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Resumo

O trabalho intitulado, Andlise Ortografica do Texto Escrito dos Alunos da 42
Classe da Escola Primaria n°® 200 do Lubango. Propostas Metodoldgicas, teve
como objectivos: geral, Contribuir com métodos pedagdgico-didacticas capazes
de ajudar os professores a trabalhar com os alunos da 42 Classe na Disciplina de
Lingua Portuguesa com o fim de esses superarem as suas dificuldades ao nivel
da escrita; e especificos, (i) Identificar as dificuldades ortograficas dos textos
elaborados pelos alunos; (i) Descrever a natureza dos erros de escrita
identificados, (iii) Propor métodos pedagogicos-didacticos para a superacédo das
dificuldades ortograficas dos alunos da 42 Classe. Levantamos a seguinte
guestao: Como contribuir para melhorar o ensino e a aprendizagem da escrita da

lingua portuguesa por alunos da 42 classe da Escola N° 200 do Lubango?

Utilizamos as tipologias de Sousa e de Fonseca e categorizamos 0S erros
diagnosticados nos seguintes termos: Acentuacdo grafica, uso da maiuscula e
minuscula, pontuacéo, erros de classe |, estes por sua vez foram subdivididos em

trés categorias: 1° omissao, 2° adicao e 3° substituicéo.

Analisamos os erros ortograficos frequentes nas cartas escritas pelos alunos da
42 classe, da Escola n° 200. Tivemos uma populacdo de 127 alunos, onde
extraimos uma amostra de 20% equivalente a 25 alunos. A estratificacdo da

mostra foi feita de forma aleatéria.

Os textos escritos pelos alunos permitiram-nos analisar os erros ortograficos e,
ter conhecimento das areas em que o0s alunos apresentam maiores dificuldades.
Detectamos, assim, que as dificuldades dos alunos da 42 classe estao
relacionadas com os erros da classe | com 160 ocorréncias, , 0 uso dos sinais de
pontuacdo com 141 ocorréncias, a acentuacdo grafica de palavras com 81

ocorréncias e por ultimo o uso da maiuscula e mintscula com 56 ocorréncias.

Palavras-chave: ortografia, erros de ortografia, analise ortografica
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Introducéo

A complexidade da situag&o linguistica em Angola advinda do papel de destaque
atribuido ao portugués e a sua convivéncia com as linguas nacionais levou-nos a
analisar as dificuldades do processo de ensino-aprendizagem da ortografia no

Ensino Primario.

Considerando as mesmas dificuldades sentidas por professores e alunos, no
ensino e na aprendizagem da Lingua Portuguesa, no contexto linguistico da
sociedade angolana, propomo-nos, com o0 presente trabalho, responder a

seguinte questao de pesquisa:

Como contribuir para melhorar o ensino e a aprendizagem da escrita da lingua

portuguesa nos alunos da 42 classe da Escola n°® 200 do Lubango?

Para responder a questdo acima, tracamos 0S seguintes objectivos gerais e
especificos, que nos orientaram para a conclusao do mesmo trabalho:
| - Objectivo geral:

- Contribuir com actividades pedagogico-didacticas capazes de ajudar os
professores a trabalhar com os alunos da 42 Classe com o fim de esses

superarem as suas dificuldades ao nivel da ortografia.
lI- Objectivos especificos:

- ldentificar as dificuldades ortograficas dos textos escritos pelos alunos da

42 Classe;
- Descrever a natureza dos erros ortograficos;

- Propor métodos didactico-pedagogicos para a superacdo das dificuldades

de escrita dos alunos ao nivel da 42 Classe.

O estudo realizou-se no Municipio do Lubango, na Escola Primaria n° 200.
Trabalhamos com 127 alunos que constituem a populacdo alvo da presente

investigacao.

As tipologias de erros de Sousa e Fonseca orientaram-nos para a tipologia de
recolha dos dados. Sendo assim, procedemos com a analise descritiva das

dificuldades ortograficas que os alunos tém.



As maiores dificuldades detectadas nas cartas redigidas pelos alunos enquadram-
se na &rea da ortografia e da sintaxe. Optdmos por analisar somente os erros de
ortografia nomeadamente o0 uso da acentuacdo, pontuacdo, uso da

maiuscula/mindscula e confusdo som e letra.

Atendendo a isto, propusemos algumas estratégias metodoldgicas contendo
sugestbes e tarefas para auxiliar a realizacdo do processo de ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa no ensino primario, de forma mais prética e

eficaz.

O trabalho é constituido por trés capitulos: No primeiro, fundamentacéao teorica,
analisamos a contextualizagdo do ensino da Lingua Portuguesa no ensino
primario e, em seguida, as diferentes concepcbes da escrita que alguns
estudiosos apresentam e, mencionamos as tipologias de erro. No segundo,
apresentamos 0s procedimentos utilizados na recolha de dados, bem como,
especificamente a analise dos desvios ortograficos encontrados nas cartas
escritas pelos alunos. Ja no capitulo Ill, propomos alguns métodos que visam
tornar o processo de ensino de escrita mais eficaz no ensino primario, de forma a
dirimir algumas dificuldades que nés, como professores, deparamo-nos aquando

da opcao metodologica a escolher para o ensino da escrita nesse nivel.

Por fim, as consideracfes finais, como ressalvo dos aspectos essenciais que

abordamos nesse trabalho e a bibliografia recomendada.



CAPITULO | - FUNDAMENTACAO TEORICA



Capitulo | - Fundamentacdao tedrica

1.1. Contextualizagdo da Lingua Portuguesa no Ensino Priméario

A Lingua Portuguesa é, em Angola, a Lingua Oficial e simultaneamente a lingua
de escolaridade, esta facilita a comunicacédo entre falantes de todo o territério

nacional.

O processo de ensino-aprendizagem é realizado nessa mesma lingua,
concebendo assim um lugar relevante a disciplina de Lingua Portuguesa em
Angola. Esta torna-se "um meio de apoio e de articulagdo entre todas as
disciplinas, um instrumento de investigacao social e cientifica". A sua utilizacdo
correcta "permite o desenvolvimento do vocabuldrio e das capacidades de
compreensao oral e escrita (ouvir, ler e compreender) e de expressao oral e
escrita (falar, ler e escrever) ao nivel do desenvolvimento global da crianga” isto é,
fisico, emocional, social e cognitivo, numa abordagem integrada de todas as

outras areas curriculares Programa do Ensino Primario 42 Classe (2019:9).

A Lei de Base do Sistema de Educacao (2016:3997), no seu artigo 29°, refere que
o Ensino Primario tem como objectivo “Desenvolver e aperfeicoar o dominio da
comunicacdo e da expressao” nas perspectivas linguistica, social, cultural e
individual. Trata-se de um modelo curricular que traca o perfil desejavel dos
alunos no final de cada ciclo de aprendizagem, assente no desenvolvimento de
competéncias ao nivel do saber, do saber-ser e do saber-fazer. E é por esta
razao, que cabe a escola o papel primordial nha ampla divulgacdo e promocéao
dessa lingua. Todavia, na pratica, tal divulgacdo confronta-se com varios
obstaculos, o mais premente dos quais se situa no subdesenvolvimento do
sistema educacional que ndo se encontra a altura de aplicar e ampliar o uso da
norma do portugués padrdo europeu, que € a seleccionada para situacoes

formais de comunicacéo.

O professor de Lingua Portuguesa encontra Vvarios constrangimentos ao
desempenhar as suas funcdes. " Ele sofre os efeitos dos habitos ja adquiridos e

continuados pelos alunos, fora e dentro da escola" Carrasco (1988:61).

Por conseguinte, os alunos, antes de terem contacto com a escola, ja convivem
com o portugués, embora essa lingua, trazida de casa, esteja, geralmente, aquém

do portugués pretendido na escola. No entanto, quando se avanga para estruturas
4



discursivas, um pouco mais especificas e complexas, o aluno revela dificuldades
e bloqueios, pelo que necessita de um trabalho que primeiramente privilegie a
compreensdo e a producdo de unidades comunicativas diferenciadas, na

perspectiva da Lingua Portuguesa, como lingua de escolarizacao.

