos movimentos da mao:

1.1.2 Coordenacédo funcional da mao:

A Independéncia do braco, da mao e dos dedos:

— Visamos aqui a automatizacdo de mecanismos cada vez mais relacionados com a aquisicdo da
escrita. Inicialmente, a independéncia ombro-braco pode ser ativada através de exercicios (por
exemplo, em dramatizacdo motivada) de levantar os bracos, rodar os bracos na frente do corpo,
imitar moinho-de-vento (em movimentos contrérios ao dos ponteiros de relégios). E importante
que nesta atividade a crianca conserve as pernas e o tronco parados.

— A brincadeira do “macaco disse’’, com ordens para movimentacdo do braco (levantar os bracos
acima da cabeca, levantar os bracos como avido, lancar os bracos para frente, para fora, para
cima...) também pode ser utilizada.

— Os exercicios de movimentacao dos bracos podem ser acompanhadaos com um ritmo sonoro em
que movimentos diferentes vdo-se suceder associados aos sons. Paralelamente, a laterizacdo
{esquerda-direita) pode ser ativada se as ordens se referem alternativamente a um e a outro
braco.

— A independéncia antebraco-braco, que & de enorme importancia para a escrita, pode ser
ativada, por exemplo, através da ““imitacado’’ de enrolar um carretel.

— A rotacgo do punho e independéncia antebraco-mao pode ser explorada quando se pede as
criancgas que fiqguem com o braco colado ao corpo e que s6 movimentem o pulso (rotacdo).

__ Os jogos de belas de gude e a ‘‘cama-de-gato’’ feita com barbante podem contribuir para au-
tomatizar a independéncia mao-dedos.

— Uns quatro ou cinco objetos peqguenos (bolas de gude, contas) podem ir sendo apanhados
sobre a mesa com o polegar e o indicador (ou com o polegar e 0 médio, .ou o polegar e o anelar)
e, depois, guardados dentro da mesma mao. Cs objetos podem ser a seguir repostos, um a um,
sobre a mesa, com os mesmos dois dedos.
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— A brincadeira de atribuir nomes aos dedos da m&o e ir com eles dramatizando uma histéria (ou

tendo inicialmente a méao fechada, ir suspendendo o dedo certo quando a personagem é men-
cionada) pode ser também utilizada neste periodo preparatério. O indicador pode ser, por exem-
plo, o pai; o médio, a m3e; o anelar, o avé (a tia); o polegar, um irmdo; o mindinho, a propria
crianca.

— Eimportante que, para a aquisi¢do da escrita,se eduquem todos os dedos e ndo sé o polegar.

| & B |

b. Coordenacdo na preensao e na pressao.

Atraveés de atividades a crianca vai apertar de modo mais forte ou mais fraco a mao de colegas;
amassar com mais ou menos forca argila ou massa de modelar. Com isto ela estara dominando
acdes (preensao e pressdo) que serdo requisitadas, mais tarde, na manipulacao do lapis.

E bastante difundida a pintura a dedo, com tintas (ou mesmo com agua, em superficie seca).
Pode ser acompanhada de indicadores no sentido de apertar bem o dedo, apertar pouco
e de comparar 0s tracos resultantes. A crianca sera levada a observar que, fazendo menos pres-
sao, a tinta com que foi molhado o dedo permite produzir um traco mais fino e mais comprido do
que aquele produzido com maior press&do. O professor pode sugerir, por exemplo, que a crianca
pinte, a dedo, uma grade para elefante e uma para passarinho.

Quanto a representacdo grafica (com uso do giz ou lapis) o professor pode propor as criancas
exercicios de controle motor visando o tracado de linhas gue comecem e acabem em limites
determinados. Por exemplo, a crianca preenche um retdngulo, com linhas retas (verticais ou
horizontais, conforme combinacdes); no quadro, no chdo, em papel em posicio

A escrita ritmada (da esquerda para a direita) também pode levar a coordenacéo na preensdo do
instrumento usado (m&o, dedo, esponja, pincel, giz, lapis) e da pressédo imprimida no tracado.
Pode ser pedido a crianca que imprima pressées diversas e que compare 0s resultados.

Outra condigdo basica que deve ser observada no treinamento do estagio preparatorio impli-
Ca na aquisicdo de alguns habitos motores.

1.1.3 Héabitos neuromotores especificos corretos e bem enraizados:

a. Visdo e transicdo da esquerda para a direita:

~ dramatizacdo de situacdes, por exemplo, aquelas em que as criancas, estando encantadas, sé
podem mexer os olhos sem mover a cabeca, garante o controle do movimento visual. Desta for-
ma, o professor leva as criangas a companharem com os olhos, movimentos da esquerda para a
direita, sejam do proéprio professor, de uma bola, etc...

Quandoos exercicios de rotagdo da esquerda para a direita forem feitos no quadro, o corpo da
crianca deve ir-se deslocando (como um todo) simultaneamente ao tracado. Com isto a visdo
2mbem acompanhara o movimento da mao que traca, por exemplo, angis no quadro.

30 habitual dos anéis da esquerda para a direita (contraria ao movimento dos ponteiros
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— 0Os movimentos, antes de serem treinados com o lapis, devem ser realizados com a palma da
mao, os dedos levantados (com a palma da m&o molhada em agua, quando for usado o quadro,
ou tinta, quando for usado o papel); posteriormente os movimentos deverdo ser realizados com
dedos até que se passe a trabalhar com uma esponja, com um pincel, com o lapis de cera e com
o de grafite. Daremos exemplos de escrita ritmada que devem surgir em atividades motivadas
como representacao de alguma situacdo que seja de real interesse para a crianca.

