HEINIG, Otilia Lizete de Oliveira. O sistema verbal escrito e seu desenvolvimento na escola: um olhar
para a homonimia. Revista Virtual de Estudos da Linguagem — ReVEL. V. 2, n. 2, marco de 2004. ISSN

1678-8931 [www.revel.inf.br].

O SISTEMA VERBAL ESCRITO E SEU DESENVOLVIMENTO NA

ESCOLA: UM OLHAR PARA A HOMONIMIA

Otilia Lizete de Oliveira Martins Heinig'

olheinig@terra.com.br

1. INTRODUCAO

O objetivo principal deste artigo € mostrar como a escola vem desenvolvendo o
ensino do sistema verbal escrito, tendo como foco os homé6fonos ndo homdgrafos da
mesma classe gramatical. Diante de um quadro no qual a maioria das atividades
escolares se centram na memorizagdo, a nossa proposta é promover a reflexdo sobre a
maneira como as palavras sio grafadas, levando os alunos a depreensao de regras que o
ajudardo a compreender como o sistema ortografico estd organizado.

Dos varios dados coletados durante a realizacdo da pesquisa junto a alunos da
quarta série do Ensino Fundamental, pingamos os referentes a maneira como justificam
a grafia dos homoéfonos ndo homografos investigados. Os dados revelam que ha
diferengas significativas entre alunos que tiveram o assunto tratado dentro de uma
metodologia que possibilite a reflexdo sobre o sistema alfabético e os que seguem 0s

rumos tragados pelo autor do livro didético.

2. O ENSINO-APRENDIZAGEM DA ORTOGRAFIA

Antes de se abordar a inser¢do da crianga no mundo da escrita, € interessante

estabelecer, em relagdo a ortografia do portugués, especificamente do Brasil, que ha
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uma distin¢do entre o aprendizado do sistema de notacdo alfabética e o aprendizado da
norma ortografica. Antes de ingressar na Educacdo Infantil, a crianca ja desenvolve
suas primeiras concepcdes sobre a escrita. Posteriormente, quando entra na escola, no
periodo de alfabetizacdo, acontece a aprendizagem da segmentacdo da cadeia da fala e
da silaba, o que permite que ela relacione essas unidades aos grafemas que se utilizam
do alfabeto. (Scliar-Cabral, 2001; 2003). Depois de escrever alfabeticamente, é que a
crianga comega a se apropriar de modo sistemdtico da norma ortografica. Isso ndo
significa que ela ndo se depare com dudvidas ortogrificas no periodo inicial da
alfabetizacdo. Entretanto, é depois dessa fase inicial da escrita que a crianga tende a se
apropriar de forma sistemdtica da norma ortografica. Por isso, acredita-se que cabe a
escola o papel de auxiliar o aprendiz nesse processo, levando em consideragdo que a
ortografia ¢ um dos passos, e ndo o comego e fim na aprendizagem da escrita. Nao
significa, entretanto, que se deva deixar a crianga escrever sempre do jeito que quiser, é
preciso que a escola, como institui¢do, cumpra o seu papel de ensinar a ler e escrever,
mas sem destruir ou ignorar o processo inicial. E possivel que cada descoberta ocorra,
mas se respeitando o tempo de cada aprendiz, o espago onde ocorre a aprendizagem,
sendo condicdo que o professor também domine os principios.

Assim, a aprendizagem da codificacdo, nas séries que seguem a alfabetizacio,
deve ser centrada nas regras de correspondéncia entre a realizagdo dos fonemas e
grafemas e na constru¢do da memoria lexical ortografica das palavras primitivas de
maior freqiiéncia de uso na escrita, quando o contexto for competitivo. A tarefa do
aprendiz do sistema escrito ndo ¢é facil, pois, na maioria das vezes, as regras de
codificagcdo ndo sdo independentes do contexto. Portanto, serd preciso entender,
inicialmente, as regularidades, analisando as regras dependentes do contexto, seja ele
fonético ou morfoldgico; e, posteriormente, o contexto competitivo, no qual estdo
incluidos os homéfonos ndao homografos, objeto de andlise neste artigo.

Isso leva a perceber que a tarefa de quem estd aprendendo o sistema escrito
envolve uma série de “habilidades”, ou seja, devera ser capaz de refletir a respeito da
classe gramatical da palavra em andlise; atentar para a posi¢do do segmento sonoro
dentro da palavra; observar a tonicidade entre outras. Deste modo, juntando
informagdes advindas das préprias palavras com outras provenientes do contexto,
professor e alunos, em um processo de andlise, depreenderdo as regras que permitirdo

entender a norma ortografica, ndo apenas decora-la.



E justamente esse aspecto, 0 puramente mecanicista, que se deseja combater,
uma vez que ele estd presente no cotidiano escolar tanto na forma como é explorada a
ortografia quanto na arquitetura dada, em geral, a este topico nos livros didaticos. Melo
e Rego (1998) lembram que, apesar de ter havido rdpida difus@o e aceitacdo de idéias
advindas da psicolingiiistica e da psicologia cognitiva, no ambito educacional, é
possivel perceber, em dreas de ensino como a ortografia, que o panorama nao mudou
sob a perspectiva de uma nova postura pedagdgica, ou seja, o ensino ainda é calcado
numa perspectiva mecanicista de aprendizagem.

Enfocando inicialmente a sala de aula, uma pesquisa realizada por Morais e
Biruel (1998), entre sessenta e cinco professores de segunda a quarta séries do Ensino
Fundamental da rede publica de Recife, revela que a aprendizagem da ortografia
acontece de forma a prevalecer apenas a memoriza¢do. Os dados coletados revelam
que, na maioria das escolas onde as professoras atuavam, nao havia metas especificadas
para o ensino de ortografia em cada série, embora 95% das entrevistadas fossem
favordveis a definicdo de tais metas. Na maioria dos casos, o ensino se restringia a
realizacdo de ditados tanto de listas de palavras como de textos, usados por 74% das
professoras a0 menos uma vez na semana. As situagdes de corre¢@o tendiam a ser feitas
coletivamente, com um modelo posto no quadro de giz. Os alunos freqiientemente
escreviam textos espontaneos, que em geral ndo eram reelaborados ou corrigidos. Eles
ndo tinham oportunidades de ler em sala de aula textos que ndo fossem os manuais
didéticos e 51% das turmas nunca dispunham de um diciondrio para consulta. As
dificuldades ortogréficas dos alunos eram justificadas como uma conseqiiéncia da "falta
de leitura", vinculada em geral ao meio social de origem e ndo a experiéncia escolar. Na
avaliagdo do desempenho em lingua portuguesa, 92% diziam levar em conta o
rendimento ortografico, justificando ser este necessdrio para o "dominio da lingua".
Poucas docentes demonstraram tranqiiilidade quanto aos seus sentimentos em relagdo ao
uso da ortografia, sendo mais evidentes as expressdes espontaneas de receio, angustia e
queixas quanto a dificuldade e dubiedade da escrita de nossa lingua.

Analisando esta sintese da pesquisa realizada, alguns elementos chamam a
atengdo e precisam ser discutidos ainda mais: 1) Em relacdo a seqiienciagdo do ensino
da ortografia, no texto, indicada por metas, ndo ha um trabalho integrado entre as séries
a fim de dar oportunidade para o crescimento do aluno na medida em que progride no
ensino fundamental; 2) a forma como o ensino-aprendizagem da norma ortogréfica é

concebido, é revelada pelas atividades propostas pelas professoras: cpias, ditados, lista



de palavras, correcdo dos textos entre outras; 3) € preocupante também a auséncia de
diciondrios para consulta em sala de aula bem como de outros materiais de leitura, o que
revela um dado muito importante: a utilizacdo do livro didatico como tunica fonte de
leitura; 4) finalmente, a pesquisa revela que, na sua formagdo para trabalhar a lingua
com criangas, as professoras ndo tiveram a oportunidade de estudar os principios do
sistema alfabético do portugués, o que se revela na forma como a norma ortografica é
trabalhada em sala de aula.