Por esse facto, Marques (1985:14) afirma que "A Lingua Portuguesa nédo é
para a maioria das criancas angolanas em escolarizacdo a sua lingua

materna’.

Os resultados do Censo Populacional realizado em 2014 indicam que, as
criancas nascidas, actualmente em Angola, jA& tém, na sua maioria, 0
portugués como lingua materna, ainda assim, € uma variante que estd em
conformidade com o portugués padrdo europeu. Por isto no Ensino Primario,
deve-se adaptar "métodos e técnicas eficazes,” de forma a contribuir para uma
transicdo pacifica e consciente das aprendizagens do ciclo familiar e social, para
a aprendizagem e conhecimento de conteudos devidamente estruturados e
ministrados nas instituices de ensino. "Esses permitirdo que as novas geracdes
sejam dotadas de um conhecimento logico e de uma aprendizagem progressiva
da lingua, condicOes necessarias para a resolucao de questbes proprias da vida
individual e colectiva" Programa do Ensino Primario 62 Classe (2019:8).

"Tendo em conta a realidade linguistica do pais, a definicdo de uma politica de

ensino da lingua portuguesa implica considerar duas vertentes: ensinar o

Portugués padréo tal como era feito durante o periodo colonial, ou ensinar um

Portugués mais adaptado a realidade angolana e, portanto, com uma abertura a

componente cultural local... Na realidade, o que se fala actualmente em Angola é

uma variante balbuciante do Portugués de Portugal, resultante do contacto da

lingua portuguesa com as linguas maioritarias angolanas" Mingas ( 2002:47).
Concordamos que a transicdo do portugués que se fala actualmente em Angola
para o0 ensino da escrita do portugués padrdo ja bastante divergente, requer
meétodos pedagdgicos diferentes, “pois € o0 contexto em que a lingua € usada que
deve definir a metodologia seguida no processo de ensino-aprendizagem” (Costa,
2006:51).

Podemos observar, entdo, que, "apesar de se reconhecer a necessidade de
adoptar métodos e estratégias diferentes para esses alunos, ndo é isto que se

verifica na realidade, pois a passagem do portugués com marcas regionais
5



préprias para o portugués padrdo europeu ndo se faz pacificamente, nem de uma
forma sélida e duradoura". Contrariamente, processa-se de modo irresponsavel e
leviano, pois que, existem falhas na sensibilizacdo e na orientacdo pedagdgico-
didactica para os docentes esfor¢cados que se perdem entre o saber-fazer e a falta
de formacao especifica, outros sdo os que representam um reduzido grau de
dedicacao e uma falta de assiduidade (Marques, op.cit.).

“Estes factores contribuem para que a pratica docente encontre ainda mais

condicionantes e necessite de constantes reavaliacdes e reformulacdes, pois tera de

se moldar de acordo com o diagnéstico do grupo de alunos em questao, conforme as

consideragcfes dos 6rgdos educativos. Nesse sentido, as orientacdes metodoldgicas

deverdo, primeiramente, perspectivar a forma como se aprende, para depois criar as

condi¢cdes adequadas para ensinar”.
1.2. O processo de ensino-aprendizagem da escrita na 42 Classe

A 42 Classe equivale ao 4° Ano de escolaridade. Os alunos nesta classe
apresentam uma faixa etaria dos nove anos de idade. Espera-se que esses
alunos adquiram a competéncia de escrever palavras correctamente. Porém,
aquelas que apresentam relacdo fonema-grafema ambigua, eles apresentam
ainda algumas dificuldades. Outro aspecto importante, ainda nesta faixa, € o facto
de "o aluno possuir a consciéncia linguistica ja& um pouco mais desenvolvida e,
com esse dominio, o sujeito de aprendizagem esteja preparado para representar
ideias bem estruturadas, através da escrita, por meio de frases simples™” Sim-Sim
(1998:222,223).

Contudo, perguntemos se essas teorias acima abordadas correspondem com
aquilo que estad plasmado nos objectivos tracados no programa da 42 classe
emanado pelo INIDE (2019:9). Assim sendo, anotamos gque nesse programa, ao
referir-se sobre 0s objectivos gerais da Lingua Portuguesa na 42 classe, esclarece
que os alunos devem “compreender regras do funcionamento da lingua” e
“‘desenvolverem a capacidade da oralidade, da leitura e escrita de maneira a

adquirir uma determinada competéncia linguistica”.

Por conseguinte, reflectindo ainda no mesmo programa, sobre 0s objectivos

especificos no dominio da expressédo escrita, encontramos que/ o aluno:



» Compreenda a lingua como um instrumento de comunicacgéo e expressao oral e
escrita que permita uma integracdo social e uma participacdo consciente no

processo de desenvolvimento do pais;

» Compreenda as caracteristicas principais da lingua como meio de comunicacéo

interpessoal e objecto de estudo;

» Aplica correctamente a Lingua Portuguesa para comunicar de forma adequada e
estruturar o pensamento lo6gico, através do cumprimento das regras gramaticais

ou funcionamento da lingua;

» Desenvolva a capacidade de aprendizagem, tendo como meios béasicos os

dominios da expresséao oral e escrita;

» Desenvolva o dominio da comunicacéo oral e escrita,

» Aperfeigcoa o dominio da comunicacéao oral e escrita,

» Compreenda a estrutura e o funcionamento da lingua em situacdes do dia-a-dia;

» Aplica os métodos de trabalho, pesquisa, organizacdo e progressdo para a

aprendizagem dos conteudos linguisticos e comunicativos programados;
» Compreenda assuntos e temas, palavras e frases leccionados.
In programa de Lingua Portuguesa, ( 2019: 10)

Trata-se de varios objectivos tracados para o desenvolvimento da capacidade da
expressdo escrita do aluno da 42 classe. Entretanto, observa-se que, nha
realidade, no nosso contexto, esses objectivos dificilmente sdo alcancados. Isto
porque, se por um lado, os professores, muitas vezes, ndo estdo devidamente
capacitados para a utilizacdo de metodologias proprias a fim de alcancar tais
objectivos, por outro, o material didactico utilizado, sobretudo o manual de leitura
de Lingua Portuguesa da 42 Classe (2018), ndo acarreta propostas metodoldgicas
adequadas para a efectivacdo dos mesmos. Nao obstante, 0 mesmo manual
apresenta varios textos divididos em temas relacionados com questfes sociais,
culturais no contexto da vida angolana e no geral. Para tal, os alunos
desenvolvem actividades de leitura a fim de enriquecer o vocabulario, 0 que € um
ponto positivo. No entanto, observamos uma escassez de actividades que

relevam a expressdo escrita, que deviam ser resolvidas pelo aluno. Dai as
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dificuldades dos nossos alunos quando confrontados com os desafios de
produzirem textos escritos, até os mais simples, em classes posteriores, ja que
até a classe referida, ndo se criou estratégias pedagogicas que os ajudasse a
fomentar os habitos de escrita.

Nérici, citado por Baptista, (2010: 69) refere que o material didactico s6 sera
eficiente no ensino, quando este "obedecer a trés caracteristicas essenciais: deve
ser adequado ao assunto da aula; ser de facil apreensdo e manejo; e estar em

perfeito estado de funcionamento caso se trate de um aparelho”.
1.3 O processo de ensino-aprendizagem da escrita

O homem desde sempre preocupou-se em representar de forma visual os sons
da fala. Para tal recorria aos desenhos e outros sinais. Com o tempo surgiu a
escrita. Actualmente esta tem sido um recurso muito utilizado, com recurso as

regras ortograficas.

A palavra ortografia deriva do vocabulo grego "Orto" correcto mais "grafia" escrita

significando escrita correta de uma determinada lingua Faroco, et. al. (1997:59).

Silva (2004:32) define a ortografia como " uma técnica grafica, vinculada por um
«Acordo» normativo ou seja, € uma arte que consiste em desenhar num espaco
concreto os grafemas definidos para o registo escrito de uma dada lingua,

seguindo-se um conjunto de regras combinatorias e de usos, ambos codificados.”