®  movimentos iguais:

Q98 000
AW o
T
MM Ms

¢ movimentos alternados:

Koo Dalloa s

c. Maneira correta de segurar os instrumentos que servem para a escrita:

— Para que o uso adequado do lapis e do giz possa ser conseguido, deve ser obedecida uma
gradacdo de atividades que envolvam movimentacdo (e pintura) com a m&o, dedos e instru-
mentos variados (como esponja, algodado, pincéis) até gue se chegue ao uso correto do giz e do
lapis. E natural que, adquirindo o controle dos dedos, a crianga aprenda a segurar o giz € 0 lapis.
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— Podemos pedir a crianca que segure o giz na pontinha que vai ficar mais afastada do guadro e
que tente escrever (desenhar) com ele sem quebra-lo (isto implica em que, além de segurar oins-
trumento em posi¢cdo correta, a crianca imprima uma forca adequada ao tipo de atividade
desenvolvida com este instrumento).

__ O professor pode também propor & crianca que segure o lapis adequadamente, faca tracos com
maior ou menor pressao e compare oS resu'tados.

— Através de situacées motivadoras, os alunos serdo levados a concluir que, segurando o lapis
com o polegar e indicador, apoiando no encontro dos dois dedos é despendido menos esforco
para tracar (o desenho, a escrita).

__ As situacdes propostas, para automatizar a maneira correta de segurar o instrumento da escrita
e utilizd-lo para o tracado, ndo devem incluir cépia de um modelo. Este recurso, além de pouco
criativo e magante, pode-se tornar mais prejudicial do que Gtil, uma vez que centraliza a atencao
da crianca para a forma do modelo e ndo para 0 movimento mediante o qual é obtida a melhor
forma.

114 Conclusio:

A aprendizagem, tanto da leitura quanto da escrita, s6 ser4 realizada de forma positiva se 0
aluno tiver, em seu desenvolvimento, atingido uma maturacao biopsicolégica na percepcdo e na
motricidade em geral (por exemplo: poder de inibicdo e controle neuromuscular: independéncia
segmentaria; coordenacdo visuo-manual; organizacdo espacio-temporal), assim como em aspectos
perceptivos e motores especificamente relacionados a escrita e/ ou leitura como seus pré-requisitos
diretos (por exemplo: independéncia do braco, da mao e dos dedos; coordenacio na preensao e na
pressao; visdo e transicdo da esquerda para a direita etc.). Sdo de grande importancia para a al-
fabetizacdo, as atividades apresentadas neste item, embora nem sempre estejam a ela diretamente
relacionadas.

As atividades aqui sugeridas e, sobretudo, aquelas criadas pelos professores e alunos — a
partir de sua realidade — para atingir objetivos idénticos favorecem o desenvolvimento psicomotor
e perceptivo da crianca e, automaticamente, preparam uma base par4 a alfabetizacdo, com o que
se previnem alguns dos problemas mais comuns de leitura e escrita, freqiientemente encontrados
nas primeiras séries. Por outro lado, podem ser utilizadas para propiciar a superacdo daqueles
oroblemas de leitura e escrita especificamente relacionados com a rea psicomotora, e gue talvez
tenham-se originado por caréncia de atividades suficientes em um estagio preparatério.
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1.2 Conscientizacao da natureza da linguagem

Enquanto o desenvolvimento mental da crianca se processa naturalmente, o dominio da es-
crita exige habilidades "artificiais’’, isto €, habilidades que sao produtps da cultura “letrada’.
Em geral nas camadas mais altas da sociedade a iniciacdo se faz sem dificuldade, quase incons-
cientemente. O mesmo ndo ocorre nas comunidades deficitarias. Al, se por um lado a crianga pode
estar livre da asfixia de informacdes e situagdes sem sentido (propaganda, consumo, poluicéo, falta
de espaco e recreacdo ao ar livre), por outro, vé e sente em torno de si a opressdo da caréncia. Nes-
te sentido os exercicios de psicomotricidade (vistos na secdo anterior) serao de valia. Entretanto,
além das atividades que desenvolvem a psicomotricidade, devemos considerar como preparatorios
ao aprendizado da lingua escrita as que levam & conscientizacdo da natureza da linguagem, isto €, &
compreensdo de seu ‘‘carater simbdlico’.

Para um perfeito entendimento da estrutura das varias atividades propostas é importante
gue se compreenda o0 que vem a ser 0 signo bem como as diversas formas em que se apresenta.

O Signo "“é algo que representa alguma coisa para alguém sob um aspecto ou circunstancia.”’

Classificando o signo conforme as relagdes que este mantém com seu objeto, temos: ico-
nes, indices e simbolos.

1) O icone — apresenta uma imagem semelhante a do objeto representado: Ex.: fotografia, de-
senho, filme, gravura etc. sempre que “imitem’’ a realidade.

2) O indice — mantém relacao de causa-e-efeito ou contigliidade com o objeto representado: Ex.:
sombra como indice de posicdo do sol; fumaca sendo indice de fogo; pegada sendo indice do
homem (ou animal}: indicador apontado, assim como as setas indicadoras, sendo indices de
direcdo.

3) O Simbolo — ndo mantém relacdo natural de semelhanca ou contigliidade entre o objeto re-
presentado e a sua representacao, isto &, o simbolo & basicamente convencionado. Ex.: A pom-
ba como simbolo da paz em dada cultura; em outra, a cor preta como simbolo de luto; para cada
lingua, determinadas palavras como simbolos dos objetos que representam.

ATIVIDADES

Como afirmamos anteriormente, as atividades da linguagem fazem parte da bagagem de
qualguer crianca de nossa cultura.

O objetivo desta secéo & alertar o professor para a importancia de certos jogos no caminho
para a aquisicdo da leitura e escrita: a analise de seus varios aspectos levara o aluno a compreen-
der o fendmeno cultural gque é a palavra escrita, rompendo-se a relagdc de imposigao “‘de fora”,
representada pela atitude do professor e a-submisséo incondicional do aluno, que quer — apesar
de tudo — aprender.

