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APRESENTAÇÃO
 

Este livro foi pensado como material inicial para aqueles interessados na aquisição 
fonológica e em como a fonologia pode afetar a sala de aula. Esperamos que as discussões 
aqui trazidas e o material complementar referenciado possam auxiliar professores, 
educadores e alfabetizadores a introduzir a Fonologia e a Aquisição Fonológica como uma 
ferramenta ao ensino de língua portuguesa, melhor compreendendo o percurso linguístico 
percorrido pela criança e suas semelhanças, diferenças e transferências ao mundo letrado. 
Podemos dividir o livro em duas partes: a primeira apresenta as bases da alfabetização 
e da fonética e da fonologia; a segunda parte trata de diversos aspectos de aquisição 
de linguagem. Ele tanto pode ser utilizado como um livro de leitura corrida, capítulo por 
capítulo, como material de consulta para capítulos específicos. Cada capítulo traz também 
sugestões de leituras para o aprofundamento do tema.

O primeiro capítulo, A Linguística  e a Alfabetização, traça um panorama geral da 
linguística e quais as relações que estabelecemos entre esta e a alfabetização. O que é 
língua? O que é fala? O que significa dizer que a língua é arbitrária? E qual a relação da 
arbitrariedade com a criatividade linguística? Qual a importância da abstração – tanto do 
conteúdo quanto de sua forma de representação – para a alfabetização? Este capítulo 
inicia trazendo exemplos dos mais diversos componentes linguísticos que a criança deve 
adquirir, antes mesmo de ser alfabetizada. Depois, discutem-se exemplos da fonologia 
para mostrar como a criança é um pequeno linguista fazendo hipóteses sobre sua língua. 
Sua tentativa de grafar as palavras “como se fala” esbarra na diferença entre os modos 
de falar do aprendiz e do professor, principalmente na aquisição da língua materna, pois 
quando a criança chega à escola, ela já domina essa língua, ela fala essa língua. Situação 
diferente daquela de aprendizagem de uma segunda língua, em que o aprendiz não tem 
conhecimento (às vezes nenhum) da língua que o professor vai ensinar.

O segundo capítulo, Alfabetização: a história dos métodos e as contribuições da 
Neurociência para o desenvolvimento da leitura e da escrita infantil, explora o percurso 
histórico dos principais métodos de alfabetização no Brasil, procurando compreender como 
e por que diferentes estratégias de ensino foram adotadas no país desde a colonização. 
Afinal, o que são métodos sintéticos? E analíticos? De que forma essas metodologias 
encaram a aquisição da língua? E o desenvolvimento da criança? Quais razões (políticas, 
históricas, culturais e sociais) permitiram seu advento? Nesse contexto, trazemos a 
Neurociência e seu olhar, tanto sobre o desenvolvimento da criança e sua aprendizagem, 
como, também, sobre os métodos de ensino. De que forma essa área pode contribuir para 
um ensino mais significativo? O que é consciência fonológica e como a criança pode avançar 
a partir de práticas relacionadas aos sons da língua? Assim, espera-se que, por meio de 
orientações didáticas, bem como de ideias e diferentes práticas pedagógicas, o educador 



possa refletir sobre suas aulas e contribuir significativamente para o desenvolvimento de 
seu aluno.

O terceiro capítulo, Fonética e Fonologia, apresenta conceitos elementares de 
fonética articulatória e alguns processos fonológicos da Língua Portuguesa que se mostram 
mais recorrentes na escrita de crianças e de adolescentes. Inicia-se com a exposição do 
aparelho articulatório e dos articuladores requeridos para a articulação e caracterização 
dos sons da língua (consoantes, vogais e glides), com a exposição, por exemplo, dos seus 
pontos e modos de articulação. Tais conhecimentos articulatórios são fundamentais para 
que o docente se valha do método fônico no processo de alfabetização: a distinção entre 
R forte e R fraco, que, a partir de correlatos articulatórios, são auxiliares para a distinção 
da grafia, por exemplo; o processo de monotongação, recorrente na fala adulta (que leva 
as pessoas a produzirem [ˈka.ʃɐ] caixa), e que transparece na escrita de alfabetizandos.

Os capítulos seguintes tratam de aquisição. O primeiro deles, o capítulo quatro, é 
Aquisição da Linguagem. Este capítulo oferece uma introdução sobre o desenvolvimento 
linguístico da criança, focando na aquisição da Fonologia. Nosso intuito é explicitar o 
quanto a criança já sabe sobre a sua própria língua antes mesmo de frequentar a escola. 
A primeira parte do capítulo discute questões gerais sobre a aquisição da linguagem, 
e a segunda parte concentra-se na aquisição da camada sonora da língua. O capítulo 
organiza-se em torno de 4 questões, discutindo i) os ingredientes biológico e social da 
aquisição da linguagem; ii) a diferença entre gramática tradicional e gramática mental; iii) 
o desenvolvimento articulatório-motor infantil; e iv) as diferentes causas aos erros típicos 
da fala infantil. 

O capítulo cinco traz a Aquisição fonológica de língua estrangeira. A partir da 
relação entre os sistemas grafológicos e fonêmicos, e as relações distintas entre dois 
sistemas em diferentes línguas (português, inglês, francês e espanhol), o capítulo visa 
instrumentalizar os professores de línguas estrangeiras, bem como os que ensinam o 
português brasileiro aos alunos estrangeiros. Questões políticas e econômicas, bem como 
o crescente processo de internacionalização das universidades brasileiras, são parte de 
uma recente demanda que tem exigido esforços das áreas de ensino para atender a essas 
necessidades. O conhecimento da estrutura fonológica das duas línguas (língua materna 
e segunda língua) é fundamental para que se preveja as dificuldades que os alunos terão 
e se pense em estratégias para minimizar as dificuldades. Partindo dos conhecimentos 
fundamentais sobre os sistemas linguísticos, procura-se identificar algumas transferências 
fonéticas e fonológicas que são marcas de sotaque estrangeiro e, comumente, geram 
ruídos de comunicação.

O sexto capítulo, Bilinguismo, aborda, primeiramente, o conceito de bilinguismo 
e define a diferença entre bilinguismo primário, também denominado simultâneo, e 
secundário, também denominado consecutivo. O capítulo enfoca a aquisição bilíngue 



ainda na infância, tanto simultânea quanto consecutiva precoce, tratando de aspectos que 
relacionam bilinguismo e aquisição, bilinguismo e cognição e bilinguismo e sociedade. No 
que diz respeito à aquisição, busca-se discutir a questão da representação mental lexical 
e gramatical das línguas, a idade de aquisição, o desempenho e a competência linguística 
e transferências estruturais de uma língua para outra. Além da aquisição, aborda-se 
também a afasia linguística como evidência importante para a compreensão acerca do 
armazenamento das línguas no cérebro. No que diz respeito à relação bilinguismo e 
cognição, discute-se a associação do bilinguismo à inteligência, desde meados do século 
XX, quando se iniciam os primeiros estudos acerca dessa temática, até os estudos mais 
recentes. No que diz respeito à relação bilinguismo e sociedade, o capítulo traz uma 
discussão acerca das sociedades plurilíngues, em que crianças bilíngues ou multilíngues 
convivem. Por fim, o capítulo traz questões que se encontram em aberto e dependem de 
estudos mais aprofundados. 

Finalmente, o sétimo capítulo, A Fonologia na sala de aula: desvios comuns de 
escrita,  coloca em prática os conceitos abordados nos capítulos anteriores, demonstrando 
de forma direta como a Fonologia e seus percursos de desenvolvimento podem auxiliar 
o professor a interpretar os desvios da criança e traçar caminhos pedagógicos focados 
em superar suas principais causas. Busca-se conduzir o professor a acessar o raciocínio 
linguístico do qual derivam os erros de escrita da criança, utilizando os conteúdos abordados 
no livro como ferramentas de detecção e intervenção. Para tanto, serão discutidos exemplos 
retirados da base de dados de Bohn, Nunes & Trindade (2018), que contêm corpora de 
escrita desde o Ensino Infantil ao Ensino Médio. Nestas amostras, será evidenciada a 
relação entre a troca de letras e o sistema fonológico do português; entre o deslocamento 
de letras e a aquisição da estrutura silábica; entre o uso do til ‘~’ e das letras M e N e a 
nasalidade; entre o apagamento de consoantes e vogais em determinados contextos e 
processos de assimilação fonológica, dentre outros exemplos. Tais tópicos visam discutir 
os principais desvios observados na escrita da criança, evidenciando como a consciência 
fonológica - aquilo que a criança já sabe sobre a fonologia de sua língua, sua bagagem 
linguística - se manifesta no processo de alfabetização.

Alguns poderão sentir falta de um capítulo que trate de questões fonoaudiológicas 
e psicopedagógicas: é o caso que a escrita infantil pode estar evidenciando dificuldades 
persistentes, que necessitam de auxílio especializado? Será que meu aluno tem dislexia, 
disgrafia, dislalia? Não vamos neste livro tratar dessas questões, mas chamamos a atenção 
para a necessidade de se estar atento para as dificuldades que as crianças possam 
apresentar e orientar a busca para um tratamento específico, sem abrir mão do importante 
papel que o professor tem na alfabetização do aluno. Isto é, ao mesmo tempo em que não 
podemos reduzir tudo a uma questão de busca de atividades mais variadas que consigam 
introduzir com sucesso a criança no mundo das letras, não podemos, por outro lado, 



patologizar o aprendiz – atribuindo-lhe uma disfunção a qualquer dificuldade encontrada. 

Direcionamos todos os interessados ao site www.fae.fflch.usp.br onde podem 
encontrar material complementar e mais discussões sobre casos específicos que surgem 
no processo de alfabetização.

Finalmente, agradecemos à Pró-Reitoria de Cultura e Extensão Universitária 
e ao Banco Santander pelo apoio e pelo financiamento do presente material didático, à 
Comissão de Cultura e Extensão, aos participantes dos cursos e aos demais integrantes do 
curso de extensão “Fonologia, Aquisição e Educação”, os quais foram fundamentais para a 
produção deste material.