A ortografia deve ser reconhecida e encarada como uma ferramenta de grande
utilidade no processo de ensino/aprendizagem, ndo somente incontornavel, mas
também interessante. Com o objectivo directo de tornar adequada a
comunicacdo por escrito, utilizando as normas ortograficas previamente
estabelecidas Moura (2012:40).

As normas ortograficas de uma determinada lingua facilitam a comunicacéo, entre
0S seus usuarios e permite o bom funcionamento desta, passa obrigatoriamente
por um processo de aprendizagem. E também "uma actividade complexa que

consiste essencialmente na construcédo de um texto" Rebelo, et. al. ( 2000:135).

Fonseca (2001:8) salienta que para o ensino da escrita na aula de portugués, "
pressupde-se que o professor tenha uma solida formacéo linguistica para que
seja capaz de adoptar as suas praticas pedagogicas as producgdes linguisticas

8



dos alunos." E importante que os professores saibam o que ensinar, quando

ensinar e como ensinar para que os alunos aprendam.

A escrita estd além da aprendizagem de simples cddigos, depende muito das
condi¢cles da linguagem que o individuo traz consigo para a sua aprendizagem e

também, das condicfes curriculares e instrucionais que se lhe apresentam.

Para Sim-Sim (2002:203), o dominio da linguagem escrita aumenta 0 NosSso
potencial comunicativo e, simultaneamente, é o grande facilitador das

aprendizagens escolares.

Carrasco (1988:86) afirma que "um bom dominio da lingua de ensino garante
uma boa compreensdo dos conteudos das outras disciplinas.” Quando o aluno
aprende a ler e escrever terd a capacidade de analisar e compreender 0s
conteudos das demais disciplinas e, ter resultados satisfatorios que o permitiram

transitar de classe.

Na discussdo sobre o ensino-aprendizagem da escrita, importa considerar
"nomeadamente o0s que relevam o contexto escolar, onde a aprendizagem da
escrita decorre. Contexto esse, que inclui factores muito diversos, tais como a
natureza da disciplina de que constitui objecto, os textos que, a diferentes niveis
do processo curricular, a regulam, as relagdes entre os sujeitos de aprendizagem,

as condicionantes temporais e espaciais” Carvalho (2012:80).

Carvalho afirma ainda que, a medida em que a escrita constitui um dos dominios
da lingua, "ao discutir-se a questado do seu ensino, € importante ndo esquecer que
se lhe aplique essa especificidade e que, portanto, ela pode ser perspectivada
como o0 objecto da accdo pedagdgica ou como meio, através do qual, aspectos
relativos a outros dominios, da propria lingua ou de natureza extrinseca, sao

veiculadas."

Concordamos com Moreira (2015:18) que a transposicdo da oralidade na escrita

por parte da crianca pode considerar-se uma estratégia cognitiva.

Amor (2002) citada por Pinheiro (2001:48) aborda a escrita como um meio
essencial para “o desenvolvimento cognitivo, na medida em que ocorrem formas
de objectivar e de estruturar o pensamento e a reflexividade linguistica, incluindo

a escrita que traduz os fendbmenos do oral."



J& Ribeiro s/d citado por Moreira (2015:18), afirma que as "estratégias cognitivas
auxiliam a reducao e a utilizagdo de novos conhecimentos, sua associacdo com
conhecimentos prévios, assim como a sua transferéncia, para outros usos,

situagdes e contexto."

Manuel (2010:18) também considera a aprendizagem da escrita como "uma
tarefa cognitiva, em que o aprendiz tem em primeiro lugar de adquirir conceitos

para posteriormente os poder transformar em procedimentos automatizados."

O acto de escrever é uma atividade dotada de significativa complexidade, uma
vez que, ela reveste-se de fatores de ordem linguistica, cognitiva e social, sua
pratica é feita, normalmente, em um contexto marcado por conflitos politicos e
pedagogicos. Para se "compreender o intricado processo da escrita, € necessario,
entdo, levar em conta uma seérie de elementos a ela associados, afinal, escrever,
para a grande maioria dos usuarios de uma lingua, ndo € algo que flua
naturalmente, bastando, para isso, que haja um contexto de producdo” Mesquita
(2012:1). Dada a importancia que esta actividade se afigura num individuo, seu

processamento, muitas vezes, néo é tao facil de se digerir.

Pinheiro (op.cit.) explica que o processo do “ensino da escrita determina muito
tempo para a sua aprendizagem”, dada a sua complexidade. Prosseguindo, ainda
este autor reafirma que “a passagem da linguagem oral a escrita assume um
caracter especifico, na medida em que sdo aspectos nem sempre coincidentes”
Neste ambito, deduzimos que, falar e escrever séao realidades diferentes, embora
a possibilidade de se poder escrever bem dependa, muitas vezes, de o falante ter
um dominio eficaz na oralidade, mesmo que isso, nem sempre, seja o factor

determinante para o sucesso imediato durante a aprendizagem da escrita.

Para Germano (2012:129) o processo de "aquisicdo da escrita € intrinseco ao
processo de aquisicdo da linguagem, visto que a crian¢a entra em contacto com a
representacdo escrita da lingua que fala, passa a construir a sua historia de

relacdo com a linguagem e a refletir sobre si propria”.

Este autor acrescenta, que durante a aquisi¢cdo da escrita, a crian¢ca desconhece
as "conveccgdes ortografica" provocando constantes conflitos entre "as praticas
orais/ faladas e letradas/escritas" o0 aluno tera de passar por diferentes processos

como "a informacédo visual, fonoldgica e ortografica da palavra, e principalmente
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que as letras representam os fonemas compreendendo o principio alfabético da

correspondéncia grafondémica e fonograféema”.

Neste ambito, Fonseca (2001:158) afirma que "as regras basicas de
correspondéncia entre grafema e fonemas a distincao grafica de homofonos,
razdes de ordem gramatical, ou ainda a aplicacdo do cddigo de acentuacao
gréfica... permite desenvolver a dimenséo racional e subjectiva do conhecimento
da lingua". Uma das principais dificuldades na aprendizagem da escrita da lingua
portuguesa, consiste na conversao letra-som. Este mecanismo de converséo
deve estar presente na aprendizagem da base do sistema da escrita da lingua em

guestao.

Quanto a insercdo de conteudos relacionados com o processo de ensino-
aprendizagem da escrita nos programas educativos, Pinheiro (op.cit.) outra vez,
citando Carvalho, critica o facto de “processos de aquisicao e desenvolvimento da
escrita na criangca e adolescente” nao merecerem uma boa reflexdo no que
respeita aos “objectivos programaticos da escolaridade obrigatéria”. Este € um
dado assente no que temos vindo a verificar nas nossas escolas que, na verdade,
se devia pensar mais profundamente sobre que conteudos devem ser inseridos
nos programas, quer do Ensino Primario, quer do Ensino Secundério, para o

processo de ensino-aprendizagem da escrita.

Leitdo (2016:22) afirma ser crucial refletir sobre "a forma como a ortografia esta a
ser abordada nas nossas escolas, ndo s6 com o intuito de se obter justificacfes
gue expliguem o insucesso” no ensino da ortografia pelos alunos, mas também

sobre "0s meios que possibilitardo combater esta tendéncia."

O ensino e a aprendizagem da gramatica do Portugués, inclui dimensdes
morfossintacticas, fonético-fonolégicas e semantico-pragmaticas, ajudam o

desenvolvimento da competéncia comunicativa em lingua portuguesa.

No conjunto das competéncias da disciplina de Portugués, actualmente,
evidencia-se as competéncias comunicativa e linguistica. A competéncia
comunicativa € uma componente indeclinavel a desenvolver nos alunos durante

as aulas de Portugués.
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Chomsky, citado por Baptista, (2010:31) define competéncia linguistica "como
sendo um conjunto de possibilidades que um utente de uma certa lingua tem, por
este dominar a referida lingua através da sua gramatica". O aprendente da Lingua
Portuguesa tera de reconhecer as regras que regem o seu funcionamento
correcto e ser capaz de produzir um conjunto de frases quanto a sua
gramaticalidade, de interpretar as que possuem sentido e reconhecer as

estruturas e as suas significagdes.