Seguem, a titulo de ilqstragéo(e nao de "exemplos a serem copiados’’), alguns modelos
de estrutura de jogos e tipos de atividades que encaminham & compreensdo da na-
tureza diversa dos signos (arbitrarios ou ndo) e finalmente do signo especificamente verbal.

Mais que nunca & importante um ambiente de a2ntrosamento entre os alunos, e entre estes e
o professor. E através do didlogo que o professor se aproxima da realidade’do aluno. Sem ele as
atividades sdo meros artificios de valor duvidoso. Quanto ao aluno, a valorizagao de sua experiéncia
e a de seu grupo social resultaréd em um interesse auténtico pelo aprendizado escolar, além de uma
integracdo mais profunda na cultura de sua comunidade.

Em cada uma das atividades se destacam trés fases:

— procura e observacéo de jogos e atividades culturais caracteristicos das criangas da regido, in-
centivando sua realizagao em classe.
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— analise e compreensao, por parte do professor, da estrutura de cada "atividade”’, e a sua funcdo

(psicolégica e social) ndo apenas para o ensino, como para a educacdo e a propria vida social da
crianca.

compreensao das caracteristicas do cédigo utilizado — (Nota: cédigos sdo sistemas de signos)

por parte da crianca, isto a levara em Gltima instancia & conscientizacao da natureza e importan-
cia do codigo verbal (oral ou escrito)

Para tanto, ao fim de cada atividade & importante explicitar:

a) Os elementos dol(s) cddigo(s).

b) As funcdes que esses elemenios desempenham.

c) O conjunto de regras (gjue foram apresentadas inicialmente) ou criadas no decorrer do jogo.
d) As variagdes nasg regras.

) Note—se Que as informagdes mais preciosas e interessantes o professor obterd das proprias
criancas e, Guando isto ndo ocorrer de inicio, 0 professor devera, logo apos a sua prépria sugestéo,
solicitar & variacdo das regras do jogo sugerido.

_ O dominio e a manipulagéo dos trés tipos de signos se efetivam pela substituicdo das ati-
vidades livres por codificadas. As atividades livres sio espontaneas e nao tém intencao de utilizar

um codigo pre-estabelecido. As atividades codificadas visam conscientizar a natureza da comu-
nicacgao social.

O exercicio de atividades livres & realizado sempre que a expressdo carporal, a producdo
de ruidos, melodias e ritmos cores e grafismos e manipulagdes de material ndo utilizem um sistema

convencionado coletivamente. Sendo assim, podem ser: gestuais, plasticos, sonoros (incluirdo os
grafismos). '

As atividades relacionadas & codificacdo t8m carater interpessoal, objetivo, conven-
cionado o que sera o ponto de partida para os jogos.
1.2.1. Atividades relacionadas a representagao icnica

a) Gestual: Manifestada através de gestos.

Ex.: Imitacdo de animais, de atividades profissionais:
Transmissdo de sensacgdes e sentimentos: frio, raiva, sede, duvida; realizacdo de dialogos
“mudos”’: projecdo de “sombras’’.

b) Pléstica através de formas. Criar icones utilizando: massa, desenho, graficos.

Ex.: Uma familia. Desenhando nos retdngulos um boneco para os elementos do
sexo masculino e uma boneca para os de sexo feminino.
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1.2.2 Atividadesrelacionadas a representagdo porindice

a) Gestual:
Ex.: palmas, batidas a porta, interjeicdo, para fazer-se anunciar, despedir-se etc.

Sinais feitos por guardia de transito, por motoristas; sinais para fazer parar o énibus.

b) Plastico:

Ex.: sinais de transito, placas com indicacdes, setas desenhaoas; linhas que separam méao
de contram&o nas estradas, cores do sinal luminoso, setas de madeira, (papeldo ou
outro material) tragado agiz marcando caminhos; pedrinhas marcando a direcdo; ponteiros
de bussola de ri2l6gio; marca em termémetro.

¢} Auditivos:

Ex.: palmas, bater em porta, interjeicdo (para se anunciar). interjeicées e assovios de apelo
— nao comnbinados — (uuh, uuh, psiu) toque de telefone ou despertador; toque de SINGS
e campainhas; badaladas de relogio; sirenes (policia, assisténcia medica ou bombeiros}:

buzinas de: veiculos; rufar de tambor;| prefixos musicais que anunciam programacées em
pracas, radioou TV.

Como se pode observar, o icone e o indice estdo ligados naturalmente ao objeto re-
Eresen'gado; Corn o simbolo ndo se d4 a mesma coisa: a relacdo ndo existe se ndo houver uma
combinagéo”, isto &, a convencao social.

1.2.3. Atividades relacionadas a representacsio simbdlica:

a) Gestuak:

Ex.: V da vitéria ou paz-e-amor, movimento de sim e ndo com a cabeca, sinal de adeus;
polegar para cima ou para baixo; bater palmas como aprovacio; piscar os olhos como
entendimento mutuo.

b) Plastico:

Ex.: rnascaras representando carnaval; bandeirinhas representando S. Jodo; emblema ~da
cidade, do time, da escola; cruz representando religido catdlica; desenhos de coragbes
transpassados por flecha; estrelas significando dor, baldo para indicar quem esta falando,
nas histérias em quadrinho; bandeira nacional e estadual.

<) Auditivo:

Ex.: assovios combinados; cangbes representando por lexemplo : casamento; a pétria
(hinos) infancia (de ninar) suspense (trés toques longos e um breve) .

d) Verbal: &€ a mais completa para representar e transmitir os pensamentos e emocoes:
Ex.: narrativas, didlogos, frases, palavras — pronunciadas oralmente.

N 1: A atividade verbal &€ sempre simbdlica e codificada.
N 2: O cédigo escrito € uma representacao simbolica do oral.