Boa leitura, bons estudos!
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CAPÍTULO 7
A FONOLOGIA NA SALA DE AULA: DESVIOS 

COMUNS DE ESCRITA

Aline de Lima Benevides

Andressa Toni

RESUMO: O sétimo capítulo, A Fonologia na sala 
de aula: desvios comuns de escrita,  coloca em 
prática os conceitos abordados nos capítulos 
anteriores, demonstrando de forma direta como a 
Fonologia e seus percursos de desenvolvimento 
podem auxiliar o professor a interpretar os desvios 
da criança e traçar caminhos pedagógicos focados 
em superar suas principais causas. Busca-
se conduzir o professor a acessar o raciocínio 
linguístico do qual derivam os erros de escrita da 
criança, utilizando os conteúdos abordados no 
livro como ferramentas de detecção e intervenção. 
Para tanto, serão discutidos exemplos retirados 
da base de dados de Bohn, Nunes & Trindade 
(2018), que contêm corpora de escrita desde o 
Ensino Infantil ao Ensino Médio. Nestas amostras, 
será evidenciada a relação entre a troca de letras 
e o sistema fonológico do português; entre o 
deslocamento de letras e a aquisição da estrutura 
silábica; entre o uso do til ‘~’ e das letras M e N e a 
nasalidade; entre o apagamento de consoantes e 
vogais em determinados contextos e processos de 
assimilação fonológica, dentre outros exemplos. 
Tais tópicos visam discutir os principais desvios 
observados na escrita da criança, evidenciando 
como a consciência fonológica - aquilo que a 
criança já sabe sobre a fonologia de sua língua, 

sua bagagem linguística - se manifesta no 
processo de alfabetização.
PALAVRAS-CHAVE: Consciência fonológica; 
desvios de escrita; nasalidade; sílaba; tonicidade

ABSTRACT: The seventh chapter, Phonology 
in the classroom: common deviations of writing, 
puts into practice the concepts addressed in the 
previous chapters, showing how phonology and 
its acquisition can help the teacher to understand 
children's writing errors and trace pedagogical 
strategies focused on overcoming their main 
causes. Its content seeks to help teachers access 
the linguistic reasoning from which the child's 
writing errors derive, using the concepts addressed 
in the book as tools for detection and intervention. 
To this end, examples taken from the Writing 
Database of Bohn, Nunes & Trindade (2018), 
which contain writing corpora from Kindergarten to 
High School students, are discussed. The samples 
presented show the relationship between errors 
regarding letter exchanges and the phonological 
system of Portuguese; the relationship between 
the displacement of letters and the acquisition of 
the syllabic structure; the relationship between 
the use of the tilde '~' and the letters M and N for 
nasality; the relationship between the deletion of 
consonants and vowels in certain contexts and 
phonological assimilation processes, among 
other examples. These topics aim to discuss the 
main deviations observed in children's writings, 
evidencing how phonological awareness - what 
children already know about the phonology of their 
language, their linguistic baggage - manifests itself 



 
Capítulo 7 176

in the literacy process.
KEYWORDS: Phonological awareness; writing errors; nasality; syllable; word stress

1 | 	INTRODUÇÃO
Este capítulo se propõe a colocar em prática os conceitos abordados nos capítulos 

anteriores, demonstrando de forma direta como a Fonologia e seus percursos de 
desenvolvimento podem auxiliar o professor a interpretar os desvios da criança e traçar 
caminhos pedagógicos focados em superar suas principais causas. Buscamos, aqui, 
conduzir o professor a acessar o raciocínio linguístico do qual derivam os desvios de escrita 
da criança, utilizando os conteúdos abordados no livro como ferramentas de detecção e 
intervenção. Para tanto, serão discutidas produções textuais retiradas da base de dados 
de Bohn, Nunes & Trindade (2018). Utilizaremos, nesta discussão, apenas produções de 
crianças do 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental I, mas a base de dados contém textos 
desde o Ensino Infantil ao Ensino Médio. Pretendemos, com isso, discutir os principais 
desvios observados na escrita da criança, evidenciando como a consciência fonológica – 
aquilo que a criança já sabe sobre a fonologia de sua língua, sua bagagem linguística – se 
manifesta no processo de alfabetização.

2 | 	A RELAÇÃO ENTRE LETRA E SOM
A discussão acerca da influência da consciência fonológica sobre a aprendizagem 

da escrita é apenas uma de muitas questões surgidas quando se abandonou a perspectiva 
de que a língua escrita deve ser decorada, mecanizada. Ferreiro & Teberosky (1986) 
introduziram o conceito de que a aprendizagem da língua escrita passa por estágios, e 
em cada estágio a criança constrói hipóteses sobre a representação escrita de sua língua 
materna, exercendo um papel ativo na aprendizagem. A assunção de que a criança formula 
e testa hipóteses sobre como deve representar graficamente a língua que fala trouxe 
alterações também na concepção do que seria o “erro”: se antes a grafia incorreta era 
considerada falta de atenção ou mesmo falta de capacidade do aluno, hoje é tomada como 
indício da hipótese por ele formulada, capaz de apontar não só como ele está representando 
sua fala, mas como se dá o processo de aprendizagem da escrita em si; o desvio passou 
a ser visto como fruto de um trabalho intelectual da criança, de que os pesquisadores e os 
educadores podem se beneficiar.

A leitura e a escrita não consistem simplesmente em dominar as relações grafema-
fonema e decodificar o código escrito em sons da fala ou codificar os sons produzidos em 
representações gráficas. Não basta, portanto, dominar o princípio alfabético para que a 
criança seja considerada alfabetizada: escrever não é “uma simples questão de acumular 
associações corretas entre letras e sons” (REGO & BUARQUE, 1997). Isso porque a língua 
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escrita tem regras próprias, distintas das que governam a fala, e a criança precisa também 
dominá-las para completar o processo de aprendizagem. 

A linguagem escrita envolve não só reflexões de âmbito fonológico, mas também 
de âmbito sintático, morfológico e lexical: a criança precisa ter reflexões metalinguísticas 
bastante complexas para completar o aprendizado com sucesso. Por exemplo, uma 
criança brasileira precisa ter desenvolvido sua consciência fonológica para capturar as 
relações de correspondência entre sons e letras, mas precisa também de uma consciência 
morfossintática desenvolvida para decidir quando o morfema de cadeia sonora [eza] deve 
ser escrito com a letra S, como em holandesa, ou com a letra Z, como em beleza, uma vez 
que o uso da primeira se dá na formação de adjetivos pátrios, vindos de um substantivo, e 
o da segunda na substantivização de adjetivos (MORAIS, 1999)1999). Do mesmo modo,  
precisa da consciência morfossintática para empregar corretamente a pontuação, item 
que a língua oral não possui (SILVA & BRANDÃO, 1999), e decidir sobre o uso adequado 
dos morfemas de tempo (CORREA & MEIRELES, s/d). Precisa, igualmente, de reflexões 
lexicais sobre quando usar termos como salvação e salvamento, ambos substantivos 
advindos do verbo salvar por meio da sufixação, com morfemas diferentes de mesmo 
valor, mas que não assumem, em seu uso, mesmo significado. Para aprender a escrever, 
portanto, a criança precisa de uma consciência metalinguística desenvolvida em todos os 
aspectos da linguagem, não só na consciência fonológica, que por si mesma não é una, 
como pesquisadores como Barrera & Maluf (1997) vêm demonstrando: existem múltiplas 
habilidades envolvendo sons englobadas no termo consciência fonológica que trata não 
só de fonemas, mas também de sílabas, tonicidade, entoação, processos fonológicos e 
muitos outros aspectos da camada sonora da nossa língua.

O aprendizado da leitura e da escrita, segundo Rigatti-Scherer (2008), envolve 
quatro componentes: a compreensão de que entre a linguagem oral e a linguagem escrita 
existem diferenças; a apropriação do princípio alfabético; o desenvolvimento da consciência 
fonológica; e a inserção da criança em contextos de letramento, para que ela aprenda a 
usar a escrita como ferramenta de comunicação. A explicitação do princípio alfabético, que 
consiste em esclarecer à criança qual som determinada letra representa, depende, em 
parte, do nível de consciência fonológica desenvolvido pela criança. O princípio alfabético 
é facilitado pelo nível fonêmico da consciência fonológica, uma vez que as crianças devem 
compreender a unidade abstrata fonema para apreender os sons que uma letra pode 
representar. Esse nível é trabalhado quando uma criança une letras para formar palavras 
(27a); segmenta uma palavra e conta seus sons (27b); adiciona/subtrai sons de uma 
palavra (27c); ou substitui fonemas para formar novas palavras (27d), atividades comuns 
nas aulas de alfabetização (DIAS, 2008), como exposto a seguir:
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(27)

Fonte: As autoras.

Já introduzimos no Capítulo 2 a informação de que a ortografia do português, apesar 
de alfabética, apresenta segmentos em que a relação grafema-fonema não é biunívoca, 
ou seja, um segmento pode representar mais de um fonema e um fonema pode ser 
representado por mais de um segmento.

Lemle (1991) sugere três correspondências ortográficas entre grafemas e fonemas 
para o português: um som representado por uma letra e uma letra representando um único 
som, como P em pato; uma letra representando um som de acordo com a posição na 
palavra, como G em gato e gente, ou um som representado por diversas letras de acordo 
com sua posição, como [x] em rato, carro; e, por fim, um som com diferentes letras numa 
mesma posição, como o som [s] em sapo, caça, nascer, assar, explicar.