De todos esses topicos, o primeiro a ser detalhado € a forma como o professor,
em sala de aula, trabalha a ortografia. A pesquisa anteriormente apresentada revela um
ensino centrado em ditados de listas de palavras e frases. Posteriormente, quando for
discutida a questdo dos livros didaticos, serd possivel constatar que essa € também uma
das préticas a que recorrem os autores. Leal e Roazzi (2000) também abordam essa
questdo partindo da preocupacdo existente por parte de pais, professores e alunos no que
se refere as dificuldades de grafar as palavras de acordo com a norma ortografica.
Diante dessa constatacdo, acreditam os professores que a forma para reverter o quadro
esta no treino ortografico, ou seja, para fixar a grafia correta de uma palavra, a crianga
deverd repeti-la.

Os erros de ortografia cometidos pelas criangas estdo entre as maiores e mais
freqiientes queixas do professor (Melo e Rego, 1998), mas hd que se olhar quais as
atitudes dos professores para trabalhar a ortografia. A mais corrente € a acima
mencionada, que tem como pano de fundo um ensino mecanicista, no qual valem mais
os treinos ortograficos do que a reflexao e discussdo. Se o grau de importincia para a
ortografia é tamanho, sua cobranca em termos de avaliacdo se torna visivel e ela passa a
ser mais um objeto de avaliacdo do que de ensino-aprendizagem. Tal postura também é
assinalada por Curvelo, Meireles e Correa (1998), Cagliari (1999), Gomes (2002),
Pereira (2001) e Ferreira (2002). Este ultimo fez um levantamento do material didatico
de alunos de uma terceira série do Ensino Fundamental da rede publica de
Florian6polis, no qual observou que o ensino de ortografia ocorre por meio de ditados,
listas de palavras e a repeticdo de palavras incorretas, como atesta em sua andlise:
“aplicou um ditado utilizando um fragmento de texto extraido provavelmente de um
livro didatico [...] Corrigiu a ortografia das palavras e ordenou [...] a repeticio escrita
das palavras ‘erradas’: uma, nem, praia, no pé da folha usada para a execugdo do

ditado” (op. cit., p. 5).



O que se observa, na perspectiva mecanicista, ¢ uma crenca de que se aprende
repetindo e memorizando. N&o se estd negando que também seja possivel aprender a
grafia de algumas palavras pela memorizagdo, mas fazer desse “recurso” o mais usual é
0 que preocupa, especialmente, os estudiosos do assunto. Enfim, o ensino da norma
ortografica se restringe a situagdes meramente escolares, ou seja, ndo ha preocupacdo
em relacionar a aprendizagem do sistema da escrita com o cotidiano da crianga, nem tio
pouco se levam em consideracdo os conhecimentos a respeito da lingua que o aprendiz
traz para a escola. Assim, parte-se da concepcao de que € preciso repetir para aprender.

Ainda analisando o trabalho realizado pelo professor em sala de aula, Schaefer
(1999, p. 43-55) investigou as concepgdes de professores de primeira e segunda séries
no que diz respeito a dois pontos: o trabalho em sala de aula, ou seja, se hd ou ndo
sistematizacdo do ensino e quais as atividades desenvolvidas; que aspectos sdo
valorizados nos textos produzidos pelos alunos. Para tal, realizou um questiondrio e,
posteriormente, analisou textos escritos por alunos de terceira série que foram
alfabetizados pelas professoras investigadas. @ Dos dados provenientes, serdo
apresentados: os pré-requisitos para ser aprovado na série; a forma como a correcdo da
escrita é feita; os trabalhos especificos sobre ortografia e auto-avaliacdo do trabalho
feito em sala.

Sao considerados pré-requisitos para o aluno ir para a segunda série: escrever
corretamente palavras com silabas simples, aqui entendidas como as compostas por
consoante e vogal, além de palavras com “ss”, “c”, “h”, “nh”, “ch”, “lh”. Para passar
para a terceira série, o aluno deveria saber grafar palavras com “m” antes de “p” e “b”,
“ss”, “rr”, “pl”, “br”, “sc” e “x”, bem como separar corretamente as palavras em silabas.
A autora ndo apresenta uma discussd@o quanto aos critérios adotados pelas professoras,
mas é necessdrio refletir a respeito de que parametros orientam as professoras do
primeiro ciclo a pontuarem como pré-requisitos tais conhecimentos. Por que o uso de
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“ss” e “¢” e ndo de outros grafemas que representam o fonema /s/? Por que o uso s6 de
“c” e ndo de “c” levando-se em conta o contexto vocalico? Por que o uso do “ch” e ndo
do “x” para grafar o fonema / /, deixando que somente no ano seguinte o uso de “x”
seja pré-requisito? Poderia ser arrolada ainda uma série de questdes a respeito dos
critérios norteadores, mas o que importa é perceber que hd uma auséncia de critérios, o
que conseqiientemente remete ao desconhecimento dos principios do sistema alfabético

por parte dos professores. A propria autora verificou, analisando os textos dos trinta

sujeitos alunos da terceira série, que as aparéncias enganam se forem levados em conta



os pré-requisitos para aprovagdo. Um dado importante é que os textos que respeitavam
as regras ortograficas, ndo raro, eram curtos, com apenas um pardgrafo, com oracdes
independentes e langando idéias sem desenvolvé-las. Entre os textos da amostra,
também foram encontrados alguns bem elaborados, criativos e com estrutura ortografica
aquém do esperado.

Outro ponto observado pela autora diz respeito a correcdo dos erros que €
realizada de duas diferentes formas: corrigir circulando e reescrevendo as palavras ao
lado ou corrigir a caneta sobre o erro da crianga. Os trabalhos especificos de ortografia
tém como objetivo fixar a escrita correta; para tal as professoras realizam recorte e
colagem, estudo de algumas regras, escrita repetida de palavras, ditado, palavras
cruzadas, exercicios de completar com a letra que falta e escrita de textos. Nenhuma
das professoras dedica um hordrio semanal para realizar essas atividades e uma delas
diz fazé-las quando surge algum assunto que exige reflexdo. Entretanto, como conduzir
a reflexdo com exercicios que exigem mais atitude mecanica como recortar, preencher?
O que se percebe € um rol de atividades, comuns nos livros didéticos, que s@o utilizadas
para o ensino da ortografia, mas com pouca énfase a depreensdo da regra pela criangca
que leve a compreensdo de como o sistema ortografico estd organizado.

Os dados coletados para dar conta da questdo de pesquisa levantada — quais
préaticas vém sendo realizadas em sala de aula, no sentido de melhorar a ortografia dos
alunos e se os resultados de tais praticas alcangam o nivel das exigéncias estabelecidas —

apontam que:

o trabalho de ortografia se realiza de forma assistemadtica, sem clareza de
objetivos, baseado na memorizacido e fortemente influenciado pelo livro
diddtico. Em geral, caracteriza uma pratica que desconsidera a reflexdo
sobre a escrita, o pensar inteligente dos alunos e das alunas e as
possibilidades de reflexdo sobre a linguagem. Também foi possivel
observar o quanto estas praticas t&ém deixado a desejar, até mesmo em
relacdo aos objetivos estabelecidos pelas préprias professoras (op. cit., p.51).

Percebe-se que a formagéo do profissional que leciona nos primeiros ciclos do
Ensino Fundamental apresenta uma lacuna quanto aos principios do sistema alfabético,
o que leva o professor a um trabalho que se apdia, especialmente, na sua experiéncia e
no material didatico oferecido pela escola.