O ensino da escrita deve ser exercido como uma actividade espontanea nas
primeiras idades da vida escolar, tal qual acontece com a oralidade. Deste
modo, quer as criancas, quer os adolescentes criariam mais habitos de exercer a
actividade de escrever, 0 que podia leva-los para a vida inteira, ja que aprender a

escrever ndo acaba com essas idades, isto é, € um processo interminavel.

Por isso, interessa-nos, sim, neste trabalho, alistar os estagios da aprendizagem
da escrita por que passa um individuo, de acordo com estudos feitos por varios

autores.
1.3.1. Fases de Processamento da Escrita

Antes de aclararmos sobre 0s niveis por que um determinado aluno passa para a
aprendizagem do processo da escrita, importa detalhar, a génese da escrita, para
entdo, percebermos, de facto, como é que essa qualidade se processa na vida de

um individuo.

A escrita, tal como a leitura, € um processo que o individuo vai aprendendo ao
longo da sua vida. Rebelo (1993:29) mais uma vez, define a escrita como
actividade para “codificar a linguagem, utilizando sinais graficos convencionais de
gue uma lingua dispbe." Dai ser “o tipo mais elevado e complexo da
comunicacao”. Este autor esclarece que a escrita € a Ultima a ser aprendida

dentre as hierarquias da competéncia da linguagem.

Assim, o processo de aprendizagem da escrita passa por diferentes fases, que

convém aqui abordar.

Importa referir que faremos a abordagem das fases da escrita nas vertentes de

Lerner e Ferreiro. Faremos ainda uma associagdo das teorias dos referidos
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autores com 0s objectivos plasmados nos programas de Lingua Portuguesa para

o Ensino Primério, para uma melhor compreenséo.

As fases de processamento da escrita estdo interligadas, apenas o que as
diferencia séo as designacdes para cada uma, e também, o facto de Ferreiro nao
ser especifico sobre a faixa etaria a que corresponde cada fase, embora se possa

perceber a natureza das mesmas, de acordo com a designacao.

Por exemplo, Lerner (1989, p. 406) citado por Rebelo (Op. Cit.), “distingue cinco
fases na aprendizagem da escrita, correspondentes, aproximadamente a periodos
etarios especificos. Entretanto, o autor admite que tais fases ou estadios nem
sempre se aplicam a todos os individuos, isto é, pode variar de individuo para

individuo.

Para este autor a primeira fase compreende a faixa dos 1 a 7 anos de idade e, &
0 momento em que as criancas apenas “pintam, riscam, fazem gatafunhos,
tentam desenhar objectos; fingem escrever cartas, 0 seu nome e uma ou outra
palavra”. Nesta fase, porém, a crianga ndo tem ainda a consciéncia de que a
escrita € uma representacdo daquilo que falam. Por isso, Lerner designa-a como

a fase de pré-fonética.

Na vertente de Ferreiro a primeira fase denomina-se de pré-silabica, a crianca,
apesar de saber que a escrita € uma forma de representacdo, ndo compreende
gue é representacao da fala, nem tdo pouco, faz correspondéncia com a forma
como pronuncia as palavras. Simplesmente, faz gatafunhos, risca e faz

pseudoletras e se expressa através de desenhos.

Esta primeira fase, acontece e deve acontecer nos jardins de infancia, onde o

aluno aprende através de actividades ludicas.

Para criancas que nao frequentaram o jardim de infancia esta fase é desenvolvida
na Iniciacdo, com orientacdo do professor. No entanto estes alunos apresentam
muitas dificuldades ao iniciar o acto da escrita porque este deve ser espontaneo

tal qual é o acto da fala, como ja referimos.

Ja na fase seguinte, que vai dos 5 aos 9 anos, a crianca ja comeca a adquirir o
conhecimento de relacionar aquilo que escreve com 0s sons que ela propria

pronuncia. E a partir dos seus sete anos de idade, que a crianca tem capacidade
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de escrever palavras de acordo com a divisdo sildbica que elas produzem

oralmente, apesar de serem frequentes os erros ortograficos.

Ferreiro denomina esta fase de sildbica - pode ser dividido entre silabico com
valor sonoro e silabico sem valor silabico. Na primeira parte a criangca ndo tem
nocédo de relacionar a letra com o som, nem percebe que a escrita constitui a
representacdo da fala. Na segunda parte, a silaba ja passa a ter um valor sonoro.
A crianca comeca a perceber que a escrita representa a fala, relaciona o som com
o grafema e escreve uma letra para cada silaba para representar uma palavra
mas sem levar em conta o som que as letras produzem (Ferreiro & Teberosky,
1999).

Esta segunda fase corresponde as classes seguintes: 22 e 32. Nestas classes de
acordo com o programa de Lingua Portuguesa (2019:), espera-se que o aluno leia
e escreva frases simples relacionadas com o quotidiano e compreenda e aplica as

regras elementares da lingua.

Na terceira fase, que € dos 6 anos aos 12, ja ha maior possibilidade de a crianca
fazer “uso das letras para escrever palavras, na tentativa de as tornar legiveis,
pronunciaveis e reconheciveis”. A utilizagado das regras ortograficas nesta fase ja
€ mais consciente, que Ihe permite escrever uma certa “quantidade de palavras

correctamente”.

Para Ferreiro na fase silabica-alfabética - o aluno nesta fase ja tem capacidade
cognitiva intelectual para escrever grandes quantidades de palavras de forma
correcta. E frequente a oscilagdo entre os dois niveis que tanto se escreve

silabicamente como alfabeticamente.

Os alunos da 42 classe enquadram-se nesta fase, estes ja estdo familiarizados
com algumas regras da lingua e, desenvolvem a oralidade, a leitura e a escrita,

de maneira a adquirir a competéncia comunicativa.

Espera-se que o aluno nesta classe escreva textos de sua propria autoria e nao

s6 e, faca recurso as regras gramaticais do seu dominio.

Na quarta fase, em que Lerner delimita as idades dos 8 aos 12 anos, “o aluno ja é
capaz de escrever palavras longas e de dificil pronunciacdo, aplicando regras

ortograficas que aprendeu”. Todavia, apresenta ainda algumas dificuldades em
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palavras parénimas ou homodfonas, pelo facto de ndo poder distinguir ainda

grafemas que representam Varios sons, ou vice-versa.

Na vertente de Ferreiro nesta fase alfabética, a crianca faz correspondéncia entre

fonemas e grafemas, embora ndo domine as regras ortogréficas da lingua.

Segundo o programa do ensino primario esta fase verifica-se nos alunos da 52
Classe. espera-se que estes alunos demonstram o conhecimento das regras
gramaticais, que tenham o dominio de palavras com prondncias diferentes da

escrita e vice-versa.

Na quinta fase e ultima, segundo Lerner, compreende os 10 anos até a idade
adulta. Nesta etapa, “a crianca escreve como quer. Exercita varios estilos de
escrita, de acordo com aquilo que ela pretende alcancar. Os erros ortograficos ja

nao sao abundantes”.

Ferreiro afirma que na fase alfabética-ortografica, a crianca comeca a ter

conhecimento das regras ortograficas e faz correccéo do seu proprio texto.

Esta fase compreende a 62 classe. O aluno nesta classe ja possui determinados
conhecimentos adquiridos nas classes anteriores e estd em condicbes de
encarrar e ultrapassar uma série de mudancas e inovacoes, desenvolver um
dominio progressivo da lingua conforme o grau de exigéncia da classe em que se

encontra e cumpre com as regras gramaticais da lingua.
1.3.2. Tipologias de Erros

As tipologias de erros sdo diversas e visam auxiliar o professor a criar
mecanismos estratégicos para avaliar a existéncia desses erros e definir os
meétodos adequados para a sua superacao.

Estudos de aquisicdo da escrita desenvolvida por varios autores, tal como Lopes,
et. al. (2006), citado por Futy (2012: 37), aludem que:

€ através de processos mentais e cognitivos e habilidades de percepcao
memorizacao, que procuram explicar a aprendizagem das formas escritas
convencionais apresentando uma importante e extensa descricdo dos
tipos de erros ortograficos produzidos por alunos de diferentes faixas

etarias e niveis sociais.
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Esses autores argumentam que para a identificacdo dos erros € necessario ter
em consideracdo aqueles que séo sistematicamente cometidos pelos alunos
(erros regulares), os que sdo praticados com um alto indice de manifestacéo
(erros de frequéncia) e os produzidos no momento em que aluno esta em fase de

desenvolvimento (erros de previsibilidade).