1.3. Exemplos de atividades orais destinadas a ajudar os alunos a se concentratem nas semelhan
c¢as e diferencas da prépria lingua

Como foi dito anteriormente, uma parte importante do programa de pré-leitura é o treina-
mento auditivo. Como o objetivo fundamental desta etapa prévia & levar o aluno a concentrar-se
nas semelhancas e diferencas da prépria lingua, propomos, a sequir, atividades que incluem a busca

de palavras que comecam com 0 mesmo som, de palavras que rimam, que oferecam contraste de
tonicidade; exercicios ritmicos e de entoacio:

a) relacionamento de figuras cujos nomes comecem pela mesma silaba ou fonema:

e e S e

'
F B = |

/
,./b\..u# S~ = = --— = ![E ;_;}\
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b) aprendizado da tonicidade a partir de formas contrastivas:

Ex.:
médico
medico

fabrica
fabrica

sabia sabia
sabia sabia

c) exercicios ritmicos tacompanhados de palmas e batidas de pé) utilizando ditos populares
cadenciados, cantigas de roda, versos e cangdes conhecidas, como:

Uni duni té
sala me min gué
um sorvete coloré
uni dunité

2 — Café com pao
manteiga nao
café com pao
manteiga nao

3 — FEscravosde J6
jogavam caxanga
tira, bota
deixa o Z& Peré{ra) fica

Guerreiros com guerreiros
fazem zig-zig-zé
Guerreiros com guerreiros
fazem zig-zig-z4

N&o se trata aqui de “‘motivar’”’ artificialmente a aula, mas de recorrer a situaces onde o rit-
mo tema sua funcéo.

Cabe ao professor pesquisar, junto a classe, os motivos tipicos {locais ou n&o) conhecidos do
aluno e selecionar na literatura infantil e no folclore outros exemplos adequados a serem introdu-
zidos.

Partindo-se da palavra evita-se uma falha muito generalizada nos leitores das 17s. séries — a
leitura silabada — em que ndo se percebe a distingdo entre silabas tonicas e atonas.

Mas se, além de partirmos da palavra, comecamos antes, pela oracdo, evitaremos também a
formacdo de um “‘leitor de palavra” a quem falta o “’ritmo’’ constituido pelo grupo-de-forca.

Quanto a entonacao, através de exercicios transformacionais teremos alguns tipos de exem-
plos bastante significativos dentro da estrutura do Portugués.

A dramatizacdo de situacdes resumidas em uma ou duas oragdes com carga emotiva va-
riavel € uma excelente atividade. Para isso é necesséario apresentar uma frase com diversas en-
toacdes. :

Por exemplo: Solicitar que a frase: "'E amanha’’ seja expressada com: medo, alegria, in-
terrogacédo, davida, tristeza, ansiedade . . . .
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; Outra forma seria interpretar em classe qual a carga emotiva ou intelectual da trase pronun-
ciada por um ou varios colegas.

- A partir da criatividade de cada aluno, ou mesmo por sugestao do professor, muitas outras
'déias podem surgir.

Nota: E importante ressaltar que n3o se trata de ensinar ao aluno qual o ntimero de
silabas, a tonicidade ou altura de voz de cada frase, mas utilizar esses elementos
de maneira funcional e produtiva. O professor, sabedor da pertinéncia desses
fatores, poderd identificar qual o ponto de estrangulamento na leitura "'defei-
tuosa’’ de algum aluno.

1.4. Atividades gréficas destinadas a ajudar os alunos a se concentrarem nas semelhancas e
diferencas da propria lingua. (cor, tamanho, forma, direco, distribuicéo).

Comio ja foi visto em 2.2., item c), na leitura, a orientaco da figura determina uma total diferenca
no significado. As letras e suas combinagdes dependem da orientacao da figura:

bd pgnu

EF FE

A inseguranca no reconhecimento da diregao das formas gréficas provoca um retardamento

no ritmo da leitura. Da mesma forma que o aluno necessita aprender a considerar a sequ@ncia
fonica da fala (ex.: gola — lago) devera habituar-se a direcdo das formas como fator relevante da
escrita. Entretanto a orientagdo da figura € fator muitas vezes negligenciado no ensino da escrita,
como, por exemplo, a relagdo sequéncia temporal e seqiéncia direcional. Na fala os sons sio
produzidos numa sequéncia temporal — uns depois dos outros. Na escrita, nas linguas ocidentais,
as letras sd@o alinhadas numa seqiéncia direcional — da esquerda para a direita e, as vezes, de cima
para baixo.

Atencao: Nessa fase preparatoria a alfabetizacdo, deve-se treinar o aluno na distincdo das
formas gréficas entre si, SEM RELACIONA-LAS COM SEU VALOR FONOLOGICO. Portanto, nos
exercicios que vém a seguir, ndo se deve dar nomes &s letras nem pronunciar as possfveis silabas,
para que o aluno se concentre apenas na sua forma.

Exemplos de exercicios para reconhecimento da orientacéo da figura:

1° Ligue os que sao iguais:

P b
q d
B P

2° Passe uma linha em volta dos sinais que ndo estdo virados para o lado direito:
apif g TR Ep B bty
b)p b g h q

3° Ligue os pares iguais:

IF  TF

Tl  FI

NES Ef

FT IF

ElE=

4° Ligue os grupos formados pelos mesmos sinais que diferem somente guanto & ordem:

TIE  IEE

EFT PF

FEI TFE

FIP FIT

5° Passe uma linha em volta do conjunto cujos elementos estio em direcéo diferente e
cologue na mesma diregdo dos demais no quadrado em branco.

S

0
pato | bola lua




6° Una os sinais iguais com um traco:

7° Passe uma linha em volta dos sinais formados apenas de retas:
I PR 2 B

8° Passe uma linha em volta dos sinais formados de retas, circulos ou linhas curvas:
N7 B > T R () I ) (R .