Retomando os dados coletados por Morais e Biruel (1998), h4 um outro
aspecto que merece ser discutido: a forma como os textos espontaneos sdo tratados, ou

seja, a producdo escrita dos alunos ndo é submetida a uma andlise que possa nortear a



selecdo do que deve ser efetivamente ensinado em sala de aula em termos de escrita. O
professor parece ndo levar em consideracdo que os textos espontaneos s@o uma rica
fonte de construcdo do conhecimento ortografico que auxiliam a crianga na
aprendizagem da escrita, pois, “partindo da producdo escrita espontinea da crianga (...),
vai-se explicando o que for ocorrendo e, em seguida, promovendo a correspondente
escrita ortografica. Corrigir s6 ndo basta! Tirar o errado e por o certo ndo basta! E
preciso que a crianca saiba o que fez e por que precisa corrigir” (Cagliari, 1999, p. 82).
Acredita-se que, em uma postura diferente dessa, o professor perde a oportunidade de
depreender regras a partir das hipdteses formuladas pelas criangas para a grafia de uma
palavra, ou seja, o “erro” ndo é percebido nem tdo pouco analisado, oportunizando a
construcdo da norma ortografica. Nao é de se admirar que prossigam escrevendo a
revelia em seus proprios textos: entretanto, devem saber como se grafam as palavras
solicitadas pelo professor. Atitudes dessa natureza revelam qual a fun¢@o do texto na
sala de aula. Isso remete a uma pergunta: para que se escreve no contexto escolar? A
funcdo social do texto estd ausente tanto na producdo escrita quanto na leitura uma vez
que apenas se valem dos textos do livro didatico que, provavelmente, ndo leva em conta
a diversidade de gé€neros existentes no cotidiano de cada individuo.

Outra concepcdo presente em sala de aula, quando o assunto é ensino de
ortografia, € a de que a aprendizagem se dd de forma espontinea (Leal e Roazzi, 2000;
Morais, 2001), ou seja, o aluno aprende através da exposi¢do repetida a grafia correta
decorrente naturalmente das atividades continuas de leitura. Quem adota essa postura
acredita que ndo se deva interferir na forma como o aluno escreve em respeito a ele,
ficando implicito um preconceito contra o ensino da ortografia. E possivel, nio se nega,
que a exposicdo a materiais de leitura ajude o aprendiz a conhecer a sua lingua, ndo sé
quanto a grafia correta, mas também em relacio ao texto como um todo. Entretanto, a
aprendizagem ndo acontece de forma tdo natural como créem os professores que agem
dessa forma em sala de aula. E bem possivel que esse tipo de professor ndo sistematize
o ensino da ortografia, mas faca cobrancas em relacdo a escrita correta das palavras e,
inclusive, leve em conta para aprovagdo de seus alunos o seu rendimento ortografico. O
que se vé€ € uma incoeréncia, pois nao se ensina ortografia, mas se cobra e, a partir dos
resultados, a avaliagdo ¢é feita. Enfim, deixar de ensinar a norma ortografica €, no
minimo, ingénuo, pois o aluno nio aprende apenas para ler e escrever no contexto
escolar: fora da sala, estd cercado por varios textos e estes sdo escritos levando em

consideragdo a norma vigente. O professor, que acredita no ensino espontaneo da



ortografia, a fim de néo tolher seu aluno na producdo de seus textos, ird evitar que isso
aconteca apenas no espaco da escola: fora dali hd uma exigéncia outra que vem da
prépria sociedade, na qual a correcdo nas mensagens escritas € fundamental para a
aceitabilidade dos textos em indmeras situacdes. Ao acreditar que se aprende
naturalmente a grafia correta das palavras, apenas pela exposi¢do a materiais escritos, o
professor podera contribuir para reforgcar a diferenca que se faz entre um bom e mau
usudrio da lingua escrita.

Contrapondo as duas posturas, a mecanicista € a espontaneista, ¢ possivel
pensar numa forma de ensinar a ortografia que leve em conta tanto a sistematiza¢do do
ensino da ortografia como a participacdo do aluno que podera refletir a partir de suas
dificuldades ortograficas. Esse trabalho s6 acontecerd se o professor mudar sua
concepg¢do de ensino, de lingua e gramadtica.

Essa concep¢do leva em conta que ensinar e aprender ortografia devam
acontecer de forma que as criangas possam gerar, criar € ndo apenas memorizar palavras
e acumular regras, e que o professor, necessariamente, fard as interven¢des durante o
processo das descobertas realizadas pelos alunos. Para tal, o professor, que levard o
aluno a refletir durante seu processo de aprendizagem das regras ortograficas, precisa

conhecer os principios do sistema alfabético do portugués do Brasil.

3. FATORES IMPORTANTES PARA PROMOVER A REFLEXAO SOBRE A CODIFICACAO

Ao promover a reflexdo na escrita ortografica, alguns fatores devem ser
levados em consideragdo: a variacdo sociolingiiistica, a freqii€éncia de uso das palavras,
a consciéncia tanto fonoldgica, morfoldgica quanto sintdtico-semantica.

Quando a crianca chega a escola, ela ja tem a lingua adquirida em um contexto
familiar que estd situado em uma 4rea geografica, tem suas caracteristicas culturais e
socioecondmicas, ou seja, os individuos falam de jeito diferente, embora o sistema
alfabético do portugués do Brasil seja o mesmo para todos os habitantes. Portanto, a
heterogeneidade da lingua estd relacionada as dimensdes diatOpica, diastratica e
diacronica. O professor, segundo Scliar-Cabral (2001; 2003a), deve ter como atitude
primeira o respeito pela variedade que o aluno pratica. Isso permitird que ele estabeleca
um clima, em sala de aula, onde haja respeito pelas diferentes formas de falar, as quais
nem sempre estdo de acordo com a norma de prestigio. Ainda que o professor queira

impor uma norma padrio, serd dificil alcancar tamanho intento, pois a crianca passa a



maior parte de seu tempo longe do ambiente escolar, praticando uma outra variedade
que ndo aquela imposta pela escola. Isso néo significa que o aprendizado da norma néo
aconteca, mas s6 poderd ser feito a partir de uma profunda motivagdo. Além disso, a
variedade que cada aluno traz servird como fonte de observacdo para que o professor
planeje seu trabalho, explicando aos alunos a diferenga existente entre falar e escrever
uma palavra.

Gradativamente, a crianga ird percebendo que a padronizacdo da grafia das
palavras permite que diferentes textos, escritos em espacos geogréficos distintos, sejam
lidos por todos os habitantes sem o prejuizo das variagdes presentes na fala. Além
disso, impde ao escritor a adequacdo A norma estabelecida. E justamente esse ponto o
mais complexo para o aprendiz, pois precisard transformar a forma falada em escrita a
fim de ter seus textos aceitos e assim atingir os propdsitos pragmadticos e, para fazé-lo,
precisard ter consciéncia da norma ortogréfica. Portanto, escrever exige maior reflexao,
pois € mais complexo que ler.

Outro ponto que serve como referéncia no ensino da ortografia é a freqiiéncia
com que a palavra aparece no texto escrito. Pesquisadores nessa area (Pinheiro, 1994;
Monteiro, 2000; Pinheiro e Rothe-Neves, 2001) observaram que criangas de séries mais
avancadas do Ensino Fundamental escrevem mais facilmente palavras freqiientes reais
em comparacdo com palavras reais pouco freqiientes ou inventadas. Levando em conta
esse aspecto, os PCNs, como se verd na dltima secdo, assinalam que o professor deve
partir de palavras freqiientes em seu trabalho com o sistema ortografico.

A consciéncia morfoldgica, capacidade mais especifica relacionada a
composicdo e derivacdo da palavra, é outro fator que permite ao aprendiz construir
regras que expliquem o uso de prefixos, sufixos, terminagdes verbais, homonimos entre
outros. Moreira (1995, p. 106), investigando as regularidades lingiiisticas na aquisicdo
da ortografia, com foco na morfologia flexional, verificou como diferentes desinéncias
ou sufixos verbais sdo representados por criancas de 1.* e 2.* séries. Ela constatou que
“h4d um conhecimento gramatical, que também regula a representacio grifica e, por
vezes, se sobrepde as representacdes sonoras da palavra. [...] Esse conhecimento
gramatical pode ser construido a partir da depreensio de elementos moérficos através do
valor semantico desses elementos”. Percebe-se, entdo, que o conhecimento morfolégico
leva o aprendiz a entender a lingua sem precisar decorar todo um elenco de palavras.