Ja Stroud, (1997) citado por Cardoso (2005:94), aponta duas formas de
ocorréncia de erros. Uma relacionada com aspectos ligados a "modelos de
proficiéncia linguistica ou competéncia comunicativa" e a outra esté directamente
relacionada com "a influéncia no interlocutor”. No primeiro caso, os erros de
proficiéncia linguistica ou competéncia comunicativa, estd em causa a situacao da
"competéncia sociolinguistica do aprendente”, em que pode haver barreiras no
acto de comunicacédo entre os interolocutores. Porém, no segundo caso, 0s erros
por interferéncias ou influéncias, de acordo com o ambiente linguistico, embora
nao ponham em causa a comunicacao, depende da "atitude do interlocutor face

ao erro, sejam eles falantes nativos, ou ndo."

Os erros por falta de proficiéncia linguistica ou por competéncia comunicativa
devem ser encarados com maior preocupacdo dentro do processo de ensino-
aprendizagem, pois se nao houver formas estratégicas de supera-los, a

gualidade do ensino fica comprometida.

As tipologias de erros delimitam-se nas diferentes areas de estudo da propria
lingua, a que Cardoso designa de "categorias linguisticas tradicionais”. Assim, 0s
erros sdo classificados dependendo da sua ocorréncia ou ndo, em categorias
lexicais, morfolégicas, sintacticas ou unidades fonoldgicas. E pertinente ainda
referir que:

Estas tipologias de erro baseadas na forma linguistica tém a vantagem de localizar

as areas gerais de dificuldade na aquisicdo de uma estrutura linguistica e de

serem acessiveis ao técnico ndo especialista que precisa de um panorama

geral daquilo que é facil ou dificil numa situacdo de aprendizagem de lingua

(Cardoso, 2005: 92).
Podemos perceber que as categorias elencadas por Cardoso fazem parte daquilo
gue Nambalo et. al. (2013:12) considera como "erro ortografico". Pois esse autor

esclarece que "o erro ortogréfico €, na verdade, um passo pedagdgico para o0s
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alunos no processo de ensino-aprendizagem, mas quando se observa, no sentido
de ndo minimizar torna-se um problema para o processo de ensino-

aprendizagem".

Nambalo et. al. acrescenta que "o erro ortografico serd normal em qualquer
aprendizagem e tornar-se-a preocupante, quando os alunos os cometem de forma

repetida nas classes subsequentes".

Nesta vertente de Nambalo et. al., Lopes (2005:45) aborda sobre a " teoria da
aquisicao ortografica". O autor baseia-se na "quantificacdo dos erros ortogréaficos
e exclui aqueles que escapam a possibilidades de categorizagdo". Esse
fundamento corrobora com a teoria de Azevedo (2000), citado por Futy, (2012:
36) em que "a quantidade e o tipo de erros permitem avaliar o progresso dos
alunos e a mudanca nessas variaveis informa o professor sobre o0 processo em

curso”.

No ambito das tipologias de erro de ordem ortogréafica, Fonseca et. al. (2001:220)
categoriza os erros de ordem ortografica em "relacdes entre som e grafia”, ( erros
resultantes da correspondéncia entre som e letra), erros de "acentuacao"
(correspondem a omissdo ou disjun¢éo, confusdo do sinal e sua deslocacao) e
erros de "pontuacdo" (tem a ver com a omissdo e confusdo do sinal de

pontuacao).

As tipologias de Sousa (1999), citadas por Moreira (2015:23) contemplam trés

classes e suas respectivas subclasses:

12 Classe palavras fonética e graficamente incorrectas;

22 Classe palavras foneticamente correctas, mas graficamente incorrectas;

32 Classe estdo inclusos os erros de palavra irreconhecivel, omitida e substituida.

Das teorias relacionadas com as tipologias de erros de ordem ortograficas,

optamos por seguir os modelos de Fonseca e de Sousa.
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Capitulo Il. Apresentacao do estudo

2.1. Dados da escola

O estudo foi realizado na Escola Primaria N° 200 do Lubango, localizada no Bairro
da Lalula, ao lado da Escola dos Sargentos. Trata-se de uma area sub-urbana,
dado nédo existir muitas infraestruturas de construgdo definitivas, nem haver
espacos de arruamento bem definidos. Dista do centro da cidade h& uns trés

quilbmetros.

Quanto a estrutura da Escola, foi construida com betéo, e o tecto esta coberto
com chapas de zinco, tem a capacidade de nove salas de aulas, dois gabinetes,
uma secretaria e quatro casas de banho. Devido ao elevado numero de alunos e
ao facto de ser a unica escola primaria publica naquela localidade, houve a
necessidade de aumentar o niumero de salas de aula. Deste modo, a Direcc¢ao da
escola, com a ajuda da comissdo de pais e encarregados de educacéo,
desenvolveu esforgcos para a construcao de dois alpendres, um dentro do patio da
escola com a capacidade de dez salas de aulas e outro fora do patio da escola
com catorze salas de aulas, evitando desta forma que as criancas em idade

escolar ficassem fora ou pudessem ser integradas no sistema educativo.

As aulas funcionam em trés turnos: o 1° funciona das 7h as10h15; o 2° turno das
10h 30 as13h 15 e o 3° tem inicio as 13h 30 e termina as 17h 30. O corpo
directivo da Escola n°® 200 obedece o cronograma seguinte: o Director da escola,
0 Subdirector pedagogico e o Chefe de Secretaria. Tem 120 docentes, onde 10

dos quais trabalham com alunos da 42 Classe.
2.2. Algumas informacg®des sobre a situacéo socio-linguistica dos alunos

A maioria dos alunos que habitam naquela localidade pertencem aos grupos
etnolinguisticos Ovimbundu, Nhaneka e Nganguela. Pode-se afirmar que estas
sdo as linguas maternas da maioria dos pais e encarregados de educacdo
daqueles alunos, embora estes tenham ja o portugués como lingua materna, mas
demarcado da lingua materna dos pais. Neste caso had uma coabitacédo
permanente entre essas linguas, o que faz com que os falantes do portugués, no
caso dos estudantes, utilizam-na com muitas interferéncias, sendo, porém, uma

grande disparidade com o portugués que € ensinado ha escola.
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2.3 - Metodologia

A nossa investigacdo teve lugar na Escola priméaria n°® 200, pelos seguintes
motivos: primeiramente pretendiamos saber a causa dos frequentes erros
ortograficos nas producdes dos alunos do ensino priméario e nas producdes dos
alunos das classes superiores e, contribuir para a solidificacdo do ensino da
escrita na 42 Classe e no ensino primario em geral, para melhorar o processo de
ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa. Esta investigacao, teve como base
de dados os textos escritos pelos alunos da 42 Classe. A andlise de contetdo do
material recolhido obedeceu a seguinte ordem:

- Organizacgéo do material recolhido;

- Numeracao do material,

- Seleccéao aleatoria dos textos;

- Analise ortografica dos textos.

2.3.1 Procedimentos

Pedimos aos alunos para escreverem uma carta em que contam o que fizeram na
pausa. Essas composi¢cdes serviram como instrumento para a recolha dos dados.
Os alunos, ao escreverem a referida carta, fizeram-na com ajuda dos respectivos
professores, estes orientados por nds. Primeiramente, definimos que carta € um
meio de comunicacao e, a mesma obedece a seguinte estrutura:
Local e data: Angonia, 8 de Julho de 2002
Saudacao inicial: Querida amiga Sara!
Introducao: Escrevo-te esta carta para saber como estas e como estdo 0s
teus familiares.
Eu e minha familia estamos bem, obrigada.
Corpo da carta: Como vao as tuas aulas? As minhas aulas vao bem.
Durante as férias, vou viajar com 0S meus pais para ai.
Estou ansiosa por brincar contigo.
Saudacao final: Beijinhos da tua querida amiga
Assinatura: Catarina Sengo?
Apoés a explicacdo e exemplificacdo de como se escreve uma carta, pedimos-

Ihes, que a redigissem.