Correa & Meireles (2005) chamam a atenção que essas correspondências não são 
todas do mesmo tipo. O português possui regras de correspondência grafofônica tanto 
irregulares – que exigem memorização – como regulares. O uso de SS ou Ç para representar 
o som [s], ou que o [w] em ditongos no dialeto paulista deve ser escrito com U (como em 
chapéu) ou com L (como em anel) são exemplos de irregularidades. As regularidades, por 
sua vez, podem ser de três tipos: 

a.	 direta – correspondência biunívoca, como P representando sempre o som [p] e 
J sempre o som [ʒ];

b.	 contextual – em que a posição ocupada na palavra ou a letra subsequente de-
finem o segmento a ser utilizado, a exemplo do uso de M antes de P e B ou de 
RR para representar o som [x] entre vogais; e
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c.	 morfológico-gramatical – em que a escolha é regida por aspectos da morfolo-
gia, como escolher entre os sufixos -esa e -eza ou entre as terminações (ho-
landesa vs. grandeza) -ou, verbal, ou -or, nominal, para uma palavra terminada 
em [o] tônico (como para alguns dialetos em que se produz [fa´lo] falou e [do´to] 
doutor). 

Em ambas as propostas, de Lemle e de Correa & Meireles, têm-se múltiplas 
representações grafofônicas para um mesmo segmento, e são elas que, segundo o 
ranqueamento dos principais erros da escrita infantil feito por Zorzi (2003), representam a 
maior dificuldade na alfabetização das crianças.

A aquisição de regras de contexto inicia-se após a completa compreensão do 
princípio alfabético, já na fase ortográfica da alfabetização, como discutido no Capítulo 2. 
Conforme as fases de Soares (2019), vemos que a fase ortográfica se dá somente: quando 
a criança já aprendeu como distinguir um desenho de uma letra (fase pré-fonológica), já 
aprendeu os nomes das letras e suas correspondências sonoras com as letras e já deixou 
de representar as sílabas como letras únicas (fase silábica), passando a representar os 
sons da fala individualmente (fase alfabética), ainda que estes assim não se apresentem na 
cadeia sonora. Após assimilar todo esse conhecimento sobre a escrita alfabética, a criança 
passa ã ocasião de compreender que só a codificação dos sons em letras não é suficiente 
para obter uma ortografia correta: a linguagem escrita é regida por suas próprias regras, e 
a partir desse momento a criança passará a investigá-las.  

O uso de letras, como C, G, L, S, R, S e Z intervocálicos, é governado pelo 
contexto em que estas estão inseridas nas palavras. Essas letras assumem diferentes 
sons dependendo da letra subsequente a elas ou da posição dentro da palavra.  A letra S 
entre vogais assume o som de [z] (como em asa), retornando ao som [s] se usada como o 
dígrafo SS (como em assa) ou no começo de palavras (como em sapo). Já a letra Z sempre 
tem som de [z] em contexto intervocálico (como em azar), mas em fim de palavra pode 
assumir o som de [s] (como em talvez). A letra G diante das vogais [e] e [i] assume som de 
[ʒ] (como em gema e girafa), tornando-se [g] novamente se usada como o dígrafo GU ou 
diante das demais vogais (como em água, guia, gato, gola, Gustavo). O mesmo acontece 
com a letra C, que diante de [i, e, ɛ] tem o som de [s] (como em cidade, cebola, céu), mas 
frente a outras vogais tem som de [k] (como em casa, comida, cota, cunhada), mantendo 
o som [k] frente a [i, e, ɛ] se grafada com o dígrafo QU (como em quindim, queijo, quero). 
Por sua vez, a letra L assume o som [l] quando frente a vogais (como em lua), mas diante 
de consoantes ou em fim de palavra transforma-se no som [w] no dialeto paulista (como 
em anel). Caso semelhante acontece com o R: no início de palavra a letra R tem som de 
[x] (como em rato), mantendo o som [x] em contexto intervocálico quando usada no dígrafo 
RR (como em carro), mas assumindo o som [ɾ] quando num contexto entre vogais (como 
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em caro); já frente a consoantes ou em fim de palavra, o R pode assumir diversos sons a 
depender do dialeto, como [x, h, ɾ, ɻ] (em porta, amor).

 As regras contextuais tornam o uso das letras como determinado som bastante 
previsível; contudo, a criança não parece perceber essa previsibilidade, e a aquisição 
deste tipo de grafema mostra-se vagarosa. Correa & Meireles (2005) apontam para o fato 
de que, embora o processo de aquisição das regras contextuais dos grafemas seja em 
geral semelhante, ele não é tomado como um arquétipo e as regras que regem cada uma 
das letras não são adquiridas em bloco; pelo contrário, os contextos de cada letra são 
considerados singulares e o processo se repete em cada uma delas:

Nunes (1992) conclui que regras ortográficas não são adquiridas 
concomitantemente, mesmo aquelas que se apresentam gramaticalmente 
similares não são aprendidas pelas crianças ao mesmo tempo. Portanto, 
cada contexto ortográfico seria adquirido sem estar subordinado a uma 
aprendizagem conjunta para regras de natureza semelhante (CORREA & 
MEIRELES, 2005, p. 5).

A aquisição das regras contextuais do uso de S, SS, R, RR, GE, GI, GUE, GUI, QUE, 
QUI (MONTEIRO, 1999) ocorre em três momentos distintos: primeiro, a criança toma cada 
letra como representante de um único som e cada som como sendo representado por uma 
única letra; depois, a criança reconhece que a relação letra-som não é, necessariamente, 
biunívoca, mas ainda não compreende as regras que regem o uso de cada letra em um ou 
outro contexto; por fim, num terceiro momento, a criança compreende que usar S ou SS, R 
ou RR, G ou GU, C ou QU depende de regras contextuais. Vejamos, como exemplo, o modo 
como as crianças aprendem a usar a letra S. Segundo Monteiro (1999), primeiramente, o S 
é tomado apenas como representante gráfico do som [s], enquanto o som [z] é representado 
apenas pela letra Z; no estágio seguinte, a criança percebe que o S pode representar esses 
dois sons, do mesmo modo que diversas outras letras, como o Ç, o C e o dígrafo SS podem 
representar o som [s], passando, então, a usar essas diferentes letras para referir-se tanto 
ao som [s] como ao som [z]; por fim, num terceiro momento, a criança deixa de generalizar 
incorretamente o uso de SS, Ç, C, culminando no uso correto da letra. 

Na próxima seção, vamos observar como a aprendizagem dessas regras contextuais 
e dos tópicos sobre Fonologia trabalhados nos capítulos anteriores podem ser observados 
na escrita infantil. 

3 | 	ANÁLISE DE PRODUÇÕES TEXTUAIS À LUZ DOS CONHECIMENTOS 
LINGUÍSTICOS E FONOLÓGICOS

Os exemplos selecionados a seguir buscam traçar um panorama dos principais 
desvios de escrita observados nos cinco anos que compreendem o Ensino Fundamental I, 
discutindo as hipóteses e o conhecimento linguístico da criança por trás de suas produções 
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textuais.

1º ano 

Figura 31: Produções textuais de alunos de 1º ano do Ensino Fundamental I.

Fonte: BOHN, NUNES & TRINDADE (2018).

Como exemplo das dificuldades de escrita encontradas no 1º ano do Ensino 
Fundamental 1 – e também exemplificando o quanto a produção escrita de crianças do 
mesmo ano escolar pode variar – trazemos os dois ditados acima. A diferença entre os 
dois textos é bastante notável: à esquerda temos uma produção escrita em fase silábico-
alfabética, em que a maior parte das sílabas é representada com uma única letra, e esta 
letra apresenta valor fonêmico próprio (e não contextual), isto é, A tem som de [a], T tem 
som de [t], L tem som de [l] (diferentemente do observado na fase silábica, em que uma 
letra pode representar quaisquer sons); e à direita temos uma produção escrita já em fase 
alfabética, com todos os fonemas vocálicos e consonantais da palavra representados na 
escrita (ainda que essa representação contenha alguns desvios da forma-alvo). Vejamos 
alguns pontos interessantes sobre esses textos.

Começando pela produção silábico-alfabética, nota-se a grande quantidade de 
vogais em comparação ao número de consoantes: para representar o valor sonoro da 
sílaba em uma única letra, a criança majoritariamente mobiliza as vogais, como em <AAIO> 
passarinho, <AO> pato, <AUO> tatu. Ao relembrarmos da estrutura fonológica da sílaba 
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nos capítulos anteriores, essa preferência faz bastante sentido: a vogal é o núcleo da 
sílaba, seu pico de saliência sonora. Ao tentar “resumir” a sílaba em uma única letra, a 
criança elege o núcleo (ou seja, o som mais saliente) como seu elemento essencial. Essa 
preferência revela que os conhecimentos prévios da criança sobre a fonologia da sua língua 
evidenciam a presença e a qualidade das vogais nas palavras; já as consoantes exigem um 
trabalho maior à sua conscientização.

As exceções ao padrão majoritariamente vocálico na produção de texto à direita 
trazem também uma característica própria da fase silábico-alfabética: tomar o nome da 
letra como seu valor fonético. Perceba, por exemplo, que nos exemplos <KDAO> cadeado, 
<APT> tapete, <KA> casa e <DO> dedo não são os valores fonêmicos [k], [p], [t], [d] que 
estão sendo empregados pela criança, mas sim o próprio nome das letras K, D, P e T, 
como se o som [a] já estivesse embutido na letra K, e [e] nas letras D, P e T (um fenômeno 
denominado acrofonia). Se fizermos a divisão em sílabas das palavras nesse uso temos: 
<Ka-De-A-O> (esta última representando a sílaba [do]), <A-Pe-Te> (com <A> representando 
toda a sílaba [ta]), <Ka-A> (com A representando toda a última sílaba) e <De-O> (com O 
representando toda a sílaba [do]). Essa hipótese da criança fica ainda mais evidente ao 
atentarmos à escolha de K em lugar de C na escrita das palavras macaco, cadeado e casa.