Assim, se estd agindo de forma econdmica, pois, segundo Scliar-Cabral (2001; 2003), as



regras de derivacdo morfoldgica evitam a sobrecarga do léxico mental ortografico,
mesmo nos contextos competitivos.

Leal e Roazzi (2000) observaram, em seus estudos, que o nivel de consciéncia
sintdtico-semantica estd relacionado ao desempenho da leitura. Analisando sujeitos em
suas pesquisas, observaram que estes, quando tém dificuldade na leitura, utilizam o
contexto semantico e informagdes lingiiisticas para reconhecer a palavra corretamente.
Por sua vez, Moreira (1999) aponta as vérias fontes a que recorre o sujeito quando quer
grafar uma palavra, ou seja, a fonoldgica, a ortogréfica e a de informagao especifica da
palavra. A dltima € verificada em palavras nas quais os grafemas sdo imprevisiveis,
como € o caso dos contextos competitivos. A autora apresenta como exemplo a palavra
[‘asu] que pode ser grafada tanto como “asso” quanto “aco”. Neste caso, a selecdo do
grafema adequado depende do conhecimento da forma grifica da palavra que, sendo
homoéfona, implica também o conhecimento semantico. Apesar de a autora ndo
mencionar, entende-se que, neste caso, também seria necessaria a informacéo sintética,
pois sdo palavras de classes diferentes. Em casos como este, a informacio ortografica
seria suficiente apenas para que nao se optasse pela grafia com “s” ou “c”, levando-se
em conta as regras distribucionais.

Quanto a importincia do significado para a aprendizagem da escrita
ortogrifica, aspecto relevante em nossa pesquisa, sO se encontrou pesquisa
desenvolvida na drea da Psicologia Cognitiva, cujo enfoque foi experimental, mas que
também apontou para a necessidade de uma outra postura em sala de aula. Guimaraes
(1994) teve como objetivo averiguar experimentalmente como se desenvolve a
compreensdo da importancia de consideracdes semanticas na ortografia em sujeitos de
diferentes graus de escolaridade/idade. Para investigar os homdéfonos nao homégrafos,
foi realizado um ditado seguido de entrevista para a justificativa, a fim de se verificar
se o sujeito se preocupava em representar as diferengas de significados em palavras
sonoramente idénticas. Partindo dos resultados, a autora evidencia a necessidade de os
professores trabalharem a lingua de uma forma reflexiva com os alunos a fim de que
estes percebam a relacdo que existe entre a escrita convencional e o significado.
Alerta, entretanto, que ndo basta um trabalho no qual se chame atencdo para os
aspectos semdnticos e morfoldgicos, é preciso promover um espago de ensino-
aprendizagem no qual se levem os alunos a formular e descobrir regras subjacentes as
formas, nas atividades de ensino propostas, a fim de enuncid-las e explicitd-las.

Praticas assim tornardo mais eficaz a compreensdo da lingua, facilitando a
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aprendizagem da escrita correta. Esta necessidade existe, pois a pesquisadora constatou
que, embora haja uma evolucdo, de acordo com a escolaridade/idade, acerca da
importancia do significado para a escrita correta das palavras, muitos alunos chegam
ao final do Ensino Médio sem entender perfeitamente como ocorre a grafia diferente
em homoéfonos. Além disso, apresentaram relativa dificuldade em formular uma
justificativa que explique por que grafaram dessa ou daquela maneira uma determinada
palavra com semelhanga sonora. Portanto, € necessario que se organize o planejamento
escolar, partindo dos conhecimentos ja construidos pelos alunos, para que se trabalhe
paulatinamente a relacdo entre ortografia e significado, uma vez que a escolarizagdo
desempenha um papel importantissimo para essa aprendizagem. Esta constatacdo
evidencia que mais do que reforgar a grafia correta, é preciso levar o aluno a refletir
sobre a sua escrita e, infelizmente, “a escola, local por exceléncia de reflexao sobre a
lingua escrita, vem contribuindo muito pouco para que os sujeitos busquem essa
relacdo, o que, conseqiientemente, tem retardado a aprendizagem das grafias
convencionais onde o significado é um fator discriminante.” (op. cit., p. 103).

Também Curvelo, Meireles e Correa (1998), em um estudo sobre o
conhecimento ortogrifico da crianca em contexto lddico, observaram que, das 60
criangas entre segunda e quarta séries do Ensino Fundamental, a maioria foi capaz de
utilizar os conhecimentos lingiiisticos que possui no nivel ortogrifico, mas houve
dificuldades para justificar o raciocinio. As autoras apontam que parece existir um
caminho relativamente longo a ser percorrido pela crianca até que seja capaz “de fazer
uso espontdneo em contexto lddico, em nivel ortogrifico, de habilidades
metalingiifsticas, ou seja, da reflexdo sobre o uso dos conhecimentos que possui acerca
do padrdo normativo da grafia das palavras na Lingua Portuguesa. As jogadas realizadas
por nossas criangas, embora muitas vezes apropriadas, nem sempre vinham
acompanhadas de justificativa adequada da estratégia empregada” (op. cit., p. 13).

Como apontam as conclusdes das duas dltimas pesquisas, é preciso mais do
que ensinar a escrever de acordo com a norma ortografica, a escola precisa ensinar a
pensar. Perini (1996), Travaglia (2002; 2003), Neves (2001; 2002), Scliar-Cabral
(2001; 2003) entre outros enfatizam a necessidade de um ensino inteligente da
gramadtica no qual se leve em conta que o ensino da metalinguagem deve ser um espaco
de reflexdo entre quem ensina e quem aprende, em um processo de construgcdo de

conhecimento sobre a lingua que o aluno est4 aprendendo a descodificar e codificar.
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Ainda que se considere, como afirma Neves (2001), que se poderiam aceitar
tré€s tipos de desvio da norma, interessando nesta pesquisa o primeiro, que € aquele em
que a forma recomendada € estabelecida por convengéo publica e tem forga de lei, é
preciso que a escola ndo fique passivel diante do que foi convencionado. Tal atitude
implica desinstalar o aluno do lugar de repetidor e conduzi-lo ao de questionador, pois

so refletindo sobre a lingua € que se pode chegar ao sistema que a regula de forma clara.

4. O PAPEL DA ESCOLA NA EDUCACAO LINGUISTICA

E preciso ir além do ensino da norma como se fosse uma verdade absoluta,
ensinar a lingua materna a quem j4 a fala remete a uma outra instancia, a da educacio
lingiifstica. Travaglia (2003, p. 23) a entende como um ‘“conjunto de atividades de
ensino/aprendizagem, formais ou informais, que levam uma pessoa a conhecer o maior
nimero de recursos da sua lingua e ser capaz de usar tais recursos de maneira adequada
para produzir textos a serem usados em situagdes especificas de interagdo comunicativa
para produzi efeito(s) de sentido pretendido(s)”. N&o se nega o ensino da norma culta
ou padrdo na escola, pois ela tem sua importancia politica, econdmica e cultural, mas é
preciso apresentd-la como uma das possibilidades, alertando os alunos para a existéncia
de variedades lingiiisticas. Como a educacgdo lingiiistica formal € responsdvel pela
aprendizagem da variedade escrita da lingua, é necessdrio, além de apresentar as
diferengas e semelhancas entre o sistema oral e escrito, trabalhar a escrita tendo
consciéncia de que ela é uma convencdo. A ndo compreensdo de que ha desvios da
norma que provocam transgressoes, conduz a problemas, por exemplo, na compreensao
da ortografia entre alunos que findam o Ensino Médio como bem apontou Guimardes
(1994); de vocabuldrio pobre entre alunos que chegam a universidade como comentou