Obs.: Os exercicios 7 e 8 destinam-se a levar o aluno a reconhecer (nao relacionando ao
fonema): -
a) letras formadas apenas de retas
b) letras formadas de retas, circulos ou linhas curvas e assim por diante. O contraste se fara
pelo numero de barras, pela posi¢do e pelo tamanho relativo das curvas combinadas com as barras.
Outro aspecto relevante & o da comparacao de formas grafadas em tamanhos e materiais
diversos. Assim, a crianca terd ocasiac de reconhecer a palavra ou oracao, qualquer que seja 0 meio
utilizado para transmiti-la (livros, cartazes, jornais, anincios etc.).
Um dos primeiros exercicios preparatorios para a leitura propriamente dita refere-se ao
reconhecimento da unidade gque € a palavra escrita.
O aluno pode ser levado a reconhecer a mesma palavra escrita em diversos materiais ou
cores ou a separar palavras diferentes escritas no mesmo material.
— Mostrar em um envelope de carta usado onde fica o nome de guem mandou e o nome de guem
recebeu. s

— Procurar em latas, tampas, caixas, rotulos de remédio, etiquetas etc. palavras de uma letra, de
duas letras etc. e copia-las.

— Procurar em algum documento ou carta o lugar da assinatura.

— Apontar numa revista em quadrinhos quem esta falando. Como se sabe que néo é o outro?
— Recortar paragrafos de qualquer matéria impressa.

— Recortar o nome e manchetes de jornais ou revistas.

— O jornal saiu com algumas falhas. Veja se descobre onde estao.

O MURAL

Hoje é dia 13 de maio.
Todos gque este
dia é o dia da liber-
dos escravos no
nosso pais. Aqui
isz":;o iguais perante a
ei.




Procurar a placa com o nome de sua rua (ou outra qualquer).
Quantas palavras vocé contou?

Copiar o modelo de uma placa de automével. Comparar com as dos colegas e anotar os ele-
mentos comuns e diferentes.

Em calendérios (que o professor devera ter a disposicao na sala) observar os dias da semana e
discriminar: os domingos e feriados (em vermelho) e os demais dias da semana.

Reconhecer elementos do texto escrito: paragrafo , periodo, palavra e letra.
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ETAPAS DE UMA UNIDADE

Pretendemos apresentar a seguir, sempre de acordo com a metodologia proposta, uma

orientacao, agora de carater mais imediato, ao professor, visando a seu desempenho em sala de
aula. Tal orientacao |he forneceré os procedimentos didaticos e as técnicas referentes ao desenvol-
vimento de uma unidade-exemplo do processo de alfabetizacdo. Chamamos de unidade-
exemplo por conter 0s passos a serem seguidos n&o apenas em uma, mas em todas as unidades do
processo. Os passos estdo apresentados em forma de etapas, assim distribuidas:
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Aproveitar situacdes criadas em que possam surgir as oracoes. Tais situacdes nao deverdo
ser, em principio, sugeridas pelo professor. Elas surgirdo naturalmente naturma, cabendo ao
professor aproveita-las e explord-las adequadamente, embora, em situacdes especificas,
possam também ser sugeridas por ele.

Selecionar uma ou duas oragdes que atendam aos requisitos do método. Esses requisitos
dizem respeito: a) & oragdo como um todo e b) & palavra-chave especificamente.

Em a), como ja foi dito (2.1.1), pode-se incluir qualquer elemento significativo. O nimero de
palavras ndo devera ultrapassar de 6 ou 7 em uma oracao e de 9 a 11 se forem selecionadas
duas oracées.

Em b) temos o critério da dificuldade que consiste na selecdo de fonemas e padréo silébico,
obedecendo a ordem de agrupamento apresentada nos quadros 12 e 13 do item 3.5. N3o se
trata, entretanto, de uma ordem rigida, podendo o professor, de acordo com o critério de al-
ternadncia entre o dificil e o facil (V.2.1.7), trabalhar com elementos do 2° ou do 3° grupo
sem que tenha trabalhado todos os elementos do primeiro. Ainda em b) temos o critérig da
produtividade gue consiste em que 0s elementos das palavras-chave escolhidas permitam a
formacdo do maior niumero possivel de outras palavras. Como exemplo de ndo produtividade
tomemos as palavras “jornal’’ e ““menino’’ com cujos elernentos quase nao podemos formar
outras palavras. Um exemplo de produtividade s3o as palavras ‘‘bolo’’ e “'nata’” (bota, nabo,
bobo, lobo, lona, talo, lota, bolota, nota, bata, etc.).

obs.: O professor poderd também escrever todas as frases apresentadas pelos
alunos e s6 entdo selecionar ‘aquela(s) que, estando de acordo com os re-
quisitos, sera(ao) consideradal(s) a(s) frase(s) basica(s).

Escrever als) frase(s) selecionada(s) no quadro ou utilizar o quadro de pregas. E interessan-
te comecar por letra script (impresso simplificado) a qual, com o tempo, é facilmente
desenvolvida em cursiva. Além disso, a crianca vai se deparar muito mais freqlientemente
com o texto em letra impressa e é a ‘script que mais se assemelha a este tipo. (A péagina
96 maostramos como tracar as letras tipo script.)

Fazer leitura natural e fluente, mas n&o rapida, apontando cada palavra, porém nunca em
detrimento da naturalidade e da fluéncia. Para o que se entende por naturalidade e fluéncia
veritem 1.2.2letrag.

Trabalhar com as operagdes sintéticas, item 4.3 da parte |), sempre oralmente, visando &
compreensao e a anélise da oracdo. O professor podera, se achar conveniente e de acordo
com o nivel da turma, solicitar que a criancga isole e identifique os elementos constituintes da
oracdo basica enquanto realiza as diversas operacdes sintaticas. Tal procedimento ndo visa &



analise destas palavras por parte dos alunos mas apenas a levé-los a conhecé-las globalmen-
te. Por outro lado, os alunos terdo ocasido de descobrir que as palavras se articulam entre si,
formando unidades cada vez n’:}aiores. Porexemplo, em: “Mamae fez um bolo de nata”.