A escrita de tatu como <AUO> também traz um outro ponto à discussão: perceba 
que, apesar de conter somente duas sílabas, a palavra tatu foi escrita com três letras, uma 
delas sem qualquer papel fonético, o que foge ao padrão silábico-alfabético da criança. 
Aqui vale notar que a maior parte das palavras no texto termina com as vogais O ou A, 
tal como predito pelas regras ortográficas da língua, ainda que na língua falada a letra O 
seja pronunciada como [ʊ] em fim de palavra e A como [ɐ]. É possível cogitar, então, que 
a presença de O em <AUO> seja uma hipercorreção aplicada pela criança, que reconhece 
que a grande maioria das palavras que terminam como U, na verdade, são escritas com O. 
A manutenção da letra U na escrita de tatu revela, no entanto, que a criança reconhece a 
“força” da vogal [u] na sílaba tônica, que deve ser mantida. Esta mesma “força” da tônica 
também parece ser reconhecida no item apontador <EOAD>, que, apesar de claramente 
conter o fonema [o] em sua última sílaba, é demarcado com o D (talvez em reconhecimento 
da qualidade CVC da sílaba apontador, que se mostra diferente das demais sílabas do 
ditado). Perceba que aqui a letra D assume uma correspondência sonora diferente: a 
mesma criança ora considera D como representante do som [de], ora como do som [d] em 
[dor]. Esta variabilidade revela que a criança está testando diferentes hipóteses sobre a 
escrita dos sons da sua língua. A criança começa, aqui, a perceber que as sílabas podem 
ser formadas por mais de um som – e consequentemente, por mais de uma letra. Na 
fase silábico-alfabética, a letra selecionada para representar as sílabas da palavra nunca 
é aleatória: a letra sempre representa um dos sons contidos naquela sílaba. Resta à 
criança perceber, então, que uma única letra, como D, não será suficiente para representar 
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a diferença entre [de] e [do] nas palavras cadeado e apontador. A variação nesta fase 
da aprendizagem é, portanto, esperada, atuando como força-motriz para a passagem à 
próxima fase. 

	 Passando ao texto alfabético, à esquerda, chamam a atenção principalmente as 
tentativas da criança às voltas com a marcação de nasalidade em <BANÃNA>, <MORẼGO>, 
<TÂJIRINA>, <LARÂGA>, <LIMAO>, <MAMAO> e o uso das letras G e J em <ABACAJI>, 
<TÂJIRINA>, <GOGO> coco e <LARÂGA>. Em ambos os desvios, temos uma causa em 
comum: a relação não-biunívoca entre letra e som – ou seja, um som sendo grafado por 
mais de uma letra e uma letra representando mais de um som.

	 Discutindo primeiramente as alternativas gráficas utilizadas pela criança para 
demarcar a nasalidade das palavras, temos o uso correto do til ‘~’ em <MASÃ>, mas não 
em <BANÃNA> e em <MORẼGO> (este também com uma modificação na qualidade da 
vogal, de A para E); o uso do acento circunflexo ‘^’ em <TÂJIRINA> e <LARÂGA>; e a 
ausência do til nos ditongos nasais em <LIMAO> e <MAMAO>. Ao mesmo tempo, vemos 
que o valor fonético das letras M e N é corretamente empregado pela criança quando estas 
letras estão em início de sílaba, apresentando uma realização articulatória “completa”, como 
em <MASÃ> e <TÂJIRINA>, enquanto que, em posição de coda, estas consoantes são 
substituídas pelo til ou pelo acento circunflexo. Neste conjunto de palavras, dois problemas 
na correspondência grafema-fonema se revelam: a criança demonstra estranhar o fato de 
que a vogal nasal em <MASÃ> e <LARÂGA> deve ser escrita com a mesma letra A que 
a vogal oral plena em  <MASÃ> e <LARÂGA>, embora [a] e [ɐ̃] apresentem qualidade 
vocálica distinta; e a criança demonstra reconhecer que na oralidade não há articulação de 
uma consoante acompanhando a vogal nasal, recusando-se a usar a letra N para marcar 
a nasalidade nestes contextos e substituindo-a por um acento, como em <MORẼGO> e 
<TÂJIRINA>. Por outro lado, a articulação consonantal de N em <TÂJIRINA> nunca é 
substituída por um acento.

	 A primeira dessas dificuldades (substituir A por E e utilizar ‘^’ e ‘~’) revela que a 
criança percebe uma mudança na qualidade da vogal oral versus da vogal nasal. Vamos 
relembrar algumas características articulatórias apresentadas no capítulo sobre Fonética 
e Fonologia: olhe-se em frente a um espelho e observe que para falar a vogal oral [a], 
como em capa, nós devemos abrir mais a boca e abaixar mais nossa mandíbula do que 
para falar a vogal nasal em cama. De fato, quando um linguista faz a descrição fonética 
da vogal nasal em cama ou em maçã, esse som nunca é transcrito como [ã], mas sim 
como [ɐ̃], [ɜ̃] ou mesmo [ə̃]! Esses símbolos diferentes são usados para demonstrar que a 
posição horizontal e vertical da língua não é a mesma quando produzimos um A oral e um Ã 
nasal. Ao escrever <MORẼGO> e <LARÂGA>, a criança, como um pequeno linguista, está 
demonstrando justamente reconhecer essa diferença na qualidade vocálica! <MORẼGO> e 
<LARÂGA> aproximam-se, portanto, do mesmo raciocínio que leva à escrita de BOLU para 
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bolo, ELI para ele: se essas vogais soam diferente, elas devem, na hipótese da criança, 
também ser escritas de forma diferente.

	 A segunda dificuldade notada nos exemplos do ditado à esquerda diz respeito ao 
reconhecimento de N e M como consoantes “plenas”, como em <MASÃ> e <TÂJIRINA>, 
mas não como um recurso gráfico válido para demarcar a nasalidade. Neste caso, nota-se 
que a hipótese da criança não aceita o papel de N em tangerina. Essa “recusa” evita 1) que 
a consoante N assuma dois valores fonéticos distintos, de consoante “plena” e de elemento 
nasalizador; e 2) que a nasalidade seja marcada de duas formas distintas, com til e com 
as consoantes N e M.  Se a criança evita que a nasalidade seja marcada de duas formas 
distintas, é porque ela tem como hipótese uma língua com regularidade direta, biunívoca: 
um som representado somente por uma letra e uma letra representando somente um som.

Para saber mais!

Aqui vale notar que o “poder” nasalizador das letras M e N e também dos fonemas 
/m, n/ é contextual: /m, n/ só conseguem espalhar sua nasalidade às vogais imediatamente 
à sua esquerda, como em tango, tampa. Já as vogais imediatamente à sua direita nunca 
são nasalizadas: navio, mato (e não n[ə̃]vio, m[ə̃]to); Ana, amado (e não An[ə̃], am[ə̃]do). 
Relembre as regras descritas no capítulo 5 sobre a nasalização na Fonologia do Português 
Brasileiro: 

•	 Quando a vogal à esquerda de /m, n/ é átona, podemos ter variação: podemos nasalizar 
ou não nasalizar, como em b[a]nana ou b[ə̃]nana; 

•	 Quando a vogal à esquerda de /m, n/ é tônica, é obrigatório ocorrer nasalização: ban[ə̃]
na, nunca ban[a]na;

•	 Por nunca haver nasalização à direita, a pronúncia banan[ə̃] não pode existir! (Wetzels, 
2000)

Passando a tratar agora do uso de G, observe que nas palavras escritas no ditado 
essa letra assume valores fonéticos diferentes, já numa correspondência não biunívoca: 
o valor correto de [g] em <MORẼGO>; o som [ʒ] em <LARÂGA>, que pode ser assumido 
pela letra G quando frente às vogais E, I, mas não frente a A; e em <TÂJIRINA> temos 
uma falha em reconhecer que no contexto frente a I a letra G assume o mesmo som de J. 
A escrita de <LARÂGA> e <TÂJIRINA> inclui tanto a regularidade contextual de G quanto a 
irregularidade no uso do J ou G frente a E ou I. Os exemplos claramente evidenciam, então, 
que a criança ainda não assimilou as diferenças contextuais no emprego da letra G, que ora 
assume o som [ʒ], tal como J, e ora assume o som [g]. Aqui vale lembrar que o emprego 
de G com valor fonético de [g] ou [ʒ] é bastante previsível (frente a [a, ɔ, o, u] temos frente 
a [i, e, ɛ], temos [ʒ]), enquanto o uso de G ou J representando [ʒ] tem critérios menos 
previsíveis, como em berinjela/beringela, giz, jibóia. Assim como a imprevisibilidade de S, 
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SS, Ç, SC, X apresenta dificuldades que perduram ao longo da escolarização, também a 
variabilidade no uso de G ou J para [ʒ] perdura como um desvio comum na escrita infantil, 
como será retomado e aprofundado nos exemplos mais adiante.

A dificuldade trazida pelos exemplos <GOGO> e <ABACAJI> é também bastante 
comum no processo de alfabetização: diferenciar os valores surdo e sonoro dos fonemas 
é uma tarefa menos saliente que diferenciar pontos ou modos de articulação, por exemplo. 
Ou seja, diferenciar [ʃ] e [ʒ], [k] e [g], [f] e [v] é mais sutil do que diferenciar [ʃ] e [k] ou [f] e 
[p],1 como se pode observar nos exemplos a seguir: 

Figura 32: Trechos de textos alunos de 1º ano do Ensino Fundamental I.

Fonte: BOHN, NUNES & TRINDADE (2018).

Observe que na escrita de <ERA UMA FEZ>, <TESCOBRIO>, <DTU> e <LARESA> 
temos a ocorrência de desvozeamentos, com o uso de letras que correspondem a sons 
surdos representando os sons sonoros [v, d, ʒ]2. Já em <AED> temos o processo contrário: 
uma letra que corresponde ao som sonoro [d] representando o som surdo [t]. Esta 
variabilidade indica que diferenciar sons surdos e sonoros (e seus correspondentes na 
escrita) de fato é uma tarefa desafiadora para a criança. Aqui vale destacar que a prática 
de sussurrar por parte da criança, bastante comum durante a alfabetização, em muito pode 
prejudicar o reconhecimento dos valores surdo e sonoro, já que no sussurro deixamos 
de mobilizar nossas cordas vocais para produzir a fala, utilizando somente o fluxo de ar. 
Para auxiliar a criança a diferenciar sons surdos e sonoros, deve-se sempre incentivar a 
produção de fala em voz alta. 