Travaglia (op. cit., p. 32). Quanto a este topico, 0 autor assim se expressa:

Sendo isto verdade é preciso perguntarmos o que temos feito para que eles
tenham um vocabuldrio mais rico e para que sejam capazes de emprega-lo
para exprimir ndo s6 uma variedade desejavel de idéias, conceitos etc., mas
também nuancas da mesma. Na verdade o vocabulario é constituido de
palavras que sdo recursos da lingua a serem adquiridos, o que significa
memorizd-los e ter consciéncia dos sentidos que cada uma € capaz de
veicular; [...]. E preciso, pois, fazer exercicios de vocabuldrio que tratem
basicamente dos seguintes fatos: a) diferentes sentidos de uma mesma
palavra; b) sinénimos, discutindo o sentido de palavras, o sentido de
expressdes e as diferencas de sentidos entre sindnimos; c) diferentes
palavras com o mesmo sentido; d) antdnimos; ) homonimos; f) par6nimos;
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g) processos de formacgdo de palavras, estudando prefixos, sufixos, radicais e
sentidos, incluindo aqui a questio dos cognatos.

Este é um quadro que se apresenta ao final de um processo, mas € preciso que
o trabalho com a educacgdo lingiiistica aconteca desde a pré-escola. O conhecimento
que o professor tem do seu grupo de alunos, o referencial tedrico que embasa a sua
pratica, a sua concepg¢do de lingua e gramadtica vao nortear o ensino da lingua, levando-o
a entender por que também € necessdrio trabalhar a teoria gramatical. Mas um
questionamento emerge: estaria o professor que trabalha com Lingua Materna atento a
todos estes aspectos? Teria ele se perguntado quais as razdes para ensinar teoria
gramatical?

Tedricos preocupados com o ensino como Perini (1996) e Travaglia (2003)
apontam trés objetivos para o ensino da teoria gramatical: dar informagdo cultural;
instrumentalizar com recursos para aplicagdes praticas imediatas; desenvolver o
raciocinio, a capacidade de pensar, ensinar a fazer ciéncia. Interessa-nos especialmente
o ultimo que é mais amplo, pois ndo diz respeito apenas ao ensino da lingua. A idéia é
levar o aluno a observar, formular hipéteses, buscar comprovagdo ou ndo, ou seja,
propiciar um momento de pesquisa. Tal encaminhamento € importante, pois essas
habilidades “sdo um pré-requisito a formacdo de individuos capazes de aprender por si
mesmos, criticar o que aprendem e criar conhecimento novo. E justamente neste setor
que o estudo de gramdtica pode dar sua contribuicdo mais relevante; [...] se ha algo que
nossos alunos em geral ndo desenvolvem durante sua vida escolar € exatamente a
independéncia de pensamento” (Perini, 1996, p. 31). Os professores de todas as
disciplinas podem direcionar suas aulas para alcancar esse objetivo, mas o professor de
Lingua Materna leva relativa vantagem, pois: 1) o material lingiiistico é fartamente
disponivel; 2) ndo depende de laboratério; 3) a intuicdo do falante pode ser levada em
conta, o que leva o pesquisador a se observar; 4) como o uso da lingua é fundamental
em todos os setores, o trabalho pode despertar interesse. O estudo pode ser
desencadeado tanto a partir da observagdo dos usos da linguagem no cotidiano como
das teorias existentes. Um trabalho nesta perspectiva terd como resultado final pessoas
mais capazes intelectualmente de aprender e descartar teorias cientificas e, mais que
isso, capazes de construi-las.

Diante desse quadro de razdes que justificam a teoria gramatical na sala de

aula, é preciso ter clareza de que a opcdo por parte do professor deve ser consciente e
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estar atento a problemas como: cometer o equivoco de pensar que as habilidades de
leitura e escrita se ddo pelo ensino da teoria gramatical, esquecer que a teoria
gramatical ajuda a pensar; acreditar na teoria como uma verdade tunica; nfo ter
consciéncia de como e por que uma certa teoria foi formulada. Se estes aspectos nio
forem levados em consideracdo, corre-se o risco de se ter um ensino considerado
maléfico e equivocado.

Como se percebe, hd uma relagdo muito intensa entre o ato de ensinar e quem
ensina, o que sinaliza a necessidade de um educador que tenha uma formacao adequada

quanto ao ensino da Lingua Materna.

5. UMA EXPERIENCIA JUNTO A ALUNOS DO SEGUNDO CICLO DO ENSINO

FUNDAMENTAL

A fim de investigar o ensino e a aprendizagem de homoéfonos ndo homégrafos
de mesma classe gramatical, realizamos uma pesquisa a¢do junto a um grupo de vinte e
cinco sujeitos matriculados na quarta série, em um colégio de Brusque-SC, este grupo
foi denominado como experimento (GE). Para o desenvolvimento da pesquisa, foram
elaborados instrumentos que promovessem a reflexdo dos alunos quanto a forma de
grafar diferentemente uma mesma seqiiéncia fonoldgica. Para tal, foram desenvolvidos
jogos em CD-ROM e em cartelas, além de outras atividades como o dicionério de
homonimos, a releitura focalizada e o ditado interativo.

Para se ter um pardmetro em relacdo ao grupo no qual a intervengdo
colaborativa foi desenvolvida, selecionou-se um outro grupo de sujeitos da mesma
escola (grupo controle) que apresentava caracteristicas semelhantes quanto ao
rendimento escolar, nimero de alunos, idade, sexo, material didatico utilizado e, o mais
importante, as aulas eram ministradas pela mesma professora, o que possibilitou focar a
metodologia.

Antes de as atividades de intervencdo serem realizadas, foi aplicado um pré-
teste junto aos dois grupos. Os dados desse instrumento de coleta mostraram como 0s
sujeitos grafavam os homo6fono ndao homdgrafos ditados, como justificavam a sua grafia
e se havia relacdo entre a grafia e a justificativa. A andlise indicou que nio havia
diferengas significativas entre os dois grupos de sujeitos quanto aos trés aspectos

investigados.
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Ap6s ter conhecimento de como cada grupo grafava e explicava as vinte
palavras ditadas dentro de um contexto que fazia parte do material didético utilizado,
pode-se dar andamento ao outro momento da pesquisa: a intervengdo colaborativa em
uma das turmas enquanto a outra continuou tendo aulas segundo o livro didatico
adotado pela escola.

Ao final dessa etapa, aplicou-se novamente um teste, semelhante ao ja
realizado, para verificar se a metodologia utilizada havia promovido alguma mudanca
significativa entre os dois grupos tanto quanto a maneira de grafar as palavras como na
explicacdo redigida para tal. Neste artigo, vamos nos deter mais nos resultados do pés-
teste que revelam um comportamento diferenciado entre os dois grupos, tendo como

foco a maneira de justificar a grafia da palavra ditada.

6. O QUE MOSTRAM 0S DADOS DEPOIS DA INTERVENCAO COLABORATIVA EM UMA

DAS TURMAS

As justificativas produzidas pelos sujeitos foram agrupadas em 14 categorias:
Conhecimento do sentido. Conhecimento dos principios do sistema alfabético do
portugués do Brasil. Derivacdo. Freqiiéncia de uso: o sujeito justifica sua resposta
através da freqiiéncia: 1) de exposicdo, ou seja, estd acostumado a ler e falar a palavra;
2) de escrita. Conhecimento prévio da palavra. Relagdo som versus leitura e escrita.
Duvida na grafia. Desconhecimento da palavra. Ndo compreensdo da diferenca entre
homoéfonos ndo homdgrafos. Md internalizacdo das regras grafémico-fonoldgicas.
Auséncia de explicacdo. Estratégia de preenchimento. Achismo. Ndo sabe redigir a
resposta.