"“"Mamae t‘ez

1 B 4
um |bolo|| de nata-| 'temos:

1 bolo

2 um bolo

3 um bolo de nata
4

fezum bolode nata

Obs.: Estas operacdes sintaticas deverdo ser dosadas quantitativamente de acordo com o in-

teresse dos alunos. E importante que o professor ndo as apresente todas em uma Unica
aula, distribuindo-as de modo que possa no inicio de cada aula utilizad-las como uma
retomada da anterior.

6° Palavra-chave em novos contextos.

a) Pede-se 3s criancas que criem — e o professor escreverd no quadro — outras
oracdes com a palavra-chave, de preferéncia em diferentes posigdes (inicial, medial
e final). Caso ndo ocorram, o préprio professor apresenta, escreve e & em voz alta
oracdes em que a palavra-chave apareca em posicoes diferentes.

b) Pede-se as criancas que identifiquem as palavras-chave nas frases.
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Atividades de discriminacdo visual da palavra-chave (reconhecimentos da forma escrita).
Sugerimos que em tais atividades faca-se a associacao da forma escrita com a figura que ela
representa.

Atividades de discriminacéo auditiva da palavra-chave (reconhecimento da forma oral). Seu
objetivo & levar o aluno a reconhecer semelhancas na prontncia das palavras. Sugerimos que
tais atividades sejam feitas relacionando-se figuras cujos nomes contenham silabas da pa-
lavra-chave. Recomenda-se ao professor que ndo se limite a trabalhar com as silabas iniciais
ja que o reconhecimento das mediais e finais apresenta maior dificuldade para os alunos.

8° Montagem do paradigma.

a) Produc3o oral, por parte dos alunos, de palavras que apresentem semelhancas e
diferencas, tanto iniciais como mediais e finais em relacdo a palavra-chave.

O professor escreve estas palavras em coluna, no quadro, de modo gue as silabas
comuns figuem na mesma direcdo.

b) Pede-se aos alunos gue destaquem as silabas comuns.

Atencdo: O professor devera:

— Apresentar a palavra como um todo e nunca uma silaba isolada.

— Montar os paradigmas de todas as silabas (inicial, medial e final) da palavra-chave.

— Aproveitar adequadamente formas inesperadas sugeridas pelos alunos. Exemplo:
Em um paradigma com o seguinte:

la|go
go|ma
folgo
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Se 0 aluno apresentar a palavra gula, cujo ponto comum é so umfonema,o professor ndo devera

abandona-la mas colocé-la ao final da coluna, assim:

lalgo
gojma

folgo
g[la

— Abandonar adequadamente formas inesperadas sugeridaspelos alunos. Por exem-
plo:num\ paradigma com a palavra hoje, pode ser que o aluno sugira palavras cuja
grafia correta ndo corresponda & grafia da palavra visada, embora haja uma corres-
pondéncia fonética... (gelo, por exemplo). Diante de tal resposta a atitude do
professor devera ser de satisfacdo pelo "‘acerto’’: evidentemente trata-se do mes-
mo fonema / 7 /. No entanto, a palavra ndo devera constar do paradigma. Podera
figurar no quadro, mas a parte, e ser relembrada oportunamen s

Obs.: N30 deve ser exigida a memorizac&o nem a leitura das palavras surgidas nesta etapa.

10° Formagé&o de palavras novas (pelos alunos) a partir dos fonemas constituintes das palavras-
chave, trabalhadas nas etapas anteriores. Estas palavras formadas tambem devem ser es-
critas no quadro pelo professor — ndo mais em coluna — e lidas pelos alunos.

11° Exercicios escritos com as palavras dentro da frase. A crianca completara oracdes, escre-
vendo as palavras-chave e as palavras formadas na etapa 10. Nas primeiras unidades deve-
se trabalhar somente com a frase bésica e sua variagées, mas & medida que o aluno for ad-
quirindo maior dominio da leitura e escrita, novas frases poderdo ser introduzidas.

12° Neste momento em gue se volta & frase, novas operacées poderdo agora ser feitas, ndo sé
oralmente como também por escrito. As operacées escritas devem ser introduzidas gra-
dativamente, devido a sua maior complexidade. Sugerimos, por exemplo, gue numa
unidade inicial s6 se trabalhe com a interrogacéo (Parte I, item 4.3.1), numa segunda com a
negacdo (Parte |, item 4.3.2) e assim por diante. Esta dosagem sugerida nio & rigida; esta
sujeita a alteragGes a apartir da observag&do do andamento do processo pelo professor.

Atencao: O professor deve ter sempre em vista que as atividades de escrita propiciem a
crianga a tomada de consciéncia do que escreve para que possa expressar suas
idéias espontaneamente (adicdo, expansio, preenchimento de lacunas rela-
cionadas a figuras, a contextos etc.). Devem-se evitar meros exercicios de fi-
xagao de leitura (cépia, ditado, lista de palavras, palavra isolada de seu contexto
significativo) que prejudicam a criatividade do aluno.

13° Confecgdo, com o aluno, do livro-base (caderno ou folhas soltas) do qual sugerimos que
constem a(s) frase(s) basicals) e as palavras criadas na etapa n° 10, agora ja do dominio dos
alunos. A ilustracdo sera feita por eles mesmos.



3 SUGESTOES DE ATIVIDADES PARA UMA UNIDADE INICIAL

N&o pretendemos propor um cronograma em termos de uma unidade j4 que o namero de
2ulas necesséario para seu desenvolvimento dependeré de critérios tais como: o nivel da turma, a
£poca do ano letivo e a complexidade maior ou menor de cada unidade. O importante é que as aulas:
sejam de tal modo articuladas que nunca levem a rupturas e a descontinuidade. De outra forma o
aluno estaria sujeito a uma série de dados estanques que ele mesmo ndo saberia organizar, im-
pedindo, portanto, a sintese globalizadora.

| — Apartir de um jogo, desenho, estéria ou dramatizagdo, aproveitar situacdes espon-
taneamente criadas pela turma, em que possam surgir oragdes como as seguintes:

T s Abola pulou.
O pato sumiu no mato.