1. Perceba, entretanto, que algumas diferenças entre pontos de articulação muito próximos entre si e realizados por um 
mesmo articulador, como [ʃ] e [s], [ʒ] e [z], [l] e [ʎ] são também mais sutis, tal como discutido  por  Goldstein  (2003).  
Desvios  de  escrita  tratando  dessa  proximidade  são  abordados  no exemplo do 2º ano.
2. Em <LARESA> há, ainda, uma modificação no ponto de articulação da fricativa, de pós-alveolar a alveolar.
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Para saber mais!  

A falha em diferenciar sons surdos e sonoros é capaz de explicar trocas bastante 
inesperadas entre letras, como F por V; C, Q ou K por G; J por Z; CH por J, G; e vice-
versa. Mas o uso de surdas por sonoras e sonoras por surdas nem sempre significa que 
a criança tem uma dificuldade auditiva ou fonológica para diferenciar esses sons, já que é 
comum, em sala de aula, os alunos repetirem as palavras ditadas em aula falando baixo, 
sussurrando, o que transforma sons sonoros em surdos. Para ajudar nessa diferenciação, 
um instrumento interessante é o sussurrofone, uma espécie de “telefone” feito com canos 
de PVC que permite que a criança ouça sua própria voz ao ler uma palavra em voz alta 
(mesmo quando os colegas da sala também estão, ao mesmo tempo, lendo em voz alta 
suas próprias palavras). Seu uso permite, portanto, que a criança pronuncie a palavra de 
forma plena em vez de sussurrá-la para si mesma, permitindo, assim, ouvir a diferença entre 
os sons surdos e sonoros.

Atenção! Pedir para as crianças sentirem a 
vibração das cordas vocais colocando a 
mãozinha na garganta é uma técnica que 
funciona melhor com sons que podem ter 
sua articulação sustentada por um período 
de tempo, como as fricativas [f, v, s, z, ʃ, ʒ, 
h, x] e as líquidas laterais [l, ʎ], do que com 
as plosivas ([p, b, t,d, k, g]), que são bem 
curtas. Ao aplicar essa técnica, deve-se ter 
cuidado para acidentalmente não sentir a 
vibração que ocorre na produção da vogal 
que acompanha a consoante. Isso pode 

confundir o aluno, levando-o a concluir que sons como [p, t, k] são vozeados, por estar 
sentindo a vibração da vogal! Sons oclusivos e africados têm articulação muito breve, e por 
isso não são bons candidatos a essa técnica da mãozinha na garganta.

Fonte: https://i.pinimg.com/736x/bc/41/56/bc415633e470a6f9b2d91c950fafa19a.
jpg. PESTANA, C. & OLIVEIRA, L. Sussurrofone: um brinquedo para facilitar a leitura. 

Caderno Intersaberes, v. 9, n. 18, 2020.

Vejamos no exemplo a seguir como a dificuldade com a relação não-biunívoca entre 
letras e sons pode perdurar também no 2º ano do Ensino Fundamental.

https://i.pinimg.com/736x/bc/41/56/bc415633e470a6f9b2d91c950fafa19a.jpg
https://i.pinimg.com/736x/bc/41/56/bc415633e470a6f9b2d91c950fafa19a.jpg
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2º ano

Figura 33: Produção textual de um aluno de 2º ano do Ensino Fundamental I.

Fonte: BOHN, NUNES & TRINDADE (2018).

O texto que selecionamos para ilustrar as dificuldades de escrita de um aluno de 
2º ano apresenta a clássica história de Branca de Neve e os Sete Anões. A partir dela, 
salientaremos algumas trocas comuns no processo de alfabetização – e até mesmo depois 
dele – que decorrem das diferentes possibilidades de grafia para o fone [s], de processos de 
hipercorreção e de hipersegmentação, da confusão que sons próximos podem desencadear 
na fala com correlatos na escrita e, por fim, da interferência lexical.

Comecemos observando a escrita das seguintes palavras: <VES>, <CENPRE>, 
<PESOA>, <DICE>, <CEMPRE>, <CORAÇÃO> e <MAÇÃ>. Nelas, vemos diversas 
tentativas da criança de representar graficamente o som [s], que, segundo a norma culta 
da Língua Portuguesa, ora é grafado com Z (i.é, vez), ora com S (i.é, sempre), ora com SS 
(i.é, pessoa, disse), ora com Ç (i.é, coração), com ainda outras possibilidades de grafia, 
como C (i.é, cereja), XC (i.é, exceção), X (i.é, expectativa), SC (i.é, nascer). A falta de 
sistematicidade do sistema ortográfico do português, em decorrência da influência de 
diferentes línguas na composição de seu vocabulário, faz com que falantes de diferentes 
idades tenham semelhantes dificuldades, sobretudo aqueles com níveis de instrução mais 
baixos. 

Para além de destacarmos os desvios cometidos pelas crianças, temos que, em um 
primeiro momento, buscar as sistematicidades e as hipóteses que elas fazem a respeito da 
sua língua. Destacamos, por exemplo, o fato dessa criança utilizar grafemas que podem 
representar o som alvo em todos os desvios de escrita expostos e, ainda, de expressarem 
uma troca sistemática e convicta ao escrever duas vezes as palavras sempre e disse com 
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C. Note que este grafema é apenas utilizado diante de E, e não de O, como em pessoa, 
o que sugere que ela sabe que o grafema C diante de O apresenta um som diferente de 
[s], neste caso, de [k]. Essa hipótese parece ser, de fato, adequada, visto que, quando 
analisamos as demais produções correspondentes ao fone [k], como em <BRANCA>, 
<COM>, <MAGICO>, <CORAÇÃO>, <FICOU>, <CASA> e <COMEU>, percebemos que 
há um aprendizado sistemático e bem sucedido dessa correspondência grafema-som. 

Ainda em relação às trocas de [s], há, também, a grafia de <VES> com S em vez 
de Z. Tal troca de grafema pode evidenciar uma percepção fina do som produzido, tendo 
em vista que falamos [s], e não [z], como é escrito, demonstrando como as crianças 
buscam representar, através da escrita, as diferenças auditivas que percebem na fala. 
É interessante destacar, ainda, as representações regulares de [s] quando grafadas com 
Ç, em <CORAÇÃO> e <MAÇÃ>, que podem ser decorrentes da alta frequência dessas 
palavras na rotina dessa criança.

O segundo processo que ressaltamos consiste na hipercorreção, que se caracteriza 
pela aplicação de uma dada regra em um contexto em que ela não deve se aplicar. A 
hipercorreção ocorre na tentativa de se fazer a correção de um determinado erro, contudo, 
corrige-se para além do que se deve. No texto acima, vemos dois casos: <PEDIO> 
e <FOGIR>, nos quais a criança troca o U pelo O. A generalização da correção ocorre 
nesses casos, possivelmente, em analogia à correção de outras palavras, na medida em 
que ensinamos a criança que, embora produzamos bolu, meninu, pulícia, buneco, devemos 
escrever bolo, menino, polícia e boneco. Note, entretanto, que a hipercorreção não é 
aplicada em todos os contextos possíveis, já que ela grafa adequadamente <FICOU>, 
<FALOU> e <COMEU>. Nos dois primeiros casos, a troca seria menos provável, uma vez 
que resultaria na sequência de duas vogais iguais, como ficoo e faloo, algo não muito 
recorrente no português e que provoca um estranhamento. Para o último, a recorrência 
da palavra pode ser um fator da sua não hipercorreção ou, ainda, pode já ter ocorrido o 
aprendizado dos morfemas verbais de primeira (-ar) e segunda (-er) conjugações, mas não 
o de terceira (-ir). Por mais que a hipercorreção tenha ocorrido nesses casos, a correção 
não é realizada em um contexto esperado, como em <ELI> e <ELIS>. Para estes, a criança 
reproduz a forma da fala na escrita. Observe que, neste período, ela está aprendendo a 
fazer abstrações e generalizações a respeito das categorias fonológicas e de escrita de sua 
língua, de forma que ora representa o U como O, ora faz o processo inverso. Note que a 
criança está alternando, aqui, entre uma escrita fonética, em que busca representar a sua 
fala, e uma escrita fonológica, em que abstrai padrões de representação e os transcreve 
na escrita. 

Outro processo recorrente na escrita dos estudantes, desde crianças que estão no 
processo de alfabetização até adolescentes e adultos, é a hipersegmentação. Ela consiste 
na incorporação de espaços indevidos no meio de uma palavra, como em <MAU VADA>, 
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<EM COM TROU>, <EM TROU>, <A NÃO ZIOS>, <E LA>, <EM TRA>, <ES TAVA> e <A 
NÃO ZINHOS>. De modo geral, na escrita dos adolescentes e adultos, observamos que 
esses espaços são inseridos para separar partes de uma palavra que podem formar outros 
vocábulos na língua, mais recorrentes. É o caso, por exemplo, de em tão para então, com 
tudo para contudo, o correr para ocorrer. No caso da produção dessa criança, ela segue 
semelhante raciocínio, porém, incluindo, também, pausas que correspondem à separação 
silábica, o que pode ser uma tentativa de perceber os sons de forma mais precisa. Em 
<MAU VADA> e <EM COM TROU>, a título de exemplo, notamos a composição de palavras 
reais como mau, em e com, que são comuns na fala e na escrita. Ela busca, dessa forma, 
marcar os vocábulos já conhecidos e/ou as pausas que faz na fala através da escrita. 
Outra possibilidade a ser considerada refere-se a uma possível dificuldade na articulação 
desses sons juntos, especialmente no caso de anãozinho, que ganha duas representações 
distintas: <A NÃO ZIOS> e <A NÃO ZINHOS>. Em primeiro llugar, deve-se chamar a 
atenção como a nasal palatal [ɲ] é de difícil percepção e muitas vezes não são produzidas 
ou são produzidas como ditongo nasal – tanto assim que caminhonete ou camionete são 
ambas formas dicionarizadas. As diferentes grafias do diminutivo nos mostram as diferentes 
hipóteses de escrita do dígrafo nasal nesse momento: para o primeiro caso, podemos 
cogitar a hipótese de que uma possível dificuldade articulatória na produção de sons como 
[ɲ], isto é, NH, pode desencadear a sua não realização, que também é comum na fala 
espontânea, ou a substituição pela nasalização da vogal [ĩ], que, neste contexto, não foi 
marcada; o segundo caso, por sua vez, pode indicar  que há uma outra maneira de tentar 
marcar esse som, tendo em vista que a língua portuguesa apresenta irregularidades na 
correspondência grafema-som, o que a faz, ora marcar [ɲ] como NH (como em caminhão), 
ora como IO (como em camionete).