! In Manual de Lingua Portuguesa — Reforma Educativa 2018: 108
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Por conseguinte, os alunos tiveram aproximadamente uma hora para a
escreverem e, a seguir, entregaram-nas aos professores. Finalmente, as cartas
chegaram até nos que, mais adiante, foram analisadas. Como o que
pretendiamos era detectar os erros mais frequentes no ambito da escrita,

agrupamo-los, simplesmente, na tipologia dos erros ortogréficos.

Deste modo, categorizamos o0s erros diagnosticados nos seguintes termos:
Acentuacdo grafica, uso da mailscula, pontuacdo, relagdo som e letra,

aglutinacao e supressao.
1° Os erros de pontuacao

a) - Erros de omisséo - observa-se a auséncia dos sinais de pontuacéo no interior

e no final da frase.
b) - Erros de substituicdo - consiste na troca de um sinal por outro.

c)- Erros de adicdo - resulta na colocacdo dos sinais onde estes ndo sao

necessarios.
2° Os erros de acentuacéao

a)- Erros de omissado - quando a palavra é acentuada graficamente e omite-se o

acento.

b) - Erros de substituicdo - quando se verifica a troca de um acento por outro ou

acentua-se a silaba atona e nao a tonica.

c) - Erros de adicéo - verifica-se quando colocamos o0 acento em uma palavra,
guando esta ndo acentua-se ou coloca-se dois acentos na palavra, por motivos de

davida ou desconhecimento.

3° Uso da maiuscula subdividem-se em erros de omissao e substituicdo

a) - Substituicao - verifica-se na troca da mindscula por minuscula e vice-versa.
4° Distribuicdo de erros da classe |

a) Erros de omisséo- acontecem quando ndo escrevemos o grafema.

b) Erros de substituicdo - resulta na troca de um grafema por outro.

c) Erros de adicdo - quando colocamos um grafema onde este ndo € necessario.
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Finalmente, chegou-nos o0 momento de abordarmos o tratamento que demos aos

erros ortograficos, que sera, assim, analisado no subcapitulo a seguir.
2.3.2. Populag&o e amostra
2.3.3. Populacéao

A escola compde-se de um universo de 280 alunos matriculados na 42 Classe,
distribuido em 10 turmas. Nao conseguimos trabalhar com os duzentos e oitenta
alunos porque no momento de recolher os dados estava a chover muito e poucos
alunos apareceram, por outro, a divisdo das turmas em dois grupos, que
assistiam as aulas separados, uma semana para cada grupo, devido a pandemia
da Covid-19. Professores ha também que ndo permitiram que trabalhdassemos
com seus alunos por alegarem atraso da matéria. Contudo trabalhamos com uma

populacéo de 127 alunos.
2.3.4. Amostra

No universo de 127 alunos, fizemos uma seleccao aleatéria de 20%, equivalente

a 25 alunos.

Para achar a amostra, humeramos 0s textos de um a cento e vinte sete. Para
extrair a amostra usamos a tabela de numeros aleatorios. Assim partindo do

numero da populacéo, seleccionamos o ponto de inicio:

Como a nossa populacéo tem trés digitos optamos pelos trés primeiros digitos da
tabela aleatéria, contando da direita para a esquerda para o numero do ponto de
inicio. Seleccionamos na tabela os niumeros abaixo de 127. Decidimos escolher o
segundo namero a seguir a linha vertical da tabela. Logo, o nimero um da nossa
populacdo corresponde ao niumero noventa e sete da tabela, o nimero dois ao
namero dezanove, o0 numero trés ao nimero sessenta e cinco e 0 numero quatro
ao numero sessenta até atingirmos o limite da amostra. Desta feita 20% da nossa

populacéo resulta em vinte e cinco alunos.
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2.4. Tratamento e andlise dos dados
Os erros detectados foram na sua maioria os de ordem ortografica.

Assim, dentro dos erros ortogréficos, analisamos varios subtipos de erros, que,
desde j4, passamos a alistar:

1- Erros de acentuacéo

Os erros relaccionados com a acentuacao grafica das palavras encontram-se

espelhados na tabela abaixo.

Tabelan?1
Erros de acentuacgdo
Tipos de erros Omissao | Substituicdo | Adicéo Total
Acento Agudo 55 3 2 60
Acento Grave 1 1 1 3
Acento Circunflexo 4 1 0 5
Total geral 60 5 3 68

Os erros de acentuacéao indicam que a maior dificuldade dos alunos esta na
omissao do acento agudo com 55 ocorréncias, em seguida esta o acento

circunflexo com 3 erros e o0 acento grave com 1 erro.

Quanto aos erros de substituicdo primeiramente temos o acento agudo, com a
frequéncia de 3 erros e 0s acentos grave e circunflexo com igual numero de

ocorréncia 1 erro.

Por ultimo esta o adi¢do do acento agudo com 2 erros e 0 acento grave com 1

ocorréncia.

O contetdo sobre a acentuacdo das palavras consta no programa de Lingua
Portuguesa da 32 Classe. Os alunos da 4° classe ja estdo em condi¢bes de
aplicarem as regras basicas de acentuagdo porque ja as conhecem desde a
classe anterior. O facto de os alunos apresentarem tais dificuldades de

acentuacgao leva-nos a crer que a causa destes erros deve-se ao facto de alguns
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professores trabalharem sem orientacdo do documento oficial do Ministério da
Educacdo (programa -INIDE), Outros professores quando ndao dominam o

conteudo preferem ndo o darem aos alunos.

Os erros de acentuagao podem ser um indicativo de que os alunos nao conhecem
0s acentos ou tém muitas davidas da sua aplicacdo. Estes preferem omitir o

acento por estarem indecisos e inseguros quanto a sua real utilizacao.
2 - Erros de pontuacéo

Os erros de pontuagcao sao frequentes nos textos dos alunos conforme ilustra a

seguinte figura.
Tabelan??2

Erros de pontuacdo

Tipos de Erros Omissao | Substituicdo | Adicdo | Total

Ponto final 54 2
Virgula

Ponto e virgula

Dois pontos

Ponto de interrogacao
Ponto de exclamacéao
Parénteses
Reticéncias

Aspas

Travessdo

Total geral 118 9
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141

Quanto a pontuacéo, as maiores dificuldades dos alunos consistem na omissao
do ponto final com 54 ocorréncias, da virgula com 64 ocorréncias, 0s erros de

omissao perfazem um total de 118 ocorréncias.

Os erros de substituicdo estdo primeiramente os dois pontos com trés erros, 0s
pontos final e dois pontos com 2 frequéncias, o ponto e virgula e o ponto de
interrogacdo com o mesmo numero 1 erro, totalizando 9 erros. Seguidamente
vem os erros de adicdo com 14 ocorréncias onde a maior frequéncia esta no
ponto final com 11 ocorréncias, os dois pontos, o ponto de interrogacdo e o

travessdo com igual numero de erros uma ocorréncia. Os alunos por
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desconhecerem o sinal de pontuacdo preferem colocé-lo duas vezes na palavra
ou em silabas diferentes, mesmo quando a palavra ndo tem o acento grafico

estes o colocam.

Os sinais de pontuacao que nao demonstram nenhuma ocorréncia como é o caso
do ponto de exclamacéo, parénteses, reticéncias e aspas indicam que os alunos
ou os desconhecem e/ou pelo facto de a carta ser um documento que muitas

vezes dispensa estes sinais no nivel de ensino em que se encontram.

O conteldo da pontuacao nao € novo para os alunos desta classe, visto que, este
aparece também nos programas do INIDE para o ensino priméario da 22 e 32

classes.

Os sinais de pontuacdo auxiliam a leitura correcta de um texto e, a leitura de

textos é muito frequente nas classes anteriores como na 42 classe.

Espera-se que os alunos da 42 classe tenham dominios das regras basicas de
pontuacdo. Os dados acima apresentados revelam o contrario, indicam que estes

alunos ndo conhecem as regras basicas de pontuacao.
3 - Erros de substituicdo maiuscula por minuscula

A tabela abaixo, demonstra, com maior clareza, os erros relacionados com 0 uso

da letra maiuscula e minuUscula.