Nota: Os exemplos sdo apenas ilustragdes de como as oracdes podem ser apresentadas. A
sua constituicdo (numero de palavras, tipos de fonemas e vocabulario) & variavel.
Apenas devem obedecer aos critérios de complexidade crescente e produtividade ja
mencionados (V. pag: 86 2?).

Il —  Depois de escrever as frases no quadro, para cientificar-se de que o aluno discrimina as
duas oragdes, o professor pode fazer perguntas tais como:
a) quantas palavras tém as oraces?
b} qual a oracdo maior?
c) quantas palavras ela tem?
d) quantas palavras tem a oracdo menor?
e) quala palavra menor da primeira oracdo? E a maior?
f) onde esté escrito ‘a bola pulou’’?
g) e nasegunda o que esta escrito?

e assim por diante. . .

Nota1: Ao visualizar uma frase escrita o leitor se depara com palavras de varios padrées quan-
to ao numero de silabas.

Ao contrario do que se podera supor, este fator ndo interfere negativamente na apren-
dizagem. Um dos pré-requisitos para uma apresentagao realista do texto escrito é a
selecdo de palavras de extensdo variada, isto €, nimero de silabas diferentes. Ao mes-
mo tempo, a diferenca de extensdo pode ser — numa primeira etapa — meio valido de
identificacdo da palavra (reconhecimento visual).

Nota2: Estas atividades sdo aconselhéveis apenas para unidades iniciais, j4 que seu objetivo
(discriminacéo dos diversos elementos da oragdo e reconhecimento do espaco branco
e outros recursos graficos) ja deveré ter sido alcancado em unidades posteriores.

IV — LeituraNaturale Fluente (V. pag: 86 42).

V — Operacdes Sintaticas (oralmente)

Interrogacao o professor podera, para introduzir esta operacdo, pedir gue um aluno pergunte
ao outro "'se a bola pulou”, por exemplo. Neste momento ele apresenta e explica o sinal de in-
terrogacao, tentando mostrar a correlacao entre a entoacao da lingua falada e a pontuacédo da
lingua escrita, sem recorrer a imagens artificiais, como ““isto € uma bengalinha” etc. . .

o

1. Abola pulou?
2. 0O patosumiu no mato?

ol Negagao ”
1°) Abola pulou + NAO = Abolanéo pulou.
A bolando pulou no.
N&o. A bolando pulou.



Y

O mesmo com a segunda oracao.

c) Interrogag@o com estrutura sintéatica especifica (entoacio e substituicdo do SN suijeito por
QUEM)
O pato sumiu no mato
SN

QUEM sumiu no mato + entoagdo = Quem sumiu no mato?

Abola pulou.
SN

O QUE pulou + entoacdo = O que pulou?
O QUE EQUE
O QUE FOI QUE
d) Substituicdo no SN sujeito
A bola pulou.

A peteca pulou.
O gatinho pulou.

A bola pulou.
Ela puiou.

Obs.: A substituicdo devera também ser feita com a outra oracao.

e) Expansdo de SN na posicio de sujeito

O pato sumiu no mato.
O pato amarelo sumiu no mato.
O pato do Jodozinho sumiu Nno mato.
O pato levado do Jodozinho sumiu no mato.

O danado do pato do Jodozinho  sumiu no mato.

VI — ldentificag&o da palavra-chave em novos contextos (V. pag: 87,6°).
Abolapulou.

1) A bola do palhago Carequinha caiu no telhado.
2) Eujogo bola narua.
3) Carlinhos correu atras da bola.

O pato sumiu no mato.
1) O pato apareceu perto do poco.

2) O pobre do pato vai pra panela.
3) O gatinho é amigo do pato.

O mesmo poderé ser feito através de folhas mimeografadas distribuidas aos alunos, para que
cada um, trabalhando individualmente, possa reforcar o que foi feito em conjunto.

Entre as etapas 6 e 7 sugerimos a introduc&o de mais algumas operacdes sintaticas.
f) Interrogacéo com substituicdo do SV

O pato sumiu no mato.
SV




fez o qué?
Oque... fez?
Oqueéque...fez?
Oquefoique... fez?
O pato fez o que + entoacdo = O pato fez o qué?

Nota: No caso da outra oragdo, em que o SN sujeito ndo é agente, usa-se o verbo acontecer
ou outros semelhantes.

Ex.: A bolapulou.
O que aconteceu com a bola?

7' Substituicdo no SV

A bola pulou.

A bola sumiu.

A bola furou.

A bola é azul.

O pato sumiu no mato.

QO pato apareceu de novo.
O pato esté sujo de lama.

Nota.: O préprio aluno podera propor novas substituicdes através de mimicas para que os
outros decodifiquem.

VIl — Atividades de discriminacdo auditiva dafs) palavrals)-chave

1) Relacionar as figuras as palavras

bola pato

2) Ligar as palavras iguais com um traco, relacionando-as a figura:

bola
pato
bola mato

3) O professor distribui fichas aos alunos com as palavras-chave, escrevendo sepa-
radamente de modo que haja varias fichas com PATO e vérias fichas com BOLA. O
professor, ou um aluno, pronuncia uma dessas palavras; os alunos que tém a ficha
deverdo ir ao quadro de pregas e coloca-las junto & iigura que representa.

4) l|dentificar a palavra que corresponda a figura:

pato mato bola pa N-3 |4 pato mato pa
— )
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Obs.: Outros exercicios semelhantes poderéo ser feitos nesta etapa.