	 Há, por fim, mais duas observações a serem feitas. A primeira consiste no uso 
de G no lugar de X em <EGISTE>. Lembremos, inicialmente, que o grafema G pode 
representar dois sons distintos: [g] diante A, O e U, como em galinha, gole e gula; e [ʒ] 
diante de I e E, como em gelo e girafa. Além disso, perceba que o som [ʒ] em girafa 
apresenta semelhanças acústicas e articulatórias com o som [z] em existe. Ambas as 
consoantes são fricativas (isto é, são produzidas com ruído e fricção) e são sonoras (isto 
é, provocam a vibração das cordas vocais). Elas se distinguem pelo local em que os sons 
são produzidos na boca (ou pelo ponto de articulação). [z] é articulado nos alvéolos (nas 
‘bolinhas’ localizadas atrás dos dentes), enquanto que [ʒ] é articulado um pouco depois, na 
região denominada pós-alveolar. Há uma mudança sutil na articulação do som que pode 
provocar essa confusão na criança, fazendo com que ela se confunda perceptualmente 
e acabe, também, se confundindo na escrita. Soma-se a esse fator a multiplicidade de 
sons que podem ser representados com o grafema X, como Xuxa, exame, experiência, 
sintaxe. A segunda observação a ser realizada refere-se ao uso do vocábulo pregador em 
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vez de caçador, o que evidencia interferência lexical – provavelmente desencadeada pela 
semelhança sonora entre as palavras pregador e caçador, que rimam já a partir da sua 
vogal tônica, e também pela frequência de uso bastante restrita da palavra caçador em 
comparação a pregador (uma palavra bastante usada no ambiente familiar e também na 
escola, em atividades do tipo ‘varal de palavras’).

3º ano:

Figura 34: Produção textual de um aluno de 3º ano do Ensino Fundamental I.

Fonte: BOHN, NUNES & TRINDADE (2018).

	 Tendo tratado da relação grafema-fonema nos textos anteriores, passemos agora 
a discutir exemplos de desvios relacionados à estrutura interna da sílaba e aos diferentes 
tipos silábicos, principalmente CCV (Consoante + Consoante + Vogal, como em bruxa, 
blusa) e CVC (Consoante + Vogal + Consoante, como em porta, lápis), retirados de 
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uma produção de texto do 3º ano do EF1. Os demais desvios presentes no texto, como 
a hiperssegmentação e hipercorreção da vogal em [di] por [de] em <DE VERTIDO>, o 
vozeamento em <FIGOU> ficou, <SIDIVERDI> se divertir, as trocas de RR por R em 
<GARAFA, GARAFINHA>, de E por I em <ELI> e de L por U em <LEGAU>, já foram 
comentados nos exemplos anteriores.

	 A primeira observação notável no texto é a recorrência da forma <UNICÓNIO>, 
sem a letra R, repetida 9 vezes ao longo do parágrafo, e que se contrapõe à forma correta 
<UNICÓRNIO> escrita ao lado do título. Infelizmente não sabemos se esta forma correta 
foi escrita após a produção do texto, como uma correção, ou se foi escrita antes do 
texto, como um modelo (que foi ignorado). Nota-se que a ausência absoluta do R em 
<UNICÓNIO> contrasta com a presença do R em outras palavras na escrita da criança, 
como <PULAR>, <DE VERTIO>, <SIDI VERTIO>, <COLPAR>, todas contendo o mesmo 
tipo de sílaba, CVC. Isso sugere um problema isolado – talvez na própria fala da criança 
a palavra unicórnio, especificamente, tenha sido registrada de forma incorreta (ou, talvez, 
essa pronúncia represente o modo como as pessoas de seu convívio produzem essa 
palavra, caracterizando uma variação dialetal). Novamente, chamamos a atenção que 
quando analisamos a escrita infantil, devemos olhar para várias produções, para ver se a 
questão ortográfica é recorrente e ampla (logo, pode ser resultado de um não aprendizado 
de uma regra), ou está restrita a um ou poucos itens (que devem ser memorizados). A 
disseminação ou não dos desvios apontará para o tipo de estratégia necessária para a 
correção.

Para saber mais!

Lidar com as diferenças dialetais em sala de aula e suas interferências no processo de 
alfabetização pode ser uma tarefa bastante desafiadora. A forma como falamos carrega parte 
de nossa identidade e nossa cultura, devendo, portanto, ser respeitada; ao mesmo tempo, 
a escrita das palavras baseia-se na norma culta, que deve ser ensinada pela escola e nem 
sempre é próxima do dialeto que as crianças utilizam em seu dia a dia. Para se aprofundar 
nesta questão e buscar possíveis atividade, sugerimos a leitura de BARRERA, S. D. & 
MALUF, M. R. Variação linguística e alfabetização: um estudo com crianças da primeira série 

do ensino fundamental. Psicologia Escolar e Educacional, v. 8, n. 1, 2004.

Problemas com o som [ɾ] também se fazem notar em sílabas CCV, nos exemplos 
<BIRCALIOS, BICALIOS> (que talvez signifique brincalhão), <BILCAR>, <COLPAR, 
COPAR> (posteriormente corrigida a <COPRAR>, com R sobreposto ao A), <PAR> 
pra - exemplos que convivem com formas CCV corretas, como <BRICAR>, <COPRAR, 
COLPRAR>. Nestas ocorrências desviantes, o R foi omitido ou trocado de lugar, formando 
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CVC, indicando que a criança de fato reconhece a presença do som [ɾ] na palavra, 
embora não saiba exatamente onde o encaixar na escrita, se antes ou após a vogal; já em 
<UNICÓNIO> a presença do [ɾ] não parece ser notada.

Aqui é interessante destacar que não só a letra R sofreu reparos na escrita deste 
texto: também o L em <BOSAL> bolsa foi transposto de lugar (de uma sílaba para outra), e 
as consoantes nasais em CVC foram omitidas ou mesmo substituídas, como em <BILCAR>, 
<COLPAR>, <BRICAR> e <COPAR>. O fato de que os mesmos problemas ocorrem com 
as letras L e M/N indica que não se trata de uma dificuldade relacionada à correspondência 
grafema-fonema ou ao valor fonético dessas consoantes, mas sim um problema causado 
pela sua posição dentro da sílaba. Isso ocorre porque as consoantes presentes na segunda 
posição do ataque (CCV) e na coda (CVC) se encontram em posições menos salientes. 
Perceba que a criança evita formar sílabas CCV e CVC ou inverte seu uso, demonstrando 
dificuldade em reconhecer a diferença entre essas estruturas – ou seja, a diferença 
acarretada pela posição em que as consoantes são alocadas dentro da sílaba. Perceba, 
ainda, que a ligação mais forte entre núcleo e coda (a Rima da árvore silábica, descrita no 
capítulo 3) também mostra efeitos na escrita da criança: parece existir mais dificuldade 
em alocar os sons em CCV que em CVC – a maior parte dos desvios em CVC nesse texto 
refere-se, na verdade, à questão trazida pela nasalização, como já discutido anteriormente. 
Alguns casos de CCV acabaram tornando-se CVC. Vale notar, também, que as palavras 
que reúnem os principais desvios de escrita da redação acima, como brincar, brincalhão, 
comprar, muito comuns no universo infantil, na verdade, apresentam sílaba CCVC, o que 
torna sua escrita ainda mais complexa: a criança não tem só 1, mas 2 consoantes para 
encaixar nas posições não-salientes da sílaba! 

Para saber mais!

Uma observação interessante: existe uma discussão entre fonólogos brasileiros 
sobre como classificar as vogais em campo, canta. Afinal, se a consoante nasal não é 
pronunciada nesses contextos, seria correto pensar que /m, n/ realmente estão presentes 
nessas palavras? Essa pergunta traz implicações importantes sobre o sistema silábico 
e vocálico da língua: afinal, como devemos classificar as primeiras sílabas em campo, 
canta, como um CVC ou como um CV? Como classificar a vogal, como naturalmente 
nasal (Ṽ) ou como uma vogal oral nasalizada pela ação da consoante nasal (VN)?

Para saber mais sobre esse tema, indicamos a leitura de BISOL, L. A nasalidade, 
um velho tema. D.E.L.T.A. n. Especial, 1998

Para trabalhar a estrutura silábica no processo de alfabetização, auxiliando a 
criança a reconhecer as posições de menor saliência estrutural e o efeito que a ordem 
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das consoantes causa na escrita da palavra, uma atividade interessante é manipular pares 
de palavras que contêm as mesmas letras, mas que podem compor tipos diferentes de 
sílabas, como prato-parto-porta; garça-graça; nata-anta; sapa-aspa; saco-asco; lata-alta; 
ou mesmo palavras inventadas, utilizando letras móveis, tal como sugerido no capítulo 
Aquisição da Linguagem. Lembre-se novamente da árvore silábica: os sons [ɾ] e [l] podem 
ocupar as posições de coda, de ataque complexo e também de ataque simples (como 
em barco, braço e arara, aqui tomando cuidado com a diferença entre R fraco e R forte e 
também com a vocalização do /l/ em coda); e [n, m] e [s] podem ocupar as posições de coda 
ou ataque simples (como em casca, sopa). Essa manipulação pode auxiliar o professor a 
demonstrar a diferença entre sílabas CCV e CVC à criança. Aqui, um outro ponto sobre a 
saliência dos sons também deve ser notado: perceba que todos os pares exemplificados 
acima trazem as sílabas CCV e CVC em posição tônica. No nível da palavra, a sílaba tônica 
é aquela de maior saliência, aquela que automaticamente chama mais atenção aos nossos 
ouvidos (da mesma forma que o núcleo é a posição que chama mais atenção dentro da 
sílaba). Observe como o destaque ao som diminui ao tentarmos comparar saco-ocas, ou 
caso-ocas, tala-alta, barco-cobra. Mobilizar sílabas tônicas é uma estratégia importante 
para atrair a atenção da criança, especialmente ao introduzir um novo objeto de trabalho na 
aula - uma estratégia especialmente importante ao trabalhar com essas posições silábicas 
naturalmente já menos salientes.