Tabelan? 3

Erros de substituicdo mailscula por mindscula

Tipo de erros Substituicdo | Total

Uso de Maiuscula 32 32
Uso de Minuscula 24 24
Total geral 56 56

O uso da maiuscula perfaz um total de 56 ocorréncias. A substituicdo da
maiuscula por mintscula aparece com a frequéncia de 32 erros. Os alunos

escreveram 0s substantivos proprios com a letra inicial mindscula, porque néo
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assimilaram devidamente a matéria sobre os substantivos proprios. Este contetdo

consta nos programas da 32 e 42 classes do ensino primario.

A substituicdo da minuscula por mailscula ocorreu 24 vezes. Os alunos utilizaram

a maidscula no interior da frase e da palavra.

Estes dados levam-nos a acreditar que a aula n&o foi bem assimilada pelos
alunos, ou ndo tiveram acesso a matéria sobre os substantivos préprios e

comuns..

Os alunos tém dificuldades em distinguir onde e como utilizar a letra mailscula e
minuscula. Ao colocar a minuscula no lugar da maidscula, omitem a letra correcta
e a substituem por outra errada.
4- Distribuicdo de erros da classe |

Tabelan2 4

Distribuicdo de erros da classe |

Classe de erros Tipos de erros N° de Total
ocorréncias
12 classe Omissao do grafema 65 65
22 classe Substituicdo do grafema 80 80
32 classe Adicao do grafema 15 15
Total 160 160

Os erros de correspondéncia entre som e grafia s&o 0s que apresentam um
indice elevado perfazendo um total de 160 frequéncias. Os erros de substituicdo
sd0 0s que aparecem nos textos dos alunos com 80 ocorréncias. Os alunos
substituem um grafema por outro, sobretudo em grafemas que tém a mesma

prondncia.

Os erros de omissao aparecem com 65 ocorréncias. Os alunos omitem o grafema

por desconhecerem a escrita correcta deste.
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Os erros de adicéo estdo com uma frequéncia de 15 erros. Os alunos

acrescentam o grafema tendo em conta a pronancia do mesmo.

Entendemos que estes erros devem-se ao facto de na Lingua Portuguesa

existirem letras com varios sons e sons diferentes para a mesma letra.

Verificamos uma clara transposicao da oralidade na escrita. Os alunos em muitos

casos escrevem tal como falam, conforme indicam os dados da tabela.

Concluimos, assim, que os erros mais frequentes sdo os erros da classe I, com
160 ocorréncias, os erros de pontuagcdo ocorrem 141 vezes, a substituicdo da
maiulscula por mindscula totaliza 56 erros, e por ultimo os erros de acentuacgao

gréfica, na ordem de 68 erros.

O facto de analisarmos somente as dificuldades ortograficas, ndo significa que os
alunos alvos desta investigacado nao apresentam outras dificuldades. Detectamos
algumas dificuldades ligadas a sintaxe, estas ndo mereceram de analise na
presente investigacdo por serem inferiores aos erros ortograficos, uma vez que o
nosso objectivo com presente trabalho foi de analisar as dificuldades mais

frequentes nos textos dos alunos.

LimitAmo-nos especificamente a analise ortografica para evitar a ambiguidade do

trabalho.
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CAPITULO Il - PROPOSTAS METODOLOGICAS



Capitulo Il - Propostas metodologicas

As propostas que aqui sugerimos inteiramente, o professor deve utilizar na
disciplina de Lingua Portuguesa, na 42 Classe. Essas propostas sédo actividades
de escrita consubstanciadas em todas as areas do dominio linguistico: fonético-
fonolégico versus ortogréafico, morfoldgico, sintactico e construcao de textos.

Para a superacao dos erros detectados € necessario recorrer primeiramente a um
dicionario para conhecermos a escrita correcta da palavra, em casos de palavras
homéfonas recorrer a familia de palavras para explicar a razdo da palavra
escrever-se com "ss" e ndo com "¢". Outra metodologia para conhecermos a
escrita correcta da palavra é recorrer a etimologia da mesma para
compreendermos e conhecermos as razdes por detras da escrita de certas

palavras.

Concordamos sim, que a representacao grafica dos sons € sempre imperfeita em
gualquer lingua, um som pode corresponder varias letras: e. uma letra possuir

sons diferentes.

Propomos algumas actividades, relacionadas com areas de maior indice de
dificuldades dos alunos, neste caso a ortografia, com objectivo de melhorar a
escrita, facilitando assim a comunicacéo, sendo esta o principal objectivo de uma
lingua.

3.1. Proposta de actividades de correspondéncia entre som e grafia vice-

versa

Os temas relacionados com os sons ou fonemas encontra-se nos programas de

Lingua Portuguesa da 12 a 32 classes.

No programa da 42 classe contém exercicios relacionados com os conteudos ja
aprendidos nas classes anteriores, logo, espera-se que os alunos desta classe
conhecam a sua correcta aplicacdo porque ja aprenderam nas classes anteriores,

estes estdo em condi¢cBes de os praticarem.

Explicacdo do professor: comeca-se por dizer que uma letra pode ter varios sons

e grafias, como é o caso da letra <c>.
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Escreve-se com a letra <c>, com o0 som [s], antes das letras <e> e <i>. Exemplos:

certo, cedo, cinco, cinto, ...

Escreve-se com a letra <¢>, com o0 som [s], antes das letras <a>, <0> e <u>.
Exemplos: caga, pego, agucar, ...

Escreve-se com a letra <c>, com o0 som [K], antes das letras <a>, <0> e <u>.
Exemplos: carta, cola, culpa, ...

Escreve-se com a letra <c>, acompanhada do <h>, com o som [f]

Exemplos: cha, chavena, chapa,...

Em seguida o professor apresenta o trecho de um texto e traca as seguintes

orientacoes:
1- Diz e escreve as palavras sublinhadas pela ordem em que aparecem no texto.

“(...)/Ai, o homem utiliza blocos desse mesmo gelo, assentes uns sobre os outros.
Actualmente, existem variados materiais de construcdo como o cimento armado,
o tijolo, o vidro, a pedra, etc. Mas em muitas regides ainda se usam formas

tradicionais de habitagbes.”?

1 ;

2 ;

3 ;

4 ;

2. Existe uma letra semelhante em todas as palavras sublinhadas. Qual é?

3. Dentre as quatro palavras, apenas uma contém essa letra que corresponde a

um som diferente. Que palavra é essa?

4. Diz e escreve mais quatro palavras em que apareca essa letra com o

respectivo som diferente.
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3.2. Propostas de exercicios sobre a acentuacéo

O professor comecga por dizer que na lingua portuguesa existem trés sinais de
acentuagdo: o acento grave, o acento agudo e o acento circunflexo e 0s sinais

auxiliares da escrita.

O acento agudo () serve para:

- abrir as vogais a, e, 0; dadiva, café, 6leo

- assinalar as vogais ténicas i e u;

- indicar as silabas ténicas: arvore, ultimo, café,...

O acento grave (') serve para assinalar a contraccdo da preposi¢cdo a com 0

artigo a.

aa aas, aqueles

O acento circunflexo (*) serve para

- assinalar a vogal tonica média ( &, é e 6): importancia, ciéncia, avo...

- Usa-se em algumas formas verbais: tém, I&, Iéem...

1- Lé o texto e reescreve todas as palavras sublinhadas para o teu caderno:

“(...) A saude é uma condi¢cdo normal em todos nés. Por isso temos o dever
de a conservar, ndo sé para 0 nosso bem estar, mas também para podermos

ser capaz de produzirmos e de ajudar a construir o pais.”

2 - O que é que ha de comum nessas palavras?

3 - Pronuncie os seguintes pares de palavras:
pais/ pais, falamos/falamos, numero/nimero, fabrica/fabrica

3.1 - Indica a diferenca entre os pares.

3. 3 - Proposta do uso da maiuscula/minascula

2 |n Manual de Lingua Portuguesa 42 Classe — Reforma Educativa 2018: 16
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De acordo com o programa de Lingua Portuguesa da 32 e 42 classes, consta o
conteudo sobre 0s substantivos proprios e comuns. Nesta aula os alunos terdo de
distinguir a maiuscula da mintscula e o uso correcto destas.