VIl — Atividades de discriminacéo auditiva dals) palavra(s)- chave

1) Relacionar figuras cujos nomes comecem igual

S

2) O professor pronuncia véarias palavras entre as quais estdo algumas que comecam
com uma das silabas constituintes das palavras-chave, por exemplo: bola. Solicita
que, ao dizer uma palavra comecada como bola, os alunos batam palmas.

Ex.: boneco, bonita, macaco, mato, pato, bolo,
boca, bota, nariz, papel, bofe, panela.

3) O professor divide a turmaem grupos. Os grupos alternadamente irdo completando
0 seu pensamento com uma palavra que termine como pato

— antes de vir para-a escola, voceé calca o seu . . . (sapato)

um animalzinho que gosta muito de queijo, tem o rabo comprido e finoé o . ..
{rato)

— quando amamée caiu da escada levei um grande . . . {susto)

— o passarinho fugiu da gaiola e voou pro . . . {mato)

— quando o motorista avancgou o sinal, o guarda soprou o . . . {apito)
— agalinha chocou 0 ovo e nasceu um bonito . . . (pinto)

4) O professor apresenta um quadro com gravuras onde aparecam nomes de objetos
gue terminam como bola.

A crianca aponta a gravura, diz o nome (mala p. ex.) e outro aluno faz uma frase.
Mais algumas operacdes sintaticas poderdo ser feitas neste momento.

Expans&o do SV e da O

1) respondendo as questdes: 1) ONDE?
A bola pulou ONDE + entoacdo = A bola pulou onde? ou

Onde a bola pulou?
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A bola pulou no chdo (na rua, no quintal)
S.Adv. de lugar

2) COM9O?

A bola pulou COMO + entoagdo = A bola pulou como? ou
Como a bola pulou?

A bola pulou de repente (com forca, alto, devagarzinho)
S.Adv. de modo

3) QUANDO?

A bola pulou QUANDO + entoacdo = A bola pulou quando? ou
Quando a bola pulou?

A bola pulou nesse instante (agorinha, na hora do jogo, na hora do recreioetc.)
S.Adv de tempo

Nota: Asdemais operacdes sintaticas (n°s6, 13, 14, 15, 16e 17)

deverdo ser trabalhadas em unidades posteriores.

IX — Montagem do paradigma (V. pag. 87, 9%)

bolla bo| la pa |to pa | to
bollic ba| la pa r?ela ma | to

pane| la pa | lito ga| to

ca | bo
la |ta em| pa |da to | ca
bo| ca ca| la |do cal pa to |alha
bo | neca to| la a| pa | gador sapa | to
caram|bo |la la |go so | pa altolla

Nota 1

— A montagem do paradigma poderd, num segundo momento, ser feita por cada

aluno individualmente (caderno ou folhas mimeografadas) para reforgar o que foi
feito em conjunto.

Nota 2

— Como a montagem do paradigma pode ocupar o tempo de uma aula, sugerimos

ao professor que, antes de iniciar a etapa 10, numa aula seguinte, refaca esta mon-
tagem mesmo de forma mais simplificada, para que, ao criar palavras novas, o
aluno possa ter presente ndo s a palavra-chave mas também a anélise desta no
paradigma. '

X — Criagdo de palavras novas a partir dos fonemas constituintes das palavras — chave

topa — tola — boto — papa — bobo — pala — Tot6

Sugerimos neste momento que o professor a partir da palavra-chave pato,
apresente pata para que a crianca chegue mais facilmente a comutacdo dos fo-

nemas e a formacao de novas palavras.

bota — tala — tapa — batata — patota — lata



Xl — Exercicios escritos com as palavras dentro da frase (V. pag. 88, 11°)

1) Complete de acordo eom a figura:

AN e s pulou. pata
bala
2 bola
)
)8 G E pulou. bobo
: pato
. Totd
G DN sumiu no mato. mata

bola
lata 6’; P

d} ............ HETAINE A i bt I Fo e b A L o i RS ; bola
' Totd
lata

el ... L. estana

lata
batata
2) Leia e complete com a palavra certa:

NI e sumiu no mato. topa
bobo
patota

AR i R esté na lata. patota
papa
pala

c) Abotado. . . ... .. sumiu. bobo
pato




Obs.:

3) Complete com uma palavra que voce ja saiba escrever:

a) O pato sumiu no mato.
........ sumiu no mato.

b) A bola pulou.
........ pulou.

c) Abolaédo Totd.
B RO [ OO L)

d) A bola pulou no mato. .
& bolaiprien s . . s

4) Adivinhem quem é e escrevam dentro dos gquadrinhos:
al b) c) d)

a) Ele nada no rio.
Ele come milho.
Ele & branquinho.

b) Ela é redonda.
Ela pula no chédo.
Ela entra no gol.

c) Ela serve para calcar.
Ela tem um cano comprido e ela é de couro.

d) Ele gosta de osso.
Ele vive latindo.

O professor poder4 trabalhar com as novas palavras criadas forade oraces des-
de que ligadas a figuras ou a um contexto de situacio, tais como as atividades
sugeridas na etapa VI.

Operacfes sintaticas (por escrito)

Como jé foi dito, sugerimos gue nesta unidade inicial s6 se trabalhe com a interro-
gacac.

1) Leia e escreva estas frases como se vocg estivesse perguntando.

a) A bola sumiu no mato.
b) O pato pulou.

c) A papa édo Totd.

d) A batata esta na lata.

2) O professor escreve no quadro frases declarativas, 1& com entoacdo de interroga-
cdo e pergunta ao aluno o que est4 faltando.

3) O professor poderé criar ou aproveitar situagdes criadas que levem os alunos a usar
ainterrogacao.



abcdef g h i
.li Imno Pqg
rstuvxz
12345
678910
ABCDEFGH
IJLMNOP
QRSTUVXZ

" — Folheto distribuido pela DAP (ex. PABAEE) — CRPEJP
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