O gréfico 1 apresenta uma comparacio entre os dois grupos por categoria que
revela um comportamento diferenciado categoria, no pés-teste, e também por grupo na

maioria das categorias:
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Griéfico 1: Comparacao entre as justificativas dadas pelos dois grupos no pds-teste
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FONTE: dados da pesquisadora

A categoria 1 (conhecimento do sentido) € a que aparece com maior
freqiiéncia no GE, perfazendo 58,4% das justificativas as quais foram produzidas por 23
sujeitos que a usaram em média 12,6 vezes. O fato de os sujeitos justificarem a grafia
pelo conhecimento do sentido é extremamente significativo como resultado do processo
de ensino e aprendizagem desenvolvido junto ao grupo, sobretudo, se se levar em conta
que, no pré-teste, esses sujeitos usaram muito pouco o conhecimento semantico na
justificativa com apenas 9 respostas produzidas por 6 sujeitos, ou seja, houve um
crescimento nesta categoria de 56,6%. A forma como a justificativa passou a ser
elaborada também sofreu mudanga, pois os sujeitos apresentaram o significado da
palavra grafada ou os dois significados a fim de mostrar por que um era adequado
naquele contexto como se pode observar nestes exemplos: cauda — parte traseira
comprida de animais e outros; porque “despensa” com “e” significa um lugar onde
guardamos os alimentos, acende com c é ligar a luz e ascender com sc é subir, elevar;
eu sei que fraldar com “1” quer dizer botar fralda e fraudar com “u” quer dizer rouba.
Os sujeitos, ao elaborarem a justificativa, em geral, ndo s6 destacaram o grafema que
cria confusdo na escrita como também elaboraram um conceito levando em conta o
aspecto que generaliza o homéfono que estd sendo definido.

No GC também houve um aumento na freqiiéncia que passou de 43
justificativas produzidas por 12 sujeitos para 55 elaboradas por 15 sujeitos. Entretanto,

o crescimento foi bem menor que o do outro grupo, atingindo 2,4%. Apesar de os
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sujeitos deste grupo terem trabalhado também com os homéfonos ndo homoégrafos,
levaram em conta o conhecimento semantico em poucos casos, o que talvez se explique
pela maneira como o material didatico utilizado por eles aborda esse assunto, ou seja, o
significado € apresentado logo abaixo dos exemplos, sem permitir que o aluno reflita
sobre o exercicio que realiza a cada par de homonimos trabalhados. Quanto a maneira
de redigir a justificativa, quase ndo houve alteracdo entre o pré e pds-teste, como se
observou no Sujeito 11, que foi o que mais teve respostas nesta categoria nos dois
testes, ou seja, foram 9 respostas no pré-teste e 10 no pds-teste. Por exemplo, no pré-
teste, este sujeito justificou a grafia de esperto da seguinte forma: Se vocé é bem
inteligente e, no pos-teste, esperto: inteligente. FEssa retomada também pode ser
observada nas justificativas elaboradas para a grafia de descri¢do que, inicialmente, foi
assim produzida: além da caracteristica da velhinha... e no pos-teste: quer dizer as
caracteristicas da velhinha.

Os dados obtidos na categoria 1 s@o de extrema importancia para a pesquisa
desenvolvida, pois o fator discriminante em homdéfonos ndo homoégrafos da mesma
classe gramatical foi observado pela grande maioria dos sujeitos do GE, o que aponta
para a necessidade de um ensino que leve em considera¢do quais conhecimentos sdo
necessdarios para trabalhar cada conteido em sala de aula. Além disso, é preciso pensar
em formas de ensino que sejam adequadas ao grupo no qual o trabalho € desenvolvido,
mas que levem, especialmente, os alunos a refletirem sobre o que acontece naquela
situacdo lingiifstica, como se pdde observar na descricdo do processo desenvolvido em
sala de aula junto ao grupo experimento.

A categoria 2 (conhecimento dos principios do sistema alfabético do portugués
do Brasil) sofreu queda quanto ao niimero de justificativas nos dois grupos. No GE,
nenhum sujeito explicou as palavras ditadas se valendo do conhecimento das regras de
codificacdo e, no GC, apareceram apenas 3 ocorréncias produzidas por dois sujeitos:
porque nunca se bota ss no comego de uma palavra; ...se fosse so um “esse” seria a
mesma coisa que fala Ruza. A diminuicdo de justificativas nesta categoria revela que os
sujeitos passaram a atentar para outros aspectos na grafia da palavra, como o
conhecimento semantico, ja discutido anteriormente, ou o conhecimento de cognatos
Como se verd a seguir.

A categoria 3, que diz respeito a derivacdo, permaneceu praticamente com a
mesma freqiiéncia quanto as justificativas produzidas nos dois grupos. O que se

observou, em ambos os grupos, foi um aumento no nimero de sujeitos que passaram a
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justificar a grafia se valendo de cognatos. No GE, mais 4 sujeitos usaram o
conhecimento de palavras da mesma familia perfazendo um total de 13. O sujeito, que
mais produziu justificativas nesta categoria no pré-teste, ndo permaneceu com O mesmo
comportamento no pods-teste, preferindo justificar a grafia pelo conhecimento
semantico. Entretanto, um outro sujeito se valeu 8 vezes da derivacdo, no pds-teste,
para explicar a grafia das palavras ditadas quando, no pré-teste, havia produzido apenas
3 respostas. No GC, o niimero de sujeitos passou de 5 para 8, ndo havendo destaque
entre eles. Quanto as palavras grafadas que foram justificadas dentro desta categoria,
observou-se que, no GC, foram 4: russa (3 ocorréncias), cozidos (2), cumprimentos e
acende (1); ja, no GE, foram 8 as palavras que receberam este tipo de justificativa:
cozidos (5 ocorréncias), acende (2), cena, conserte e russa (3), espiar, fraldar e descri¢do
(1).

A freqiiéncia de uso, categoria 4, que apareceu, no pré-teste, com baixa
freqiiéncia nos dois grupos; no pos-teste, desapareceu no GC e teve apenas 8
justificativas produzidas por 2 sujeitos, sendo um deles responsavel por 6 das respostas.
Esta categoria, como ja se abordou na andlise do pré-teste, evidencia a forma como o
sujeito adquiriu 0 homéfono ndo homodgrafo, mas ndo enfoca o ponto principal que é a
questdo semantica. Analisando os sujeitos do GE, observou-se que o Sujeito 3, em 19
das 20 das suas respostas, explicou a forma como adquiriu o homéfono, enfatizando
como isso ocorreu: Eu escrevi assim porque uso e conhego esta palavra; Eu conhego a
palavra e escrevi porque estudei isto. A 1ltima justificativa, além de revelar o
conhecimento prévio, categoria que serd discutida a seguir, também explicita que esse
conhecimento veio pelo estudo da palavra que estd sendo justificada.

A categoria 5, que tem alguma relagdo com a anterior, teve comportamento
diferente nos grupos. No GE, o niimero de respostas diminuiu 13,2%, passando de 120
justificativas produzidas por 17 sujeitos para 54 elaboradas por 8 sujeitos. Em uma
andlise intersujeitos, percebeu-se que aqueles que apresentaram maior freqiiéncia
(média de 12 justificativas) foram os que nao justificaram pelo conhecimento semantico
e o que o fez teve apenas 3 das justificativas enfocando o conhecimento semantico. No
GC, o nimero de justificativas aumentou 7,2%, passando de 41 respostas para 77, mas
sofreu queda quanto ao nimero de sujeitos que justificaram pelo conhecimento prévio,
ou seja, passou de 12 sujeitos para 10. O sujeito, que teve mais justificativas nesta

categoria no pré-teste, perfazendo um total de 11, diminuiu para 6 e o sujeito que teve 4
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respostas passou para 18, tal comportamento fez com que a média de respostas por
sujeito fosse revista passando de 3,4 no pré-teste para 7,7 no pds-teste.