Explicacéo do professor:

Usa-se a letra maiuscula em:

- Substantivos préprios, como por exemplos: Ana, Luanda, Africa,,,,

- Titulos de textos, livros;

- Inicio de uma frase, de um periodo e paragrafo;

- Nomes de disciplinas, exemplo: Matemética, Lingua Portuguesa...

- Depois dos sinais de pontuacao: ponto final, ponto de interrogacdo, ponto de
exclamacéo e em alguns casos depois dos dois pontos.

Usa-se a letra mindscula em:

- substantivos comuns, como por exemplos: carro, cadeira, mesa, casa... quando
estes ndo comecam a frase e ndo aparecem depois do ponto final, do

interrogacéo e exclamacao.
1- Lé o texto e transcreve para o teu caderno as palavras sublinhadas.
O Termometro

"- Mée... mae- gritava o Miguel muito preocupado, huma grande corrida em

direccdo a mae.
- Como vens tu a transpirar! E o teu irméo? Ficou na escola?

- Ndo, mae. Vem ai com o senhor professor. Ele estd muito quente e o

nosso professor disse que tem febre..."

2 - Que semelhanca tém as palavras sublinhadas no texto?

3 - Qual é a diferenca das palavras sublinhadas e as ndo sublinhadas?

4- Retire do texto um substantivo proprio e um substantivo comum.

3 In Manual de Lingua Portuguesa 42 Classe — Reforma Educativa 2018: 44
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3. 4. Proposta para a construcéo de frases

Segundo o programa de Educacdo para o ensino primario da 32 e 42 classes
constam os temas relacionados com a pontuacao.
A proposta que aqui sugerimos visa colocar em préatica estes conteudos a
partir da construcdo de frase.
O professor primeiramente explica o que é uma frase e como se constréi uma
frase.
A frase € um conjunto de palavras:
- devidamente ordenadas;
- que tem sentido completo;
- que comecga com letra maiuscula;
- que termina com sinal de pontuagéo.

Os sinais de pontuacédo, utilizados para terminar frases sdo: o ponto final, os

pontos de interrogacéo, de exclamacao e as reticéncias.
Quando escrevemos, devemos ser claros e expressivos, se queremos que nos
compreendam. Os sinais de pontuacdo sdo um dos meios mais importantes
para tal.
A seguir a explicacdo, o professor orienta os exercicios relacionados com o
tema, de modo que estes praticam aquilo que aprenderam.
1- Observa os conjuntos de palavras seguintes e assinala com X 0s que tem
sentido completo.
a) Os alunos escrevem.
b) a professora é
c) Os saem alunos sala da
d) O Jodo tem uma bela pasta.
e) A aula terminou.

2 -Transforme os conjuntos de palavras das alineas (b e c) em frases.

3 - Ligue as palavras das alineas A e B de modo a formar frases:
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A
O girassol
O Vasco
A régua
O sol
As meninas

B
pulam a corda.

é irméo da Marta.

aquece a terra.

€ uma planta.

serve para medir.

4- Escreve as frases formadas a partir da ligacdo das alineas A e B.
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CONCLUSOES E RECOMENDACOES



Conclusbes

Apés a apresentacao, recolha e analise de dados, concluimos que o portugués
em Angola estd inserido num contexto linguisticamente pluriingue e esta
realidade deve ser perspectivada como uma riqueza linguistica, cultural e social.
No caso especifico da educacao, esta deve reflectir-se no processo de ensino-
aprendizagem, exigindo reflexbes e atitudes que conduzam a uma melhoria da

aprendizagem dos alunos nos varios niveis de ensino.

E importante destacar que ha uma necessidade premente de reflectir sobre que
metodologia se deve aplicar no ensino do portugués na 42 classe, ja que o
programa do Ensino Primério da referida classe emanado pelo INIDE exige que o
aluno tenha uma capacidade de saber refletir e demonstrar isso no dominio da

escrita.

Quanto ao trabalho realizado, analishmos os erros mais frequentes nas cartas
escritas pelos alunos da 42 classe, da Escola 200. Tivemos uma populacédo de
127 alunos, e extraimos uma amostra de 20%, equivalente a 25 textos dos alunos
seleccionados. A estratificacdo da amostra foi feita de forma aleatoria. O
procedimento para a analise dos textos consistiu na identificacdo dos erros
ortogréficos, isto €, para possibilitar entendermos o nivel de dificuldades que os

alunos desta classe apresentam no processo da aprendizagem da escrita.

Detectamos, assim, que os alunos seleccionados cometem mais erros de nivel
ortogréafico, propriamente os erros de relagbes som e grafia, pontuacéo,
acentuacao grafica, uso da maiuscula e minuscula. Os menos frequentes sao os

erros de supressao, e de aglutinacao.

O procedimento para a andlise das cartas consistiu na identificacdo dos erros
mais frequentes, isto é, para possibilitar entendermos o nivel de dificuldades
ortograficas que os alunos da 42 classe apresentam no processo da

aprendizagem da lingua portuguesa.

As dificuldades que os alunos da 42 classe apresentam no processo de
aprendizagem da escrita € um facto e, como ja referimos, sdo, geralmente, de
nivel ortografico. E assim, os erros mais frequentes sédo os erros da classe |, com

160 ocorréncias, os erros de pontuacdo ocorrem 141 vezes, a substituicdo da
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maiuscula por minuscula totaliza 56 erros, e por ultimo os erros de acentuacao

grafica, na ordem de 68 erros.

Por conseguinte, tracamos algumas propostas metodoldgicas, tais como,
actividades sobre a acentuacdo, uso da mailscula, construcdo de frases e
relacbes som e grafia. Para o efeito, o professor deve explicar as regras
gramaticais antes da aplicacdo de referidos exercicios. Ainda sobre isso,
recomenda-se que os professores do ensino primario devem ser muito exigentes
na resolucdo dos exercicios feitos pelos alunos, para que estes reconhecam as
regras que regem o funcionamento correcto da Lingua Portuguesa e, sejam
capazes de produzir um conjunto de frases quanto a sua gramaticalidade, de
interpretar as que possuem sentido e reconhecer as estruturas e as suas

significacdes.

Importa refletir que, os erros detectados néo sao s6 cometidos pelos alunos desse
nivel, podemos identificar também em alunos até da 122 classe. Entretanto,
podemos deduzir que esses alunos que ja estdo em fase de concluséo do ensino
geral trazem consigo esses maus habitos da base, que é o publico-alvo da nossa
pesquisa, dai a importancia de pensarmos profundamente sobre as dificuldades
gue os alunos do ensino primario apresentam no processo da aprendizagem da

escrita.
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Recomendacdes

De acordo com as conclusdes a que chegamos, recomendamos o seguinte:

X/
°

/7
A X4

A escrita correcta de uma lingua, deve ser uma competéncia adquirida no

ensino primario.

Os alunos do ensino de base, devem estar em contacto frequente com

actividades de leitura, para auxiliar a aprendizagem da escrita.

Deve-se ter no ensino primario, um professor especifico e qualificado para a

disciplina de Lingua Portuguesa.

Para a superacao das dificuldades de escrita, na aprendizagem do portugués,
o professor, devera estar dotado de conhecimentos das regras gramaticais

gue regem o funcionamento correcto desta lingua.

O professor deve explicar as regras gramaticais aos alunos, antes da
aplicacdo de exercicios e, ser muito exigente na resolugédo dos exercicios

feitos pelos alunos.

O docente ndo deve se escandalizar pelo “erro”, sendo este presente e até em

certa medida aceitavel num ciclo de aprendizagem.

O trabalho do professor de Lingua Portuguesa deve resumir-se em perceber e
explicar a causa que leva os alunos a apresentarem dificuldades de escrita e

procurar métodos que auxiliam a sua superacao.

Ultrapassar os problemas relacionados com a ortografia, ndo € e, ndo deve ser
uma tarefa somente do professor de portugués, mas de todos os professores
das diferentes disciplinas, uma vez que no nosso pais, maior parte destas sao

ministradas em portugués.
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