	 Uma última observação sobre a produção escrita do 3º ano do EF1, e que será 
mais bem aprofundada nos exemplos adiante, diz respeito não à escrita das palavras, 
mas sim à organização textual. Observe que parte da inteligibilidade do texto está 
comprometida não por problemas relacionados à correspondência grafema-fonema, mas 
sim pela ausência de começo, meio e fim no texto, pela falta de ordem com que suas ideias 
são apresentadas (por vezes sendo até mesmo repetidas). Esta é uma das diferenças que 
separa os conceitos de alfabetização e letramento: embora esta criança já se mostre 
alfabetizada, ela certamente ainda não pode ser considerada letrada.3 Vejamos melhor 
esta questão no exemplo a seguir.

3.  Cf. o Capítulo 2 para a diferença entre alfabetização e letramento.



 
Capítulo 7 194

4º ano:

Figura 35: Produção textual de um aluno do 4º ano do Ensino Fundamental I.

Fonte: BOHN, NUNES & TRINDADE (2018).

	 Até aqui, discutimos diferentes questões fonéticas e silábicas que são, de algum 
modo, codificadas na escrita das crianças; abordaremos, com o texto Era uma vez um 
menino e um monstro, proveniente de um aluno de 4º ano, dificuldades que perpassam o 
nível da relação grafema-som e que incidem na organização, na construção textual e na 
marcação do acento, a partir de questões prosódicas e sintáticas.

	 Notamos que todos os textos analisados até aqui, incluindo este, apresentam 
apenas um parágrafo, isto é, as crianças começam e terminam o texto sem tecer qualquer 
delimitação e/ou hierarquização das ideias que permitam uma organização em parágrafos. 
Para além disso, percebemos que não há, de modo geral, uso de sinais de pontuação, 
como a vírgula ou um ponto de interrogação (quando necessário). Há, quando muito, ponto 
final que separa uma oração da outra.

	 No caso do texto em destaque, percebemos que a criança começa o seu texto 
utilizando tais sinais, como no trecho “Um dia Duda encontrou uma lâmpada mágica. Como 
era de esperar, ele começou a esperar. Imagine o susto quando Duda viu que não foi 
um gênio que apareceu.”. Observe que há tanto delimitação dos períodos como uso de 
vírgula separando uma oração subordinada de sua principal. Contudo, quando damos 
continuidade a leitura do texto, percebemos que a criança abandona o uso da pontuação 
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e passa a utilizar a conjunção e como elemento de ligação. Infelizmente, não é possível 
justificar o porquê do uso da pontuação no início do texto, mas não no final, visto que não 
temos informações a respeito do contexto da produção textual. Uma hipótese plausível 
é assumir que a parte inicial do texto tenha sido fornecida, a priori, pela professora, o 
que é uma estratégia bem comum nos anos iniciais. Isso explicaria a maior adequação 
dessa parte do texto às normas da escrita, como o uso de letra maiúscula no nome próprio 
Duda nas duas primeiras ocorrências, mas não na terceira; e a grafia correta de lâmpada 
na primeira ocorrência, mas não na segunda; uma escolha de vocabulário e construção 
sintática mais rebuscadas, em como era de se esperar, imagine o susto que em oposição 
às diversas sentenças simples que surgem a seguir. Observe, no trecho abaixo, como há 
mudanças na escrita: 

“Quem apareceu foi um monstro bem bonsinho e duda ficou feliz e ele pediu um 
video game e um celular e um relógio e pediu muito obrigado pro monstro bonsinho e 
o monstro e ele ficou muito feliz e ficou amigo do menino ele ficou com a lânpada e era 
dourada e ele gostou muito feliz e o monstro levou o menino pra casa dele e eles bincaram 
juntos e leu livos”.

O emprego do conectivo e como um elemento de ligação das ideias e, principalmente, 
substituindo os sinais de pontuação ou outras conjunções é correntemente utilizado por 
crianças e, também, por adultos na produção textual. No trecho acima, há 13 ocorrências 
de e como conjunção. Codifica-se, na escrita, um marcador discursivo característico da fala. 
Em outros termos, a criança, possivelmente, escreve em seu texto a conjunção e porque 
na fala o utiliza como elemento para desenvolver o discurso, para promover a manutenção 
e a continuidade temática. Contudo, sua utilização excessiva, além de representar marcas 
de oralidade, traz indícios de uma possível falha no processo de aquisição de escrita: o 
foco demasiado na correspondência letra-som. A ênfase no aprendizado de grafemas faz 
com que a criança, por exemplo, ignore o uso da vírgula até mesmo em seu contexto mais 
corriqueiro, como em “ele pediu um videogame e um celular e um relógio”, em que se faz 
uso da vírgula para separar termos com a mesma função sintática.

O fato é que, por mais que se compreendam as ideias expostas no texto, os alunos, 
correntemente, desconsideram questões textuais no seu sentido mais amplo, tendo em vista 
que não há a concepção de começo, meio e fim, ou uma progressão narrativa que corrobore 
textual e visualmente a construção da história. Parece haver uma construção textual que 
obedece ao fluxo de consciência e das ideias que a criança julga pertinente para sua história. 
Note, a título de exemplo, que ela relata que o monstro e o menino ficaram felizes e, pouco 
adiante, retoma a felicidade, expondo para tal uma construção sintática gramaticalmente 
malformada, como em “e ele gostou muito feliz”. Torna-se difícil compreender neste trecho 
se a palavra muito está dando intensidade ao gostar ou à felicidade. Não há, neste caso, 
uma delimitação da estrutura sintática e, consequentemente, prosódica, o que traz uma 
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ruptura no fluxo da leitura. Apesar de ser uma construção ambígua (e malformada) isolada, 
em outras produções textuais maiores, tal problemática pode se mostrar mais recorrente. 

O ensino de produções textuais, com delimitação de parágrafos e planejamento 
textual, nem sempre tem primazia na educação básica, o que, possivelmente, tem gerado 
problemas como os expostos acima. Salienta-se que essa prática de ensino vai além de 
o professor informar ao aluno o momento em que deve inserir um ponto final ou uma 
vírgula ou o momento de pular para a linha debaixo, mas sim em fazer o indivíduo refletir 
a respeito da estrutura sintática e semântica de sua língua. Esse processo de reflexão não 
se baseia na falácia de que se deve incluir uma vírgula ou um ponto final por necessidade 
respiratória. Isto é, muito frequentemente se ensina – e se ouve de estudantes – que 
incluímos uma vírgula ou um ponto final para termos “uma pausa para respirar”, que pode 
ser mais branda ou mais longa. Tais falares têm feito com que as crianças, os adolescentes 
e, também, os adultos usem os sinais de pontuação de forma, muitas vezes, intuitiva, 
desprezando as relações sintáticas dos termos da oração e, ainda, as possibilidades de 
uso estilístico deles. Nota-se, de modo geral, que a respiração favorece a preservação 
de agrupamentos menores de palavras, que consistem, dentro do âmbito fonológico, em 
constituintes prosódicos, que nem sempre têm correspondência sintática. A vírgula que 
marca a ‘pausa de respiração’ é mais recorrente em sentenças que apresentam sujeito com 
mais de uma palavra, como em “A maior parte da população brasileira, possui…”. Note que, 
neste período, há o reconhecimento de que ‘a maior parte da população brasileira’ constitui 
um agrupamento (um constituinte prosódico), visto que é o momento em que há uma pausa 
maior para respirar; supõe-se, pois, que se deve incluir uma vírgula, o que é um equívoco 
sintático, uma vez que separa sujeito e predicado. 

Além dos aspectos relacionados à organização textual, é fundamental que 
destaquemos também o uso do acento gráfico, que se mostra uma dificuldade frequente 
em produções de indivíduos de todas as séries e idades. Ainda que o texto em análise não 
exponha um grande número de vocábulos que requeiram marcação gráfica e, também, que 
os três primeiros usos de acento sejam adequados, <LÂMPADA>, <MÁGICA>, <GÊNIO>, 
estes, como hipotetizado acima, provêm possivelmente de uma cópia da lousa. Há, 
entretanto, dois usos equivocados em <Ê> e <RELÔGIO>, em que se utiliza, no primeiro 
caso, o acento circunflexo para marcar a vogal fechada [e], em uma possível oposição a é 
[ɛ], a forma verbal. Ao fazer essa distinção, novamente, a criança evidencia que percebe 
uma diferença na abertura das vogais. Sabe, ainda, que a palavra relógio tem acento 
gráfico, porém, não assimilou qual é o diacrítico adequado para tal vocábulo, utilizando o 
acento circunflexo em detrimento do agudo. 

A dificuldade, ainda que incipiente, desse estudante chama a atenção para um 
problema real das salas de aula: o emprego do acento gráfico. É comum vermos textos sem 
qualquer marcação de acento gráfico ou com o seu uso aparentemente aleatório. Apesar da 
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constante reapresentação do tema e das regras durante toda a educação básica, vemos os 
discentes chegarem ao Ensino Superior com uma dificuldade anterior: não sabem distinguir 
a sílaba tônica da palavra, o que faz com que ‘decorar as regras de acentuação gráfica’ 
seja uma tarefa vã. Observa-se que, além do tema ser introduzido no currículo escolar 
tardiamente (no 3º ou 4º ano do Ensino Fundamental I), não vemos um foco neste ensino 
voltado para a percepção da sílaba mais proeminente, da tonicidade em si, mas sim para a 
marcação gráfica. Ignora-se, desse modo, que o acento gráfico é empregado para marcar 
a sílaba mais forte de palavras com padrões considerados excepcionais pela gramática 
normativa, e não para marcar a sílaba tônica de algumas palavras, como se as demais não 
as tivessem. Tal fato tem feito com que os estudantes não saibam, quer empregar o acento 
gráfico, quer distinguir a sílaba tônica.