Quanto as duas ultimas categorias, ainda serd possivel perceber, na andlise
entre as respostas com ou sem elo entre grafia e justificativa, se os sujeitos grafaram
corretamente devido a freqii€ncia de uso e/ou ao conhecimento prévio ou se apenas
produziram a justificativa em uma dessas categorias, mas ela ndo expressa a maneira
como o sujeito adquiriu o homéfono uma vez que ndo ha ligacdo entre a forma correta
como a palavra é grafada e a razdo pela qual o sujeito a grafou.

A categoria 6 (relacdo som versus leitura e escrita) teve um nimero de
ocorréncias bem menor nos dois grupos. No GE, foram 4 justificativas produzidas por
um sujeito enquanto no pré-teste foram 16 justificativas elaboradas por 8 sujeitos. Esta
constatagdo aponta para um comportamento isolado, o que permite inferir que, neste
grupo, os sujeitos atentaram para outros fatores que ndo a maneira como a palavra foi
ditada para justificar a sua grafia. No GC, o nimero de ocorréncias passou de 19 para 6,
as quais foram produzidas por 4 sujeitos, nimero menor que no pré-teste, quando 9
sujeitos explicaram a grafia pela relacdo som versus leitura e escrita. Analisando a
maneira de redigir a justificativa entre os sujeitos com maior freqiiéncia nos dois testes,
pdde-se observar que ndo houve nenhuma alteragcdo significativa. Por exemplo, o
Sujeito 17 ao justificar a grafia de acentos, no pré-teste, o fez da seguinte maneira:
porque acentos tem som de c; 0 que permaneceu no pos-teste: porque o som é de c.

A categoria 7 (ddvida na grafia) que, no pré-teste, teve uma freqiiéncia bem
préxima entre os dois grupos, sofreu diminuicdo quanto ao nimero de justificativas,
passando de 54 para 28 justificativas no GC e de 50 para 10 justificativas no GE.
Entretanto, no GC, o nimero de sujeitos que manifestou divida aumentou de 18 para 20
enquanto no GE teve uma queda de 13 para 6 sujeitos. Quanto a explicitagdo ou nao da
ddvida na justificativa, observou-se um comportamento diferenciado entre os dois
grupos. No GE, nenhum dos sujeitos explicitou sua ddvida e as justificativas foram
elaboradas levando em conta apenas a incerteza do sujeitos como se pode notar nestes
exemplos: tenho divida; escrevi mas t6 em diivida. No GC, apesar de a maioria dos
sujeitos também ndo explicitar sua divida, 4 deles o fizeram: Ndo tenho certeza se é
com ¢ ou com ss (a respeito de secdes); duvida de comprimento e cumprimento; estou
com diivida entre c, s, cs e sc (quanto a grafia de acende). Nas duas primeiras respostas,
observa-se que o sujeito sabe que os dois homo6fonos ndo homdgrafos existem e aponta

a diferenca entre eles; entretanto, o ultimo exemplo revela outro tipo de divida do
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sujeito que ndo a referente a questdio da homofonia, mostrando inclusive o
desconhecimento de regras de codificagdo quando diz ter divida quanto a grafar acende
com s ou problemas maiores como a possibilidade de grafar acende com cs, grafema
que ndo se encontra em nosso sistema alfabético.

Nao se computou nenhuma ocorréncia na categoria 8 (desconhecimento da
palavra), o que faz sentido, pois todas as palavras que faziam parte do ditado interativo
aplicado no pds-teste eram de conhecimento dos sujeitos: além de fazerem parte do
material didatico adotado pela escola, foram trabalhadas em sala pela professora,
embora de maneira diferente nos dois grupos.

A categoria 9 (ndo compreensdo da diferenca entre homdfonos ndo
homégrafos) também no pré-teste teve mais ocorréncias no GE. Comparando os dois
testes, observou-se um aumento de 5,6% nesta categoria no GE com uma média de 2,2
justificativas por sujeito; no GC também ocorreu um aumento na freqiiéncia, atingindo
2,2% e uma média de 1,8 de justificativas por sujeito. Embora tenha ocorrido aumento
nos dois grupos, foram poucas as ocorréncias por sujeito em ambos. Além disso os
grupos tiveram um comportamento mais parecido quanto a redacdo da justificativa no
pré-teste, o que ndo permaneceu no pds-teste. No primeiro teste, os sujeitos enfocaram
mais as letras que poderiam ser trocadas nos dois homé6fonos do que o significado que,
na maioria dos casos, nao foi atribuido e, quando o foi, houve troca do significado entre
os homéfonos ndo homégrafos. Por exemplo: pois Ayrton Senna é com s, cena é com c;
porque se se escrevesse com ss ficaria assento (da palavra, assento agudo...).

No poés-teste, os sujeitos do GC, ao justificarem, apresentaram apenas um
significado, mas este se refere ao outro homéfono ndo homdgrafo: a palavra quer dizer
que conserto é um show; comprimentar a outra pessoa; descriminagdo: pessoas que
ndo asseitam pessoas negras. Neste grupo, as palavras que acusaram desconhecimento
do significado foram: conserto, concerto, cumprimento, ruga, descriminacdo, acentos,
calda, sessoes, fraudar, sendo a tltima a que teve maior freqiiéncia (5 ocorréncias). No
GE, observou-se que os sujeitos sabiam que existia uma diferenca de significado entre
os homéfonos, mas ndo associaram o significado a grafia correta. Em todas as
justificativas, os sujeitos apresentaram apenas um significado e 3 sujeitos exploraram,
em 5 palavras, os dois significados, embora invertidos, como detalham estes exemplos:
Eu sei que concerto com ¢ é de arrumar e conserto com s é de musica; Eu sei que é
expectador com x porque é pessoa que assiste TV e espectadores com s quer dizer

pessoa que tem direitos fundados. Entre as palavras com maior freqii€ncia, neste grupo,
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estdo: concerto/conserte (16 ocorréncias), expectadores (5), fraudar e acento (4). Como
j& se comentou anteriormente, 0 maior problema estd no par concerto/conserto presente
na maioria das dificuldades dos sujeitos dentro desta categoria.

A categoria 10 (md internalizacdo das regras grafémico-fonolégicas) teve
baixissima freqiiéncia tanto no GE quanto no GC. No pré-teste, ndo foi computada
nenhuma justificativa no GC e, no pods-teste, esteve ausente no GE e teve apenas uma
ocorréncia no outro grupo. Comparando esta categoria com a categoria RNI (regras ndo
internalizadas) quanto a maneira de grafar as palavras ditadas, pdde-se observar que néo
h4 uma relacdo direta, pois nela verificou-se uma queda bem maior no GE do que no
GC que permaneceu com praticamente a mesma freqiiéncia nos dois testes. Analisando
a maneira de grafar do sujeito que produziu a justificativa no GC, observaram-se
problemas de grafia como: descrisdo e agentos que revelam a md internalizacdo das
regras. Entretanto, os outros sujeitos que tiveram problemas na grafia ndo produziram
justificativas dentro da categoria 10, o que ndo permite estabelecer uma correlagdo entre
as categorias, ratificando o que se observou no pré-teste.

A auséncia de explicacdo, categoria 11, continuou sendo uma das categorias
com maior freqiiéncia no GC apesar de ter sofrido uma queda de 14% no nimero de
justificativas e 12% no ndmero de sujeitos que ndo souberam explicar a grafia. A média
de justificativas por sujeito ficou em 4,45. Neste grupo, esta categoria era a que tinha a
maior freqiiéncia no pré-teste e, no pos-teste, ficou em segundo lugar, logo abaixo da
categoria 14 que serd analisada ao final. No GE, também houve uma queda, sendo de
27,6% no numero de justificativas e 60% no nimero de sujeitos. Os sujeitos do GC que
tiveram a freqiiéncia mais alta nesta categoria, no pré-teste, mantiveram esse
comportamento no poés-teste, inclusive se observou o aumento de justificativas
produzidas pelo Sujeito 2. No GE, verificou-se apenas um caso, o do Sujeito 18 que,
apesar de ter um nimero de justificativas menores no pds-teste, ainda continuou sendo o
sujeito que mais vezes deixou a explicacdo ausente. Os demais sujeitos tiveram uma
média de 2,2 justificativas dentro desta categoria.