Percebemos, dessa forma, com a produção textual dessa criança, que, embora 
ela já domine grande parte das regras de correspondência grafema-som, o que nos faz 
caracterizá-la como alfabetizada, ao deixar de lado a produção textual como prática social, 
como processo e produto da interação, acabamos por excluí-la de práticas de letramento. 
Em outras palavras, por mais que estejamos, ao longo deste livro, expondo conceitos 
linguísticos que possam  auxiliar o processo de alfabetização através do método fônico, 
não podemos, em nossas práticas de ensino, promover o aprendizado apenas por meio da 
correspondência letra-som. Precisamos, para além de promover a percepção dos sons e 
de sua articulação, conceber a escrita dentro de um contexto discursivo, enunciativo. Isto 
é, “(...) toda atividade linguística é necessariamente textual. Ou seja, a fala, a escuta, 
a escrita e a leitura de que falo aqui são necessariamente de textos; se não, não é 
linguagem” (ANTUNES, 2003, p. 111, grifo das autoras). 
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5º ano

Figura 36: Produção textual de um aluno do 5º ano do Ensino Fundamental I.

Fonte: BOHN, NUNES & TRINDADE (2018).

A produção textual O sapo e o boi, desenvolvida por um aluno do 5º ano, foi 
selecionada para que possamos ilustrar como determinados desvios, que podem ter sido 
anteriormente sanados, retornam no processo de desenvolvimento da escrita. Eles podem 
ser apenas desvios pontuais, indicar a ausência de aprendizado de determinada estrutura 
gráfica ou indicar novas hipóteses. 

Retomamos, de forma resumida, desvios já observados nas produções anteriores. 
Há, na produção de <EGUAL> e <ESPLODIO>, um processo de hipercorreção da criança 
ao grafar palavras que são escritas com I e U com E e O, respectivamente. Tal fato, como 
salientado, decorre de correntemente reiterarmos que certas produções de [i] e de [u] 
devem ser transcritas como E e O, como visto nos textos anteriores. Todavia, vale ressaltar 
que, ao observarmos o texto como um todo, não percebemos como um desvio sistemático, 
visto que a criança também escreve de forma adequada a palavra igual. Ademais, 
<ESPLODIO> traz ainda outro equívoco: a troca de X por S. Tal confusão é mais uma 
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vez fruto da ausência de sistematicidade da correspondência grafema-som, em especial 
para o fone [s], agravada, neste caso, pela baixa frequência de uso do verbo explodir no 
vocabulário infantil. Explicação que não pode ser conferida a <CER>, que é altamente 
frequente. Para este, é importante que o professor observe e investigue se é apenas um 
lapso de escrita ou se não houve o aprendizado dessa palavra. Se for o último caso, vale 
desenvolver atividades voltadas para esse verbo, que enfatizem a sua escrita. Salientamos 
que a hipótese de lapso na escrita deve também ser uma hipótese a ser cogitada, tendo em 
vista que, no exemplo acima, a criança escreve <TAMTO> com M, mas, em diversos outros 
contextos, deixa evidente que sabe a regra de N antes de consoantes diferentes de P e B, 
como em <BASTANTE>, <PASSEANDO>, FAZENDA>, <PENSOU> e <TENTAR>, o que 
não parece requerer a retomada desse tema. 

Há, também, dois novos fenômenos ocorrendo nesse texto: a hipossegmentação e o 
apagamento de H. A hipossegmentação caracteriza-se pela supressão de um espaço entre 
duas palavras – processo esse oposto a hipersegmentação. Ela tende a ocorrer quando 
duas ou mais palavras coocorrem com frequência na língua, fazendo com que o falante 
as interprete como uma única palavra. Derrepente e oque são alguns dos exemplos mais 
comuns de serem visualizados nos textos, tanto de crianças como de adultos. No texto em 
análise, vemos apenas uma ocorrência de hipossegmentação, é o caso de <EO>, que, por 
ser única, precisaríamos analisar mais produções dessa criança para determinar se há, 
de fato, uma dificuldade com relação a essa sequência de palavras, como mostramos em 
<SIDIVERDI> no texto do aluno do 3º ano. O segundo fenômeno visualizado neste texto é o 
apagamento do grafema H em <AVIA>, que, claramente, pode ser justificado pela raridade 
de uso dessa letra em início de palavra e do verbo haver no vocabulário infantil.

Gostaríamos, por fim, de destacar que, nos anos finais do Ensino Fundamental 
I, o problema mais recorrente consiste na ausência do uso de sinais de pontuação. 
Notamos, nessa produção textual, bem como exposto no texto do 4º ano, um fluxo de 
escrita semelhante ao fluxo de consciência, sem uso de qualquer ponto ou vírgula que 
não seja o ponto final do parágrafo. A título de exemplo, em <UM CERTO DIA AVIA UM 
BOM [boi] BEM FORTE ELE ESTAVA PASSEANDO PELA FAZENDO (...)>, observa-se 
que não há a inserção de qualquer sinal de pontuação, especificamente de um ponto final 
(ou algum conectivo), separando a primeira da segunda oração, isto é, entre “forte” e “ele”; 
dificuldade que se mantém ao longo de todo o texto, visto que só há o ponto final. Essa 
dificuldade em empregar os sinais de pontuação básicos evidencia uma ênfase demasiada 
na grafia correta das palavras, deixando em segundo plano o uso dos sinais de pontuação 
e de elementos coesivos, que têm correlatos sintáticos e prosódicos. O mesmo se aplica 
ao texto do 3º ano, que apresenta um fluxo de consciência sem uma linha de raciocínio 
reconhecível, sem um enredo com começo, meio e fim. O fato é que essas dificuldades 
podem, muitas vezes, chegar ao Ensino Superior. 



 
Capítulo 7 200

Figura 37: Produção textual de um aluno do 5º ano do Ensino Fundamental I.

Fonte: BOHN, NUNES & TRINDADE (2018).

A última redação aqui selecionada, também do 5º ano, foi escolhida por apresentar 
diferenças importantes em relação aos seus pares da mesma turma – a saber, desvios 
bastante sistemáticos no vozeamento das consoantes surdas e sonoras. Produções, 
como <TIA>, <PONITO>, <TICE>, <BOTIU> explodiu, com sonoras se transformando 
em surdas, e <CIVOSE> se fosse, <ADE> até, <BOTIU>, com surdas se transformando 
em sonoras, representam desvios que já não são encontrados com tanta frequência e 
tanta persistência na escrita de crianças desse nível de escolarização. Outras ocorrências, 
como a anteriorização de /ʃ/ a [s] (<INSOU> inchou), a supressão de sílabas (<ENVOM> 
encontrou), as hipossegmentações (<PRASEU> pra seu) e mesmo a ininteligibilidade geral 
do texto,  também já não são tão comuns. Nestes casos, o professor deve ter atenção a 
dois aspectos: observar se estes desvios estão presentes também na fala da criança – e se 
sim, encaminhá-la a um fonoaudiólogo; e também verificar o histórico escolar deste aluno 
–  a criança frequenta regularmente a escola?  Seu desenvolvimento tem sido constante, ou 
se mostra estagnado? Existem outras dificuldades associadas? A experiência profissional 
do professor guia sua percepção de que algo não vai bem no percurso de aprendizagem. 
Se as produções escritas da criança destoam dos demais colegas da turma, é importante 
investigar se esta criança está enxergando e ouvindo bem; se sua saúde mental está bem; 
se ela apresenta comportamento social típico com os colegas e com a família; se suas 
outras habilidades além da escrita também se mostram comprometidas (como sua leitura, 
sua coordenação motora, seus conhecimentos em matemática, sua memória e atenção). 
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Todos esses aspectos pedem por intervenções de especialistas como fonoaudiólogos, 
psicólogos, psicopedagogos e médicos, e, embora muitas vezes esses profissionais 
não sejam de fácil acesso ao professor, à escola e à família, são essenciais para guiar a 
aprendizagem do aluno de volta aos seus trilhos.

	 O fato de apresentarmos um exemplo de um texto de 5º ano não significa que 
devamos esperar até então para nos preocuparmos com essas questões. Se nas séries 
iniciais a criança ainda apresenta muitas inconsistências e instabilidades atípicas na escrita, 
o professor pode observar se, por exemplo, a fala da criança e/ou seu comportamento 
também se mostram incomuns em comparação aos demais alunos da turma. Quanto 
mais cedo a necessidade terapêutica for detectada e quanto mais cedo as intervenções 
fonoaudiológica, psicológica, médica e pedagógica forem aplicadas, mais eficiente será o 
tratamento e menor será o efeito em cadeia causado pelas dificuldades na fala e na escrita 
no aproveitamento escolar da criança.

4 | 	CONSIDERAÇÕES FINAIS
	 Ao longo deste capítulo, buscamos construir uma ponte entre a Linguística, a 

partir de questões fonéticas e fonológicas, e a sala de aula, analisando textos de alunos 
dos primeiros anos da educação básica. Esperamos que as discussões aqui trazidas e 
o material complementar referenciado, neste capítulo e ao longo de todo o livro, possam 
auxiliar professores, educadores e alfabetizadores a introduzir a Fonologia e a Aquisição 
Fonológica como uma ferramenta ao ensino de língua portuguesa, melhor compreendendo o 
percurso linguístico percorrido pela criança e suas semelhanças, diferenças e transferências 
ao mundo letrado. 

	 Para além de mais uma análise de produções de textos estudantis, esperamos 
ter conseguido didatizar, demonstrar a aplicação de conceitos (nem sempre simples) e 
apresentar discussões que possam, de fato, chegar à sala de aula das inúmeras regiões 
do país, sendo uma ferramenta importante no processo de alfabetização e letramento de 
nossas crianças. 
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