Quanto a estratégia de preenchimento, no pré-teste, o GE teve mais
justificativas na categoria 12 que o GC, embora o nimero de sujeitos tenha sido o
mesmo nos dois grupos:3. No pos-teste, observou-se que, no GE, nenhum sujeito
redigiu uma resposta apenas para ndo deixar o espago destinado a justificativa em
branco. J4, no GC, cresceu o nimero de justificativas nesta categoria, embora tenha

permanecido o nimero de sujeitos. Dos sujeitos que se valeram dessa estratégia no pré-
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teste, um apenas permaneceu no pds-teste, mas com um ndmero bem maior de
respostas passando de 1 para 12, que corresponde quase ao total que foi 15. Entre as
justificativas produzidas pelo Sujeito 5, encontram-se: é com sc (para ascende); é com ¢
(para acentos e cena); € com dois esse (para passo).

A categoria 13 (achismo) estava entre as cinco mais freqiientes em ambos os
grupos no pré-teste, embora com nimero de ocorréncias distintas entre eles. No pds-
teste, observou-se um comportamento inverso nos dois grupos. No GE, passou de 33
justificativas produzidas por 10 sujeitos para 15 justificativas redigidas por 6 sujeitos,
significando uma reducdo em quase pela metade. J4, no GC, houve um aumento de 51
justificativas redigidas por 9 sujeitos para 65 elaboradas por 12 sujeitos. Este aumento
se deve, sobretudo, ao fato de os sujeitos 23 e 25 terem produzido todas as suas
justificativas nesta categoria. O Sujeito 25, no pré-teste, jd havia sido o que a usou com
maior freqiiéncia tendo totalizado 9 justificativas. Analisando a maneira de este sujeito
redigir a sua justificativa, verificou-se que, no pré-teste, produziu uma espécie de
“férmula”: porque acho que é assim, que foi utilizada 8 vezes; no pos-teste,
novamente se valeu desta estratégia, embora com uma formulacdo diferente: porque
(eu) acho certo foi usada 17 vezes e as outras 3 tiveram a seguinte redacio: porque eu
acho. No GE, o sujeito que mais apresentou justificativas dentro desta categoria passou
a ter apenas uma e outro sujeito, que teve 8 ocorréncias passou a ter 4 no pds-teste,
sendo o que mais a usou, embora a redagdo da justificativa tenha passado do uso de uma
“formula” — acho que é assim — usada 6 vezes, para um tipo de redacdo que diferiu em
cada justificativa: Eu escrevi a sim pois acha que é o serto, Acha que é assim pois
estudei; Eu acha que é assim pois vi em um cartaz. Nas Ultimas justificativas aparece
também informagdo a respeito de como o sujeito adquiriu o homéfono.

A dltima categoria, ndo sabe redigir a resposta, ja apresentava uma diferenca
entre os dois grupos no pré-teste, sendo maior a freqiiéncia no GC que no GE,
ocupando, neste, a quarta posi¢do quanto ao ndmero de justificativas e naquele a
segunda posicdo. No pods-teste, observando o nimero de sujeitos, no GC, verificou-se
que 18 deles tiveram suas justificativas inclusas nesta categoria, perfazendo uma média
de 7,3 ocorréncias por sujeito. Os sujeitos 17, 13, 10 e 11, cuja freqiiéncia deste tipo de
resposta foi maior no pré-teste, permaneceram no pds-teste com a freqiiéncia alta; além
deles, verificou-se que os sujeitos 6 e 20 também passaram a produzir um grande
nimero de justificativas dentro desta categoria. Comparando-se a freqiiéncia em cada

categoria, constatou-se que 26,4% das justificativas produzidas pelo GC se encaixam
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nesta categoria que ocupa o primeiro lugar neste grupo. O que néo difere muito do pré-
teste quando se verificou ser esta a segunda mais utilizada pelos sujeitos. Ja no GE,
houve diminuicdo quanto ao ndmero de justificativas que passou de 40 para 18
ocorréncias, apesar de o nimero de sujeitos ter aumentado, no pés-teste, passando de 10
para 14, entretanto a média de justificativas por sujeito diminuiu de 4,0 para 1,2,
mostrando que em poucas situacdes os sujeitos ndo souberam redigir a resposta. Numa
andlise entre os sujeitos, verificou-se que aquele que apresentou o maior ndmero de
ocorréncias (11) passou a ter 2 e o outro que apresentou 9 ndo teve nenhuma. O maior
nimero de ocorréncias no pds-teste foi 3, produzidas pelo Sujeito 10.

Analisando os dois grupos quanto as trés ultimas categorias: estratégia de
preenchimento, achismo e ndo sabe redigir a resposta, observou-se que a freqii€ncia
quanto as justificativas diminuiu no GE, mas aumentou no GC. Tal constatacdo aponta
para um dos fatores de maior relevancia nesta pesquisa: saber raciocinar sobre a forma

de codificar as palavras que, em um grupo, continuou a ser uma dificuldade.

CONSIDERACOES FINAIS

Embora neste artigo se tenha focado apenas uma parcela dos dados coletados
durante toda a pesquisa, € possivel perceber que a utilizacdo de metodologia
diferenciada, a qual favoreca a reflexdo sobre a maneira como se grafam as palavras,
leva os sujeitos a ter uma outra atitude diante de situagdes que solicitem a argumentacao
quanto a razdo pela qual uma palavra é grafada desta ou daquela maneira.

Analisando todo o processo, pode-se perceber que a questdo metodoldgica é
fundamental para se promover uma outra maneira de trabalhar com o sistema
ortogréfico em sala de aula. Por isso, para que o planejamento fosse operacionalizado,
desenvolveu-se uma metodologia apoiada em atividades que promoveram reflexdo e
discussdo durante a aprendizagem. Como resultados do trabalho desenvolvido,
verificou-se que:

1. a metodologia empregada favoreceu a grafia correta, mas especialmente a
maneira de justificid-la ao apresentar o elo, na grande maioria dos casos, entre a forma
de grafar e a justificativa. Os resultados do pds-teste apontaram um aumento de 89 para
329 respostas com elo, o que revela ndo s6 a compreensio da disting@o de grafias como

também a capacidade de argumentar dos sujeitos;
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2. a maioria das justificativas, depois da intervengdo colaborativa, estd
centrada no conhecimento semantico, o que mostra um resultado positivo, pois o fator
decisivo no fendmeno tratado € a diferencga de significado;

3. os sujeitos, que fizeram parte do grupo no qual se desenvolveu a
interveng@o colaborativa, ndo apenas internalizaram em seu léxico mental ortografico
muitos dos homdégrafos trabalhados como também os seus significados, o que fez com
que conseguissem explicar as diferencas de grafia;

4. os alunos do grupo experimento com maior dificuldade (25%) detectado
no pré-teste passaram de 10 palavras com grafia correta para 17, o que é extremamente
significativo;

5. ensinar a pensar a maneira por que um homo6fono € grafado possibilita a
reflexdo sobre outros fendmenos lingiiisticos;

6. o aspecto ludico favoreceu os resultados alcancados, além disso, pode-se
obter resultados quanto ao uso do jogo para a aprendizagem do sistema ortografico,
caréncia apontada por Curvelo Meireles e Correa.

Mais do que ensinar a grafar homé6fonos ndo homoégrafos, esta pesquisa
favoreceu uma reflexdo sobre a forma como a universidade estd preparando
teoricamente seus profissionais da educacdo para atuarem em sala de aula. Eis ai o

grande desafio.
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